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ABSTRACT

Kara, Riitta Hannele

“Encourage me to speak German” - Portfolio as a form of evaluation of oral proficiency
Jyvaskyla: University of Jyvaskyld 2007, 108 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 315)

ISBN 978-951-39-2994-7 (PDF), 978-951-39-2923-7

Diss.

The subject of this dissertation is the development and evaluation of oral proficiency. This
work explores the possibilities of applying a language portfolio to teaching and evaluating
German language culture in the 8t and 9t grades of comprehensive schools and senior
secondary schools.

This dissertation is part of a national training programme for tutoring the use of a
language portfolio and is a follow-up study to the researcher’s licentiate thesis on the same
subject area (2000). It is an action research in which the teacher acts as a researcher of her
own work. At the same time the aim is to develop the curriculum and the oral proficiency
test of the senior secondary school in which the researcher is working (Jyvéskyld Teacher
Training School).

The dissertation takes the form of separate publications. It is based on five articles
that were published between 2000 and 2007. The work is divided into three parts: (1) the
theoretical framework (chapters 1-4), (2) the empirical part (chapters 5-8) and (3) the
published articles.

The data includes three school teaching projects: “Als Tourist in Deutschland”
-course (an optional course in the comprehensive school, A1l and A2 German), an exchange
student course in Koblenz for the senior secondary school ( Al and A2 German) and an
oral culture course (a compulsory course, A1l German). Between 2000 and 2006, a total of
130 pupils took part in these courses and in addition, 62 senior secondary school students
took part in a voluntary final test of oral proficiency. Data collected during these projects
consisted of pupils’ language portfolios and oral productions connected to them, final oral
tests and self-evaluation material of the senior secondary school students.

The central background factors of this study are the strong development of language
teaching and the Common European Framework created to give the basis for European
language teaching, learning and evaluation. According to this dissertation, a language
portfolio supports and demonstrates well the learning process. Further, it proved to be a
useful, reliable and authentic assessment tool for oral performances. At the same time there
is a movement towards a new evaluation culture where pupils themselves set the standard,
rather than their peers or their teacher’s expectations. As a result, pupils’ attitudes towards
the testing and evaluation of oral performances became more positive. The results of the
dissertation support clearly the attempts to change the optional oral proficiency test of the
senior secondary school to a part of the national matriculation examination. The change
would provide for more open, more interactive and more authentic language learning than
today.

Keywords
Oral proficiency, evaluation of language skills, language portfolio, European Framework,
European language portfolio, communication competence, intercultural action competence
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VORWORT

Urspriinglich war der Grund fiir meine Untersuchung, deren Resultate in der
vorliegenden Arbeit dargestellt sind, mein padagogisches und professionelles
Wissen weiter zu entwickeln. Die miindliche Kommunikation und ihre
Evaluation hatten mich schon immer fasziniert und dieses Thema motivierte
mich zur Weiterentwicklung meiner eigenen Praxis als Deutschlehrerin an der
Normaalikoulu Jyvéskyld. Bei dieser Entwicklungsarbeit war ich nicht immer
allein, sondern konnte auf Hilfe von auflen zurtickgreifen, z.B. auf die
Lehrerfortbildung, Beratung von Wissenschaftlern und fand Teams und
Kollegen auch im Ausland, die in vergleichbarer Weise lebten, dachten und
arbeiteten. Dadurch konnte ich meine eigenen Erfahrungen verarbeiten und
damit an die Offentlichkeit treten.

In diesem Zusammenhang mochte ich mehreren Personen danken. Vor
allem danke ich meinen Schiilern fiir die intensive Zusammenarbeit und ihr
Engagement beim Lernprozess. Bei der Schulleitung bedanke ich mich fiir die
Unterstiitzung und das Verstindnis fiir meine Forschungstermine,
Veroffentlichungen, Seminare, Kongresse und Konferenzen sowohl in Finnland
als auch im Ausland. Bei meinem Doktorvater Professor Pauli Kaikkonen
bedanke ich mich herzlichst fiir sein sachkundiges wissenschaftliches Feedback
und fiir interessante, fruchtbare Gesprache sowohl auf privater Ebene als auch
in den von ihm geleiteten Doktoranden-Seminaren. Bei Professor Viljo Kohonen
bedanke ich mich fiir Literaturhinweise und Verbesserungsvorschldge. Mein
Dank gilt auch Petra Linderoos, Universitdtslehrerin fiir DaF an der Universitit
Jyvaskyld, weil sie mit mir gemeinsam an der deutschen Sprache gefeilt hat.
Auch von meiner deutschen Kollegin Studiendirektorin Barbara Habner-
Lilienthal aus Koblenz habe ich ebenfalls Unterstiitzung und sprachliche Hilfe
erhalten. Dartiiber hinaus spreche ich meinen besten Dank Priv.-Doz. (Emer.)
Dr. Hanna Jaakkola und Priv.-Doz. Dr. Sauli Takala fiir ihre sachverstiandigen
und aufschlussreichen Gutachten des Dissertationsmanuskripts aus. Des
Weiteren bedanke ich mich bei der Erziehungswissenschaftlichen Fakultédt der
Universitdt Jyvaskyld und bei der Emil-Aaltonen-Stiftung fiir die Stipendien,
die mir arbeitsfreie Monate ermoglichten, so dass ich mich vollig auf meine
Untersuchung konzentrieren konnte. Ganz besonders aber danke ich meiner
Familie fiir die Ermutigung, Geduld und das Interesse an meiner
Forschungsarbeit. Ohne die gemiitlichen Spaziergdnge, Ausfliige und
Fischfahrten mit Anssi und unserem Hund Sofi hitte ich nicht diesen
wissenschaftlichen Weg einschlagen kénnen.

Diese Arbeit widme ich meiner verstorbenen Arbeitskollegin Mervi.
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1 EINLEITUNG

In der vorliegenden Untersuchung , Ermutige mich Deutsch zu sprechen” -
Portfolio als Evaluationsform von miindlichen Leistungen handelt es sich um eine
Reihe von verschiedenen Klassenforschungsprojekten, die wéahrend der Jahre
2000-2006 in der Normalschule! Jyvdskyld durchgefiihrt worden sind. Im
Zentrum des Forschungsinteresses stehen die miindliche Kompetenz des
Fremdsprachenlernenden sowie die Frage, wie diese Kompetenz durch
Portfolioarbeit gefordert, entwickelt und authentisch evaluiert werden konnte.
Die Untersuchung hat einen praxisorientierten Ausgangspunkt und kann
methodologisch als eine Aktionsforschung bezeichnet werden. Sie besteht aus
verschiedenen  Forschungszyklen, sowohl aus Untersuchungen im
grundlegenden Unterricht der Klassen 8 und 9 als auch in der gymnasialen
Oberstufe. Die Terminologie des finnischen Schulsystems ist im Anhang 1
erldutert. Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Die vier ersten Kapitel des
Forschungsberichts stellen den theoretischen Rahmen fiir den zweiten,
praktischen Teil dar. Den dritten Teil bilden die bereits vorher von mir
publizierten Beitrdge (I-V), die den Verlauf der einzelnen Forschungszyklen
beschreiben.

Nachdem ich mich mit der Konzeption des Portfolios intensiver
auseinandergesetzt und verstanden habe, dass es einen interessanten
Anbhaltspunkt fiir Deutsch als Fremdsprache darstellen konnte, beschloss ich,
die Verwendbarkeit des Portfolios in meinem eigenen Unterricht selbst
auszuprobieren. Als Beispiel und Anregung diente die amerikanische Tradition
der Portfolioarbeit, die ihren Ursprung in der Bedeutung des Wortes als
Sammeltriger von Lernerfahrungen und Lernprodukten und als Lernakte hat, die
Lernwege dokumentiert. Sie steht wiederum in der Tradition der
Reformpéddagogik, indem sie die Individualitdt des lernenden Subjekts und die

1 Normalschule bedeutet Ausbildungsschule der erziehungswissenschaftlichen
Fakultdt der Universitdt, die bei der Lehrerausbildung und in der Forschung eine
zentrale Rolle spielt. Es gibt 13 Normalschulen in Finnland. Aus historischen
Griinden werden sie ,Normalschulen” genannt und sollten Normen bzw. Modelle
fir den guten Unterricht aufstellen. In dieser Untersuchung wird fiir die
Normalschule der finnische Name ,, Normaalikoulu” verwendet.
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Bindung des Lernens an sinnhaftes, komplexes und fiir das lernende Subjekt
bedeutsames Handeln akzentuiert (Thiirmann 2006, 427). Diese Arbeit basiert
auf der Definition des Portfolios von Paulson, Paulson & Meyer (1991, 60),
unter der die unterschiedlichsten Portfoliovarianten zusammengefasst werden
konnen: ,Ein Portfolio ist eine zielgerichtete und systematische Sammlung von
Arbeiten, welche die individuellen Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen
des Lernenden in einem oder mehreren Lernbereichen darstellt und reflektiert.
Im Portfolioprozess wird der Lernende an der Auswahl der Inhalte, der
Festlegung der Beurteilungskriterien sowie an der Beurteilung der Qualitét der
eigenen Arbeit beteiligt.” Portfolioarbeit basiert auf einer Vorstellung von
Lernen als einem aktiven Konstruktionsprozess des Lernenden. Nach
Prinzipien der konstruktivistischen Lerntheoretiker wurde auch in dieser
Untersuchung das Fremdsprachenlernen an authentischen, d.h. lebensnahen
Lernprozessen verwirklicht.

Dieser Untersuchung wird das Europdische Portfolio der Sprachen (EPS)
zugrunde gelegt. Das vom  Europarat entwickelte europdische
Sprachenportfolio ist ein Dokument, das Kenntnisse und Fertigkeiten in
verschiedenen Sprachen dokumentiert und wird im padagogischen Bereich
vielleicht das Evaluationsinstrument der Zukunft sein. Das EPS erleichtert die
Anerkennung schulisch und aufserschulisch erworbener Sprachkenntnisse und
tordert Plurilingualitdt und Plurikulturalitdt. Das EPS orientiert sich an dem
vom Europarat entwickelten gemeinsamen europdischen Referenzsystem fiir
das Sprachenlernen, das die theoretische Grundlage fiir die finnischen
Lehrplédne darstellt, was genauer im Kapitel 2.2 und 4.9 ausgefiihrt wird.

In der vorliegenden Untersuchung wurde das Portfolio vor allem als ein
Entwicklungsinstrument fiir autonomes Lernen betrachtet. Dabei wurde
festgestellt, dass Schiiler bei der Selbstbewertung, wie sie im Portfolio erfolgt,
zu  verldsslichen  Ergebnissen = kommen konnen, die sich mit
Fremdbeurteilungen weitgehend decken. Der Begriff ,Portfolio” gewinnt
zurzeit in den finnischen Schulen zunehmend an Popularitdt. Nach Hacker (o.],
online) gibt es nicht ,das” Portfolio, sondern wird je nach dem
Verwendungszweck verstanden. Der Begriff ,Portfolio” ist jedoch in der
finnischen Fremdsprachenerziehung keineswegs ein fester Bestandteil und
muss seine optimale Form erst noch finden. Als eine der Kernaufgaben der
vorliegenden Unterrichtsversuche mochte ich aufzeigen, wie das Portfolio als
Unterrichtsmittel und als Instrument zur miindlichen Leistungsmessung sowie
als Instrument der Selbstreflexion im Schulalltag seinen festen Platz einnehmen
konnte.



2 HINTERGRUND DER UNTERSUCHUNG

In diesem Kapitel werden einige wichtige Zielvorstellungen der finnischen
Curricula behandelt, die bei der Entwicklung und Verdnderung der
Leistungsfeststellung und -beurteilung zu berticksichtigen sind.

2.1 Verdanderungen des Fremdsprachenbedarfs

Die gesellschaftlichen Verhédltnisse und ihre Anforderungen haben sich im 20.
Jahrhundert grundlegend verdndert. Dies fiihrte zu neuen auf die Biirger
gerichteten Erwartungen, die mit beruflicher Qualifikation, Lebensbewéltigung
und Kommunikation verbunden sind. In den 90er Jahren ist national und
international in der Fachdidaktik eine umfassende Debatte gefiihrt worden,
was Sprachenlernen und Fremdsprachenunterricht in unserer Zeit bedeutet
und Dbeinhaltet. Dabei haben sich mehrere neue richtungsweisende
Perspektiven fiir das Sprachenlernen und den Fremdsprachenunterricht
aufgetan.

Die Lernauffassung hat sich grundlegend verandert und betrachtet heute die
ganze Lernerperson (holistische Menschenauffassung). Gleichzeitig wird das
Sprachenlernen sowohl als ein personlicher, aber auch als ein sozialer Prozess
verstanden (soziokonstruktivistische Lerntheorie). Sprache wird umfassend als ein
Grundbegriff des menschlichen Daseins verstanden (Kaikkonen & Kohonen 2000,
7). In der heutigen Lernkultur werden neue Ziele gesetzt, Verantwortung
tbernommen und Ganzheiten gestaltet. Es wird von einer ertrternden und
verhandelnden Lernkultur gesprochen (Huttunen 2004, 46). In der heutigen
Fremdsprachendidaktik hat ein Paradigmenwechsel stattgefunden. Der
kommunikative = Fremdsprachenunterricht  wird  zur  interkulturellen
Fremdsprachenerziehung (Kohonen 2005, 8). Diese Lernauffassung beinhaltet eine
umfassendere Vorstellung von der Sprachfdhigkeit als die traditionelle. Im
heutigen Fremdsprachenunterricht kann von offenen Systemen gesprochen
werden. Damit sind solche Systeme gemeint, in denen die Sprache fiir die
authentischen Kommunikationssituationen und fiirs Lernen und Uben der
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Kommunikationsmodelle verwendet wird. Im Fremdsprachenlernprozess wird
auf den Dialog zwischen der eigenen Kultur des Lernenden und der Kultur der
Zielsprache Riicksicht genommen. In einer offenen Lernumgebung ist der
Sprachenlernende von Anfang an auch ein Sprachgebraucher (Huttunen 2004, 47).

Die Globalisierung hat dazu gefiihrt, Fremdsprachenunterricht als einen
wesentlichen Teil des Sozialwerdens einer Person in Richtung auf internationale
Kontakte und interkulturelles Lernen zu betrachten. Beim Fremdsprachenlernen
werden sprachliche und sprachkulturelle Ziele, Ziele der interkulturellen
Kommunikation sowie sozioemotionale padagogische Ziele wie Respekt vor dem
Fremden, Tolerieren und Akzeptieren der Differenzen, Entwicklung der
Empathiefdhigkeit, Entwicklung der Identitit des Lernenden, Verstirkung der
Ambiquitdtstoleranz verbunden (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7).

Die sich rapide verdndernden gesamtgesellschaftlichen Erwartungen an
die durchschnittliche fremdsprachliche Qualifikation der SchiilerInnen stellen
an den heutigen Fremdsprachenunterricht neue Anspriiche. Im Arbeitsleben
gehoren zu den Fremdsprachenerwartungen Interaktivitit, miindliches
Reprasentationstalent, Fahigkeit zur multikulturellen Gruppenkommunikation,
Anwendung der Kulturkompetenz, Tatigkeit im Beruf mit Hilfe der effektiven
Sprache und Kommunikation (Kantelinen 2000, 98; Airola 2003, 24).
Verhandlungssicherheit in verschiedenen Sprachen ist gefragt, und so erstaunt
es nicht, dass in Stellenausschreibungen meist auf entsprechende
Fremdsprachenkenntnisse hingewiesen wird. Wie dies im schulischen
Fremdsprachenunterricht konkret umgesetzt werden konnte, ist u.a. eines der
Ziele dieser Untersuchung,.

2.2 Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GeR) fiir
Sprachen

Die europdische Zusammenarbeit hat sich in den letzten Jahrzehnten erweitert
und vertieft. Diese Intensivierung der Kontakte hat zu einem Nachdenken tiber
das Instrument der Kommunikation gefiihrt. Ziel der EU ist es, dass alle
Mitbtirger der Union zumindest drei Sprachen der Gemeinschaft beherrschen
(Weifsbuch der Europdischen Kommission 1995). Im Anschluss an ein
Symposium 1991 in Rischlikon (Schweiz) wurde ein umfassender
Referenzrahmen fiir das Sprachenlernen in Europa entwickelt. Der
Gemeinsame europdische Referenzrahmen erschien im Jahr 2000 und wurde
vom Rat fur kulturelle Zusammenarbeit vom Europarat herausgegeben
(Referenzrahmen 2001, 18). Das Symposium von Riischlikon schlug dazu noch
vor, dass der GeR? und das Europdische Portfolio der Sprachen (EPS) von
Anfang an als gleichmafsige , Werkzeuge” entwickelt werden sollten. (Zum EPS
siehe Kapitel 4.9).

2 In diesem Bericht wird die Abkiirzung GeR fiir den Gemeinsamen europdischen

Referenzrahmen verwendet.
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Der GeR stellt eine gemeinsame Grundlage fiir die Entwicklung von
zielsprachlichen Lehrplanrichtlinien, Lehrwerken und Prifungen in ganz
Europa dar. Er beschreibt umfassend, was Lernende tun miissen, um eine
Sprache fiir kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und
Fertigkeiten sie entwickeln miissen, um in der Lage zu sein, kommunikativ
erfolgreich zu handeln. Der Referenzrahmen bezieht sowohl den kulturellen
Kontext, in dem Sprache eingebettet ist, als auch Kompetenzniveaus ein, sodass
Lernfortschritte lebenslang und auf jeder Stufe des Lernprozesses verfolgt
werden konnen (GeR 2001, 14). Damit er seine Aufgabe erfiillen wird, muss er
umfassend, transparent und kohdrent sein (ebenda, 19).

Zu den ubergeordneten Zielen des Referenzrahmens gehort das
Uberschreiten der Sprachbarrieren, um damit zu ermoglichen, die Mobilitdt der
Menschen in Europa zu fordern, die Effektivitit der internationalen
Zusammenarbeit zu verstdrken, den Respekt vor Identitdt und Multikulturalismus
zu erhohen, den Zugang zu verschiedenen Informationsquellen zu verbessern,
personliche Kontakte zu aktivieren und tieferes Verstindnis zu erreichen. Mit
diesen Aktivitdten im Bereich des Fremdsprachenlernens mochte der Europarat
auch die Mehrsprachigkeit der Biirger und die kulturelle Vielfalt Europas férdern,
mit dem Zweck, die Verstandigung und das gegenseitige Verstehen zu verbessern
sowie Intoleranz und Fremdenangst zu bekampfen. Zu den Motiven und Griinden
des Referenzrahmens gehoren auch die Tendenz zur Erweiterung der sprachlichen
Beurteilungsformen und das Postulat, autonomes Lernen zu férdern (ebenda, 16).

Der Referenzrahmen will dariiber hinaus Methoden des modernen
Fremdsprachenunterrichts fordern, die die Unabhéngigkeit des Denkens, des
Urteilens und des Handelns zusammen mit sozialen Féhigkeiten und
Verantwortungsbewusstsein stirken (ebenda, 16). Der Referenzrahmen
betrachtet Sprachverwender und Sprachenlernende vor allem als sozial
Handelnde, also als Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten
Umstdnden wund in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern
kommunikative Aufgaben bewadltigen miissen (ebenda, 21). Er reprédsentiert
eine neue Auffassung tber die Sprache und das Sprachenlernen. Die
Bedeutung des authentischen Sprachgebrauchs und die Tatigkeit in der
Zielkultur werden im GeR besonders betont.

Fiir die vorliegende Untersuchung ist die gemeineuropdische sechsstufige
Kompetenzskala des Europarates (A1 + A2: elementare Sprachverwendung, Bl +
B2: selbstdndige Sprachverwendung, C1 + C2: kompetente Sprachverwendung)
besonders wichtig. Auf allen sechs Niveaus werden die Fertigkeiten Verstehen
(Horen und Lesen), Sprechen (unterteilt in ,an Gesprachen teilnehmen” und
»~zusammenhidngendes Sprechen”) sowie Schreiben definiert, und zwar in Form
von Kann-Beschreibungen. An dieses System von Kann-Beschreibungen werden
bereits auch die curricularen Richtlinien in den einzelnen Lindern angepasst
(ebenda, 35-36).

Diese einfache globale Darstellung macht es leichter, Schiilern das System
der Evaluation zu vermitteln. Es gibt dem Lehrer bei der Beurteilung konkrete
Anhaltspunkte (siehe Anhang 2) und den Schiilern ebenfalls die Moglichkeit
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sich selber zu evaluieren. Im Anhang 3 befindet sich das Raster zur
Selbstbeurteilung, das die wichtigsten Kategorien der Sprachverwendung auf
jedem der sechs Niveaus zeigt. Es soll dem Schiiler helfen, ein Profil seiner
wichtigsten Sprachfertigkeiten zu erstellen und dann zu entscheiden, fur
welches Niveau er Checklisten mit detaillierteren Deskriptoren benutzen will,
um sein Kompetenzniveau selbst zu beurteilen (ebenda, 37). Bei der
Beurteilung der miindlichen Performanz der Schiiler war das
Beurteilungsraster ~ zur  miindlichen = Kommunikation  fir  meine
Forschungsarbeit besonders wichtig (siehe Anhang 4). Es konzentriert sich auf
verschiedene qualitative Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs wie z.B.
Spektrum, Korrektheit, Fliissigkeit, Interaktion und Kohédrenz (ebenda, 37-38).
In der finnischen Version der Referenzniveaus wurden Zwischenniveaus
hinzugeftigt, um die Beurteilung der Fremdsprachentwicklung des Schiilers zu
erleichtern. Man will dadurch mehr Orientierungspunkte und Unterstiitzung
fir Fremdsprachenunterricht, Beurteilung der Lernleistungen sowie
Ausarbeitung der Tests und Prifungen erreichen (Pohjala 2004, 166).
Kompetenzstufe Al beschreibt die begrenzte Kommunikation in den aller
elementarsten Situationen, Kompetenzstufe A2 den Grundbedarf fur
unmittelbaren sozialen Umgang und kurze Mitteilungen, Kompetenzstufe Bl
beschreibt das Zurechtkommen im Alltag, Kompetenzstufe B2 das
Zurechtkommen im regelmdfsigen Kontakt mit Muttersprachlern und
Kompetenzstufe C1-C2 beschreibt das Zurechtkommen in anspruchsvollen
Situationen. In der finnischen Version sind die Referenzniveaus folgende:

A1l.1 (elementarste Sprachkompetenz),

A1.2 (sich entwickelnde elementare Sprachkompetenz),
A1.3 (funktionierende elementare Sprachkompetenz),
A2.1 (elementare Sprachkompetenz-Anfangsstufe),
A2.2 (sich entwickelnde sprachliche Grundkompetenz),
B1.1 (funktionierende sprachliche Grundkompetenz),
B1.2 (selbsténdige elementare Sprachkompetenz),

B2.1 (selbsténdige sprachliche Grundkompetenz),

B2.2 (funktionale selbststindige Sprachkompetenz),
C1.1 (erste Stufe der kompetenten Sprachbeherrschung)

(Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe 2003, 230-247; Rahmenpldne und
Standards fiir den grundbildenden Unterricht an finnischen Schulen 2004, 55-
64).
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2.3 Ziele der Fremdsprachenerziehung in den Klassen 7 bis 9 der
finnischen Gemeinschaftsschule

Der GeR wurde bei der Erstellung der finnischen Lehrpldne fiir die
Gemeinschaftsschule sowie fiir die gymnasiale Oberstufe zugrunde gelegt. Die
Lehrpldne enthalten nattirlich auch viele traditionelle Elemente. In den
folgenden zwei Kapiteln werden einige wichtige Ziele des finnischen Lehrplans
behandelt, die bei der Entwicklung der miindlichen Kommunikation und ihrer
Bewertung zu berticksichtigen sind.

Der GeR und die finnischen Lehrpline basieren auf denselben Werten.
Wichtige Werte sind Demokratie, Verantwortung, lebenslanges Lernen,
Multikulturalitét, interkulturelle Verstandigung und Starkung der Kulturidentit&t
des Lernenden. Diese Werte sollten auch im Fremdsprachenunterricht und -lernen
in der Schulpraxis zu erkennen sein. Die Ziele des Fremdsprachenunterrichts
sowohl fiir die Gemeinschaftsschule als auch fiir die gymnasiale Oberstufe sind in
drei Gebiete geteilt: Sprachbeherrschung, Kulturwissen und Lernen lernen.

Die Kriterien der ,guten Kompetenz” am Ende der 9. Klasse der
finnischen Gemeinschaftsschule sind in Niveaustufen formuliert worden. Bei
der Notenevaluierung ist eine ,gute Kompetenz” mit der Note acht (8)
(Notenspektrum 4-10) definiert. Die Beschreibung des Niveaus, das der Schiiler
im Hinblick auf Sprachgebrauch und Handlungssituationen erreicht hat, ist
weitaus differenzierter und wesentlich motivierender als einfache Noten, die
der Lehrer ihm tiber seine Fremdsprachenkompetenz gegeben hat. Die Kann-
Beschreibungen der Selbstbewertungsraster betonen den funktionalen
Charakter der Sprache. Das Ziel am Ende der 9. Klasse der finnischen
Gemeinschaftsschule ist beim Sprechen in der Englischen Sprache A2.2
(entwickelnde Grundkenntnisse) und in den anderen Sprachen A2.1
(Anfangsphase der Grundkenntnisse) (Lehrplan fiir die Klassen 7-9 der
finnischen Gemeinschaftsschule 2004, 140).

In der Zielkultur sollte der Schiiler die Lebensweise und Geschichte des
Sprachgebietes kennen lernen. In dieser Untersuchung wurden auch auf die
Kommunikationsstrategien Riicksicht genommen, die der Lehrplan auf
folgende Weise definiert:

e  sprachliche oder auf die Situation bezogene Argumentation, um den
Inhalt der Kommunikation zu erkldren

. Nutzen des Feedbacks, das aus der Kommunikationssituation
entstanden ist

e  Kompensieren der fehlenden Sprachkenntnisse mit einem anderen
Ausdruck

e  Kontrolle des eigenen Sprachgebrauchs

e Gebrauch einiger fiir die mindliche  Kommunikation
charakteristischer Ausdriicke wie Gesprachsanfang, Unterbrechung,
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Nachfragen, Feedback, Kontaktaufnahme, Eroffnung eines neuen
Themas, Gesprachsabschluss usw. (ebenda, 140).

In den Lehrpldnen werden solche Arbeitsmethoden betont, die verschiedene
Lernstiele berticksichtigen und dem Lernenden helfen, sein eigenes Lernen zu
erkennen und seine Lernstrategien zu entwickeln, um somit die Entwicklung
zum autonomen Lernenden zu férdern (Huttunen & Jaakkola 2004, 10-11).

2.4 Ziele der Fremdsprachenerziehung in der gymnasialen
Oberstufe

In den finnischen Lehrplinen wird der Bedarf an miindlichen
Kommunikationsfertigkeiten besonders berticksichtigt. Die Fremdsprache solle
den Lernenden ein Kommunikationsmittel geben, das sie im Alltag und im
Berufsleben =~ verwenden  konnen. Das Ziel des finnischen
Fremdsprachenunterrichts der gymnasialen Oberstufe fiir das Sprechen der
englischen A-Sprache (siehe Terminologie zum finnischen Schulsystem im
Anhang 1) ist nach den europdischen Kriterien B2.1 und in den anderen A-
Fremdsprachen B1l.1. Um handeln zu konnen, miissen die Schiiler in jedem
Kurs Gelegenheiten haben zu lesen, zu sprechen und zu schreiben. Bei der
Bewertung miissen alle Komponenten des Sprachgebrauchs berticksichtigt
werden. Andere Ziele sind, dass der Lernende

e auf der fir die Zielsprache und Kultur angemessene Weise
kommunizieren kann,

e  seine Sprachkenntnisse beziiglich der Ziele selbst bewerten kann,

e sich seiner eigenen Stirken und Entwicklungsbediirfnisse als
Kommunikationsteilnehmer und Sprachlerner bewusst wird,

e  seine Sprachkenntnisse gemifs seines Entwicklungsbediirfnisses und
seiner Lern- und Kommunikationsaufgabe mit sinnvollen Strategien
entwickeln kann (Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe 2003, 100).

Die vorliegende Untersuchung behandelt sowohl die fakultativen
Gesprachskurse in den Klassen 8 und 9 der Gemeinschaftsschule (I-III) als auch
die obligatorischen Kurse 5 , Kultur” in der gymnasialen Oberstufe (IV-V). Der
fakultative Gesprdachskurs ist ein schulspezifischer Kurs, der die
Gesprachskompetenz der Schiiler in den Klassen 8 und 9 entwickeln soll. Im
Kulturkurs Nummer 5 der gymnasialen Oberstufe sollte nach dem Lehrplan
Kultur umfangreicher dargestellt werden. Die Themengebiete , Kulturidentitit
und kulturelles Wissen” sowie ,Kommunikation und Medienkompetenz”
bieten Ansatzpunkte zur Behandlung der Kursthemen. Die Schiiler sollen aus
einem selbst gewédhlten Thema ein umfangreiches Produkt ausarbeiten und es
den anderen prdsentieren (ebenda, 100-101). In diesen Unterrichtsversuchen
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haben die Schiiler ein personliches Portfolio mit audiovisuellen Dokumenten
ausgearbeitet, das Auskunft tiber die miindliche Kompetenz des Sprechers gibt
und somit ein individuelles miindliches Leistungsprofil beschreibt.



3 UNTERSUCHUNGSAUFGABE UND -ZIELE

Die Leitaufgabe der vorliegenden Untersuchung ist das Gesprdach, d.h. die
miindliche Kommunikation der Schiiler und deren Evaluation sowohl in den
Klassen 8 und 9 der finnischen Gemeinschaftsschule als auch in der
gymnasialen Oberstufe durch die Arbeit mit Portfolios zu entwickeln und zu
erforschen. In den finnischen Curricula wird heutzutage der Bedarf an
zunehmenden miindlichen Fertigkeiten und Kulturkompetenz in allen
allgemeinen Zielen sowie in den Kurszielen der Fremdsprachen berticksichtigt.
Das Fremdsprachenlernen soll in allen Unterrichtsstufen kommunikativ sein,
und in der schulischen Fremdsprachenerziehung soll das kommunikativ-
kulturelle Sprachbewusstheit geférdert werden. Dies sind auch die
Ausgangspunkte meiner Untersuchung, die ich in der Schulpraxis durchfiihren
wollte. Als weitere Forschungsaufgabe sollte in Erfahrung gebracht werden,
welche neuen Perspektiven und pddagogischen Entscheidungen dieser
Forschungsprozess dem miindlichen Fremdsprachenunterricht und dessen
Evaluation geben konnte. Als Ausgangspunkt dient der Begriff
., Gesprichskultur”. Das Ziel ist die Kulturkompetenz des Schiilers zu entwickeln
und deutsche Kultur zu verstehen. Im vorliegenden Bericht wird die qualitative
Aktionsforschung erldutert und dargestellt, die nach dem Kreislauf von Aktion
und Reflektion (vgl. Altrichter & Posch 1998, 17) aus folgenden
Unterrichtsprojekten besteht:

. fakultativer Gesprachskurs , Als Tourist in Deutschland” in den
Klassen 8 und 9 der finnischen Gemeinschaftsschule (III)

° schulspezifischer ,Koblenz-Austausch”-Kurs im ersten Jahr der
gymnasialen Oberstufe (IV)

e  obligatorische schulspezifische Kulturkurse im zweiten Jahr der
gymnasialen Oberstufe (IV-V)

e fakultative miindliche Abiturpriifungen in der gymnasialen
Oberstufe (V)
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Zu den Schwerpunkten meiner eigenen Schule, Normaalikoulu Jyvaskyld,
gehoren u.a. ein vielseitiges Sprachenangebot, interkulturelle Kommunikation
und Formen der Schiilerevaluation. Im Rahmen dessen wollte ich die
miindliche Spracherziehung im Deutschunterricht dahingehend verstédrken,
dass sie den heutigen Anforderungen besser entspricht. Dieser
Unterrichtsversuch sollte ferner auch den schulinternen Lehrplan der
Normaalikoulu Jyvéskyld weiterentwickeln.

Das Portfolio als Lernform und Evaluationsmethode ist in den letzten
Jahren auch in Finnland auf starkes Interesse gestofsen. Die vorliegende
Untersuchung wurde als ein Teil der nationalen und regionalen
Mentorenausbildung fiir das Europdische Portfolio der Sprachen (EPS)
durchgefiihrt, an der ich in den Jahren 2000-2004 beteiligt war. Ich hatte vom
Arbeiten und Beurteilen mit Portfolios mehr positive als negative Erfahrungen
gesammelt und beschloss, diesen Prozess weiter zu verfolgen. Nach
allgemeiner Meinung der Schiiler waren die fritheren Gesprachskurse (vgl.
Kara 2000) in den Klassen 8 und 9 sehr niitzlich und vielseitig:

Der Kurs war fiir mich sehr niitzlich! Alltagsgespriche und miindliche Kommunikation sind
wenigstens fiir mich wichtiger als feine Grammatikregeln. Ich habe viel gelernt. Der Kurs hat
meine Erwartungen tibertroffen. In der gymnasialen Oberstufe sollte ein Fortsetzungskurs
organisiert werden (Schiiler des Gesprachskurses in der Klasse 9 im Jahr 1999,
Ubersetzung aus dem Finnischen, Kara 2000) (I)

Im néchsten Zyklus meiner Aktionsforschung wollte ich mich mehr auf die
Problematik der miindlichen Evaluation in der gymnasialen Oberstufe
konzentrieren. Bei der Zwischenanalyse wurde das Thema prézisiert und
umformuliert sowie die nédchsten Forschungsschritte festgelegt. Ich wollte in
der Schule mehr Gespréchssituationen mit Muttersprachlern auf Deutsch
anbieten und den Schiilern Mut machen, Kontakte zu Deutschsprachigen zu
kntipfen und durch gemeinsame Erlebnisse oder durch Nutzung des
internationalen Medienangebots, die sprachlichen wund interkulturellen
Erfahrungen zu erweitern (Kara 2000, 88-89).

3.1 Forschungsverlauf mit verschiedenen Forschungszyklen

Der Verlauf des gesamten Unterrichtsversuchs mit zeitlichen Angaben wird
hier dargestellt. Die vier Phasen veranschaulichen den gesamten
Forschungsverlauf:

Phase 1
e Finden eines Ausgangspunktes fiir die eigene Forschungs- und
Innovationstdtigkeit: miindliche Kommunikation 1992.

e Pilotuntersuchung in den untersten Klassen der Gemeinschaftsschule
1993-1994. Miindliches Ubungs- und Testmaterial wird ausgearbeitet.
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Phase 2

e Durchftihrung der ersten Unterrichtsphase in den Klassen 8 und 9 der
Gemeinschaftsschule 1997-1998. Gesprachskurs und miindliche
Testmethoden werden erprobt.

e Durchfithrung der zweiten Unterrichtsphase als Portfoliokurs 1999.
Dossier wird ausprobiert.

e Beginn der ersten fakultativen miindlichen Abiturpriifungen 2000.

e Eigene Weiterbildung zum Thema ~Sprachenportfolio”.
Mentorenausbildung 2000-2004.

e Analyse und Bericht {iber das Forschungsmaterial. Lizentiatenarbeit zum

Thema ,Zur Evaluation der miindlichen Kommunikation im DaF-
Unterricht” 2000.

Phase 3
e Beginn der Schulpartnerschaft mit dem Gorres-Gymnasium in Koblenz
2002. Paradigmenwechsel ~ zur  kommunikativ-interkulturellen
Fremdsprachenerziehung.
e Formulierung der eigenen praktischen Theorie (vgl. Altrichter & Posch
1998, 71): Gesprachskultur und authentischer Fremdsprachenunterricht
durch Arbeit mit Portfolios.

Phase 4

e Handlungspldne der Aktionsforschung werden erstellt: Gesprachskurs
sowohl fiir die gymnasiale Oberstufe als auch ein neuer Gesprachskurs
tir die Klassen 8 und 9 der Gemeinschaftsschule 2002.

e Sammlung von Erfahrungen, Daten und Dokumenten. Dokumentation
des Forschungsmaterials 2002-2006.

e Analyse und Forschungsbericht tiber das Forschungsmaterial und
Erfahrungen 2006.

3.2 Testen und Priifen miindlicher Leistungen in der heutigen
Schule

Wenn die miindliche Sprachkompetenz in der Fremdsprachenerziehung
regelmafiig geiibt sowie getestet wird und die Beurteilung eine relevante Rolle
bei der Notengebung und Priifungen spielt, wird dieser Bereich auch im
Fremdsprachenunterricht betont und erhilt einen entsprechenden Status. Wird
nur schriftlich getestet, hat dies bei Lehrern und Schiilern negative
Auswirkungen auf die Einstellung zu miindlichen Kommunikationsaufgaben
und Priifungen. Deswegen muss eine Bestandsaufnahme durchgefiihrt werden,
wie der schulische Fremdsprachenunterricht heute aussieht.

Im Schulalltag ist es bisher immer wichtig gewesen, dass Schiiler
vorrangig lernen zu lesen und zu schreiben, um dann unterschiedliche
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Aufgaben in verschiedenen Fichern zu machen. lhre Lernerfolge oder
Sprachrichtigkeit werden auf verschiedene Weise beurteilt. Schriftsprache,
Lehrbiicher und ihre Ubungen und schriftlichen Priifungen sind durch die
Schule eine stabile Kraft geworden, mithilfe derer Kinder und Jugendliche
unterrichtet werden und durch die sie erfahren, ob sie etwas gelernt haben. Es
ist also kein Wunder, dass die Schiiler meinen, dass die Sprache im Lehrbuch
existiert und die Sprache aus Wortern und Grammatik besteht (Dufva, Alanen
& Aro 2005, 297).

Schon seit tiber zwanzig Jahre ist in Finnland der Unterricht der
miindlichen Kommunikation ein Ziel der fremdsprachlichen Forschung und
Lehrerfortbildung. Die schwache Position der Evaluation von miindlichen
Leistungen bei der Abiturpriifung wurde genauso schon vor zwanzig Jahren
notiert (Suullisen kielitaidon kokeen tyéryhmdn (SUKO) raportti 1989). Aus
dem neuen Curriculum, erneuerten Lehrbiichern und der heutigen
Lehrerausbildung kann sicher der Schluss gezogen werden, dass im finnischen
Fremdsprachenunterricht heutzutage mehr als frither gesprochen wird, aber
welche Rolle die miindliche Kommunikation bei der Beurteilung der
Fremdsprachen spielt, ist eine andere Frage (Hilden 2001, 14).

Die zentrale Abiturpriifung fiir Fremdsprachen bezieht sich in Finnland
traditionell auf Horverstehen, Lesen und Schreiben. Sie enthilt Aufgaben zur
Grammatik und zum Wortschatz, aber verfuigt tiber keine obligatorischen
miindlichen Teile. Im Zentralabitur wird die mindliche Kommunikation
tiberhaupt nicht gestestet. Dies fiithrt im Fremdsprachenunterricht dazu, dass in
vielen Schulen die miindliche Kommunikation, ihr Testen und ihre Beurteilung
zu wenig, sogar gar nicht berticksichtigt werden. Deshalb wird es die
Herausforderung der nidchsten Jahre sein, bei der Umsetzung der neuen
Lehrpldne die miindliche Kompetenz bei den Priifungen und bei der
Evaluation stédrker in den Vordergrund zu stellen (Pohjala 2004, 167).

Seit Beginn des Schuljahres 1995-1996 haben die Schulen auch die
Moglichkeit, in den Fremdsprachen miindliche Priifungen auf freiwilliger Basis
durchzuftihren. Diese miindlichen Priifungen sind vom Zentralamt fiir
Unterrichtswesen verfasst und die einzelnen Schulen miissen die
Prifungsunterlagen in Helsinki bestellen. Nur vom Interesse des
Fremdsprachenlehrers hidngt es ab, ob in der Schule diese fakultative miindliche
Prifung beim Abitur organisiert wird oder nicht. Die Bewertungskriterien der
mindlichen Fremdsprachenkompetenz, verfasst vom Zentralamt fur
Unterrichtswesen, sind im Anhang 5 zu lesen.

In der Normaalikoulu Jyvaskyld wird seit einigen Jahren in der
gymnasialen Oberstufe sowohl ein obligatorischer miindlicher Deutschkurs als
auch ein vertiefender Koblenz-Austauschkurs organisiert (IV, V). Das hatte zur
Folge, dass die miindliche Priifung mehr als frither das Schiilerinteresse
geweckt hat. Jahrlich haben etwa 10 Schiiler der ersten Fremdsprache Deutsch
an dieser fakultativen miindlichen Abschlusspriifung teilgenommen. Diese
Priufungen wurden auf Video aufgenommen und vom eigenen Lehrer nach den



22

Bewertungskriterien des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen bewertet. Die
Schiiler erhalten fiir ihre Leistung ein Fremdsprachendiplom mit einer Note.

Als einen zuverldsslichen Indikator fiir das hohe Niveau der Lese- und
Schreibkompetenz der finnischen Schiiler konnen die Ergebnisse der PISA
-Studien betrachtet werden. PISA (The OECD Programme for International
Student Assessment) ist ein Programm, das das Ausbildungsniveau der
15jahrigen Schiiler in den OECD -Landern misst. Die finnischen Schiiler sind
die besten bei der Lesekompetenz in der Muttersprache (2000), die drittbesten
in Mathematik (2003) und die viertbesten in Naturwissenschaften (2006)
(online: www.pisa.oecd.org). Die PISA -Untersuchungen haben gezeigt, dass
die finnischen Schiiler sehr hohe Kompetenzen beim Lesen und Schreiben in
der Muttersprache haben. Wie ist aber die heutige Kompetenz der miindlichen
Leistungen in den finnischen Schulen insbesondere in Bezug auf die
Fremdsprachen? Dieses Desiderat wurde in der fremdsprachendidaktischen
Forschung konstatiert (Yli-Renko 1992; Alaniva 1995; Huttunen, Paakkunainen
& Pohjala 1995; Saleva 1997; Mikeld 2005) und daraus folgt, dass im
Kerncurriculum  ftir  Fremdsprachen der Teil des  miindlichen
Fremdsprachenunterrichts und Bewertung miindlicher Leistungen in den
nichsten Jahren stirker beachtet werden sollen.

Das Komitee des Unterrichtsministeriums hat im Herbst 2006 einen
miindlichen Kurs zum Teil des Lehrplans fiir die gymnasiale Oberstufe
vorgelegt. In der derzeitigen Curriculumsphase gehort dieser Kurs zum
fakultativen vertiefenden Kurs und wird spater als Pflichtunterricht in Form
eines miindlichen Kurses integriert. Innerhalb dieses Kurses ist der eigene
Lehrer verpflichtet, die Gesprachskompetenz des Schiilers nach den
miindlichen Prifungen und Bewertungskriterien des Zentralamtes fiir
Unterrichtswesen zu beurteilen (Lukiokoulutuksen suullisen kielitaidon
arviointitydryhmadn muistio 2006). Der Verband der finnischen gymnasialen
Oberstufenschiiler (SLL) kommt zu dem Schluss, dass ein miindlicher Kurs in
der gymnasialen Oberstufe zu wenig ist und mochte die miindliche
Abschlusspriifung zum Teil des zentralen Abiturs machen. Dadurch wiirde die
miindliche Fremdsprachenkompetenz einen angeseheneren Status im
Fremdsprachenunterricht als frither erhalten, und die Priiffung wire mit
anderen europdischen Priifungen vergleichbarer (Skiftesvik 2006). Viele
Abiturienten vom Herbst 2006 meinen, dass im Unterricht zu viel Wert auf
Grammatik und Vokabular und zu wenig auf das Sprechen gelegt wird
(ebenda). Wiirde der Fremdsprachenunterricht auf dieser Basis erfolgen, hatte
dies eine neue Lehrplanreform, noch modernere Lehrbticher sowie Fortbildung
der Fremdsprachenlehrer zur Folge.

Obwohl  bereits seit 1975 der kommunikative Ansatz im
Fremdsprachenunterricht als Zielsetzung in den schulischen Lehrplinen
formuliert wurde, die Rahmenlehrplédne fiir die finnischen Schulen vom Jahre
1985 ebenfalls die kommunikative Kompetenz als ein eindeutiges Lernziel
(Kaikkonen 1991; Kaikkonen 2004; Saleva 1993; Takala 1993) proklamieren und
auch in den 90er Jahren die schulische Fremdsprachenerziehung der Erlangung
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der miindlichen Kommunikationsfdhigkeit ganz besondere Beachtung
schenkte, verhindert immer wieder die Abiturprifung am Ende der
gymnasialen Oberstufe den kommunikativen Ansatz. Das zentrale Abitur setzt
einen so festen Rahmen, innerhalb dessen man agieren muss und kann, dass
damit die Auswirkungen auf die zu geringe miindliche Kommunikation und
Evaluation der miindlichen Leistungen evident (Saleva 1993; Kaikkonen 2004,
189) ist. In diesen und den kommenden Jahren wird der Begriff der miindlichen
Kommunikation immer mehr zum Gegenstand sowohl offentlicher als auch
fachinterner Diskussionen zum finnischen Fremdsprachenunterricht werden
und werden miissen.



4 THEORETISCHE GRUNDLAGEN FUR DEN
UNTERRICHT IM BEREICH DER MUNDLICHEN
KOMMUNIKATION

4.1 Sprache als Kommunikationsmedium

In der heutigen fachdidaktischen Forschung wird die Sprache weitgehend als
kulturelle, personliche und soziale Gesamtheit des Menschen betrachtet.
Sprache ist in erster Linie miindliche Kommunikation (Kaikkonen 2005b, 46—
47). Im GeR wird die Sprache als Kommunikationsmedium verstanden und
darin wird ein klares Bild tiber erforderliche Kompetenzen, d.h. Kenntnisse,
Fertigkeiten wund Einstellungen vermittelt, die Sprachverwender mit
wachsender Spracherfahrung aufbauen und sich dazu befdhigen, {iber
sprachliche und kulturelle Grenzen hinweg zu kommunizieren, also
kommunikative Aufgaben und Handlungen in den verschiedensten
Lebensbereichen - mit all ihren Bedingungen und Beschrankungen -
auszufiihren (Quetz 2001, 556). Gemafs GeR heifst es (2001, 21):

»~Sprachverwendung - und dies bezieht auch das Lernen einer Sprache mit ein -
umfasst die Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich
Handelnde eine Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine,
besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenen
Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen und Beschriankungen auf diese
Kompetenzen zuriick, wenn sie sprachliche Aktivititen ausfithren, an denen
(wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte {iber bestimmte Themen aus
verschiedenen Lebensbereichen (Doménen) zu produzieren und/oder zu rezipieren.
Dabei setzen sie Strategien ein, die fur die Ausfithrung dieser Aufgaben am
geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teilnehmer in solchen
kommunikativen ~Aktivititen machen, konnen zur Verstirkung oder zur
Verdnderung der Kompetenzen fiithren”.

Die allgemeinen Kompetenzen der Sprachenlernenden bestehen aus deren Wissen
und Fertigkeiten, der personlichkeitsbezogenen Kompetenz und den
Einstellungen sowie aus der Fahigkeit zum Lernen. Wissen, d.h. deklaratives
Wissen, wird verstanden als Ergebnis von Erfahrungslernen (Weltwissen) und
von formalen Lernprozessen (theoretisches Wissen). Menschliche
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Kommunikation hidngt davon ab, dass die Gespréachspartner tiber ein
gemeinsames Weltwissen verftigen (GeR 2001, 22).

Ein Aspekt des Weltwissens ist soziokulturelles Wissen, also das Wissen
tiber die Gesellschaft und Kultur und kulturbedingte Interaktion der
Gemeinschaft, in der die Fremdsprache gesprochen wird. Dieser Aspekt ist
besonders wichtig fiir die vorliegende Untersuchung gewesen. Zu den
Merkmalen des soziokulturellen Wissens kann gezdhlt werden: das tdgliche
Leben,  Lebensbedingungen, interpersonale ~ Beziehungen, =~ Werte,
Korpersprache, soziale Konventionen und rituelles Verhalten (ebenda, 104). Ein
anderer Aspekt des soziokulturellen Wissens ist interkulturelles Bewusstsein
(ebenda, 105), das in dieser Untersuchung eine besondere Beachtung findet.

Fertigkeiten und prozedurales Wissen gehoren zu den praktischen
Fertigkeiten. Als zentrale Aspekte sieht der Referenzrahmen die Fertigkeiten,
die fiir das tédgliche Leben benottigt werden, berufliche Fertigkeiten und
Fertigkeiten fiir die Freizeit. Andere wichtige Fertigkeiten sind interkulturelle
Fertigkeiten, die in dieser Untersuchung auf praktischer Ebene in der
Schulpartnerschaft getibt wurden.

Die kommunikative Té&tigkeit der Lernenden wird nicht nur durch ihr
Wissen, ihr Verstindnis und ihre Fertigkeiten beeinflusst, sondern durch
individuelle, ganz personliche Faktoren wie Einstellungen, Motivationen,
Werte, Uberzeugungen, kognitive Stile und Persénlichkeitstypen (ebenda, 106).
Beim Fremdsprachenlernen spielen solche Aspekte mit wie Selbstvertrauen,
Selbstbild sowie Fremdbild, Fahigkeit sich selbst auszudriicken und
Kommunikation anderer Menschen zu verstehen. Dies zeigt sich als Wille aktiv
zu handeln und Risiken auf sich zu nehmen. Diese personlichkeitsbezogene
Kompetenz (ebenda, 106) sollte mit dem Fremdsprachenlernen verbunden sein
(Huttunen 2000, 83).

Die Lernfihigkeit eines Menschen hangt mit der Entwicklung der anderen
allgemeinen Kompetenzen zusammen. Sie ,bedeutet die Fahigkeit zur
Beobachtung, zur Teilnahme an neuer Erfahrung und zur Integration neuen
Wissens in bereits vorhandenes Wissen, das dabei, wenn nétig, verandert wird”
(GeR 2001, 108). Sprachlernfdhigkeiten ermoglichen dem Lernenden, neue
Herausforderungen beim Lernen einer Fremdsprache effektiver und
unabhidngiger zu bewiltigen und verhelfen ihm, einzusehen, welche
Wahlmoglichkeiten bestehen und ihre Chancen besser zu nutzen. Lernfahigkeit
besteht nach dem Referenzrahmen aus mehreren Komponenten wie Sprach-
und Kommunikationsbewusstsein, allgemeinen phonetischen Fertigkeiten,
Lerntechniken und  heuristischen  Fertigkeiten (ebenda, 108). Im
Referenzrahmen werden zu den heuristischen Fertigkeiten gezdhlt: die
Fahigkeit der Lernenden, mit neuen Erfahrungen umzugehen, neue
Information ausfindig zu machen, zu verstehen und weiterzugeben und neue
Technologien zu benutzen (ebenda, 109).

Der Ansatz des Referenzrahmens (2001, 21) ist handlungsorientiert und
betrachtet Sprachverwendende und Sprachenlernende als sozial Handelnde.
Der handlungsorientierte Ansatz berticksichtigt die kognitiven und
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emotionalen Seiten des Lernenden, seine Absichten sowie das ganze Spektrum
der Fahigkeiten, tiber die sie oder er verfiigt und die sie als sozial Handelnde
(soziale Akteure) einsetzen. Der Referenzrahmen sieht das Lernen sowohl als
einen kognitiven Prozess als auch eine soziale Interaktion und beruht
umfassend auf der soziokonstruktivistischen Lerntheorie sowie auf den
Auffassungen der humanistischen Lernpsychologie (Huttunen 2000, 83).

Die Abbildung 1 soll den Ausgangspunkt des Referenzrahmens
verdeutlichen. Die Information des GeR sollte klar formuliert sein und miisste

fir den Benutzer verfiigbar und leicht verstandlich sein, d.h. transparent sein
(GeR 2001, 19).

CEF: Horizontal dimension

Overall Language Proficiency

I
I I I
Communicative Communicative .
Language Competence,  Language Activity Use of Strategies

Linguistic Reception Reception —
I
Pragmatic Interaction Interaction ——
I
Socio-linguistic Production Production —

@ Medilation @
X

ABBILDUNG 1 Ausgangspunkt des GeR (nach CEF 2001).

4.2 Kommunikative Sprachkompetenz

Nachdem sich der Fremdsprachenunterricht lange Zeit hauptsédchlich auf die
formellen Aspekte der Fremdsprache und auf die Wissensvermittlung
konzentriert hat, befindet er jetzt in einer Entwicklungsphase, in der die
Padagogik der interkulturellen Kommunikation im Mittelpunkt steht. Dabei
steht der Teilnehmer im Mittelpunkt des Fremdsprachenerwerbsprozesses. Der
Lernende hat damit die Moglichkeit, sich als Subjekt in Bezug auf seine reale
Welt auszudriicken. Dies fordert den Zugang zu einer ,Kenntnis” der
Fremdsprache (Dufeu 1995, 145).

Dufeu betont, dass jeder Unterricht, der nur auf der Benutzung eines
Lehrwerks beruht, kein kommunikatives Gesamtkonzept anbietet, sondern
hochstens kommunikative Sequenzen, und die vor allem in der so genannten
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Transferphase. Er betrachtet als wirklich kommunikativ einen Ansatz, der die
Kommunikation zwischen den Teilnehmern in den Mittelpunkt des
Fremdsprachenerwerbs stellt. Damit ist gemeint, dass der Lehrer
Rahmenaktivitdten anbietet, deren Inhalte die Schiiler selbst aufgrund ihrer
Ausdruckswiinsche und Priferenzen bestimmen, d.h. die Lerninhalte werden
nicht vorprogrammiert (Dufeu 1995, 145-146).

Die Auffassung des Referenzrahmens tiber die Grundelemente der
sprachlichen Kompetenz basiert auf den Sprachkenntnismodellen von Canale
und Swain (1980), van Ek (1986) und Bachman (1990), (zitiert in Huttunen 2000,
80), (vgl. Kara 2000, 22-26). Der Grundbegriff kommunikative Sprachkompetenz
besteht aus einer linguistischen, einer soziolinguistischen und einer
pragmatischen Komponente. Jede Komponente enthdlt deklaratives Wissen
sowie Fertigkeiten und prozedurales Wissen (GeR 2001, 24).

Die linguistischen Kompetenzen bestehen aus lexikalischen, phonologischen
und syntaktischen Kenntnissen und Fertigkeiten. Der Referenzrahmen definiert
linguistische Kompetenz ,als Kenntnis der formalen Mittel, aus denen
wohlgeformte, sinnvolle Mitteilungen zusammengesetzt und formuliert
werden konnen, und als eine Fdhigkeit, diese Mittel auch zu verwenden”
(ebenda, 110). Der Referenzrahmen unterscheidet in dieser Gruppe noch
lexikalische, grammatische, semantische und phonologische Kompetenzen
(ebenda, 110).

Die Bedeutung der soziolinguistischen Kompetenz variiert, je nachdem wie
die Menschen aus verschiedenen Kulturen begonnen haben, zusammen zu
leben und zu arbeiten. Sprache wird als soziokulturelles Phanomen gesehen
und hier werden Fragen behandelt, die sich speziell auf den Sprachgebrauch
beziehen. Solche sind die sprachlichen Begriffe sozialer Beziehungen,
Hoflichkeitskonventionen, =~ Redewendungen, Ausspriiche, Zitate und
sprichwortliche Redensarten, Registerunterschiede, Dialekt und Akzent
(ebenda, 118).

Pragmatische Kompetenz zeigt das Wissen der Lernenden um die Prinzipien,
nach denen Mitteilungen

a) organisiert, strukturiert und arrangiert sind, d.h. Diskurskompetenz

b) verwendet werden, um kommunikative Funktionen zu erfiillen, d.h.
funktionale Kompetenz

¢) nach interaktionalen und transaktionalen Schemata angeordnet sind,
d.h. Schemakompetenz (GeR 2001, 123).

In der Diskurskompetenz wird das Kooperationsprinzip nach Grice (1975) betont,
das ein klarer Hinweis fiir das Aufbauen verschiedener
Kommunikationssituationen ist (zitiert in GeR 2001, 123). Die Listen von Makro-
und Mikrofunktionen helfen dem Lehrer und dem Schiiler auf Grund
verschiedener Situationen und Inhalte, Kommunikationsfdhigkeiten zu entwickeln
(Huttunen 2000, 82).
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Die Lernenden sollten verschiedene Strategien beherrschen, um
kommunikative Aufgaben durchzufiihren. Die Lernenden brauchen Strategien,
um die eigenen Ressourcen zu mobilisieren und ausgewogen zu nutzen,
Fertigkeiten und Prozesse zu aktivieren, um Anforderungen der
Kommunikation in einem Kontext zu erfiillen und die jeweilige Aufgabe
erfolgreich und moglichst 6konomisch der eigenen Absicht entsprechend zu
erledigen. Der Referenzrahmen fasst den Einsatz kommunikativer Strategien
als Anwendung der metakognitiven Prinzipien Planung, Ausfiihrung, Kontrolle
und Reparaturhandlungen bei den verschiedenen Arten kommunikativer
Aktivititen wie Rezeption, Interaktion, Produktion und Mitteilung auf (GeR
2001, 62-63).

4.3 Sprache als kulturelles Phinomen

Das Erlernen einer Fremdsprache bringt den Lernenden dazu, mit Menschen
anderer Kulturen in Kontakt zu treten. Nach Bredella (1999) lernt man die
Fremdsprache nur dann richtig sprechen und verstehen, wenn man auch die
Kultur versteht. In der heutigen fremdsprachendidaktischen Diskussion wird
die Einheit von Sprache und Kultur betont. Unsere Muttersprache lernen wir in
einem sozialen bzw. kulturellen Kontext. Sprache und Kultur bedingen sich
also gegenseitig. Ohne Sprache konnten wir soziale Handlungen nicht
ausfithren und ohne Teilhabe an einer bestimmten Kultur kénnten wir den
sprachlichen Phanomenen keine Bedeutung zuschreiben (Bredella 1999, 86-88).
Zum Begriff Kultur: ,Kulturen inkludieren den kompletten Lebensraum des
Menschen, also alle Produkte und Té&tigkeiten menschlichen Denkens und
Handelns wie etwa Dichtung und Straflenbau, Musik und Regeln, die das
menschliche Zusammenleben bestimmen, speziell aber die Haltung von
Menschen gegentiber Neuem und Fremdem sowie gegeniiber Ideen,
Wertsystemen und Lebensformen” (Zojer 2001, 50).

Von dem Lernenden werden heutzutage nach dem Referenzrahmen
interkulturelle Fertigkeiten verlangt, die in der schulischen
Fremdsprachenerziehung zu berticksichtigen sind. Diese interkulturellen
Fertigkeiten umfassen:

o ,die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur
miteinander in Beziehung zu setzen;

e  kulturelle Sensibilitdit und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener
Strategien fiir den Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu
identifizieren und zu verwenden;

e die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der
fremden Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen
Missverstandnissen und Konfliktsituationen umzugehen;
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e die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu tiberwinden”(GeR 2001,
106).

Die Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit dem Fremden heifst in der
heutigen Fremdsprachenerziehung interkulturelles Lernen. Nach Bolten ist
Interkulturalitdt verstehbar als Prozess, als Ereignis einer kulturell und
individuell spezifischen und in hermeneutischer Hinsicht einmaligen
Begegnung zweier oder mehrerer Kommunikationspartner (Bolten 1995, 127).
In Finnland, wo der Anteil der Migranten und unterschiedlichen ethnischen
Gruppen sehr gering ist, wird Interkulturalitédt oft enger verstanden. In diesem
Fall definiert Kaikkonen interkulturelles Lernen eher als ,eigene Staatsbiirger
aller Altersgruppen fiir internationale Zusammenarbeit und Globalisierung zu
erziehen” (Kaikkonen 2002, 3). Interkulturelles Lernen wird in der heutigen
Gesellschaft immer notwendiger, und die Schulen miissen die Voraussetzungen
daftir schaffen, dass friithzeitig diese Kompetenz getibt wird.

4.4 Interkulturelle Handlungskompetenz

Zunehmende Mobilitdt in Europa erfordert eine Neuorientierung im Hinblick auf
die Entwicklung interkultureller Kompetenzen, die es dem Lernenden
ermoglichen sollen, sich in fremdkulturellen Handlungskontexten in einer Vielzahl
unterschiedlicher Arbeitsfelder zurechtzufinden. Interkulturelle Kommunikation
und interkulturelles Lernen sollten Ziele sowohl des modernen
Fremdsprachenunterrichts als auch Lernziele fiir alle Unterrichtsfacher sein (Heyd
1997, 34). Die Forscher der Fremdsprachenerziehung sind aber der Ansicht, dass
interkulturelle  Fragestellungen im schulischen Fremdsprachenunterricht
weitgehend unbeachtet blieben und daher eine inhaltliche Neuorientierung
notwendig wird (vgl. Kaikkonen 2002; Tenberg 1999).

Bei der interkulturellen Fremdsprachenerziehung geht es darum, ,die
gesamte Personlichkeit des Lernenden” anzusprechen und darum, ihn kognitiv
und affektiv kommunikative Handlungssituationen seiner beruflichen Praxis in
der Fremdkultur antizipieren zu lassen (zitiert in Bolten 1995, 120-121).
Interkulturelle Fremdsprachenerziehung ist ein fortwéahrender Prozess, der sich
den Aufbau einer interkulturellen Handlungskompetenz bzw. interkulturellen
Kommunikationskompetenz zum Ziel setzt (vgl. Byram 1997, 1999; Kramer
1999; Kaikkonen 2002; Krumm 2003). Neben der kommunikativen Kompetenz
in der entsprechenden Fremdsprache gehoren zur interkulturellen
Handlungskompetenz nach Krumm (2003) drei weitere Komponenten:

1. die affektive Komponente, d.h. Neugier und Offenheit gegentiber dem
Fremden und die Bereitschaft, sich auf andere Perspektiven
einzulassen,
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2. die kognitive Komponente, also Wissen tiber die eigene und die fremde
Kultur und

3. die strategische Komponente, d.h. das Vorhandensein von Strategien
und Fertigkeiten zur Interpretation eigen- und fremdkulturellen
Handelns und zur Aneignung von fremdkulturellem Wissen.

Unter dem interkulturellen Lernen wird das In-Beziehung-Setzen von
Fremdem und Eigenem verstanden, das immer auch eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Identitit beinhaltet. Nach Kaikkonen sollte die moderne
Fremdsprachenerziehung den Lernenden {iiber die muttersprachlichen und
eigenkulturellen Grenzen hinauswachsen lassen. In der Fachliteratur kommen
sowohl Verstiarkung der eigenen Identitdt als auch die Identitdtsentwicklung
bzw. Erweiterung der eigenen Identitdt der Lernenden als Zielvorstellungen
deutlich zum Ausdruck. Identitit ist also immer sowohl ein individueller,
subjektiver als auch ein kollektiver Begriff (Kaikkonen 2002, 33-35).

Alle diese Teilaspekte sollten bei unserem Austauschprojekt zum Tragen
kommen und zu einem positiven Verlauf einer Schiilerbegegnung beitragen.
Bei einer Schulpartnerschaft ist zu beachten, dass die Interaktion immer
zwischen Schiilern mit ihren individuellen Personlichkeiten,
Erfahrungshintergriinden und Rollen stattfindet. Interkulturelle Begegnungen
sind daher dynamisch und nicht berechenbar und verlieren somit nie einen
gewissen Risiko-Charakter. Alle an Begegnungen beteiligten Schiiler bringen
kulturell geprédgte Vorurteile und Stereotype (positive und negative) mit und in
die Situationen ein.

4.5 Authentizitit als Leitgedanke fiir interkulturelles Lernen

Nach Kaikkonen (2002, 6) wird der Begriff Authentizitdt oft mit Echtheit
gleichgesetzt. Authentizitdt bedeutet auch eine Erfahrung, dass jemand etwas
Konkretes angefangen, unternommen oder getan hat. Fur die
Fremdsprachenerziehung bedeutet das, dass der Schiiler Urheber und Téter,
Subjekt seines Lernens ist (Kaikkonen 2002, 6-7). Dazu konnen noch die
Begriffe Wahrnehmung und Reflexion hinzugefiigt werden. ,Reflexion dient als
Werkzeug, das zur  Verarbeitung der  Erfahrung und  zur
Bedeutungsentwicklung, d.h. zum erfahrungsorientierten Lernen beitragt”
(Kaikkonen 2002, 7-8).

Begegnung ist auch ein entscheidender Begriff in der authentischen
Fremdsprachenerziehung. Es geht darum, wie der Schiiler erfahrungsorientiert
der fremden Sprache und Kultur begegnen kann (Kaikkonen 2002, 8). Der
Begegnungsbegriff wird in dieser Untersuchung weit gefasst. Er enthdlt so
genannte face-to-face oder direkte Begegnungen, wie den Schiileraustausch mit
Familienunterbringung. Unser Begegnungsbegriff bezieht aber auch medial
vermittelte Begegnungen von der Briefpartnerschaft (Anhang 6) bis zur
computergestiitzten Kommunikation durch E-Mail mit ein.
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Begegnungsprojekte konnen in verschiedene Phasen unterteilt werden:
Kontaktaufnahme, Dialogaufbau, Vertiefung und kritische Reflexion (vgl. Grau,
Legutke & Miiller-Hartmann 2002, 259).

Wenn Kommunikationssituationen im Kontakt mit muttersprachlichen
Sprechern stattfinden, konnen dann auf Seiten der Nicht-Muttersprachler
Sprechhemmungen entstehen. Eine Alternative bieten hier so genannte
Begegnungen am dritten Ort (Kramsch 1993, 62; Delanoy 1999, 125; Grau,
Biechele & Miiller-Hartmann 2003). Dritt-Projekte finden nicht an einem der
Unterrichtsorte der beteiligten Partnergruppen statt, sondern an einem dritten
Ort, in der Regel in einem Land der zu erlernenden Sprache. Fiir die Schiiler ist
der Drittort also eine Moglichkeit, in der gemeinsamen Fremdsprache tiber ein
fiir beide Seiten interessantes Thema zu kommunizieren und zusammen zu
arbeiten. Der dritte Ort ist auch ein mentaler Begriff, ein potentieller Raum, in
dem der Lernende selbst mit der fremden Kultur und Sprache in Kontakt
kommt. Im Sprachgebrauch von Kaikkonen (2005b) kann der dritte Ort eine Art
dialogische Situation sein, in der alle Gesprachspartner aus ihren
eigenkulturellen Positionen heraustreten, wodurch interkulturelles Lernen
moglich wird.

Die Lehrer sind daftir verantwortlich, die Begegnung als moglichst
produktiven interkulturellen Lernraum zu organisieren und zu gestalten. Bei
Krumm (1994, 7) bezieht sich die Bezeichnung kulturelle Mittler ganz allgemein
auf die Rolle von Fremdsprachenlehrer.

4.6 Autonome Fremdsprachenerziehung

Der Begriff autonomes Lernen hat seine Wurzeln in der Freinet-Padagogik und
wurde zu Beginn der 80er Jahre fiir die Fremdsprachendidaktik entdeckt. Holec
(1981) war der erste Fremdsprachendidaktiker, der versuchte, den Begriff
,Lernerautonomie” fir den Fremdsprachenunterricht zu definieren. Nach Holec
bedeutet Lernerautonomie die Fihigkeit, das eigene Lernen verantwortlich in
die Hand nehmen zu konnen. Es geht hauptsdchlich um Bilder und
Vorstellungen im Fremdsprachenlernprozess, die bei den Schiilern vorhanden
sind. Um autonom werden zu konnen, miissen die Schiiler sich ihrer bewusst
werden und sie weiterentwickeln und verdndern. Dabei ist wichtig, dass sich
auch die Lehrer mit diesen angeeigneten Bildern und festen Vorstellungen der
Schiiler auseinandersetzen. Holec (1988) sieht das Lernen als freiwillige
Aktivitdit mit dem Ziel, die Sprache zu beherrschen und betont dabei die
Vermittlung von Lerntechniken durch den Lehrer.

Little versuchte in den 90er Jahren das Konzept der Lernerautonomie
theoretisch zu begriinden. Er definiert Lernerautonomie als allgemeines
Erziehungsziel und meint, dass die Barrieren zwischen Lernen und Leben
abgebaut werden miissen. Es miisste moglich werden, das so genannte
Schulwissen (school knowledge) in Handlungswissen (action knowledge)
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umzusetzen bzw. in der Schule bereits zu Handlungswissen zu gelangen. Dies
wird dadurch erreicht, dass die Schiiler zur Autonomie erzogen werden. Littles
Theorie stiitzt sich auf drei Prinzipien: learner empowerment, learner reflection und
appropriate target language use (Little 2004, 22).

Das Konzept der Lernerautonomie basiert auf Grundannahmen des
Konstruktivismus.  Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, eine
psychologische und philosophische Theorie der Wahrnehmung, des Erkennens
und des Wissens (Siebert 1999, 5; Wolff 1994, 407; Miiller 1997, 77), die in den
tinnischen Lehrzielen als Leitgedanke des gegenwairtigen Unterrichts betrachtet
wird (vgl. auch Hentunen 2002). Die informationstheoretisch orientierte
kognitive Psychologie entwickelte Anfang der 80er Jahre ein allgemeines
Lernmodell, das mit einigen Schliisselbegriffen der modernen
Fremdsprachenerziehung wie Lernerautonomie, Prozessorientierung,
Reflexion, Selbstevaluation oder Authentizitit - theoretisch mit den
konstruktivistischen Annahmen zum Wissenserwerb in Einklang steht (Miiller
1997, 77). Kognitive Lerntheoretiker konnten nachweisen, dass die visuelle
Informationsverarbeitung durch das Wissen und die Erfahrungen des
Informationsverarbeiters beeinflusst wird (Wolff 1994, 409).

Konstruktivistische ~Unterrichtsformen haben mehrere historische
Vorldaufer, wie z.B. den amerikanischen Pragmatismus und das erfolgreiche
Handeln sowie Deweys Arbeiten zur Rolle des sozialen Kontextes des
Handelns. In der deutschen Reformpddagogik des spaten 19. und frithen 20.
Jahrhunderts wird das Konzept des bedeutungsvollen Handelns in
authentischen Kontexten hervorgehoben, z.B. Kerschensteiners Modell der
Arbeitsschule. Ankniipfend an die konstruktivistische ontogenetische
Epistemologie Piagets entwickelte Bruner in den 60er Jahren das Modell des
entdeckenden Lernens. Konstruktivistisch ist auch Ausubels Konzept des
sinnvollen Lernens (Miiller 1997, 83).

Konstruktivismus ist keine einheitliche Lerntheorie sondern ein
~Regenbogenterminus”, der mehrere parallele Auffassungen miteinander
verbindet. Der radikale bzw. wissenschaftliche  Konstruktivismus  als
Wahrnehmungs- und Erkenntnistheorie versucht nachzuweisen, dass die
menschliche ~ Wahrnehmung und das menschliche Erkennen auf
Konstruktionsprozessen basieren, die im menschlichen Gehirn vor sich gehen.
Demzufolge gibt es kein Wissen auf der allgemeinen Ebene, weil alles Wissen
individuell konstruierbar und somit einmalig ist. Der Lernende konstruiert sich
sein Wissen aus den angebotenen Informationen, aus personlichen
Bedeutungen, die auf seinen Lebenserfahrungen beruhen (Miiller 1997, 410).
Lernen wird somit auch als kreativer Konstruktionsprozess verstanden
(ebenda, 410). Fiir die Wissenskonstruktion benotigt der Lernende aber
Instrumente, Werkzeuge, d.h. Strategien. Das Gelingen eines Lernprozesses ist
nach Wolff (1997) abhédngig vom Vorhandensein eines moglichst umfassenden
Repertoires an Lernstrategien und der Fihigkeit, diese angemessen einsetzen zu
konnen. Das Kkonstruktivistische und interpretierende Paradigma betont
dartiber hinaus die Fahigkeit des Lernenden zur Evaluation der eigenen
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Lernprozesse und hat somit die Schiilerevaluation gedndert. Konstruktivisten
betonen die authentische Evaluation und authentische Texte (siehe dazu
Kapitel 4.8).

Die soziokognitiven Auffassungen betonen das Individuum beim
Wissenskonstruktionsprozess, halten aber die soziale Interaktion fiirs Lernen
und fiir die Wissenskonstruktion einer Person fiir notwendig. Nach Miiller
(1997) kann beim Menschen die Wirklichkeitserzeugung als eminent soziale
Aktivitdt gesehen werden, die durch die verschiedenen Prozesse wie Sprache,
Kommunikation und soziale Interaktion ablduft. Die soziokulturellen
Auffassungen betonen den sozialen Kontext, also die Bedeutung der
Gesellschaft und Kultur, innerhalb dessen Wissen konstruiert wird. Die
Teilnahme an der Kommunikation der Gesellschaft wird als wesentlicher
Mechanismus des Lernens betrachtet (Wolff 1994, 414). Ermoglicht werde dies
tiber eine Fremdsprachenerziehung, die Kaikkonen (1994) erlebte Kultur- und
Landeskunde nennt.

Die vorliegenden Unterrichtsversuche wurden auf der Grundlage der
Prinzipien der konstruktivistischen Unterrichtsphilosophie durchgefiihrt und
enthielten folgende , Grundannahmen einer konstruktivistischen Lernkultur”
(Miiller 1997, 84):

e  Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess.

e  Erfolgreiches Lernen wird begiinstigt durch situiertes soziales
Handeln, moglichst in authentischen Kontexten.

e  Ohne Anbinden an das bereits vorhandene Wissen ist Lernen sinnlos
und irrelevant.

e  Erfolgreiches Lernen wird eher durch entdeckende und
problemlosende Aktivitdten ermoglicht als durch detailliert geplante
Instruktion.

e Lernumgebungen miissen komplex strukturiert, interessant und
authentisch gestaltet sein und Spielraum fiir eigene Hypothesen und
Aktivitdten der Lerner gewidhren.

. Die Lehrenden fungieren als Berater, Impulsgeber und Untersttitzer.

e Im Idealfall entsteht unter diesen Bedingungen sinnvoll erlebtes,
vernetztes und transferfahiges Wissen.

e  Handlungskompetenz, Kooperationsfahigkeit und die Fahigkeit zur
Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Wissen und Handeln
gelten als weitere erwartbare Lerneffekte im Rahmen eines derartig
durchgefiihrten Unterrichts.

Die Sozialformen des konstruktivistischen Lernens, also Gruppen-, Team-,
Partner- oder langfristige Projektarbeiten, werden in der didaktischen
Forschung als kooperatives oder kollaboratives Lernen und Lehren bezeichnet.
Diese Methode wurzelt in der lernerzentrierten und in der prozessorientierten
Sprachlehr- und Sprachlernforschung. Die kooperative Methode verdndert
nicht nur die Lerninhalte und die Lernumgebung (vgl. authentische Begegnung
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bei Kaikkonen 2002), sondern vielmehr die gesamte Rollenverteilung im
Klassenzimmer. Die Lernenden iibernehmen also Aufgaben und
Verantwortungen, die traditionell mit der Lehrerrolle verbunden sind. Dabei
handelt es sich um team teaching und Lernen durch Lehren (Miiller 1997, 100-101).

Der Begritf erfahrungsorientiertes Lernen (experiential learning) gehort zur
Theorie der Lernerautonomie und ist in der Konzeption des personlichen
Lernens geprdagt worden. Dabei betrachtet man den Menschen als einen
individuellen Wahrnehmer und einen aktiven Informationsprozessierer. Lernen
wird als ein aktiver, in die Person tief hineingehender, personlicher
Handlungsprozess verstanden, der die Informationsaufnahme mit allen
Sinnesorganen, Gefiihlen, Erfahrungen, Sinnbildern und Phantasie des
lernenden Individuums umfasst (Kohonen 1998, 28). Diese Gedanken basieren
auf der Kolb’schen Theorie iiber erfahrungsorientiertes Lernen (Kolb 1984).
Kolb betont, dass bedeutsames Lernen in einem Kreis vor sich geht, in dem der
Lernende seine Handlungen aktiv erforscht und seine Erfahrungen
konkretisiert. Der Lernende reflektiert seine Erfahrungen und lernt qualitativ
besser und tiefer, so wird er zu immer abstrakterem Lernen fahig. Lernen
vertieft sich aber auch von einer unbewussten Erfahrung zu einem bewussten
Verstdandnis (Kolb 1984) von Stufe zu Stufe, von Kreis zu Kreis (vgl. z.B.
Kohonen 2001).

Eine Schliisselposition in der Lernerautonomie hat die Reflexion, die
Nachdenken {iiber etwas oder geistige Auseinandersetzung mit etwas bedeutet
(Heyd 1997, 200). Lernen wird als ein Prozess gesehen, in dem der Schiiler
beginnt, tiber sein eigenes Lernen aktiv nach zu denken und seine eigene
Realitdt aufzubauen, wobei er aus seinen Erfahrungen lernt (Ojanen 1996, 51).
Durch die Reflexion wird sich der Schiiler seines eigenen Lernens bewusst.
Nach Kohonen (1998, 35) nimmt ein reflektierender Schiiler an seinem eigenen
Lernen aktiv teil. Er kann sein Arbeiten zielbewusst analysieren, steuern und
auch kritisch bewerten. Er ist sich seiner eigenen Erfahrungen (Kolb 1984),
Lernaktivititen und Leistungen und der mit ihnen zusammenhdngenden
Gefiihle, Einstellungen und Wirdigungen bewusst. Er kann sich Lernziele
setzen, er ist initiativ und tibernimmt Verantwortung fiir sein eigenes Lernen.
Ein reflektierender Schiiler kann mit anderen Schiilern und mit dem Lehrer
zusammen arbeiten (Lammi 2002, 164).

In dieser Untersuchung sind Reflektion und Selbstbewertung wichtige
Bestandteile des Portfolioversuchs. Selbstbewertung hilft dem Schiiler fiir seine
eigene Arbeit Verantwortung zu tibernehmen, Ziele zu setzen, das Lernen als
einen Prozess zu verstehen und auf seine eigene Entwicklung Riicksicht zu
nehmen.
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4.7 Gesprachskultur als Lernziel

Unter gesprochener Sprache verstehen Schank und Schoenthal (1983, 1) ,frei
formuliertes, spontanes Sprechen aus nicht gestellten, natiirlichen
Kommunikationssituationen, Sprache also im Sinne von Sprachverwendung
nicht von Sprachsystem” (vgl. hierzu auch Bachman 1990; 1991). Die
Kommunikationssituation bedeutet eine soziale Situation, in der ein
Individuum oder mehrere Individuen mehr oder weniger bewusst soziale
Verhaltensweisen oder Handlungen vollziehen (Schank & Schoenthal 1983, 1).
Mit diesen Kommunikationssituationen sind auch die Grundbegriffe der Kultur
wie Sprache, Werte, Normen, Rollen, Kulturstandards, Verhaltens- und
Kommunikationsrituale verbunden (Kaikkonen 1995, 31). Im GeR ist in diesem
Zusammenhang von kommunikativen Handlungen bzw. produktiven
Sprechaktivititen die Rede, bei denen die Sprachverwendenden einen
gesprochenen Text produzieren (GeR 2001, 62-63).

In Anlehnung an Juliane House (2000) spielt die kommunikativ-
interkulturelle Bewusstheit beim Fremdsprachenerwerb eine wichtige Rolle (vgl.
dazu GeR 2001, 105). Dieser Begriff bezieht sich auf ,kommunikativ-
interkulturelle Handlungen in Interaktionen zwischen Mitgliedern
unterschiedlicher Kommunikationsgemeinschaften, wobei diese Handlungen
nicht nur Sprechakte umfassen, sondern auch die Verflechtung dieser Akte in
einem grofleren Ganzen, dem Diskurs” meint (House 2000, 28). Unter dem
Diskurs versteht House den , konzeptuell-sozialen Prozess, der der Produktion
von Auflerungssequenzen zugrunde liegt und durch Sprache vermittelt wird”
(ebenda, 28). Somit betrifft kommunikativ-interkulturelle Bewusstheit auch die
Mechanismen des Redewechsels, die der Interaktion zugrunde liegenden
Konversationsmaximen, die systematische Interaktion von illokutiven und
interaktiven Funktionen, den motivierten Einsatz von Gambits und
Diskursstrategien, die Art und Weise, wie Themen gefunden, eingeleitet,
weiterfithrt und beendet werden (ebenda, 2000, 28).

Nach Reuter (2005) bezieht sich die Bezeichnung , Gesprach” sowohl auf
zwanglose Formen der Alltagskommunikation als auch auf institutionell
vorstrukturierte Kommunikationsformen wie Verhandlungen, Reklamationen
oder Bewerbungsgesprdache. Fiir diese Gesprdache ist der haufige
Sprecherwechsel charakteristisch. Unter miindlicher Prasentation versteht
Reuter solche Formen der (mediengestiitzten) Rede, bei denen das Rede- und
Zeigerecht bei einem bestimmten Sprecher liegt (Reuter 2005, 29). Im
Schulalltag gibt es hierfiir mediengestiitzte Vor- und Ausfiihrungen aller Art
wie z.B. PowerPoint-Priasentationen, Mairchenkassetten, Video- und
Fernsehprogramme, Synchronisierungen sowie CD -Rom. Die unterrichtliche
Aktivitit mit diesen Formen der miindlichen Kommunikation bezeichnet
Reuter kurz als ,Gesprdachs- und Redeschulung”. Authentische
Gesprachsbeispiele und authentische Beispiele miindlicher Prasentationen
spielen nach ihm in der Gespréchs- und Redeschulung eine zentrale Rolle.
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Reuter betont, dass das gegenwiértig grofite offene Problem die Frage nach
den Mafistdben der Bewertung von miindlichen Leistungen bzw. die Frage
nach der gidngigen Bewertungspraxis ist. Die Ermittlung und Bewertung
miindlicher Leistungen erfordert von den heutigen Fremdsprachenlehrern
einen Paradigmenwechsel (vgl. auch Takala 1993; Pohjala 2004). Reuter sieht
einen Ausweg aus dem Dilemma im Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen, wenn man ihn pragmatisch anwendet. Der GeR
berticksichtigt auch die miindliche Kommunikation und liefert brauchbare
Beschreibungen = und  Bewertungskriterien und  eroffnet  zugleich
Ermessensspielraume (Reuter 2005, 30).

Bei durchgefiihrten Unterrichtserprobungen wird auf die Gedanken von
House aufmerksam gemacht, dass es in der Fremdsprachenerziehung nie ganz
gelingt, ,Komplexitdit und Chaos des wirklichen Lebens mit all seinen
Verstandnisfillen und kommunikativen Schwierigkeiten zu imitieren und die
Lernenden realistisch vorzubereiten” (House 1996, online). Mein Ziel ist es, auf
der Grundlage dieser Studie bewwusst, geplant und gesteuert vielfdltige
Moglichkeiten zum Erwerb der kommunikativ-interkulturellen Kompetenz zu
schaffen. Im Folgenden werden einige universelle und kulturspezifische
Aspekte kommunikativ-interkultureller Kommunikation zusammengefasst, die
tiir unsere miindlichen Kurse von Bedeutung waren.

Es wurde bereits festgestellt, dass Gesprachskultur sowohl die verbale als
auch die nonverbale Kommunikation umfasst. Im Fremdsprachenunterricht hat
man sich mehr auf die Elemente der verbalen Kommunikation, also auf
Grammatik, Lexik und Prosodie (Intonation, Betonung und Pausen)
konzentriert (Kaikkonen 1994). Die nonverbale Kommunikation sollte nach Tiittula
im Schulalltag mehr berticksichtigt werden (Tiittula 1993, 65). Das Sprechen ist
mit der individuellen Stimme, Intonation, Lautstirke und dem Rhythmus
verbunden und dies geschieht durch Korperbewegungen, Korperhaltungen,
Distanz, Gestik und Mimik, Merkmale der nonverbalen Kommunikation
(Schwitalla 1997, 188). Die verschiedenen Kulturen konnen damit verglichen
werden, wie sich verbale und nonverbale Kommunikation voneinander
unterscheiden.

Der GeR (2001) berticksichtigt ebenfalls die nonverbale Kommunikation
und versteht unter paralinguistischen Mitteln die Korpersprache, die
konventionalisierte Bedeutungen enthdlt, die von Kultur zu Kultur verschieden
sein konnen. Folgende paralinguistische Mittel werden in vielen europdischen
Landern Dbenutzt: Gestik, Gesichtsausdruck, Haltung, Augenkontakt,
Korperkontakt, Pausen und ihre kulturellen Deutungen, Proxemik (z.B. nahe
beieinander oder abseits stehen) sowie der Gebrauch von Sprachlauten wie z.B.
psst! hm! ttt (Schnalzlaut) usw. Viele paralinguistische Mittel entstehen durch
eine Kombination aus Stimmhohe, Lange, Lautstirke und Stimmqualitdt (GeR
2001, 91-92).

In dieser Untersuchung wird auch die Kulturemtheorie von Oksaar (1988)
berticksichtigt. Oksaar bezeichnet Kultureme als Einheiten einer soziokulturellen
Kategorie, die die kommunikativen Verhaltensweisen von Menschen den
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Mitmenschen gegentiber umfassen (Oksaar 1988, 27) und definiert Kultureme
als Einheiten, die durch kommunikative Akte (verbale, nonverbale,
parasprachliche und extraverbale), so genannte Behavioreme, realisiert werden.
Sie werden einerseits von Traditionen und Normen einer Gesellschaft
beeinflusst, sind daher gruppen- und kulturspezifisch, dulden aber auch
individuelle Abweichungen (ebenda).

Routinen sind sowohl verbale als auch nonverbale Prozeduren, die als
feststehende Problemlosungsmodelle fir die verschiedenen kulturellen
Situationen dienen. Sie konnen dem Sender helfen, sich auf die tatsdchliche
Nachricht des Gesprachspartners zu konzentrieren. So kann sich der Lehrer z.B.
auf das Horen und Helfen der Schiiler konzentrieren, wenn er feste Gesprachs-
und Hilferoutinen beherrscht. Rituale konnen als eine Untergruppe von
Routinen verstanden werden. Sie sind in gewissen Routinesituationen
verwendete Verhaltensweisen oder Gewohnheiten wie z.B. Begriifsen, Anreden,
Danken usw. (zitiert in Kaikkonen 1994, 104). In jeder Kultur hat der Mensch
ein bestimmtes Register fiir jedes Gesprdach. Dazu gehoren Elemente wie
Hoéflichkeit (vgl. dazu auch GeR 2001, 168-169), verschiedene Sprechregeln wie
z.B. Gesprachseroffnung, die Meinung zum Ausdruck bringen, etwas
bewundern, nachfragen, unterbrechen, einer Sache zustimmen, prizisieren,
verstehen oder missverstehen, Feedback geben, Kontakte aufnehmen (Tiittula
1993, 66). Zum Sprechen gehort auch der Small Talk, eine leichte, oberfldchliche
Unterhaltung, der eine wichtige Rolle bei der kulturellen Interaktion spielt.
Durch Small Talk gibt der Sprecher ein positives Bild von sich selbst, er kann
damit auf den Gesprachspartner auf positive Weise einwirken, mogliche
Missverstandnisse korrigieren, die Entwicklung des Kontakts kontrollieren und
eine gilinstige Atmosphdre fiir weitere Begegnungen schaffen (Salo-Lee 1993,
77-79).

Eine Moglichkeit bei der Interaktion eventuell auftretende Sprachdefizite
zu  uberbriicken, bietet der FEinsatz von Kommunikations- und
Kompensationsstrategien (GeR 2001, 62-63). Diese Strategien sind eine
Untergruppe von Lernstrategien, die in der vorliegenden Untersuchung als ein
wichtiger Weg zur Lernerautonomie gesehen und deswegen berticksichtigt
werden. In dieser Untersuchung wurden folgende Kompensationsstrategien
verwendet: nonverbale Hilfsmittel, Umschreibungen, den Gesprachspartner um
Hilfe bitten, aus der Muttersprache tibersetzen und Worter aus einer anderen
Sprache entlehnen.

4.8 Portfolio als Evaluationsform kommunikativ-interkultureller
Leistungen

Die traditionelle Benotung betont u.a. die Beschaffung des objektiven Wissens
und das Auswendiglernen. In der traditionellen Benotung wird
Wissensbeherrschung und  Testen der sprachlichen Kompetenzen
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hervorgehoben, aber die Noten spiegeln nicht wieder, was der Schiiler mit
seiner Fremdsprache alles tun kann und wie er sich beim Fremdsprachenlernen
entwickelt hat. Die Unzufriedenheit mit der normorientierten Bewertung, die die
Lernenden in eine Rangfolge bringt (GeR 2001, 179), brachte mich dazu, neue
Evaluationsformen zu suchen. In den 90er Jahren entdeckte ich durch meine
Unterrichtsversuche die Portfoliobeurteilung, die wie es mir schien,
Sprachentwicklung und Sprachenlernen des Schiilers unterstiitzt und
entwickelt. Spdter fand ich im Referenzrahmen Beispiele von Selbst- und
Fremdevaluationsinstrumenten in den  tabellarisch  aufgefiihrten
Sprachkompetenzbeschreibungen, und somit lernte ich die kriteriumsorientierte
Bewertung kennen. Hier wird der Schiiler in Bezug auf seine Fahigkeit auf dem
jeweiligen Gebiet bewertet, unabhidngig von der Fihigkeit der anderen
Lernenden (ebenda, 179). Bei der Portfolioarbeit kann der Schiiler selbst nach
den europédischen Bewertungskriterien seine Lernerfolge beurteilen.

Fiir das Lehren und Lernen fremder Sprachen ist das Portfolio ein
Instrument, mit dem der Schiiler seine Kompetenzen dokumentieren kann. Es
kann eine Art Tagebuch, eine Mappe, ein Album, eine Diskette, ein Video, eine
CD, eine ,Schatztruhe” usw. mit selbst zusammengestellten Dokumenten sein.
Das Portfolio gibt Auskunft {iber die Fremdsprachenkompetenzen des Besitzers
und vermittelt somit ein individuelles Leistungsprofil. Es kann eine Prozess-,
Kurs-, oder Projektmappe und somit eine Leistungsmappe sein, in der die
besten Arbeiten vom Schiiler gesammelt worden sind. Es kann auch eine
Entwicklungsmappe sein, in der solche Dokumente gesammelt sind, die die
Entwicklung des Schiilers am  besten beschreiben. Auch eine
Reprasentationsmappe ist denkbar, in der die gelungensten Arbeiten vom
Schiiler selbst gesammelt und bewertet worden sind. Das Portfolio ist also nicht
nur eine Aufgabensammlung, sondern es enthdlt immer auch personliche
Lernziele, Reflexionen iiber den eigenen Lernfortschritt und Uberlegungen, die
zur Auswahl der Arbeitsergebnisse gefiihrt haben (Pollari, Kankaanranta &
Linnakyld 1996, 2-3). Auch auflerschulische Dokumente wie z.B. verschiedene
Dokumente von Auslandsreisen und ausldndischen Partnerschulbegegnungen
konnen ins Portfolio eingefligt werden.

Portfolio wird als eine authentische Beurteilung bezeichnet und diese
alternative Beurteilungsform betont den Entwicklungsprozess des Lernenden
und die Prozesse seiner fremdsprachlichen Entwicklung. Authentische
Beurteilung dient der Fremdsprachenerziehung im umfassenden Sinn und
reprasentiert eine neue Evaluationskultur. Dabei setzt der Schiiler selbst die
Lernziele und reflektiert iiber seine eigene Lern- und Erlebniswelt. Folgende
zentrale Aspekte gehoren nach Kohonen (2005, 22; Hilden & Takala 2005, 315)
zur authentischen Beurteilung;:

e  Beurteilung ist als ein wesentlicher Teil des Unterrichts
kontinuierlich.
e  Der Schiiler wird dabei als ein Individuum betrachtet.
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e Sie konzentriert sich auf die bestindige Observation des
Schiilerfortschritts.

e  Bei der Beurteilung werden die Lernresultate auf verschiedene Weise
gesammelt.

° Anstelle einer Erwartung nach ,richtigen Antwort” werden offene
Antworten erwartet.

e Information tiber die Beurteilung wird fiir die besseren Lernerfolge
verwendet.

¢ Im Lehrplan sind auch individuelle Wahlméglichkeiten vorhanden.

e Die Beurteilung wunterstiitzt die Entwicklung von reflexiven
Fahigkeiten, Selbstbeurteilung und der kritischen Reflexion.

e  Die Beurteilung ermutigt zum kooperativen Lernen.

e  Bei der Beurteilung werden die Schiiler mit den Lernzielen und ihren
eigenen fritheren Leistungen verglichen, nicht mit denen der anderen
Lernenden.

In der finnischen Portfolioforschung und -erprobung wurde bemerkt, dass es in
der Portfoliobeurteilung (portfolio assessment) nicht nur um die Bewertung der
sprachlichen Kompetenzen geht, sondern es bedarf eines vielseitigeren Begriffs,
um die Gesamtheit der padagogischen Handlungen zu beschreiben. Es handelt
sich um einen interaktiven Lernprozess, um den Dialog zwischen Schiiler und
Lehrer, der das reflexive Fremdsprachenlernen des Schiilers bekriftigt.
Portfoliobeurteilung wurde dadurch mit dem pddagogischen Begriff
Portfolioarbeiten ersetzt (Kohonen 2005, 23). In vielen schulischen Erprobungen
wurde nachgewiesen, dass das Portfolioarbeiten auf die spitere Arbeit mit dem
Europiischen Portfolio der Sprachen vorbereitet.

4.9 Das Europdische Portfolio der Sprachen (EPS)

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen: lernen, lehren, beurteilen
bildete auch die Grundlage fiir das zuerst in einer Schweizer Version
erschienene ,Europdische Sprachenportfolio fiir Jugendliche und Erwachsene”
(Schneider 2000, 15). Das Europdische Portfolio der Sprachen ist ein Projekt des
Europarates, einer Organisation mit 45 Mitgliedstaaten. Das EPS existiert in
zahlreichen verschiedenen Fassungen, z.B. fiir unterschiedliche Altersgruppen
und fiir unterschiedliche Liander und Regionen. Ziele des EPS sind u.a. die
Forderung des autonomen und lebenslangen Lernens in einem mehrsprachigen
Europa sowie die Erleichterung der Mobilitdt durch Nachweis der sprachlichen
und interkulturellen Kompetenzen. Es ist ein Instrument, das zwei Funktionen
erfiillen soll: das EPS soll Fremdsprachenkompetenzen dokumentieren und {tiber
nationale Grenzen hinweg vergleichbar machen (seine Vorzeigefunktion) sowie
Anreize fur die Biirger Europas schaffen, sich auf Fremdsprachenlernen
einzulassen und mehrsprachig zu werden (seine padagogische Funktion). Das
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EPS liefert auch ein Selbstportridt des Verfassers und unterscheidet sich somit
grundlegend von dem vom Lehrer erstellten Zeugnis (Kohonen 2005, 11).

Neben der Dokumentationsfunktion und der padagogischen Funktion
spielt fur den Europarat vor allem auch die sprachenpolitische Funktion eine
wichtige Rolle. Das EPS muss so angelegt sein, dass alle Sprachen, tiber die die
Lernenden verfiigen, mit diesem Instrument erfasst werden konnen. Fiir die
einzelnen Schulen ist noch die Schulentwicklungsfunktion wichtig, ,,denn das
auf Mehrsprachigkeit angelegte EPS fordert von den Lehrern wenigstens
dreierlei ab:

e die didaktisch-curriculare Koordination des EPS in mehreren
fremdsprachlichen Fachern und damit die Starkung des
fachtibergreifenden und Féacher verbindenden Lernens

e die Umstellung der unterrichtlichen Praxis in Richtung
schiilerorientierter und schiileraktivierender Arbeitsformen und die
fordernde Begleitung des selbstgesteuerten und selbstverantwortlichen
Lernens

e  die didaktisch-curriculare Aufwertung des interkulturellen Lernens”
(Thirmann 2006, 42-43).

Allen Europdischen Portfolios der Sprachen ist tiber die allgemeinen Ziele
hinaus gemeinsam, dass sie sich auf dieselben Referenzniveaus beziehen, um
Fremdsprachenkompetenz zu beschreiben und einzustufen (A1-A2-B1-B2-C1-
C2). Das EPS ist eine Gesamtheit, das obligatorisch aus drei Teilen besteht:
Sprachenpass, Sprachbiografie und Dossier. Der Sprachenpass (Language
Passport) gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der
Fremdsprachenkenntnisse und informiert zusammenfassend tber die
Sprachlernerfahrungen und interkulturellen Erfahrungen seines Inhabers. Die
Sprachbiografie (Language Biography) dokumentiert die personliche Geschichte
des Sprachenlernens und die interkulturellen Erfahrungen. Sie enthilt auch
Instrumente zur Selbstbeurteilung von Sprachkenntnissen und Hilfen zur
Reflexion und Planung des Lernens. Das Dossier sammelt eigene Arbeiten
unterschiedlicher Art, die exemplarisch veranschaulichen, was jemand in
verschiedenen Sprachen schon gemacht hat und zu machen im Stande ist.
Dokumente konnen geschriebene Texte, Ton- und Videoaufnahmen,
Internetauftritte, Dokumentationen von Projekten, an denen Schiiler mitgewirkt
haben, usw. sein (Kohonen 2005, 12-13). Im Dossier werden die
Sprachkenntnisse fiir andere und auch fiir die Lernenden selbst konkret
sichtbar und transparent gemacht (ebenda, 24).

Das EPS soll als padagogisches Instrument die Motivation der Lernenden
dahingehend unterstiitzen, ihre Kommunikationsfahigkeit in Sprachen zu
erweitern, vielleicht eine neue Sprache hinzuzulernen und neue interkulturelle
Erfahrungen zu sammeln. Es soll auch anregen und helfen, sich mit Lernzielen,
Lernwegen und Lernerfolgen auseinanderzusetzen und somit das
selbststandige Lernen zu fordern (Schneider o.]., online).



5 BEGRUNDUNG DER
FORSCHUNGSMETHODOLOGIE

Forschungstheoretisch bezieht sich die vorliegende Untersuchung auf die
hermeneutische Tradition. Die Hermeneutik hat eine lange Tradition und enthalt
als  geisteswissenschaftliche =~ Methode @ und  Theorie  verschiedene
Grundauffassungen. Die Wortbedeutung bezieht sich auf die Lehre des
Verstehens. Das Wort ,, Hermeneutik” kommt aus dem Griechischen von dem
Wort ,hermeneuein”, d.h auslegen, erkldren, dolmetschen, tibersetzen (Seiffert
1992, 17). Unter hermeneutischer Forschung wird eine
wissenschaftstheoretische Tradition tiiber Verstehen und Interpretieren
verstanden. Nach Varto (1992) ist fiir die hermeneutische Forschung
charakteristisch, dass der Mensch als Forschungsobjekt und als Forscher
fungiert. Hermeneutische Forschung bezieht sich auf das Verhalten des
Menschen und somit auf die Lebenswelt der zwischenmenschlichen
Kommunikation (Kansanen 2004, 13). Dilthey, ein Vertreter der
hermeneutischen Philosophie, definierte als Objekte der hermeneutischen
Interpretation die Auflerungen des Menschen. Damit meint er sowohl die
sprachlichen Auflerungen als auch die nonverbale Kommunikation (Dilthey
1977, 207).

Dilthey beabsichtigte das Verstehen zu einer wissenschaftlich fundierten
Technik zu entwickeln. Er stiitzte sich auf Schleiermacher, der die Kunst der
Hermeneutik bei der Textauslegung entwickelt hatte, als eine philosophische
Arbeitsweise. Eine hermeneutische Regel dabei ist, dass das Ganze aus dem
Einzelnen und das Einzelne aus dem Ganzen zu verstehen ist. Die Bewegung des
Verstehens lduft von einem zum anderen und wieder zurtick, wobei das
gegenseitige Verstandnis von beidem erweitert wird. Es handelt sich um einen
hermeneutischen Zirkel (Dilthey, ebenda). Danner (1998, 59£.) interpretiert Diltheys
hermeneutische Zirkelbewegung zwischen Teil und Ganzem ferner als eine
zwischen Besonderem und Allgemeinem. Er tiibertrdgt das Denkschema des
Zirkels  somit auf die  forschungs- oder  evaluationsgeleitete
Vermittlungsbeziehung zwischen Theorie und Praxis (vgl. auch Kansanen 2004,
13). Die hermeneutische Erziehungsphilosophie ist auf Probleme der
Interpretation im Erziehungsprozess fokussiert (Puolimatka 1995, 157). Es
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handelt sich um das Verstehen und Interpretieren des Textes beziehungsweise
des Sprechens, die vom Vorverstandnis des Forschers, einem der wesentlichen
Aspekte der Hermeneutik (vgl. Puolimatka 1995, 161) ausgeht und sich als
Interpretation fortsetzt. Der Text wird von dem Forscher mehrmals interpretiert,
indem sich das Vorverstindnis des Forschers auf Grund der fritheren
Interpretation verdndert und jedes Mal die Interpretation vertieft. Dieses
Verfahren bezieht sich auf den hermeneutischen Zirkel (Kansanen 2004, 13).

Methode und Wahrheit (1960; 1986) ist das bekannteste Werk des deutschen
Philosophen Hans-Georg Gadamer, der darin seine Vorstellung einer
universalen Hermeneutik formuliert. Er versteht die Hermeneutik weder als
Theorie noch als Methode. Vielmehr ist sie das Phdnomen des Verstehens und
der Auslegung des Verstandenen. In seinem Werk bemiiht er sich um die
Herausbildung der Begriffe Wahrheit, Sinn, Erkenntnis und Erfahrung. Nach
Gadamer muss die Wahrheit durch Empirie erfahren werden. Die Hermeneutik
beschrankt sich nicht auf die wissenschaftliche Wahrheitsfindung, denn auch
durch Kunst und Geschichte kann Wahrheit offenbart werden. Diese Wahrheit
erfahrt man durch Verstehen in Form eines Dialoges, wobei es gleich ist, ob
man sich mit einem Gespréachspartner, einem Text, einem Gemdilde usw.
auseinandersetzt. Gadamer versteht die Sprache als Medium hermeneutischer
Erfahrung. Sprache bedeutet fiir ihn das ,In-der-Welt-Sein“, das unsere
gesamte Weltkonstitution umfasst. ,Wir wachsen auf, wir lernen die Welt
kennen, wir lernen die Menschen kennen und am Ende uns selbst, indem wir
sprechen lernen” (ZUM-Wiki, o.J., Online-Manuskript).

Im Folgenden wird der Fokus auf die praktische Umsetzung des
kommunikativ-interkulturellen Portfolioarbeitens und ihrer authentischen
Evaluation im Deutschunterricht gerichtet.

5.1 Aktionsforschung

Die Forschungsstrategie Aktionsforschung (Kemmis 1995) geht auf den
Sozialpsychologen Lewin zuriick, der in den 40er Jahren in den USA den
Terminus action research einfiihrte. Das Wort action bedeutet hier Handlung
oder Tat, Begriffe, die den aktiv-verdandernden Charakter der Strategie betonen,
wahrend das Wort research anzeigt, dass die Praxis hier auf analytischem
Hintergrund betrieben wird. Die charakteristischen Merkmale und Prinzipien
der Aktionsforschung nach Altrichter und Posch (1998, 15-19), die auch in
dieser Untersuchung zugrunde gelegt wurden, sind folgende:

e  Forschung der Betroffenen: sie ist Forschung, die von Personen
betrieben wird, die von einer sozialen Situation direkt betroffen sind.

e  Fragestellungen aus der Praxis: Praktikerlnnen formulieren
Fragestellungen aus ihrer eigenen Praxis, die sie bedeutsam fiir ihre
Berufstdtigkeit ansehen.
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¢ In-Beziehung-Setzung von Aktion und Reflexion: das Wesentliche
daran sind nicht die einzelnen Methoden. Vielmehr liegt es daran,
dass das Handeln in der Praxis und das Schliisseziehen aus der
Handlungserfahrung, dass also Aktion und Reflexion eng und immer
wieder aufeinander bezogen werden. PraktikerInnen versuchen, eine
»praktische Theorie” zu entwickeln.

e  Liangerfristige Forschungszyklen: der Kreislauf von Reflexion und
Aktion ist eine nach oben fithrende Spirale. Die Aktionsforscher
fithren haufiger Zwischenanalysen durch, statt grofse Mengen an
Daten anzusammeln. Bei diesen Zwischenbilanzen werden oft
Forschungsprobleme, die sich aus der bis dahin entwickelten
»praktischen Theorie” ergeben, prizisiert und umformuliert sowie
die nédchsten Forschungsschritte festgelegt.

e  Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven: die Forscher werden
ermutigt, ihre eigenen Wahrnehmungen mit solchen von Schiilern
oder externen Beobachtern zu vergleichen.

e  Einbettung der individuellen Forschung in eine professionelle
Gemeinschaft. Damit ist eine kritisch-freundliche Zusammenarbeit in
kollegialen Gruppen gemeint.

e  Vereinbarung ethischer Regeln fiir die Zusammenarbeit: ethische
Prinzipien sind z.B. Verhandlung und Vertraulichkeit.

e  Veroffentlichung von Praktikerwissen: Aktionsforschung regt die
Praktiker an, die bei der Erforschung der eigenen schulischen Praxis
gewonnenen Erfahrungen z.B. in Fallstudien, in Fortbildungskursen
oder in anderen Medien zu formulieren, zu veroffentlichen und einer
kollegialen Diskussion auszusetzen.

e  Wertaspekte padagogischer Tatigkeit: Handlungen in padagogischer
Praxis konnen selbst als padagogische Werte angesehen werden.

e Ziele der Aktionsforschung: sie ist durch ein doppeltes Ziel
gekennzeichnet. Es werden gleichzeitig Erkenntnis und Entwicklung
angestrebt.

Die gesamte Untersuchung ist praxisorientiert und wurde 1997-2006 in der
Normaalikoulu Jyvaskyld durchgefiihrt. Die Entscheidung fiir eine
Aktionsforschung ist daraus entstanden, dass die Schule von Natur aus ein
geeignetes Forum - eine von Menschen gebildete soziale Gemeinschaft - fiir die
Aktionsforschung ist (vgl. Kemmis 1995), die vom Lehrer als Forscher
zusammen mit den Schiilern durchgefiihrt werden kann (Heikkinen & Jyrkama
1999, 29). In diesen Unterrichtserprobungen wurde von den Beteiligten
versucht, in Form von Aktionsforschung Probleme der Fremdsprachenpraxis
(mtindliche Kommunikation) selbst zu bewdltigen und Innovationen
(Portfoliobeurteilung) zu initiieren und auszutesten. Als Ausbildungslehrerin
fand ich es auch sehr wichtig, dass ich mit meinen Lehramtsstudenten die
miindliche Kommunikation als Thema erortern konnte, weil sich die bisher



44

veroffentlichten Portfoliountersuchungen eher auf schriftliche Kompetenzen
der Schiiler bezogen hatten (vgl. Kohonen 2005; Pollari et al. 1996).

Der  Unterricht wurde nach  konstruktivistischen  Prinzipien
lernerorientiert entworfen. Nach den Forschungszyklen war es Ziel, mein
eigenes Wissen und eigene berufliche Kompetenz zu erweitern und meine
erworbenen Kenntnisse an Kollegen und auch in schriftlicher Form an eine
breite Offentlichkeit weiterzugeben (vgl. dazu Altrichter & Posch 1998, 13-14).
Als Belege dafiir dienen die Lizentiatenarbeit (2000) und die vorliegenden
Beitrdge zum Thema Portfolio (I, II, I1I, IV, V). Nach Suojanen (1994, 132-133) ist
fir Aktionsforschung erfahrungsorientiertes, kooperatives Lernen und
Reflexion typisch und der Schiiler wird als aktiver Teilnehmer am Unterricht
gesehen, der Eigenverantwortung fiir sein Lernen iibernimmt. Ziel meines
Versuches war, die durch die eigene Aktionsforschung gewonnenen
Sichtweisen in praktische Handlungen umzusetzen (Altrichter & Posch 1998,
214). Die vorliegende Aktionsforschung soll helfen, die Rahmenbedingungen
der Fremdsprachenerziehung innerhalb der eigenen Schule und das
schulinterne Curriculum der Normaalikoulu Jyvéaskyld zu entwickeln.

Fiir diese Untersuchung waren die im Folgenden vorgestellten
Unterrichtsversuche bedeutend, die eine Spirale stdndiger Reflexion und
Aktivitdt bildeten. Praktisch theoretische Ausgangspunkte bildeten den
Anfang, wurden zur Aktivitdtsidee, zeigten sich als praktische Arbeit und
fithrten letztendlich zu einer umfangreicheren praktischen Theorie. Es ging
nicht um einen geschlossenen Zirkel, sondern die neuen Aktionsideen wurden
getestet und weiter reflektiert. Ziel war somit die hermeneutische Aktion, das
Verstehen der Untersuchungsergebnisse, deren Analyse und Interpretation
(vgl. Laine 2001, 34-35).

5.2 Methodologie der Untersuchung

Diese Unterrichtserprobungen waren vom Charakter her qualitative
Untersuchung. Es wird hier dargestellt, wie die Methodologie ihre Form gewann
und wie der Prozess gelang. In Anlehnung an Elsinen (2000, 79) steht
qualitative Untersuchung in Kontakt mit dem eigenen Leben des Forschers und
die Forschungsaufgabe entsteht daraus. Dies erweist sich in dieser
Untersuchung als insofern richtig, da meine Forschungsaufgabe auf meiner
eigenen Arbeit als Fremdsprachenlehrerin in der Normaalikoulu Jyvaskyla
beruht. Auch das Sammeln des Korpus wurde dadurch erleichtert, denn als
Informanten dienen meine eigenen Schiiler. Diese Tatsache beinhaltet jedoch
eine gewisse Subjektivitdt, die kritisch analysiert werden muss. In Anlehnung
an Stenhouse (1975, 144) geht es in der vorliegenden Untersuchung um
autonome berufliche Weiterentwicklung durch systematisches Studium der
eigenen Arbeit, durch das Studium der Arbeit anderer Lehrer und durch die
Uberpriifung pédagogischer Ideen iiber Forschung im Klassenzimmer. Die
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Forschungsfragen, die im Verlauf der verschiedenen Forschungszyklen prazisiert
und fokussiert wurden, waren folgende:

1. Worum handelt es sich beim Unterricht tiber das Thema
Gesprachskultur?

2. Welche Einstellung haben die Schiiler zum Unterricht, Testen und
Beurteilen der miindlichen Kommunikation?

3. Wie eignet sich das Portfolio zur Evaluation miindlicher Leistungen?

4. Welche neuen Aspekte ergeben sich aus der vorliegenden
Untersuchung fiir die Evaluation der miindlichen Kompetenz? (III,
IV, V)

Die ausgewdhlten Forschungsverfahren konnen auf qualitative Methodologie
zuriickgefithrt ~ werden.  Die  Datenanalyse  ging  induktiv. = vom
Untersuchungsmaterial aus (vgl. Kiviniemi 2001, 68). Es handelte sich um eine
inhaltsbezogene Analyse, die sich bemiiht, den Inhalt von miindlichen
Dokumenten und Bewertungen der Schiiler sowie von Selbstevaluationen und
miindlichen Tests wortlich zu beschreiben (vgl. Tuomi & Sarajdarvi 2002, 107).
Die Selbstreflexionen der Schiiler basierten auf strukturierten Fragen tiber die
Gesprachskultur, den miindlichen Unterricht und die Bewertung der
miindlichen Leistungen sowie das fakultative miindliche Abitur. Die fur die
Portfolios gesammelten miindlichen Dokumente wurden mit Hilfe von Videos,
Tonbandkassetten und CD-Rom aufgezeichnet und konnten spater durch den
Lehrer angeschaut und bewertet werden. Die schriftlichen Daten, d.h. die
Antworten auf strukturierte Fragen wurden mehrmals durchgelesen, um sich
Ereignisse und Erfahrungen, fiir die sie stehen, zu vergegenwartigen. Eine erste
wichtige Methode zum Bearbeiten des Untersuchungsmaterials war ihre
begriffliche Erfassung und Kodierung. Durch die Kodierung formulierte ich
Kategorien, die im Sinne meiner Fragestellungen wichtig waren und die
zugleich etwas vom Inhalt des Textes zum Ausdruck brachten. Die , dichten”
Texte (vgl. Kaikkonen 2004, 188) wurden reduziert, also Wesentliches wurde
von Unwesentlichem unterschieden, Zusammengehoriges zusammengefasst
und komplexe Sachverhalte vereinfacht. Bei der ,Verdichtung” der Texte
bemiihte ich mich, die Stimmen der Informanten moglichst authentisch
beizubehalten. Danach wurden Kategorien, Themen gefunden, wobei
zusammengehorige Begriffe gruppiert und wortlich definiert wurden. Zum
Schluss wurden die neuen Bedeutungsinhalte und Metaphern interpretiert und
Schlussfolgerungen daraus gezogen. Anhand dieser Klassifizierungen kann ich
nun meine Forschungsergebnisse vorlegen (vgl. Altrichter & Posch 1998, 171-
180).

Wie oben erwdhnt, wurde bei der Analyse der strukturierten Fragen das
Verfahren der Reduzierung angewandt. Als Beispiel soll im Folgenden die erste
Forschungsfrage dienen. Zu der Frage, worum es sich beim Unterricht tiber das
Thema , Gesprachskultur” handelt, bildeten sich zwei Faktoren heraus, wie die
Schiiler  Gesprachskultur — definierten. Diese Faktoren nannte ich
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,Kontaktaufnahme” und ,Interaktion”. Danach klassifizierte ich den Faktor
»~Kontaktaufnahme” und gelangte zu vier Schliisselbegriffen: Begriifung und
Anrede, Small Talk, Hoflichkeitskonventionen, Dialekte und Jargon. Der Faktor
,Interaktion” wurde in funf Kategorien differenziert: nonverbale
Kommunikation, Aussprache, Sprechstrategien, Gesprdchspartner und
Sprechstil. Die neuen Bedeutungsinhalte fiihrten zu einer Reduktion des
Untersuchungsmaterials. Die Reduktion vollzog sich unter der Pramisse der
Forschungsfragen. Die Schiilerantworten auf weitere Forschungsfragen werden
bei den Forschungsergebnissen im ndchsten Kapitel genauer erldutert und
analysiert. Ein zweites Beispiel zur Datenanalyse ist im Anhang 7 zu sehen.
Zum Korpus gehort auserdem noch mein Forschungstagebuch. Qualitative
Forscher betonen die Bedeutung des Tagebuches und die Notizen, in denen
Beobachtungen, Gedéachtnisprotokolle, Gedankenblitze, Pldne, Fragen, Ideen,
Analysemoglichkeiten usw. festgehalten werden. Das Forschungstagebuch ist
nach Altrichter und Posch eines der wichtigsten Werkzeuge von forschenden
Lehrern. Durch diese Kontinuitdt kann ein Tagebuch eine Qualitidt erlangen, die
es liber andere Forschungsmethoden hinaushebt (Altrichter & Posch 1998, 26-27;
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2006, 248). Fiir die vorliegende Untersuchung ist
das Reflexionstagebuch zum Begleiter des eigenen Forschungs- und
Entwicklungsprozesses geworden und umfasst alle Untersuchungs- und
Veranderungsaktivitdten des ganzen Forschungsprozesses. Um sicher zugehen,
dass ich auch gentigend Zeit fiir das Forschungstagebuch haben werde, legte ich

Zeiten daftir im Kalender fest und nannte diese Termine , Tagebuch-Termine”
(Siehe Anhang 8).



6 VERLAUF DER UNTERRICHTSVERSUCHE

Der Verlauf der gesamten Untersuchung wird in diesem Kapitel beschrieben. Er
ist auch in Abbildung 2 graphisch dargestellt. Auch die gewonnenen
Forschungsergebnisse =~ und  die  Zeitplanung  der  verschiedenen
Untersuchungsphasen sind da erkennbar. Auf Grund der Forschungsergebnisse
der Lizentiatenarbeit wurden zwei Beitrdage (I, 1I) verfasst. Diese
Forschungsergebnisse =~ wurden =~ sowohl auf der  internationalen
Deutschlehrertagung in Luzern (30.7.-4.8.2001) als auch auf der Jahrestagung des
Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache (29.5.-31.5.2003) in Essen an der
Universitdt Duisburg-Essen vorgetragen. Diese internationalen Veranstaltungen
gaben der vorliegenden Untersuchung eine neue Richtung. Ich bemiihte mich
danach intensiver auf die Fragen des authentischen Fremdsprachenlernens und
der Strategien und Aktivitdten fiir interkulturelle Kommunikation, Antworten zu
tinden. Die weiteren Forschungsergebnisse wurden nach den Forschungszyklen
durch die Beitrdge I1I, IV, V der Offentlichkeit zur Diskussion gestellt.
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erster miindlicher Kurs Lizentiatenarbeit
in der Gemein- Beitrdge [ und II
schaftsschule 1997-98

A 4

miindliche Kurse in der

gymnasialen Oberstufe » Datenerhebung 1
2000-2006 Beitrdge IV und V
zweiter miindlicher Kurs
in der Gemein- »| Datenerhebung 2
schaftsschule 2004-2005 Beitrag III
v
angewandter Kurs
, Koblenz-Austausch” R Datenerhebung 3
Herbst 2005 ™ Beitrage IV und V
v
fakultative miindliche
2Ao‘t6151_1£862fungen »| Datenerhebung 4

ABBILDUNG 2 Verlauf der gesamten Untersuchung.

6.1 Fakultativer miindlicher Kurs in den Klassen 8 und 9 der
Gemeinschaftsschule

Der miindliche Kurs ,Als Tourist in Deutschland” (III) beruht auf meiner
Lizentiatenarbeit, in der das Hauptziel war, den Fokus auf die miindliche
Kompetenz der Schiiler und auf die Evaluation der miindlichen Leistungen in
den Klassen 8 und 9 der finnischen Gemeinschaftsschule durch das
Portfolioarbeiten zu richten. Die hier vorzustellende Untersuchung enthdlt auch
Reflexionen und Analyse tiber die Ergebnisse der Lizentiatenarbeit (Kara 2000).

Als Informanten dienten in dem neuen Kurs , Als Tourist in Deutschland”
sieben Schiiler der Klassen 8 und 9 der Normaalikoulu Jyvéskyld, die Deutsch
als A1l und A2 -Sprache lernten und die den fakultativen Deutschkurs gewahlt
hatten. Der Kurs umfasste 35 Stunden. Ziele der fakultativen miindlichen Kurse
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in der Gemeinschaftsschule sind autonomes wund authentisches
Fremdsprachenlernen. Ausgangspunkt war die Reflexion des miindlichen
Fremdsprachenerwerbsprozesses des Schiilers, die in dieser Untersuchung
Portfolio genannt wird. Das Portfolio erfiillte bei diesen Unterrichtsaktivitdten
eine Doppelfunktion, denn es war einerseits eine Unterrichtsmethode und
andererseits eine Evaluationsmethode.

Ganz am Anfang des Kurses wurden die verbalen Einschdtzungen der
Schiiler tiber ihre miindlichen Deutschkenntnisse, ihre Schwichen und Starken
festgehalten, und es wurde tber deutsche Gesprachskultur gesprochen.
Anhand dieser ersten Informationen wurde der Kursplan erstellt, die konkreten
Ziele des Kurses formuliert sowie die Lernaufgaben und Termine festgelegt.
Damit wollte ich den Dialog zwischen Schiilern und Lehrer betonen und den
Lernenden kreative Freirdume schaffen, in denen sie mit der Fremdsprache
experimentell umgehen konnten (vgl. Miiller 1997, 104). Der Ausgangspunkt
war der Lernende selbst. Der Kursplan zu diesem fakultativen Kurs , Als
Tourist in Deutschland” ist im Anhang 9 zu sehen.

Die Schiiler der Klassen 8 und 9 waren Dbisher im
Fremdsprachenunterricht mit der Portfolioarbeit wenig vertraut, sodass zu
Kursbeginn der Lehrer mit den Schiilern den Begriff ,Portfolio” fiir diesen
miindlichen Kurs erarbeiten musste. Es war auch noétig, die ,Spielregeln” der
Portfolioarbeit zusammen zu besprechen. Solche gemeinsam vereinbarten
allgemeinen Regeln sind nicht nur die Grundlage der Kriterien fiir gutes
Sprechen, sondern auch ganz konkrete Regeln fiir das kooperative Lernen, wie
z.B.: jeder nimmt aktiv an der Arbeit teil, jeder bringt seinen konstruktiven
Einsatz zur Zusammenarbeit ein, die Arbeit basiert auf der gemeinsamen
Gedankenentwicklung, die Arbeit ist aufgabenorientiert und =zielgerichtet.
Gruppenarbeit wurde dadurch toleranter und disziplinierter, weil nicht der
Lehrer sondern die Schiiler sich die Spielregeln gesetzt hatten.

Portfolioevaluation setzt selbststindiges Arbeiten und Lernen von
Schiilern voraus. Der Lehrer muss daher den Lernenden in freien
Arbeitsphasen oder offenen Lernzeiten Zeit fiir ihr Lernen, das Erstellen der
Produkte, die Auswahl der Lerndokumente fiir das Portfolio, die
Selbstreflexionen und -bewertungen sowie die moglichen Portfoliogesprache
tiber den Inhalt des Dossiers, die Korrektur der Manuskripte usw. einrdumen
(Brunner & Schmidinger 1997, 1083).

Der Gesprachskurs enthielt sowohl den theoretischen als auch den
praktischen Teil. Im gemeinsamen theoretischen Teil wurden u.a. folgende auf
den Unterricht basierende Tatigkeiten und didaktische Entscheidungen
bevorzugt:

e Sensibilisierung fiir die fremde Kultur durch Gesprache tiiber die
deutsche Gesprachskultur

e  Arbeit mit authentischem Lehrmaterial und Computern

e  Aussprache- und Intonationsiibungen
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e simulative Ubungen mit Beriicksichtigung von Small Talk,
nonverbaler = Kommunikation, = Kompensationsstrategien = und
Sprechregeln

e  Moglichkeit zur Briefpartnerschaft mit deutschen Schiilern

e Information tiber den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen
und seine Bewertungsstufen und -kriterien

o  Selbstbewertung durch Selbstevaluationsraster

¢ miindlicher Test und schriftliches Sprachprofil durch den Lehrer

e Input durch den Lehrer: touristisches Vokabular mit PowerPoint
-Prasentation (siehe Beitrag III)

e Lehrmaterial (III) wurde vom Lehrer verfasst und als Kopien den
Schiilern ausgehandigt

e Dialog zwischen Schiiler und Lehrer/Schiiler und Schiiler

Ziel des praktischen Teils war es, die Schiiler zu aktivieren und nicht alleine in
der Funktion als Lehrer die Probleme zu benennen und zu l6sen. Als Lehrerin
wollte ich strukturierend, beratend und begleitend zur Verfiigung stehen und
mit meiner Fachkompetenz helfend eingreifen, sofern es notwendig war
(Miller 1997, 85). Die Schiiler arbeiteten in Kleingruppen miindliche
Produktionen nach eigenen Interessen aus. Mogliche Produktionsformen waren
Horspiel, Synchronisierung, Fernsehprogramm, Marchenkassette usw. Die
Gruppen drehten zwei Filme: einen tiber die Heimatstadt Jyvaskyld und den
zweiten tiber die eigene Schule.

Zum Schluss wihlte jeder Schiiler die beste Arbeit des ganzen Kurses mit
Begriindung der Auswahl und Selbstbewertung fiir sein Musterportfolio aus.
Am Ende des Kurses bewerteten die Schiiler die ganze Lernphase unter
folgenden Fragestellungen: Was hast du gelernt? Wo hast du dich weiter
entwickelt? Wo liegen deine Stdrken? Woran musst du noch arbeiten? Auf
welche Weise mochtest du miindlich getestet und beurteilt werden? (Siehe auch
Reflexionsformular im Anhang 10).

Die mindlichen Dokumente wurden den Mitschiilern prasentiert. Das
Forschungsmaterial bestand also aus diesen Portfolios, d.h. den Sammlungen
miindlicher Dokumente und ihren Bewertungen. Zum Korpus gehorten auch
die miindlichen Tests am Kursende, Selbstreflexionen der Schiiler mit
strukturierten Fragen und mein Forschungstagebuch.

In diesem Kurs bezog sich der miindliche Test am Ende des Kurses auf
eine touristische Situation am Fahrkartenschalter, wobei der Schiiler in einer
einfiihrenden Phase einen Text durchlesen und danach den Fahrschein kaufen
sollte. Die fakultativen Kurse werden heutzutage in der Normaalikoulu
Jyvéskyld anhand der folgenden Skala bewertet: sehr gut bestanden, gut
bestanden, bestanden und nicht bestanden. Dies spiegelt jedoch nicht wieder,
wie der Lernende mit der Fremdsprache umgehen kann. Deshalb wurden in
diesem Unterrichtsversuch die vom Lehrer formulierten Sprachprofile (III)
hervorgehoben. Als Quellenmaterial zu den Bewertungskriterien und -stufen
diente der Gemeinsame europdische Referenzrahmen. Fiir den ersten
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fakultativen = Gesprachskurs in der Lizentiatenphase wurden die
Bewertungskriterien und Beschreibungsniveaus fiir die Klassen 8 und 9 vom
Lehrer ausgearbeitet und der Evaluation der miindlichen Leistungen zugrunde
gelegt (I, II). Wahrend des zweiten Kurses haben die Schiiler zusammen mit
dem Lehrer ihre miindlichen Sprachkompetenzen mit dem europdischen
Selbstevaluationsraster eingeschitzt. Diese Herangehensweise ermoglichte mir
eine noch stirkere Umstellung der miindlichen Evaluation in Richtung
schiilerorientierter und schiileraktivierender Beurteilungsformen.

6.2 Angewandter Kurs ,Koblenz-Austausch”

In vielen didaktischen Forschungen und Beitrdgen wird betont, dass der
Schiileraustausch die wichtigste Basis fiir interkulturelles Lernen auf
Schulebene sei (Kaikkonen 1997, 83). In der Normaalikoulu Jyvaskyla ist der
Koblenz-Austauschkurs (IV, V) in den Lehrplan der gymnasialen Oberstufe als
schuleigner fakultativer Kurs integriert. Dieser Kurs ist auch ein integrativer
Kulturkurs, bei dem verschiedene Facher wie z.B. Geschichte, Physik, Chemie,
Muttersprache, Sport und Kunst zusammenarbeiten. Facheriibergreifende
Schiilerbegegnungsprojekte bieten eine gute Moglichkeit, sprachliches,
landeskundliches und interkulturelles Lernen in sinnvoller Weise miteinander
zu verbinden sowie Entwicklungs- und Lernprozesse in allen drei
Lernbereichen anzuregen und zu fordern. Interkulturelles Lernen setzt also
einen Interaktionskontakt voraus, der z.B. in Form einer Studienfahrt ins
Ausland oder eines Schiileraustausches mit einem wohldurchdachten
Programm realisiert werden kann (Kaikkonen 1997, 83-84).

Im Frithjahr 2002 wurden meine ersten Kontakte mit dem Gorres-
Gymnasium in Koblenz durch den Fachberater im Zentralamt fur
Unterrichtswesen Finnland und den Leiter der Bezirksgruppe Koblenz der
Deutsch-Finnischen Gesellschaft aufgenommen. Im Oktober desselben Jahres
kam ein Team des Gorres-Gymnasiums zu Vorbereitungsgesprachen nach
Mittelfinnland. Sie verliefen viel versprechend, und der Beginn des
Austausches wurde fiir 2003 geplant. Die Partnerschaft wurde offiziell am 8.
Dezember 2002 in Form eines Konzertes des Kammerchores der gymnasialen
Oberstufe Sibelius-Lukio Helsinki in Koblenz ertffnet (Siehe Anhang 11). Die
Grufiworte zum Chorkonzert und zur Eroffnung der Partnerschaft vom
Schulleiter verdeutlichen einige Ziele der Partnerschaft: ,Das heutige Konzert
soll zundchst einmal dazu dienen, Liedgut aus Finnland, in unseren Breiten ja
nicht sonderlich gut bekannt, zu Gehor zu bringen, aber vielleicht weckt es
auch allgemein etwas Neugier auf Finnland. In jedem Fall ist dieser Anlass
besonders dazu geeignet, auf die neue Partnerschaft zwischen dem Koblenzer
Gorres-Gymnasium und der Normaalikoulu im mittelfinnischen Jyvaskyla
hinzuweisen. Diese Partnerschaft wird ganz traditionell mit dem Austausch
von Schiilerinnen und Schiilern beginnen, aber méglicherweise lassen sich auch
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gegenseitige Besuche von Lehrern einrichten, und die Technik konnte es
moglich machen, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus Jyvaskyld und Koblenz
sogar gemeinsam lernen”. Nachdem auf beiden Seiten eine Menge
administrativer und organisatorischer Vorarbeit geleistet worden war, fuhr im
Mai 2003 die erste Schiilergruppe mit zwei Begleitpersonen nach Finnland
(Gorres-Gymnasium Koblenz Jahresheft 2002-2003). Die Partnerschule Gorres-
Gymnasium in Koblenz ist ein staatliches humanistisches Gymnasium mit
einem Schwerpunkt auf den Naturwissenschaften (Normaalikoulu Jyvéaskyla
Jahresheft 2002-2003).

Die erste Begegnungsphase diente dazu, die Partner kennen zu lernen
und ein gegenseitiges personliches Verhiltnis aufzubauen. Sobald die
verbindliche Anmeldung vorgenommen wurde und die Teilnehmerliste
feststand, wurde gemeinsam mit dem Partner im Gastland die Zuordnung der
Austauschpartner durchgefiihrt. Die Angaben in einer ausfiihrlichen
Teilnehmerliste waren hilfreich, damit Partner mit gemeinsamen Interessen
und Lebensgewohnheiten einander zugeordnet werden konnten. Der direkte
Kontakt kam per E-Mail zustande. In der Kennenlernphase wurde auch ein
Treffen mit den Eltern organisiert und Finanzierungsmodelle des Austausches
vorgestellt und ausgewdhlt.

Im Fall unseres Schiileraustausches nahmen die Lernenden an der
Planung und Realisierung des Austauschkurses aktiv teil. In der zweiten Phase
fand der eigentliche Austausch durch konkrete Begegnungen statt. Im Friihling
des ersten Jahres der gymnasialen Oberstufe brachte jeder Kursteilnehmer eine
Woche lang einen deutschen Austauschschiiler als Gast unter. Im Herbst des
zweiten Schuljahres fuhren die finnischen Schiiler fiir eine Woche nach
Deutschland. Sie tibernachteten bei den Familien und machten sich mit dem
deutschen Alltag und der deutschen Schule vertraut und erfuhren etwas von
der rheinldndischen Geschichte und Kultur (Siehe Anhang 12). Da die Schiiler
schon ein Jahr zuvor von der kommenden Deutschlandreise wussten, konnten
die Eintibung und Bewdiltigung der interkulturellen Kontaktsituationen in die
verschiedene Projekte im Klassenzimmer integriert werden (vgl. Kaikkonen
1997, 84). Ziele unserer Schiilerpartnerschaft sind:

e  Vorbereitung auf die Kommunikationsfdhigkeit mit Muttersprachlern

e  Sprache als Kommunikationsmedium begreifen

e  erlebte Landeskunde

e  dialogisches Lernen

e den Lernenden mehr Autonomie und Verantwortung in ihrer
Lernzielorientierung geben

e  Lust am Sprechen in authentischen Situationen

e  Stdrkung des fachiibergreifenden und Féacher verbindenden Lernens

e  Erziehung zum interkulturellen Lernen

Wéahrend des Aufenthalts in Koblenz fiihrten die finnischen Schiiler ein
Tagebuch und schrieben einen Reisebericht dartiber, was sie gesehen und erlebt
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hatten (IV). Dartiber hinaus stellten sie ihre Reisefotos aus und schrieben einen
Bericht fiir das Jahrbuch der Normaalikoulu Jyvaskyld. In der dritten
Begegnungsphase ging es um die Evaluierung des ganzen Projekts sowie um
die Bearbeitung eventueller Konflikte (vgl. Biechele et al. 2003, 60). In der
Bearbeitung und Losung von interkulturellen Konflikten stecken oft
Lernmoglichkeiten, und mitunter werden erst durch Konflikte existierende
Irritationen, Missverstdndnisse und Fehlinterpretationen ans Licht gebracht
(ebenda, 60; auch Kaikkonen 2005a, 302).

Als Informanten fur diesen Untersuchungsversuch dienten die 14 Schiiler
(A1 und A2 Sprache), die unter meiner Leitung im Herbst 2005 in Koblenz ein
Begegnungsprojekt durchgefiihrt hatten. Das Forschungsmaterial besteht aus
Reiseberichten und Artikeln, die fiir das Jahrbuch geschrieben worden sind und
aus den Lehrerreflexionen im Forschungstagebuch. Der Inhalt der Reiseberichte
bezog sich auf folgende Themen: Stadt Koblenz, Gastfamilie, Partnerschule,
Ausfliige in die Umgebung und Sprache. Die angewandten Kurse werden in
der Normaalikoulu zurzeit mit dem Leistungseintrag bestanden oder nicht
bestanden bewertet.

6.3 Obligatorischer miindlicher Kulturkurs in der gymnasialen
Oberstufe

Unsere Portfolioarbeit basierte auf den schulinternen Zielen der
Schiilerevaluation der Normaalikoulu Jyvéaskyld, in der die Prinzipien der
kontinuierlichen Beurteilung (vgl. GeR 2001, 180) verwirklicht werden sollten.
Nach dem schulinternen Curriculum sollen den Lernenden Informationen tiber
die Beurteilung von Leistungen in der Klasse, von Arbeiten und Projekten
wiahrend des ganzen Lernprozesses gegeben werden. Die Evaluation kann
miindlich, schriftlich und Notenbeurteilung sein. Die obligatorischen Kurse
miissen dariiber hinaus mit einer Note beurteilt werden. Am Anfang der Kurse
sollten dem Lernenden die Testmethoden und ihre Bedeutung beim ganzen
Evaluationsprozess erkldrt werden. Dem Lernenden wird dadurch eine
Moglichkeit zur regelmifiigen Selbstbewertung gegeben, die sich auf die selbst
gesetzten Ziele bezieht (Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe der
Normaalikoulu Jyviaskyld 2004). Dieser Kulturkurs ist ein obligatorischer Kurs
des nationalen curricularen Rahmenplans. In der Normaalikoulu Jyvaskyld
wurde dieser miindlich ausgerichtete Kurs als Pflichtunterricht integriert, weil
dadurch die miindliche Kommunikation im Schulalltag stdrker betont und
intensiviert werden sollte.

Obwohl die Schiiler der gymnasialen Oberstufe ziemlich viel Erfahrung
mit Formen der Selbsteinschdtzung und Selbstbewertung hatten, mussten sie
wdhrend des Kurses in kleinen Schritten an die Prinzipien des
Portfolioarbeitens herangefiihrt werden. Die Schiiler schrieben am Anfang des
Kurses eine Sprachbiographie, wobei sie sich auf ihre Erfahrungen mit der
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deutschen Sprache und auf Fortschritte beim Deutschlernen konzentrierten.
Meine Absicht war, die Schiiler dazu aufzufordern, tiber die Bedeutung der
deutschen Sprache fiir sich selbst und fiir ihre Zukunft nachzudenken. Die
andere Intention war es, die Reflexionen tiber ihre eigene Rolle und
Verantwortung beim Fremdsprachenlernen in Gang zu setzen (vgl
personlichkeitsbezogene Kompetenz im GeR, 106). Ziel war es, sich das eigene
Lernen (vgl. die Entwicklung des Sprachbewusstseins im GeR 2001, 133) und
die aktive Beteiligung des Lernenden an seinem eigenen Lernprozess bewusst
zu machen (Richter 2005, 364). Die Schiiler bearbeiteten bei der
Sprachbiographie die folgenden Arbeitsauftrage:

1. Trage die entscheidenden Ereignisse und Erfahrungen ein, die deiner
Meinung nach fiir dein Deutschlernen von Bedeutung gewesen sind.

2. Beschreibe, wie die deutsche Sprache und Kultur zu deinem Leben
gehort.

3. Beschreibe, in welchen Situationen du Deutsch miindlich verwenden
kannst.

4. Beschreibe, wie du es empfunden hast, wenn du Deutsch in
authentischen Situationen gesprochen hast (schwierig/leicht,
angenehme/unangenehme Gefiihle). Was denkst du, woher diese
Geftihle kommen.

So hatte ich auch eine gute Moglichkeit, meine Schiiler kennen zu lernen.
Dadurch wollte ich die Entwicklung einer Lernkultur initiieren, damit die
Schiiler und der Lehrer als Team besser miteinander arbeiten. Genauso wie
beim EPS, wurde bei unserem Unterrichtsversuch mit der Sprachbiographie das
selbst verantwortete Sprechen und interkulturelle Lernen unterstiitzt, begleitet
und gesteuert (Thiirmann 2006, 436). Den Hauptakzent dieser Untersuchung
setze ich auf die Forschungsverfahren in der gymnasialen Oberstufe (IV, V). Als
Informanten fiir diese Untersuchungsphase dienten die Schiiler der miindlichen
Kurse zur deutschen Kultur der Jahre 2000 bis 2006 (N = 109).

Kursinhalte

Die Themen und Inhalte des Kurses orientierten sich an den Erwartungen und
Bediirfnissen der Schiiler. Die Kursstrukturen variierten jahrlich nach den
Kursthemen der Lehrbticher und Erwartungen der Schiiler. (Ein Beispiel zum
Kursplan ist im Anhang 13 zu finden). Der miindliche Kurs beinhaltete zwei
Faktoren: Theorie des Sprechens und praktische Ubungen. Der Kurs
konzentrierte sich im Allgemeinen auf folgende Themen:

miindliche Interaktion

o nonverbale Kommunikation

o Hoflichkeitskonventionen, Dialekt und Akzent
o interkulturelle Kommunikation

e  deutsche Kultur (besonders Literatur)
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e  kriterienorientierte =~ Bewertung nach  dem  europdischen
Referenzrahmen

o miindlicher Test

) Selbstreflexion durch den Lernenden zu Portfolioarbeiten und zum
Lernprozess

Portfolioarbeiten in diesen Unterrichtserprobungen

Bei unseren Unterrichtserprobungen ging es um den personlichen Beweis der
miindlichen Lernfortschritte und das Ziel war, den Fokus auf autonomes und
authentisches Fremdsprachenlernen zu richten. Beim Portfolioarbeiten lag der
Schwerpunkt auf der Entwicklung personlicher Lernstrategien der miindlichen
Kommunikation und personlicher miindlicher Bestleistungen. Die Erstellung
eines miindlichen Portfolios erfolgte in vier Arbeitsschritten, die von Danielson
und Abrutyn (1997) entwickelt worden sind. Dabei wurde besonders Gewicht
auf den prozessualen Charakter der Portfolioarbeit gelegt:

e  Stoffsammlung: Sammeln und Sichten von Material unter dem
Blickwinkel seiner Verwendbarkeit fiir das Portfolio.

e  Auswahl: Auswihlen der Arbeiten, die am besten den vorgegebenen
Kriterien und Vorgaben entsprechen.

e  Reflexion: schriftliche Beurteilung jeder einzelnen Arbeit, zu jedem
Bestandteil des Portfolios durch den Lernenden selbst, bei der er auch
die Bedeutung fiir den eigenen Lernprozess kommentiert.

e  Projektion: personliche Evaluation des Portfolios unter dem
Blickwinkel der erreichten und nicht erreichten Ziele und
Formulierung von weiteren bzw. weiterfithrenden Zielvorgaben in
einem anhaltenden Lernprozess.

Die Schiiler arbeiteten verschiedene miindliche Produktionen aus. Mogliche
Dokumentationsformen waren: Interview, Fernsehsendung, Horspiel, Drama,
Synchronisierung, Vortrag, Fithrung durch die Schule, Gedicht, Lied,
Ubersetzung usw. Die Arbeiten konnten die Schiiler als Einzel-, Gruppen- oder
Partnerarbeit durchfithren und sie wurden fiir die spétere Evaluation
aufgenommen. Am Ende des Kurses wihlte jeder Schiiler seine zwei besten
Arbeiten des ganzen Kurses mit Begrindung der Auswahl und
Selbstbewertung in einem Dossier, eine Art Produktportfolio, aus. Bei dem
Produktportfolio  handelte es sich  gleichzeitig auch um ein
Beurteilungsportfolio® mit dem Schwerpunkt auf eine Auswahl von
exemplarischen Leistungen, die sich auf klare Vorgaben beziehen, wie zum
Beispiel Unterrichtsziele oder Standards, und die nach vorgegebenen Kriterien
bewertet werden.

Portfolioarbeit verlangt, um ihre Ziele erreichen zu konnen, ein hohes
Maf3 an Selbstreflexion durch den Lernenden selbst. Bei der Selbstbeurteilung

3 Vgl. dazu die Charakterisierungen der einzelnen Typen von Portfolios online unter:
http:/ /www.teachsam.de/arb/portfolio/ portfolio_0.htm
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soll der Lernende sich tiber den Lerngegenstand und den ganzen Prozess seines
miindlichen Lernens Gedanken machen. Diese Fahigkeiten, d.h., metakognitive
Fihigkeiten, sind meist unterschiedlich entwickelt und bediirfen einiger Ubung
ehe man zu Ergebnissen kommt (Huttunen 2000, 85; Jaakkola 2000, 11). (Das
Reflexionsformular zu verschiedenen miindlichen Aufgaben befindet sich im
Anhang 14).

Zum Untersuchungsmaterial gehort neben miindlichen Dokumenten der
Schiiler und Tests die Antworten auf die offenen Fragen iiber die deutsche
Gespréachskultur und wie sie im Schulalltag getibt, getestet und evaluiert wird.
Die Datenerhebung dieser Forschungsphase bemiiht sich auf Unterrichts,-
Tests,- und Evaluationsmethoden der kommunikativen Miindlichkeit
einzugehen. Die offenen Fragen, die in der Mitte des Kulturkurses in der Schule
von Schiilern schriftlich beantwortet wurden, wurden folgenderweise
formuliert:

1. Wie definierst du den Begriff ,die deutsche Gesprachskultur” (Wie
spricht ein Deutscher im Vergleich zu einem Finnen?)

2. Wie gut kannst du Deutsch sprechen? (deine Schwichen und
Starken?)

3. Wie beschreibst du den Unterricht der miindlichen Kommunikation in
der gymnasialen Oberstufe?

4. Mit Hilfe welcher Arbeitsformen mochtest du Sprechen lernen?

5. Findest du das Testen und Evaluieren der miindlichen Leistungen in
der Schule notig? Begriinde deine Meinung.

6. Sollten in der heutigen Zentralabiturpriifung die mindlichen
Fahigkeiten obligatorisch gepriift werden? Begriinde deine Meinung.

Die miindlichen Arbeiten, die auf Video, Tonbandkassetten und CD-ROM
dokumentiert waren, wurden wihrend der Klausurwoche in der Klasse
prasentiert. Danach wurde den anderen Kursteilnehmern ein Feedback
gegeben. Zu den obligatorischen Kursteilen gehorte auch der miindliche Test,
der mit dem Partner durchgefithrt wurde. Der Test bezog sich auf einen Text,
der zusammengefasst und diskutiert wurde. Der miindliche Test griindete sich
auf die fakultative miindliche Prifung vom Zentralamt fiir Unterrichtswesen
(Opetushallitus) und wurde fiir diese miindlichen Kurse vom Lehrer bearbeitet,
auf die im ndchsten Kapitel 6.4 genauer eingegangen wird. Die miindliche
Kompetenz der Schiiller wurde sowohl anhand der Kursnote (vgl.
normorientierte Bewertung im GeR, 179) auch noch nach den Niveaustufen und
Kriterien des europdischen Referenzrahmens (vgl. kriteriumsorientierte
Bewertung im GeR, 179) durch den Lehrer schriftlich beurteilt. Daraus ergab
sich ein Sprachprofil eines jeden Lernenden. Mein Ziel war, ein
fremdsprachliches Abschlussprofil zu erarbeiten, das unterschiedliche
Kombinationen der Schiilerevaluation, die interkulturelle Kompetenz der
Schiiler miteinbeziehend berticksichtigt (GeR 2001, 169). Ein Beispiel eines
Sprachprofils ist im vorliegenden Beitrag IV zu sehen.
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Durch Portfolioarbeiten der Schiiller war es mir moglich, die
Selbstbeurteilung mit der Fremdbeurteilung durch den Lehrer zu verbinden.
Der Lehrer hat, wie oben erwédhnt, beim Test die miindliche Kompetenz der
Schiiler nach den europdischen Kriterien des Referenzrahmens beurteilt.
Dariiber hinaus haben die Schiiler eine Kursnote bekommen, weil es sich um
einen obligatorischen Kurs handelte. Durch diese doppelte Evaluation, die in
der Praxis nicht immer moglich ist, wurde die qualitative Portfoliobeurteilung
zuverldssiger. Das mit dem Portfolio dokumentierte Korpus eignet sich
offenbar nicht allein fiir normorientierte Beurteilung, weil die Testsituationen
und Aufzeichnungsverhiltnisse z.B. wie Video, Tonband, CD-ROM variieren
(Hilden 2001, 14; Hilden & Takala 2005, 320).

6.4 Fakultative miindliche Abiturpriifung

Seit zehn Jahren haben die Priiflinge in Finnland die Moglichkeit, in den
Sprachen zusitzlich eine fakultative miindliche Priifung abzulegen, so dass in
finnischen Schulen schon praktische Erfahrungen mit Tests und Beurteilungen
miindlicher Leistungen gesammelt worden sind. Dies unterstiitzt jetzt die
europdischen Niveaubeschreibungen und Kriterien im neuen finnischen
Rahmencurriculum (Pohjala 2004, 167), die dem Fremdsprachenlehrer helfen
sollen, sich in die Problematik der miindlichen Leistungsmessung besser
einarbeiten zu konnen.

In der Normaalikoulu Jyvéskyld werden die Schiiler wahrend der
obligatorischen Kurse miindlich getestet, so dass sich daraus auch
Interesse der Schiiler an einer regen Teilnahme an fakultativen miindlichen
Priifungen erklart. Im Allgemeinen sind es in den letzten Jahren solche
Priiflinge gewesen, die den angewandten Koblenz-Austauschkurs belegt
hatten. Die miindlichen Priifungen gehtren zum Forschungskontext, weil ich
die Testproblematik und Evaluation der miindlichen Leistungen mit dem
Portfolioarbeiten miteinander verbinden wollte. Zum Korpus dieser Forschung
gehoren die miindlichen Abiturpriifungen von Jahren 2000 bis 2006 mit
Bandaufzeichnungen. Als Informanten dienen die Schiiler der Normaalikoulu
Jyvaskyld, die diese deutsche fakultative miindliche Priifung fiir die erste
Fremdsprache Deutsch absolviert haben (N= 62).

Die Teststruktur und der Inhalt der derzeitigen fakultativen miindlichen
Prufung werden nach den Anweisungen des Zentralamtes fur
Unterrichtswesen im Folgenden beschrieben: Den Schiilern werden im
Vorbereitungsraum die Aufgaben gegeben. Sie haben 15 Minuten Zeit, sich auf
die Priifung vorzubereiten. Der Test selbst dauert 15 Minuten. Wegen der
aktiven Rolle des Lehrers und der Zuverldssigkeit des Testes ist es
wiinschenswert, dass zwei Fremdsprachenlehrer sowohl an der Priifung als
auch an der Evaluation teilnehmen. Es ist moglich, die Leistung des Schiilers
entweder auf Tonband oder Video/DVD aufzunehmen. In der vorliegenden
Untersuchung wurde der Test von mir und einer Lehramtsstudentin
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durchgeftihrt und auf Video aufgenommen. Vor der Priifung werden den
Schiilern auch Anweisungen zu der Priifung bekannt gegeben. Der Test besteht
aus vier Teilen:

Ubung in der Eingangsphase (Aufgabe 0)

Der Priifer begriifit die Schiiler und erkundigt sich, wie es ihnen geht.
Gegenstand des Gesprichs ist z.B. der gestrige Tag, Wochenende, Wetter usw.
Diese Aufgabe wird nicht beurteilt.

Laut Lesen eines Textes (Aufgabe 1)

Der Schiiler liest etwa die Hélfte des Textes vor, den er im Vorbereitungsraum
angesehen hat. Sein Partner liest die andere Halfte desselben Textes vor. Die
Reihenfolge wird in der Testsituation bestimmt. Beim Vorlesen wird die
Aufmerksamkeit auf Aussprache und Intonation des Schiilers gerichtet. Diese
Aufgabe wird beurteilt.

Situationen (Aufgabe 2)

Der Schiiler macht sich im Vorbereitungsraum mit zwei Situationen (a und b)
bekannt. Im Test spielt er in einer Situation die Hauptrolle und der Partner die
andere. Der Priifer bestimmt die Rollen in der Testsituation. Die Aufgabe wird
beurteilt.

Gespriich/Debatte tiber ein an ein Thema gebundenes Sachgebiet (Aufgabe 3)

Zur Untersttitzung hat der Schiiler Hinweise, die er nutzen kann, wenn er seine
Meinungen duflert und sie begriindet. Der Priifer bestimmt in der Testsituation,
wer von den beiden Schiilern seine Meinung dafiir und wer dagegen duflern
soll. Der Lehrer hat eine aktive Horerrolle, kann aber bei Bedarf Fragen stellen.
Die Aufgabe wird beurteilt.

Bei der Beurteilung der fakultativen miindlichen Priifung liegt eine 5-stufige
Skala zugrunde: 1 ausreichend, 2 befriedigend, 3 gut, 4 sehr gut und 5
ausgezeichnet. Es wird empfohlen, die Beurteilung direkt nach der
Testsituation durchzufiithren und sie kann mit Hilfe der Bandaufzeichnung
prazisiert werden. Der Schiiler enthilt tiber diese miindliche Priifung ein
Zeugnis, ein Diplom, das von seiner Lehranstalt ausgestellt wird.

Die vom Zentralamt fiir Unterrichtswesen erstellte miindliche Priifung ist
zurzeit in Finnland ein einziger Abschlusstest zur miindlichen Kommunikation,
die fiir die gymnasiale Oberstufe geeignet ist. Bei der Erstellung der Priifungen
wurden in den Arbeitsgruppen vom Zentralamt fiir Unterrichtswesen auch die
Evaluationskriterien entwickelt. Zurzeit werden die miindlichen Leistungen
mit Hilfe einer 5-stufigen Skala beurteilt, die vollig von den europdischen
Beurteilungskriterien des Referenzrahmens abweichen, die im derzeitigen
Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe mit einbezogen sind. Die heutige Skala
und die heutigen Schulnoten (von 4 bis 10) sagen den weiterfithrenden
Lehranstalten auch sehr wenig dartiber aus, tiber welche Sprachkompetenzen
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der Lernende verfiigt (vgl. auch Hilden & Takala 2005, 321). Das Testen und
Evaluieren der miindlichen Kommunikation ist derzeit zu vage und
uniibersichtlich. Mit der wachsenden Mobilitdt scheint auch in Finnland die
Frage der Vergleichbarkeit und der Anerkennung von Priifungsabschliissen
und von Sprachdiplomen immer dringlicher zu werden. Eine wichtige
Motivation fiir meine Untersuchung war auch, dass ich die finnische
Abschlusspriifung in Fremdsprachen als unzureichend empfinde und fiir die
miindliche Leistungsbeurteilung alternative Instrumente ausprobieren und
entwickeln wollte.



7 AUSWERTUNG DER UNTERRICHTSVERSUCHE
UND IHRE ANALYSE

Die vorliegende Untersuchung versucht sowohl den Begriff Gesprichskultur zu
verstehen und zu interpretieren, als auch Unterricht und Evaluation mithilfe
der Portfolioarbeit gezielt zu betrachten. Meine Darstellung bezieht sich auf das
hermeneutische Basismodell von Erleben, Ausdriicken und Verstehen (Dilthey
1977). Dabei wird Sprache als Medium der hermeneutischen Erfahrung
betrachtet. Nach den Prinzipien der qualitativen Forschung (Eskola & Suoranta
1998) wurden am Anfang des Untersuchungsprozesses keine exakten
Forschungsschwerpunkte festgelegt, sondern das Forschungsmaterial sollte die
Richtung der Forschung bestimmen und die endgiiltigen Fragestellungen
wurden im Verlauf des Forschungsprozesses nach verschiedenen
Forschungszyklen formuliert.

In diesem Kapitel werden die Forschungsergebnisse anhand von
Forschungsfragen erldutert, analysiert und reflektiert. Ziel war es, das
behandelte Forschungsthema aus verschiedenen Perspektiven zu erldutern und
nicht so sehr ,eine wissenschaftliche Wahrheit” (vgl. Altrichter & Posch 1998)
zu beschreiben oder zu finden. Der Dialog zwischen Lehrer und Schiiler soll
dabei im Vordergrund stehen, wobei die Stimme des Schiilers durch
Originalzitate hervorgehoben wird. Forschungsethisch gesehen wurden die
Schiilerantworten anonym behandelt. Diese Aktionsforschung basierte auf der
stindigen Interaktion, und das Feedback von Schiilern war recht konstruktiv
und positiv. Es ldsst sich auch feststellen, dass die Forschungsergebnisse der
Realitdt entsprechen und den theoretischen Hintergrund der Untersuchung
bestdtigen. Die zentralen Forderungen, die an die Evaluation gestellt werden,
wurden widhrend der verschiedenen Forschungszyklen tiberdacht und sie
wurden sowohl von Schiilern, Lehramtsstudenten als auch von Kollegen in
verschiedenen Fortbildungsseminaren und Konferenzen als giiltig und
brauchbar fur die Schulpraxis anerkannt. In Bezug auf die Zitate in dem
Forschungsmaterial sei erwdhnt, dass Originalzitate von mir ins Deutsche
tibersetzt worden sind.
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7.1 Worum geht es beim Unterricht iiber
das Thema Gesprichskultur?

Sowohl die Schiiler in der Gemeinschaftsschule als auch in der gymnasialen
Oberstufe definierten den Begriff ,miindliche Kommunikation” relativ
umfangreich (I, IV, V). Die Schiiler waren sich bewusst, dass mdiindliche
Kommunikation neben Grammatik, Wortschatz und Aussprache auch Horen
und Sprechen beinhaltet und dass Sprache im Wesentlichen in der Realitédt der
Kultur verwurzelt ist. Die Schiileraussagen der gymnasialen Oberstufe
verdeutlichen, dass Sprache als ein Medium und ein Gegenstand von
Interaktion gebraucht wird. Diese Einschdtzungen konnten zeigen, dass die
kommunikative Sprachkompetenz eines Lernenden in verschiedenen
kommunikativen Sprechsituationen im Unterricht verstarkt aktiviert werden
sollte. Mit diesen Kommunikationssituationen sind auch Aspekte der Kultur
wie Sprache, Werte, Normen, Routinen und Rituale verbunden (vgl. Kaikkonen
1995, 31; Larzén 2005). Aus den AuBerungen kristallisierten sich zwei
bedeutende Faktoren heraus, die ich Kontaktaufnahme und Interaktion nenne.
Dazu einige Schiilerdufierungen:

Zur Gesprichskultur gehoren alltigliche Sachen, Kontakte mit Menschen und Kultur um uns
herum.

Gespriichskultur bedeutet Kommunikationsmedium.
Sprachgebrauch in Kontaktsituationen, Aktivitit und Verhalten beim Sprechen.

Die Deutschen sprechen viel, sie werden zur Gesprichskultur angeleitet. Sie nehmen an
Diskussionen aktiv teil: beginnen das Gespriich, horen zu und kommentieren.

Bei der Alltagskommunikation richteten die Schiiler ihre Aufmerksamkeit auf
die Begriilung wund Anrede, das Austauschen von Neuigkeiten,
Hoflichkeitskonventionen, Dialekte wund Jargon. Das zur deutschen
Gesprachskultur gehorende Siezen und die Hoflichkeiten scheinen die
wichtigsten sozialen Verhaltensregeln zu sein. Die Begriifung und Anrede wird
als Ausdruck von mitteleuropdischer Hoflichkeit verstanden.

Bei der Analyse der Gesprdchskultur entdeckte ich einen zweiten
relevanten Faktor, den ich Interaktion nenne. Die Perspektiven der Schiiler
deuteten auf die miindliche Interaktion und auf die Verwendung von
Rezeptions- und Produktionsstrategien hin. Die Schiiler der gymnasialen
Oberstufe sahen die deutschsprachige Gespréachskultur eher als eine Kultur des
Dialoges, in der Interesse an interaktivem Austausch wie Diskussion, Interview,
Verhandlung und Kooperation gezeigt wird. Die Deutschen verwenden im
Gesprach Small Talk, Argumente, Gegenargumente sowie Gestik und Mimik,
sie diskutieren und nehmen Riicksicht auf den Gesprachspartner. Beim Faktor
Interaktion wurden Schlisselbegriffe wie nonverbale Kommunikation,
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Aussprache, Sprechstrategien, Gesprachspartner und Sprechstil hervorgehoben.
Die folgenden Zitate verdeutlichen das:

Die Deutschen sind europdisch und hoflich, aber auch ein bisschen formal. Bei uns spielt
Small Talk keine wichtige Rolle, wir sind ein steifes Volk. Die Deutschen verwenden
verschiedene Intonation unterschiedlich effektiv; die Betonung ist auf der letzten Silbe, wenn
etwas gefragt wird; Gefiihle sind in der Stimme zu héren. Durch Mimik und
Handbewegungen wird das Verstehen leichter. Wir Finnen sprechen mit einer monotonen
Stimme und verwenden wenig Gestik und Mimik.

In Deutschland wird mehr gesprochen; die Gesprichsregeln werden mehr beachtet; man siezt
sich und das Gesprich ist lebhafter beim Essen.

Die Deutschen stehen nahe neben dem Gesprichspartner; sie verwenden Gestik und Mimik;
sie sprechen deutlich und murmeln nicht.

Sie sprechen schneller und reagieren aktiver auf das Sprechen des Partners, sie kommentieren
zwischendurch und nicken, sie sagen ja, ja. Finnen kann das als Unterbrechen oder
kiinstliches Uberreagieren vorkommen.

Beim Sprechen gucken die Deutschen dem Partner mehr in die Augen.
Jugendliche sprechen anders als dltere Leute, es gibt auch mehr Dialekte in Deutschland.
Kulturhintergrund sowie Tabus sind wichtig in verschiedenen Gesprichssituationen.

Es ist wichtig, dass man dem Partner aktiv zuhdrt, was auch geduflert werden sollte wie z.B.
durch: ja, es stimmt, eben, genau.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass es sich in der
Fremdsprachenerziehung nicht mehr hauptsdchlich nur um die Vermittlung
von Grammatik und Vokabeln handeln sollte (vgl. Yli-Renko 1991). Die
Fahigkeit zu kommunizieren ist mehr als nur das Wissen tiber Syntax und
Semantik. Die Schiiler der gymnasialen Oberstufe haben eine klare Vorstellung
dartiber, dass die Sprachkenntnis aus mehreren Komponenten besteht (vgl. die
sprachlichen Komponenten, d.h. linguistische, soziolinguistische und
pragmatische Komponente im GeR). Die Kultur gehort ebenfalls zur Sprache
und Sprache wund Kultur sollten nach Meinung der Schiiler im
Fremdsprachenunterricht zum Lernprogramm gehoren (vgl. Jaakkola 1997,
177). Das kann als Voraussetzung interkulturellen Lernens bezeichnet werden
(Kaikkonen 2004, 190). In der heutigen Schule haben die Schiiler mehr Kontakt
zu Menschen mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund. Zusammen
leben und arbeiten bedeutet nicht nur Informationen auszutauschen, sich
gegenseitig mit Respekt zu begegnen und anderen Verhaltensweisen gegentiber
tolerant zu sein, sondern vor allem auch zwischenmenschliche Beziehungen
aufzubauen und Sprache als echtes Kommunikationsmittel zu erleben (vgl.
Larzén 2005).

Aus diesen Ergebnissen ldsst sich schliefSen, dass die Schiiler das
Vorhandensein der Kultur im Fremdsprachenunterricht gut erfasst haben. Sie
waren sich auch einig dariiber, dass Fremdsprachen nicht nur als
grammatikalische Strukturen vermittelt werden konnen, sondern sprachliches,
landeskundliches und interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht eine
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Einheit bilden. Aus der Lehrerperspektive konnte die interkulturelle
Kompetenz noch effektiver zum Lernziel werden und Schiiler sollten noch
stirker die interkulturelle Kompetenz erlernen. Die Basis fiir erfolgreiche
interkulturelle Kommunikation baut auf emotionaler Kompetenz und
interkultureller Sensibilitdt auf. Interkulturelles Lernen konnte dann dazu
tithren, dass die Schiiler besser befdhigt waren, einerseits mit der wachsenden
kulturellen und sprachlichen Vielfalt in unseren Gesellschaften umzugehen,
andererseits  bei  internationalen  authentischen  Begegnungen und
Auslandsaufenthalten kompetent zu handeln. Soziale Kompetenzen wie
Emphathie, Multiperspektivitdt, Selbstreflexivitit, =~ Ambiquitédtstoleranz,
Konfliktfahigkeit, Flexibilitdt, aber auch Strategien fiir den Umgang mit
unbekannten Situationen, Respektieren bestimmter Wertekonstellationen wie
etwa Achtung von Menschenrechten (vgl. Bichele et al. 2003, 60) sollten in
Zukunft fester Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts werden.

7.2 Welche Einstellung haben die Schiiler zum Unterricht, Testen
und Beurteilen der miindlichen Kommunikation?

Die Intensivierung des Unterrichts von miindlicher Kommunikation sowie das
Testen und Evaluieren von miindlichen Leistungen sind ein zentraler
Schwerpunktbereich bei der Entwicklung des gegenwdrtigen finnischen
Fremdsprachenunterrichts. Evaluation ist ein wichtiger Teil der Lehrerarbeit
und beinhaltet neben der Sprachkompetenz der Lernenden viele weitere Dinge
- z.B. die Erfolge, die mit bestimmten Methoden und Materialien erzielt
werden, die Zufriedenheit der Lernenden, die Effizienz des Unterrichts usw.
(vgl. GeR 2001, 172). Dieses Thema wird in der vorliegenden Untersuchung
aufgrund der Aktualitat ausfiihrlich behandelt (vgl. Figueras 2001; Sundh 2003).

Die Erfahrungen der Schiiler mit dem Unterricht im Bereich
Gespréchskultur lassen sich auf folgende Quellen zurtickfiihren: Lehrbiicher,
Arbeitsweisen, Lerninhalte, Lehrkréfte und Priifungen. Die Schiiler mit Deutsch
als erster Fremdsprache kritisierten die Lehrbticher sehr. Das Vokabular in den
Buichern der letzten Kurse der gymnasialen Oberstufe scheint zu schwierig zu
sein und hat wenig Bezug zum alltdglichen Leben (vgl. Kaikkonen 2005a, 304).
Als eine der grofien Schwierigkeiten beim Sprechen sahen die Lernenden ein
unzureichendes Vokabular an. Ein begrenztes Vokabular der Schiiler bei
fremdsprachlichen Sprechsituationen wird auch nach Meinung anderer
finnischer Forschungen (Tiittula 1993; Yli-Renko 1992; Hilden 2000; Harjanne
2006) als eines der grofiten Probleme beurteilt. Bei den Sprechiibungen sind die
Schiiler gezwungen, iiber zu schwierige Themen zu sprechen. Das Vokabular
wird auch oft ohne den Kontext gelernt. Das Sprechen im
Fremdsprachenunterricht hingt im Allgemeinen von den Ubungen in den
Lehrbtichern ab. Das ist ein Zeichen daftir, dass die Fremdsprachenlehrer
immer noch zu stark von den Lehrbiichern abhingig sind. Die Auswirkungen
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der schiilerorientierten miindlichen Arbeitsmethoden auf die Unterrichtspraxis
sind offensichtlich noch nicht umgesetzt. Bei den miindlichen Ubungen werden
zwar Partner- und Gruppenarbeit bevorzugt, doch die Schiiler mochten nicht
nur mit dem eigenen Partner sprechen, sondern mochten auch im Unterricht
vom Lehrer mehr kontrolliert und korrigiert werden.

Bei den Lerninhalten wurden Schliisselbegriffe wie Aussprache und
Intonation sowie Hoflichkeitskonventionen, insbesondere das Siezen
hervorgehoben. Diese Aspekte wurden positiv betont, weil sie im Unterricht oft
behandelt wurden, wohingegen Grammatikunterricht von den Schiilern als
negativ empfunden wurde, denn die obligatorischen Kurse beinhalten zu viele
grammatikalische Strukturen. Die schriftliche Abiturprifung steht im
Vordergrund anstatt des Lernzieles Sprachkenntnisse fiirs Leben zu erwerben.
Das grammatikalische Sprachwissen miisste stdrker in den Sprachgebrauch und
in die Kulturvermittlung eingebunden werden, doch der Zeitfaktor spielt eine
so zentrale Rolle beim Unterrichten in der gymnasialen Oberstufe, dass nach
Meinungen der Schiiler viele Lehrende von miindlichen Projekten abgehalten
werden. Das Sprechen braucht demzufolge nicht bewertet zu werden und
somit wird im Unterricht kein besonderes Augenmerk darauf gelegt. Nach
Hilden und Takala (2005) wird im finnischen Fremdsprachenunterricht und
auch bei der Evaluation auf das grammatikalische Sprachwissen traditionell
viel Aufmerksamkeit gerichtet und sprachliches Handeln ist weniger erfasst
worden. Als Ursache sehen sie die Lehrwerkstexte und den gewohnten
Klassenzimmerunterricht, wo es nicht moglich ist, in authentischen
Kommunikationssituationen eine Sprache anzuwenden (ebenda, 316).

Die miindlichen Tests und andere miindliche Aktivititen wie z.B.
offentliche Kommentare, Diskussionsbeitrdge, kleine Vortrige und andere
Présentationen wéhrend der miindlichen Kurse wurden positiv hervorgehoben,
weil dadurch die miindliche Kompetenz kontrolliert und gepriift wird. Es ist
wiinschenswert, dass der Lehrer von Anfang an viel Deutsch spricht und
dasselbe von den Schiilern verlangt. Die Schiiler nannten einige
Verbesserungsvorschldge und wollten mehr praktische miindliche Ubungen
wie  z.B.  soziokulturelles = Wissen = bzw.  Alltagskommunikation,
Telefongesprache, touristische Situationen und Einstellungsgesprédche usw. Sie
betonten aufilerdem Horiibungen und Analysen von Filmen wund
Videosendungen. = Die  Theorie der Gesprachskultur wurde  mit
Grammatikregeln verglichen und sie sollte mehr zum Bestandteil des
Unterrichts gehdren. Sowohl meine fritheren Resultate (2000) als auch diese
Untersuchung weisen deutlich darauf hin, dass die Schiiler authentische
Situationen und den Schiileraustausch als eine sinnvolle Art und Weise
empfanden, eine Fremdsprache zu lernen.

Miindliche Kommunikation wird zu wenig gelehrt und sie ist falsch gewichtet worden. Die
praktischen Lebenssituationen miissten mehr geiibt werden, auf die man im fremden Land
zuerst stofit. Wer kann schon auf Deutsch fragen: ,Wie hoch ist die Spannung im
Stromnetz”? Ich brauchte diese Information fiir das Ladegerit meines Handys.
Hoflichkeitsformeln sind dagegen gut gelehrt worden.
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Koblenz-Austausch ist eine fantastische Sache!

Gruppendiskussionen sind gut; der Lehrer konnte sie auch beurteilen. Viele miindliche
Ubungen im Unterricht; Deutsch muss man aber auch im richtigen Leben kénnen - z.B.
Sprechen mit einem Muttersprachler wie bei unserem Koblenz-Austausch zeigt echte
Sprachkenntnisse.

Auf die Frage, ob Testen und Beurteilen der miindlichen Kommunikation in der
Schule notig ist, antworteten die Schiiler eindeutig. 84 % der Befragten sprachen
sich dafiir aus, dass sowohl das Testen als auch das Beurteilen in der heutigen
Schule wichtig ist. Nur 7 % meinten, dass keines von beiden wichtig sei.

Als Voraussetzung fiir die Evaluation von miindlichen Leistungen
nannten die Schiiler noch mal die Tatsache, dass die Theorie des Sprechens
auch unterrichtet werden miisste und Aktivititen und Sprechstrategien in
authentischen Situationen, im intensiven Kontakt mit authentischen Sprechern
getibt werden miissten. Die Schule sollte solche Situationen und Moglichkeiten
zum Sprechen anbieten. Als einen der wichtigsten Aspekte der Evaluation
nannten die Lernenden die kontinuierliche Bewertung und wiinschten sich
wenigstens zwei Gespréachskurse in der gymnasialen Oberstufe. Das Sprechen
lernt man nicht in einem einzigen Kurs, dazu braucht man Ermutigung,
Erfahrung und Zeit. Die Informanten hoben aufserdem noch die schriftliche
Beurteilung bei der Evaluation von miindlichen Leistungen hervor. Durch das
personliche Feedback findet der Schiiler seine Schwéchen und Starken und das
Beurteilen motiviert zum Lernen. Dazu einige Schiilermeinungen der
gymnasialen Oberstufe:

Meiner Meinung nach ist das Testen der miindlichen Kommunikation genauso oder vielleicht
noch wichtiger als das Testen der schriftlichen Leistungen. Das gesamte Fremdsprachenlernen
zielt ja darauf ab, dass man in der Sprache kommunizieren kann - ich finde, dass Sprechen die
wichtigste Form ist, sich selber auszudrticken.

Natiirlich ist es wichtig. Das Sprechen ist ein Teil der Sprachkenntnisse. Sprechen muss
gelehrt und evaluiert werden.

Unbedingt. Sprechen ist notig. Testen und Beurteilen alleine niitzt nicht viel, es muss auch
Moglichkeiten zum Sprechen geben.

Es wiire schon, wenn wir auch in anderen Fremdsprachen so einen Gesprichskurs hitten.

Miindliche Kommunikation ist mir wichtiger als die Punkte von der Zusammenfassung oder
vom Aufsatz beim Abitur.

Die Ergebnisse meiner fritheren Untersuchung (2000) als auch die der
vorliegenden Untersuchung sprechen deutlich dafiir, dass der Unterricht zur
miindlichen = Kommunikation von den Informanten sowohl der
Gemeinschaftsschule als auch der gymnasialen Oberstufe sehr hoch geschatzt
wird (vgl. Madkeld 2005). Das Testen und Evaluieren der miindlichen
Kompetenz miisste schon in den ersten Klassen der Gemeinschaftsschule
starker beachtet und auch in den obligatorischen Kursen viel mehr als heute
betont werden.
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In wenigen negativen Auflerungen zu den Tests und Beurteilung wurden
Personlichkeitsfaktoren wie z.B. Redseligkeit und Schweigsamkeit, Spontaneitat
und Selbstkontrolle, Introversion und Extraversion hervorgehoben (vgl.
personlichkeitsbezogene Kompetenz im GeR, 106). Auflerdem wurde noch auf
Angst und Verlegenheit sowie auf Panik vor dem Sprechen und vor der
Testsituation hingewiesen. Beim Testen wire es erforderlich, individuelle und
die Personlichkeit charakterisierende Faktoren wie Einstellungen, Motivationen,
Personlichkeitstypen usw. zu berticksichtigen, weil die einmalige Testsituation
und sogar der Priifer (Huhta 1993) oft negativen Einfluss auf den Lernerfolg
haben konnen. Es besteht somit die Gefahr, dass der Test dann kein realistisches
Bild von den Sprachkompetenzen gibt. Als Folge dessen sollten die Schiiler mehr
zur miindlichen Kommunikation ermutigt werden, um ihre Stirken nutzen zu
konnen und ihre Schwéchen zu tiberwinden. Sie brauchen mehr Sicherheit und
Selbststandigkeit beim Auftreten. Ahnliche FErgebnisse hat auch die
Untersuchung von Hilden (2000) erzielt. Laine und Pihko (1991) haben die
Redehemmungen als ein wesentliches Element des Sprachegos festgestellt. Sie
sprechen von einem Identitdtsproblem, das jeder Schiiler beim Lernen einer
Fremdsprache und ihrer Kultur selbst 16sen muss. Die helfende Rolle des Lehrers
und seine Unterrichts- und Evaluationsmethoden sind dabei entscheidend.

Beurteilen ist schon wichtig, aber es hingt von der Methode ab. Wiithrend einer Testsituation
kann man nicht so frei sprechen wie normal. Aber man miisste sich an solche Situationen von
Anfang an gewdhnen, im Hinblick auf die Zukunft.

Mit dem Sprechtest werden nur solche Schiiler fertig, die von Natur aus bereit sind zu
sprechen. Es ist doch wichtig, die miindliche Kommunikation durch verschiedene Ubungen zu
entwickeln.

Bei den miindlichen Kurstests befanden sich die Schiiler der
Gemeinschaftsschule auf den Niveaus A2-B1 und die Schiiler der gymnasialen
Oberstufe A2-B1-B2. Die Abbildung 3 soll die Schiilermeinung von einer Frage
nach der moglichen miindlichen Abiturpriifung verdeutlichen:

50 -
42

40 -

N =109
30 -
%
20 -

10 A

0 -
obli fak kS kP
ABBILDUNG 3  Schiilermeinungen zur miindlichen Abiturpriifung,.

obli = obligatorisch, fak = fakultativ, kS = keine Stellungnahme, kP =
keine miindliche Priifung.
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Die Antworten zu der Frage, ob es notig wire, in die heutige Abiturpriifung
einen miindlichen Teil einzubeziehen, wurden in folgende Kategorie eingestuft:
obligatorische Priifung, fakultative Priifung, keine miindliche Priifung und
keine Stellungnahme. Schiiler, die sich fiir die obligatorische Priifung
aussprachen, sahen die miindliche Kommunikation im Allgemeinen als eine
wichtige = Komponente  der  Fremdsprachenkompetenz. = Miindliche
Kommunikation ist ein Zeichen fiir die holistische Beherrschung der
Fremdsprache, die erzeugt, erworben, festgestellt und auch bewertet werden
sollte. Die Evaluation sollte auf einer umfassenden Grundlage basieren, denn
eine miindliche Abschlusspriifung reiche nicht aus, um die tatsdchliche
Sprechkompetenz festzustellen. Die Schiiler begriindeten die Wichtigkeit damit,
dass in verschiedenen Berufen und im Studium die gute kommunikative
Kompetenz verlangt wird. Dartiber hinaus beurteilten sie die miindliche
Fremdsprachenkompetenz als dufierst wichtig im zusammenwachsenden und
mehrsprachigen Europa. Aus den Antworten wird zudem deutlich, dass die
Beurteilung der miindlichen Leistungen sich nicht nur an finnische Normen
und Standards orientieren, sondern europaweit gelten sollte.

Fiir die neue Abiturpriifung schlagen die Schiiler eine dreiteilige Priifung
vor. Sie konnte aus Grammatiktest, Horverstandnistest und Sprechen bestehen.
Den heutigen schriftlichen Teil fiir Deutsch als erste Fremdsprache mit vielen
verschiedenen Textverstandnisfragen, Aufsatz und Auswahl-Antwort-Test
bei den grammatikalischen Strukturen sehen sie als zu lang und schwierig an.
Hierzu einige Stellungnahmen der Schiiler:

Die heutige Abiturpriifung schafft nur Grammatikgenies, die vielleicht sonst gar nicht
wagen, sich zu duflern.

Die ganzheitliche Beherrschung einer Fremdsprache kommt in dem heutigen Priifungssystem
nicht zum Ausdruck.

Die miindliche Priifung wiirde nachweisen, ob man sich die Sprache angeeignet hat, denn die
Schule soll ja nicht nur das Auswendiglernen betonen.

Ich finde es merkwiirdig, dass man eine sehr gute Note bekommen kann, ohne dass man
sprechen kann. Finnland wird als ein Vorzeigeland angesehen, aber in dieser Hinsicht sind
wir auf der Strecke geblieben, wenn man es mit anderen europdischen Lindern vergleicht, wo
es miindliche Priifungen gibt...Die Moglichkeit zur fakultativen Priifung ist schon ein grofSer
Fortschritt.

Die sich fiir die fakultative Abiturpriifung ausgesprochenen Informanten stellten
fest, dass die heutige Abiturpriifung fiir die Fremdsprache Deutsch schon als
solche zu umfangreich und schwierig sei. Der obligatorische miindliche Teil
konnte die Gesamtnote verschlechtern und dadurch auch die Teilnehmerzahl
an der Abiturpriifung Fremdsprache Deutsch verringern. Im grundbildenden
Unterricht in den Klassen von 3 bis 9 wird Deutsch in der Normaalikoulu
Jyvéskyld nur als fakultative Fremdsprache gelernt und in der gymnasialen
Oberstufe ist Deutsch eine der beliebtesten fakultativen Fremdsprachen. Es
wiare wiinschenswert, dass in Zukunft die Zahl der Schiiler fiir die erste
Fremdsprache Deutsch zunehmen wiirde. Die beliebteste gegenwartige
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Fremdsprache in den finnischen Schulen ist mit Abstand Englisch. Die
Informanten fragten dartiber hinaus noch danach, welchen Nutzen sie von der
miindlichen Abiturpriifung haben konnten, weil die Lernenden heutzutage
keine Moglichkeit haben, von einem miindlichen Sprachdiplom bei den
Aufnahmepriifungen an den Universitdten zu profitieren.

Bei den Ergebnissen gegen die miindliche Priifung kristallisierten sich vier
Faktoren heraus, die ich Beurteilung, menschliche Faktoren, Organisation und
Unterricht nenne. Die Beurteilung der miindlichen Leistungen sei fiir die Lehrer
schwierig, weil sie wenig Erfahrung damit hétten. Daraus ergab sich die weitere
Frage, wie sich eigentlich eine kommunikative Leistung messen lasse? Da im
Fremdsprachenunterricht heutzutage auf die miindliche Kommunikation noch
wenig Wert gelegt werde, wiirde dieser Bereich als neuer Priifungsteil bei den
Schiilern zu viel Stress wund Nervositdt verursachen. Fiir die
Abiturpriiffungskommission, die die Priifungsaufgaben und die Bewertung
vornimmt, wiirde die Organisation der miindlichen Priifung zu kompliziert
sein (vgl. den Bericht des Unterrichtsministeriums 2006). Die Schiiler tiberlegten
noch, wie die miindliche Priifung technisch organisiert werden sollte. Dazu
einige Beispiele:

Die schwierige Beurteilung macht die miindliche Priifung zu einem schlechten
Evaluationsinstrument.

Die Schiichternen wiirden die Priifung gar nicht ablegen.

Nein, das Sprechen hingt viel mehr von der Offenheit und dem Mut ab als von der
Kompetenz. Die miindliche Priifung wire genau dasselbe, wie wenn man in der
Biologiepriifung einen Fisch sezieren miisste.

Keine obligatorische Priifung, weil wir im Bereich Sprechen keine praktischen Erfahrungen
haben. Lieber das Abitur traditionell machen. Die Beurteilung der miindlichen
Kommunikation ist bestimmt schwer.

Wie kann man Punkte fiir das Sprechen geben?

In der Normaalikoulu Jyvéaskyld wird die miindliche Kompetenz der Schiiler
seit 2000 wahrend der miindlichen Kurse und seit 2002 auch in Form eines
Schiileraustauschs erworben, in der Praxis mit Muttersprachlern getiibt sowie in
der Schule getestet und beurteilt. Die hohe Motivation, Deutsch zu sprechen
und es auch zu zeigen, ist ein Grund fiir die beachtliche Teilnehmerzahl bei der
fakultativen Prtfung in wunserer Schule im Vergleich zu anderen
Fremdsprachen. An diesen fakultativen Abschlusspriifungen haben von 2000
bis 2006 insgesamt 66 Schiiler der Normaalikoulu Jyvaskyla teilgenommen, d.h.
etwa 10 Schiiler pro Jahr. Uber die anderen finnischen Schulen gibt es vom
Zentralamt  fiir =~ Unterrichtswesen  leider  keine  Vergleichszahlen
(Lukiokoulutuksen suullisen kielitaidon arviointityéryhmén muistio 2006, 15).
Nach Forschungsberichten wird es in Zukunft moglich sein, mehr
Informationen {iber die Entsprechung der finnischen Abiturnoten und
europdischen Niveaubeschreibungen des GeR zu bekommen (Takala 2003, 9),
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was neue Moglichkeiten fiir die Evaluation bietet. Die nachfolgende Tabelle
verdeutlicht die Priifungsergebnisse der Normaalikoulu Jyvéaskyld genauer:

TABELLE 1 Priifungsergebnisse in der Normaalikoulu Jyvaskyld. DW =
Durchschnittswert (nach den Kriterien 1-5 vom Zentralamt fiir
Unterrichtswesen), N= Schiiler.

Jahr 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
DW 4.3 3.4 3.7 3.7 3.9 4.4 3.8
N 7 9 10 15 8 7 10

Als abschlieffende Anmerkung mochte ich auf eine Schiilerreflexion verweisen,
die zutreffend das Dilemma der Evaluation von miindlichen Leistungen
beschreibt, das zurzeit in finnischen Schulen herrscht. Im Schiilertext gibt es
zwei interessante Aussagen, die sich zum einen auf die Bedeutung der
miindlichen Kompetenzen und zum anderen auf die Reflexion dartiber
beziehen, wie die miindliche Kompetenz in der Schule und auch tiberregional
getestet und evaluiert werden sollte.

Nach den heutigen gesellschaftlichen Anforderungen wire es unbedingt nétig, dass wir auch
miindlich getestet und beurteilt werden konnten. Wenn wir z.B. im Ausland studieren,
begegnen wir miindlichen Klausuren und Priifungen. Die einheitliche Beurteilung wire
wirklich schwer, vgl. z.B. Auswahl-Antwort-Tests werden maschinell bewertet. Die Zensoren
der Priifungskommission hdtten keine Zeit alle Leistungen durch zu sehen/héren. Wie konnte
die Priifung paarweise oder in Gruppen abgelegt werden? Im Dialog werden die Unterschiede
zwischen den Kompetenzstufen, in Gruppen die Unterschiede zwischen der Gesprichigkeit
und sozialem Verhalten hervorgehoben.

7.3 Wie eignet sich das Portfolio fiir die Evaluation miindlicher
Leistungen?

Das angestrebte Ziel dieser Aktionsforschung war es, die mindliche
Handlungskompetenz der Schiiler durch Portfolioarbeit festzustellen. Die
Erfahrungen mit dem Portfolio in den Versuchen der Gemeinschaftsschule
waren sehr positiv und die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Schiiler der
Gemeinschaftsschule fihig sind, ihr miindliches Fremdsprachenlernen zu
dokumentieren, die Stirken und Schwichen ihrer miindlichen Leistungen
aufzuzeigen und vor allem auch die Fortschritte zu veranschaulichen. Die
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit in der gymnasialen Oberstufe sind dhnlich
und entsprechen der Portfolioevaluation von miindlichen Leistungen in der
Gemeinschaftsschule. Die Forschungsergebnisse zeigen deutlich, dass
Portfolioarbeit zugleich den fremdsprachlichen Lernprozess beschreiben sowie
auch als ein brauchbares Evaluationsinstrument fiir die miindlichen Leistungen
dienen kann.
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Die Schiilerdufierungen dieser Untersuchung weisen darauf hin, dass sich
die Lernmotivation durch die Arbeit mit Portfolios steigerte, weil es moglich war,
vielseitige Lernumgebungen, authentisches Lehrmaterial sowie
lernerorientierte Unterrichtsmethoden zu verwenden. Fiir schwéchere Schiiler
stellte das Portfolio einen Motivationsschub dar, weil sie nicht mehr mit bzw.
an ihren Mitschiilern gemessen wurden sondern ihre individuellen Stirken zeigen
konnten (vgl. Madkeld 2005, Richter 2005, 363). Durch schiilerzentrierte
Arbeitsformen im angstfreien Raum wurde ein wesentliches Ziel von Arbeit mit
Portfolios, die Starkung der Lernerautonomie zu entwickeln, umgesetzt. Die
Schiiler konnten ihr Lernen mithilfe der Portfolios besser steuern und daftir
auch mehr Verantwortung tibernehmen. Es wurde ferner deutlich, dass das
Arbeiten mit Portfolios effektiv und authentisch war, weil die Schiiler das
Gelernte, d.h. Vokabeln und grammatikalische Strukturen beim Schreiben
eigener Texte und Sprechen kreativ benutzen konnten (vgl. Lammi 2002).
Kreativitit wurde in vielen Schiilerdufserungen besonders hervorgehoben:

Wir tibersetzten im Theaterstiick alles selbst und unser Ziel war eine Arbeit zu schaffen, die
unserer eigenen Sprachkompetenz entspricht. Unsere Absicht war auch, eine visuell
gelungene Arbeit zu gestalten. Alle bekamen noch eine Rolle zugeteilt, die unserer
Persdnlichkeit entsprach. Das war ein nettes und ergiebiges Projekt!

Meine Kreativitit konnte ich auch im deutschsprachigen Projekt nutzen.

Die Atmosphire bei der Gruppenarbeit war gut und wir konnten einander gegenseitig
anspornen. Das Wichtigste war, Ideen zusammen zu entwickeln.

Bei der Frage, ob Testen und Beurteilen von miindlichen Leistungen wichtig ist,
sprachen sich einige Informanten daftir aus, die Leistungsmessung auf die
Portfolioevaluation umzustellen. Die Riickmeldungen wiesen deutlich auf die
Bedeutsamkeit der kontinuierlichen Beurteilung der miindlichen Leistungen hin.
Es stellte sich heraus, dass miindliche Arbeiten und Projekte wihrend eines
Kurses sowie in grofieren zeitlichen Abstdnden in der gymnasialen Oberstufe
uberpriift werden konnen. Dadurch ist die Priifung eine stressfreie Situation und
die Entwicklung der persénlichen Sprachkenntnis ist auch besser zu erkennen. Dies
bestétigen folgende Schiilerdufierungen:

Bei der miindlichen Testsituation wird man ganz verschlossen; man kann nichts mehr sagen,
obwohl man etwas sprechen kénnte. Fiir einige kann der normale Test gut sein, fiir andere
nicht. Das Testen miisste im lingeren Zeitraum durchgefiihrt werden.

Kontinuierliches Vorzeigen mit kleinen Vortrigen und Prisentationen.

Die Entwicklung der miindlichen Kommunikation miisste auch beobachtet werden.

Auf Grund der Portfolioarbeit war es mir moglich, den Unterricht mit Tests
und Evaluation zu verbinden. Durch kontinuierliches Sammeln und Erstellen
von miindlichen Dokumenten wurde der Lernprozess nachvollziehbar. Nach
Winter (2002) sollte die Schiilerleistung nach Prinzipien des Portfolios in
dialogischen Prozessen entstehen. Geeignete Formen, die in meinen
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Untersuchungen festgestellt ~worden sind, sind Schiileraustausch,
Lernpartnerschaften von Schiilern, Klassenkonferenzen in der Klausurwoche,
in denen Arbeiten vorgestellt und beurteilt werden, Reflexionsgesprache,
Selbsteinschdtzungen, miindliche face-to-face -Tests sowie Riickmeldungen
zum Vortragen eines Referates oder einer Prdsentation. Es stellte sich heraus,
dass sich die Bewertung nicht nur auf die Benotung beschrianken darf, sondern
auch immer einen miindlichen bzw. schriftlichen Kommentar beinhalten muss,
der ermutigend, motivierend und unterstiitzend sein sollte (vgl. Brunner &
Schmidinger 1997, 1073; Brauer 2002, 12). Mithilfe der europdischen Kriterien
und Kompetenzniveaus des Sprachenreferenzrahmens habe ich versucht,
entsprechende Tests zu erstellen. Die schriftliche Bewertung gibt meiner
Erfahrung nach eher lernsteuernde Information als eine blofse Note.

Bei ~der Benutzung von  Portfolios als Grundlage fiir
Beurteilungsalternativen = miissen  die  allgemeinen  Qualititskriterien
berticksichtigt werden, die fiir die Evaluation relevant sind. Grundwerte beim
Testen sind solche Kriterien wie Zuverldssigkeit, Validitdt, Gerechtigkeit und
Zweckmaéfiigkeit (Hilden & Takala 2005, 319). Wihrend dieser
Aktionsforschung wurde festgestellt, dass die Reflexion tiber die Begriffe
Reliabilitat und Validitédt keine getrennte Betrachtung sein kann, die am Ende
der Untersuchung gemessen und diskutiert wird, sondern sie muss fest in den
ganzen Untersuchungsprozess eingebunden sein (vgl. Syrjdld, Ahonen,
Syrjdldinen & Saari 1994; Takala 1997; Eskola & Suoranta 1998).

Als authentische Beurteilungsform kann nach Hicker (0.J., online) die
Vielfiltigkeit der Dokumente bzw. ,Nachweise” als ein Qualitdtsmerkmal des
Portfolios betrachtet werden. Die Arbeit mit Portfolios ermoglichte mir, durch
vielseitige miindliche Dokumente ein umfangreicheres und natiirlicheres Bild von
den tatsdchlichen kommunikativen Kompetenzen der Schiiler zu erhalten als
bei traditionellen Tests. Es ging nicht um isolierte Priifungsergebnisse, sondern
miindliche Leistungen wurden iiber einen lingeren Zeitraum hinweg betrachtet
und waren in einen inhaltlichen Zusammenhang eingebettet. Dadurch
enthielten die Arbeiten weniger Zufallsmomente als herkommliche miindliche
Tests. Der physische und mentale Kontext der Testsituation wie z.B. Zeitpunkt,
Anweisungen, Umgebung, Anwesende und Aufgewecktheit (Hilden & Takala
2005, 319) spielten keine gewichtige Rolle und somit war das Ergebnis
zuverlassiger.

Die Validitidt war noch zusitzlich daran zu erkennen, dass wir durch
Portfolios Lernprozesse der kulturellen Kompetenzen dokumentieren konnten,
die bei der Leistungsmessung und -beurteilung sonst zu kurz kommen (vgl.
Hilden & Takala 2005, 319). Nach dem aktuellen Rahmenlehrplan ist das Ziel
des Themenkomplexes ,Kulturelle Identitit und Internationalitit” das
Verstandnis des Schiilers fur die finnische und européische kulturelle Identit&t
zu fordern, seine eigene kulturelle Identitit zu erschliefen sowie seine
Kompetenzen fiir die interkulturelle Interaktion und Internationalitdt zu
entwickeln” (Rahmenpldne und Standards fiir den grundbildenden Unterricht
2004, 36). Zurzeit ist man sich weitgehend einig tiber die Kompetenzniveaus
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der sprachlichen Komponenten, aber fiir die kulturellen Kompetenzen gibt es
noch keine feststehenden Kompetenzbeschreibungen, die auch erforscht und
erprobt worden sind. Qualitative Beurteilung eignet sich dafiir am besten, und
das vielseitige Portfolio bietet fiir die Beurteilung von Kulturkompetenzen ein
besseres Instrument als je zuvor (vgl. Hilden & Takala 2005, 324). Takala
erwdhnt hier als Stichwort den Begriff ,kulturelle Authentizitit”, nach der beim
Testen von kommunikativen Leistungen gestrebt werden miisste (Takala 1996,
214). Portfolios konnen aufierdem noch ausgezeichnet als vielseitige Werkzeuge
und Medien Facher tibergreifenden Lehrens und Lernens gesehen werden, wie
es bei unserem Koblenz-Austauschkurs der Fall ist (vgl. Brauer 2002, 12).
Ahnlich funktioniert auch die Sprachbiographie beim EPS, mit der
interkulturelles Lernen unterstiitzt, begleitet und - je nach Modell mehr oder
weniger - gesteuert wird (Thiirmann 2006, 435-436).

In den miindlichen Kursen wurden Portfolios als Grundlage fiir
Klausuren konsequent genutzt und dadurch wurde es mdglich,
prozessorientiertes Arbeiten mit punktuellen Leistungsanforderungen sinnvoll
miteinander zu verkniipfen. Die authentische Leistungsbewertung hatte
vielseitige Formen. Sie bezog sich aufser auf die Selbstbewertung auch auf die
Fremdbewertung. Die Bandaufzeichnungen waren ein ausgezeichnetes Mittel,
um sich auf mehrere Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs auf einmal zu
konzentrieren. Durch diese doppelte Evaluation, die nach Huhta (1993) in der
Praxis nicht immer moglich ist, wurde meine authentische Beurteilung von
miindlichen Leistungen zuverldssiger. Die kommunikative Validitdat wére noch
hoher gewesen, wenn nicht nur die Lehramtsstudenten, sondern auch die
Lehrerkollegen in den Analyseprozess mit einbezogen gewesen wéren. Brauer
(2002) empfiehlt, dass wegen der subjektiven Einschdtzung eines Portfolios
mehr als ein Lehrer die Beurteilung vornehmen sollte.

Die neue Lern- und Evaluationskultur fordert vielfdltige Kooperation
zwischen Schiilern und Lehrern und bildet damit eine wichtige Voraussetzung
(vgl. Brauer 2002), ohne die eine neue Lernkultur kaum zu realisieren ist. Die
erfolgreiche Portfolioarbeit verlangt von Schiilern Verantwortung, Findigkeit,
Interesse, Konzentration auf die Arbeit, Eigeninitiative und Selbstdandigkeit bei
der Arbeit (vgl. Kara 2000, 82). Die Portfolios sollten keine blofsen
Ergebnismappen sein, sondern sie sollten dem Lernenden ermoglichen, tiber
den eigenen Lernprozess zu reflektieren und eigene Lernpfade zu betreten. Es
stellte sich heraus, dass die Fahigkeit zur Selbstreflexion regelmafSig getibt und
eingefordert werden muss. Die Grundlage daftir muss schon in den ersten
Klassen der Gemeinschaftsschule gelegt werden. Obwohl in der gymnasialen
Oberstufe den Schiilern diese Lernform nicht neu war, verlangte sie dennoch
von der Lehrerin am Kursanfang viel unterstiitzende Begleitung. Die
Zielsetzungen des Kurses, Themenbereiche, Schreibanweisungen und
Evaluationskriterien mussten griindlich besprochen werden. Es war von
Bedeutung, dass man genug Zeit fiir die Planungsphase hatte, und jeder musste
wissen, was in den folgenden Wochen gemacht werden sollte.
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Das Sammeln und Evaluieren von Gesprachsportfolios kann einem
mithsam vorkommen (vgl. Hilden 2001, 15). Die mtindlichen Produkte konnten
in diesen Untersuchungen aufierhalb der Schule, in Klassenzimmern, im
Auditorium oder im Sprachlabor aufgenommen werden, und von den Schiilern
wurde Eigenverantwortung verlangt, um alle Leistungen zeitlich, raumlich und
technisch gesehen flexibel zusammen zu stellen. Wesentlich war auch der
eigene Einsatz des Schiilers bei der Auswahl der besten Dokumente. Es wére
nicht moglich gewesen, dass der Lehrer stundenlang die Ton- und
Videoaufnahmen evaluiert hitte, sondern die Absicht war, dass der Schiiler
selbst oder mit seinen Mitschtilern die Leistungen fiir sein Portfolio wahlte und
seine Auswahl mithilfe eines Reflektionsformulars schriftlich begriindete.
Zugleich konnte der Schiiler seine miindliche Kompetenz frei nach den
europdischen Niveaustufen selbst einschédtzen. Bei unseren Untersuchungen
arbeiteten die Schiiler gerne an ihren Portfolios. Diese Portfolios erhielten viele
wertvolle und individuelle Informationen tiiber die miindlichen Kompetenzen
der Schiiler, die nicht nur in der Schule sondern auch aufserhalb des
Klassenzimmers wéhrend der Begegnungen mit der fremden Sprache und
Reprasentanten ihrer Kultur gesammelt worden waren.

7.4 Welche neuen Aspekte ergeben sich aus der vorliegenden
Untersuchung fiir die Evaluation der miindlichen
Kompetenz?

Brauer (2002) sieht die Portfolioarbeit als Teil der Schulentwicklung. Wenn
Portfolios umfassend und kontinuierlich ausgewertet werden, lassen sich
daraus Riickschliisse auf die Qualitit schulischen Lernens ziehen. Bei der
vorliegenden Untersuchung stellte sich heraus, dass es in der heutigen
Fremdsprachenerziehung nicht mehr um reine Wissensvermittlung geht,
sondern zunehmend um die Entwicklung umfassender sprachlicher
Problemlosungskompetenzen. Mithilfe des Portfolios scheint dieses Ziel
erreichbarer zu sein als z.B. durch curriculare Verdnderungen (vgl. Brauer
2002). In den finnischen Rahmenlehrpldnen wird der kommunikative Ansatz
im Fremdsprachenunterricht schon seit 1975 postuliert (vgl. Takala 1993;
Kaikkonen 2004, 189) und die Leistungsbeurteilung sollte sich sowohl auf
miindliche als auch schriftliche Kompetenzen beziehen. Demzufolge sollten in
der heutigen Fremdsprachenerziehung solche Unterrichtsmethoden
entscheidend sein, die die kommunikative Kompetenz des Schiilers entwickeln.
Harjanne (2006) konstatiert in ihrer Untersuchung, dass Methoden und Inhalte
des Fremdsprachenunterrichts eine Schliisselposition haben, wenn die
Grundlage fiir die kommunikative Kompetenz des Schiilers gelegt wird. Neue
Lernformen erfordern aber auch neue erweiterte Bewertungsformen. Die in
meiner Aktionsforschung gesammelten Erfahrungen konnten einen Weg zum
Einsatz des Portfolios aufzeigen. Es widre wiinschenswert, dass mehr
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Fremdsprachenlehrer diese Form der Leistungsbeurteilung ausprobieren. Alle
Beispiele dieser Studie beziehen sich auf den DaF-Unterricht, konnen jedoch
ohne weiteres auf den Unterricht anderer Fremdsprachen tibertragen werden.
Somit bekommt diese Forschung auch einen wertvollen, umfangreicheren
Anwendungscharakter.

Auf Grundlage des finnischen Modells des EPS (im Internet unter http://
uta.fi/laitokset/okl/tokl/projekt/eks abzulesen), das leider noch nicht vom
finnischen Unterrichtsministerium hoch genug geschdtzt und akkreditiert
worden ist, konnten Portfolios im schulischen Kontext als alternative
Bewertungsform eingesetzt werden. Bis heute sind im finnischsprachigen Raum
viele Untersuchungen durchgefithrt worden, die {iber unmittelbare
Unterrichtspraxis hinausgehen sowie Portfolio-Typen und Portfolio-Varianten
darstellen (Linnakyld et al. 1994; Pollari et al. 1996, Kankaanranta 1998;
Kohonen & Pajukanta 2000; Kara 2000; Lammi 2002; Kohonen 2005;
Kankaansyrjd, Nyman & Piippo 2006). Fiir den Bereich der Medienkompetenz
scheint sich der Portfolio-Ansatz in Finnland (Linnakylé et al. 1999) wie auch in
anderen Landern immer stdrker durchzusetzen (vgl. Thiirmann 2006, 429). Das
finnische Modell des EPS und die dazugehorigen Vordrucke, z.B.
Reflektionsformulare konnen als gute Hilfe fiir die Umstellung der
unterrichtlichen Praxis in Richtung schiilerorientierter und schiileraktivierender
Arbeits- und Evaluationsformen fungieren, denn die Lehrer sollten in Zukunft
in der Lage sein, kreativ mit standardisierten Portfolios umzugehen (Brduer
2002).

Zu den zentralen Ergebnissen dieser Untersuchung gehoren die positiven
Stellungnahmen der Schiiler zum Testen und Evaluieren von miindlichen
Leistungen. Anhand der Datenanalyse habe ich feststellen konnen, dass es
zweierlei Evaluierungen eines Schiilers mit jeweils unterschiedlichen
Funktionen - wiahrend und zum Abschluss der Schulzeit - geben miisste, und
zwar die kontinuierliche Portfoliobeurteilung und die obligatorische miindliche
Abiturpriifung. Meiner Ansicht nach eignet sich das Portfolio ausgezeichnet fiir
einen Leistungsbeleg der heutigen, in Bezug auf die Fremdsprachen eher sehr
fakultativen gymnasialen Oberstufe. Der Schiiler konnte wahrend der Jahre aus
verschiedenen Kursleistungen ein Bewerbungsportfolio erstellen. Anhand des
Bewerbungsportfolios mit seinen Arbeiten konnte er dann in der
obligatorischen miindlichen Priifung seinen Lernprozess in Bezug auf seine
miindliche Kompetenz, seine Lernerfolge und seine erworbenen Kenntnisse
und Kompetenzen présentieren. Durch die miindliche Priifung wiirde die Note
mehr Aussagekraft erhalten. Meines Erachtens konnten die miindlichen
Leistungen in der Schule vom eigenen Lehrer in Zusammenarbeit mit einem
Fachkollegen beurteilt werden und nicht zentral von Zensoren der
Priifungskommission, wie es bei der schriftlichen Leistung der Fall ist. Die
endgiiltige Abschlussnote konnte dann eine Kombination aus zentralen und
schulinternen Zensuren sein.

Fremdsprachenlehrer miissten fiir die neue Beurteilungskultur
systematisch ausgebildet werden. Dabei ware es wichtig, einen Rahmen fiir die
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Grundprinzipien der Portfolioarbeit zu schaffen und weiterfiihrende
Materialien zu produzieren, d.h. sich dariiber zu verstindigen, aus welchen
fremdsprachlichen Bestandteilen das Beurteilungsportfolio bestehen konnte,
welche Kurse dazu besonders gut geeignet waren, mit welchen Zielen und
Kriterien die Leistungen evaluiert werden konnten usw. In der klassenlosen
gymnasialen Oberstufe wiirde dieses Verfahren zu einer vertieften
Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Fremdsprachenlehrern fiihren,
wodurch mehr Nutzen und Freude sowohl fiir die Lehrer als auch fir die
Schiiler entstehen konnte. Als Beispiel der Entwicklungsarbeit lege ich im
Folgenden das Unterrichtsmodell der miindlichen Kommunikation fiir die
Klassen 7-9 und fiir die gymnasiale Oberstufe der Normaalikoulu Jyvaskyld in
der Fremdsprache Deutsch vor, das im Verlauf dieser Aktionsforschung von
mir fiir das schulinterne Curriculum entwickelt worden ist. Dieses
Inhaltsmodell soll als Orientierung dienen, um von den europdischen
Perspektiven zu konkreten Entscheidungsprozessen vor Ort zu gelangen:

Klassen 7-9 der Gemeinschaftsschule
. fakultativer miindlicher Portfoliokurs ,, Als Tourist in Deutschland”
. fakultativer digitaler Portfoliokurs , Deutsch im Netz”
e  Moglichkeit zur Brieffreundschaft mit Schiilern des Gorres-
Gymnasiums in Koblenz
e  Selbstevaluation durch europdische Kompetenzstufen
e  Tests und Evaluation von miindlichen Leistungen

Erster Jahrgang in der gymnasialen Oberstufe

e  Gesprachsstrategien im ersten Kurs

e Interview der Schiiler

e  Beginn des Schiileraustausches im ersten Kurs

¢ Kontakte (E-mail und Videokonferenz) mit deutschen Schiilern und
Lehrern

e  Finnen als Gastfamilie im dritten Kurs

° ,Koblenz-Austausch” als ein Facher iibergreifender schuleigener
Kurs

e  Beginn vom Sammeln der sprachlichen Leistungen fiir ein Dossier

e  Selbstevaluation durch europdische Kompetenzstufen

Zuweiter Jahrgang in der gymnasialen Oberstufe

) Koblenz-Austausch: eine Woche Aufenthalt in deutschen
Gastfamilien im vierten Kurs

° Kulturkurs mit einer umfangreicheren Produktion und ihre
Prasentation im fiinften Kurs

e als Alternative ein Deutschkurs im Sprachenzentrum der Universitat
Jyvéaskylad

° miindlicher Test im fiinften Kurs
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Dritter Jahrgang in der gymnasialen Oberstufe
e  Vorbereitung auf das miindliche und schriftliche Abitur
e  Prasentation des Beurteilungsportfolios in der miindlichen Priifung

Die hier geschilderten Mafsnahmen zur Evaluation von miindlichen Leistungen
anhand von Portfolios sollten den Blick auf die diesbeztiglichen Moglichkeiten
und  Alternativen  offnen. Sie indizieren erweiterte Ziele der
Leistungsbeurteilung und ein verdndertes Verstiandnis gegentiber miindlicher
Leistung.



8 DISKUSSION UND AUSBLICK

Zu den Grundkriterien der Forschung gehoren nach der methodologischen
Literatur die Begriffe Validitit und Reliabilitit. Hierzu sind einige wichtige
Einschdtzungen im Kapitel 5.2 und am Ende des Kapitels 7.3 nachzulesen. Im
Folgenden wird ferner dargelegt, was in den vorliegenden Forschungsprojekten
unternommen wurde, um die Qualitdt der Untersuchung zu sichern. Ich werte
die vorliegende Untersuchung jedoch als Ganzes und betone die Kohdrenz der
Untersuchung (vgl. Tuomi & Sarajdrvi 2002, 135). Im Bereich der qualitativen
Forschung gibt es bis heute noch keine einheitliche Auffassung tiber die
Bewertung der Giitekriterien, deshalb hat die Kritik von Syrjdlda (1994, 49)
immer noch Giltigkeit. In dieser Untersuchung werden demzufolge Validitit
und Reliabilitédt als gleichartige Begriffe verstanden, obwohl sie verschiedenen
Charakter haben. Hier werden Giitekriterien als fiir den gesamten
Forschungsprozess bedeutungsvoll verstanden. Nach Anweisungen von
Gronfors (1982, 178) wurden verschiedene Forschungsphasen deutlich und
genau geschildert und alle Faktoren berticksichtigt, die einen Einfluss auf
Sammlung, Analyse und Interpretation der Daten haben koénnen. In Kapitel 3
habe ich den Forschungshintergrund, die Informanten, den Forschungsverlauf
und den Forschungsweg genau erldutert. In Kapitel 5 habe ich dargelegt,
welche Forschungsstrategie und -methode ich gewéhlt habe und welche
moglichen Besonderheiten und Probleme damit verbunden waren.

In diesen Forschungsprojekten wurde versucht, eine solche qualitative
Untersuchung durchzufiihren, in der die inhaltsbezogene Forschungsanalyse
nicht nur als blofie Untersuchungsmethode verwendet werden wiirde, sondern
es wurde danach gestrebt, die Inhaltsanalyse mit der theoretischen Grundlage
zu verbinden (vgl. Tuomi & Sarajdarvi, 2002, 148). Es ist moglich, die
Glaubwiirdigkeit einer qualitativen Untersuchung durch die Triangulation zu
prézisieren (ebenda, 140-141; Altrichter & Bosch 1998, 188). Die Triangulation
kann entweder mit dem Forschungsmaterial oder der Theorie kombiniert sein
oder sie kann aufSerdem noch methodologisch und forscherbezogen sein. In der
vorliegenden Untersuchung ist die Triangulation in Hinblick auf das
Forschungsmaterial durch folgende Formen zustande gekommen: aktive
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Observierung, = Verwendung von  Fragebogen,  Forschungstagebuch,
verschiedene miindliche Tests, audiovisuelle Bandaufzeichnungen, Analyse
verschiedener Dokumente sowie durch die Erfahrung der Lehrerin und
Vertrautheit mit dem Forschungsobjekt. Die Videoaufzeichnungen sind in
nattirlichen Situationen aufgenommen worden und diese Dokumente
bestdtigen somit noch die Glaubwiirdigkeit der Untersuchung. Auf diese Weise
konnte ich mir als Forscherin ein vielseitiges Bild tiber die miindliche
Kompetenz der Schiiler machen. Die Glaubwiirdigkeit der Datenanalyse
bestarkt dazu noch die Tatsache, dass ich als Lehrerin vielseitige praktische
Kenntnisse und Erfahrungen tiber das zu erforschende Phanomen besitze, d.h.
tiber die kommunikativen Tests und Evaluation der miindlichen Kompetenz
der Schiiler. Als eine der Grundforderungen der qualitativen Untersuchung
wird angefiihrt, dass der Forscher Zeit genug hat, seine Untersuchung
durchzufiihren (Tuomi & Sarajarvi 2002, 139; Suojanen 1994, 141).

Die Forschungsaktivitdten sollten sich an ethischen Prinzipien orientieren
(Altrichter & Bosch 1998, 108). Das Forschungsdesign dieser Untersuchung
wurde von Betroffenen, bzw. von Schiilern akzeptiert. Aktionsforschung geht
davon aus, dass die Daten Eigentum jener Personen sind, die sie zur Verfiigung
gestellt haben (ebenda 1998, 109-110). In dieser Studie wurden die Daten
dementsprechend vertraulich und anonym behandelt. Zur forschungsethischen
Uberlegung gehort auch die Frage nach der Wahl des Forschungsthemas
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 126). Das Forschungsinteresse der vorliegenden
Untersuchung war, die miindliche Kompetenz sowohl der Lernenden des
grundlegenden Unterrichts in den Klassen 8 und 9 als auch der gymnasialen
Oberstufe in miindlichen Deutschkursen durch Portfolioarbeiten zu erforschen.
Die Untersuchungsstrategie war, dass die Portfolioarbeit auf einem aktiven und
authentischen Konstruktionsprozess des Lernenden basieren sollte. Meine
Absicht war mittels dieser pddagogischen Aktionsforschung ein neues
Verhidltnis zum eigenen Fremdsprachenunterricht zu finden. Mein Ziel war,
mich konkreten fremdsprachlichen Problemen aus meiner Unterrichtspraxis
auszusetzen und direktes soziales Handeln dadurch zu ermoglichen. Die
Problemstellung entstand durch konkrete Aktivitdten und Reflexionen, die sich
auf Interaktion und Zusammenarbeit bezogen. Dadurch wird die Authentizit&t
hervorgehoben, die von der Aktionsforschung erwartet wird. Insofern erfiillt
diese Untersuchung die Aufgaben und Giitekriterien einer Aktionsforschung
(Suojanen 1994, 141-142), siehe genauer Kapitel 5.

In den Portfoliokursen trafen die beiden Prinzipien der
Leistungsfeststellung, Kriterien- und Normorientierung gut aufeinander.
Zentrale Forschungsaufgabe war es nachzuweisen, wie ein Umdenken in Bezug
auf die neue Leistungsbeurteilungskultur in der Theorie und Praxis realisiert
werden kann. Die Portfolioarbeit machte die ganz unterschiedlichen Stadien
des miindlichen Spracherwerbs der Lernenden transparent. Der Mafsstab bei
der Portfoliobeurteilung war nicht mehr entweder der Mitschiiler oder der
Erwartungshorizont der Lehrerin, sondern der Schiiler selbst. Es herrschte eine
neue Vorstellung in unseren Klassenzimmern dartiber, auf welchem Wege die
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Lern- und Leistungsfahigkeit festgestellt werden. Verlangt wurden nicht mehr
schriftliche Aulerungen auf vorgegebene Fragestellungen. Die Zeit, die fiir die
Arbeit zur Verfuigung stand, war nicht mehr begrenzt und in den Arbeiten
wurde nicht mehr solches Wissen und Konnen {iiberpriift, das in den Wochen
zuvor erworben wurde. Zu den Arbeiten wurden immer viele Hilfsmittel
zugelassen und der Lehrer stand immer als Helfer zur Seite (vgl. Richter 2005,
360; Thiirmann 2006, 430). Die Verantwortung fiir die Inhalte der Kurse und
ihren Verlauf wurden verteilt, weil die Schiiler mitverantwortlich waren. Der
Lehrer trug nicht mehr die ganze Verantwortung fiir das Programm, das er
durchfiithren musste. Seine Aufgabe hat sich verdndert: statt Hauptakteur zu
sein, wurde er zum Gestalter. Portfolioarbeit erwies sich als ein ausgezeichnetes
miindliches Evaluationsinstrument und die Dokumentationen darin spiegeln
den Prozess und die Progression des miindlichen Lernens der Schiiler wieder.

Die vorliegende Forschung zeigt auch einige Kritikpunkte zum
gegenwartigen finnischen Schulsystem auf, die ich in diesem Zusammenhang
auffihren mochte. Immer noch sind Schriftlichkeit und Sprachwissen von
Struktur und Grammatik wesentliche Merkmale der Leistungsmessung und -
beurteilung an unseren Schulen. Das ist ein Zeichen dafiir, dass das finnische
Schulsystem den Bereich der miindlichen Kommunikation viel zu gering
beachtet und Schiiler in den Fremdsprachen zu wenig zum Sprechen ermutigt.
Die Art, wie Leistungen erbracht, festgestellt, bewertet und dokumentiert
werden, miisste sich verdndern. Dieses Problem existiert nach den
Forschungsergebnissen nicht nur im grundlegenden Unterricht, sondern es
betrifft auch den Unterricht in der gymnasialen Oberstufe. Demzufolge bezieht
es sich auch auf den Bedarf einer Reform der zentralen Abiturpriifung (vgl.
Hentunen 2002). Uber neue andere Wege muss noch intensiver diskutiert und
etwas Konkretes dafiir gemacht werden. Eine aktuelle Frage ist: Wie werden
die aktuellen Lehrpldne in Bezug auf die Fremdsprachen in der zentralen
Abiturpriifung berticksichtigt? Es ist auch zu bemerken, dass die europdischen
Kriterien und Kompetenzstufen in den aktuellen finnischen Lehrpldnen keine
Referenz sind, sondern eine Norm, die im Fremdsprachenunterricht von
Lehrern befolgt werden miissten. Die Erweiterung von Bewertungskriterien
sollte auch das Zentralabitur in Fremdsprachen betreffen.

Diesen Untersuchungsprojekten wurde die europdische Portfolio-
Padagogik zugrunde gelegt. Das finnische EPS-Modell, unterstiitzt vom
Unterrichtsministerium, sollte Unterrichtsalltag sein, weil die
Sprachproduktion dadurch hervorragend dokumentiert und beurteilt werden
kann. Es kann als eine neue Performanzbeurteilung (vgl. Brauer 2002)
bezeichnet werden. Die Lernforschung fordert schon lange, dass
Fremdevaluation mit Selbstevaluation in einem produktiven Wechselverhdltnis
stehen sollte, wenn die Schule wirklich lebenslanges Lernen anstreben will
(Brauer 2002). Im ndchsten Zyklus meines schulischen und
forschungsorientierten Handelns mochte ich mich mehr auf die Problematik
des fachertibergreifenden Portfolios im Schiileraustausch konzentrieren. Meines
Erachtens ist solches Handeln durch unseren gegenwartigen Schiileraustausch
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realisierbar, weil sich in dem Projekt nicht nur Schiiler begegnen, sondern auch
Lehrer. Hier wird es zum Erfahrungsaustausch kommen und vielleicht werden
auch ungewohnte Unterrichtsstile, padagogische Auffassungen, neue Formen
und Methoden ausprobiert. Neue Aspekte sind ein Portfolio von Facher
verbindendem Lernen zu einem bestimmten Lerngegenstand und die
Sammlung von Arbeiten zu fachertibergreifenden interkulturellen Themen. Fiir
das schulinterne Curriculum sehe ich eine Untersuchung zu Moglichkeiten der
Dokumentation des schulischen Werdeganges, bzw. des Bewerbungsportfolios,
das in Zusammenarbeit mit den Lehrerkollegen durchgefiihrt werden konnte,
als ebenso bedeutend an.

Forschung im Kontext der Praxis

Die Motivation fur diese Aktionsforschung ergab sich aus meiner
Unterrichtspraxis in der Normaalikoulu Jyvéaskyld an der Universitit Jyvaskyld
als Deutschlehrerin, Ausbildungslehrerin und Mitarbeiterin bei der Erstellung
der Lehrpldne. Diese Aktionsforschung war fiir mich eine systematische
Reflexion iiber mein schulisches Handeln in der Absicht, es
weiterzuentwickeln. Durch die rasche wirtschaftliche, soziale und
interkulturelle Entwicklung in Europa wurden in den letzten Jahren neue
Anforderungen an die Schule gestellt. Eingespielte Routinen des Lehrens und
Lernens mussten tiber die Jahre oft tiberdacht werden. Der Sprachunterricht hat
sich gewandelt und auch mein Fremdsprachenunterricht musste sich an die
neuen Anforderungen anpassen. Ich sah mich nicht mehr blof§ als Anwenderin
oder Vermittlerin eines von Wissenschaftlern produzierten Wissens an, sondern
ich wollte selbst mit meinen Schiilern und Lehramtsstudenten den
Fremdsprachenunterricht und das Lernen erforschen. Oft fragte ich mich dabei:
»~Woran mag es liegen, dass sich in der Schulpraxis dennoch wenig gedndert
hat?” Mit der Verdnderung meines eigenen Unterrichts durch diese
Aktionsforschung stellte sich auch immer wieder neu die Frage, wie die
miindlichen Lernergebnisse erfasst und beurteilt werden sollten. Ein
Kennzeichen fiir didaktische Entwicklungen in meiner Studie war die Offnung
des Unterrichts, die individuelleres, authentischeres und schiilergerechteres
Fremdsprachenlernen sowohl hinsichtlich der Inhalte als auch der Ziele und
Methoden ermoglichte. So verstand ich mich als forschende Lehrerin. Diese Art
des Arbeitens und Forschens ist fiir mich inzwischen in vielerlei Hinsicht zu
einer Lebens- und Wahrnehmungsweise geworden. Ein wichtiges Kapitel
musste noch dazu geschrieben werden: dieser Forschungsbericht tiber die
Entwicklung meiner eigenen Praxis und Unterrichtsphilosophie.



81

YHTEENVETO

"Rohkaise minua puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen kielitaidon
arviointividlineend

Johdanto ja tutkimuksen tarkoitus

Lisddntyneen suullisen kielitaidon tarve on otettu huomioon opetussuunnitelmi-
en perusteissa (otettu kayttoon 2005) kaikkien kielten yleis- ja kurssikohtaisissa
tavoitteissa. Kielikasvatuksemme yleistavoitteena on, ettd vieraan kielen opetus
kehittdd oppilaiden kulttuurien vélisen viestinndn taitoja. Se antaa oppilaille kie-
leen ja sen kayttoon liittyvid tietoja ja taitoja. Se tarjoaa myos mahdollisuuden
kehittdd opiskeltavan kielen kielialueen kulttuuria koskevaa tietoisuutta, ymmar-
tamystd ja arvostusta. Kielikasvatuksessa otetaan huomioon erityisesti eurooppa-
lainen identiteetti ja eurooppalainen monikielisyys ja -kulttuurisuus.

Oppilaan kielitaidon arvioinnin tulee perustua monipuoliseen ndyttoon,
ja arvioinnissa otetaan huomioon kaikki kielitaidon osa-alueet. Suullisen kieli-
taidon harjoittelu sisdltyy kaikkiin kursseihin, joten myos suullista kielitaitoa on
arvioitava kaikilla kursseilla. Tavoitteena on my®s, ettd oppilas itse osaa arvioi-
da omaa kielitaitoaan ja ettd hdn tuntee omat vahvuutensa ja kehittymistar-
peensa viestijand ja kielen opiskelijana. Suomessa on viime vuosien aikana pa-
nostettu puheviestinndn harjoitteluun sekd perusopetuksessa ettd lukiossa ja
opettajia on koulutettu suullisen kielitaidon testaamiseen ja arviointiin. Kieliko-
keetkin ovat muuttuneet, mutta ylioppilaskokeessa ei tarvitse osoittaa osaavan-
sa puhua vieraita kielid. Ldhivuosien haaste onkin suullisten kokeiden kehitta-
minen ja niiden liittdiminen nykyistd selkeimmin osaksi lukion pakollista op-
pimaéaaraa.

Tamdn vditostyon aiheena on oppilaan suullisen kielitaidon ja sen arvi-
oinnin kehittdminen. Opetuskokeilujeni paamadrand on ollut totuttaa oppilaat
kayttaméaan vierasta kieltd aidossa ympéristdssd ja kasvattaa heitd ymmarta-
madn saksalaista kulttuuria. Tutkimuksessa selvitetdan kielisalkun eli kieliport-
folion soveltamismahdollisuuksia saksan kielen puhekulttuurin opettamisessa
ja arvioinnissa perusopetuksen luokilla 8-9 ja lukiossa. Kielisalkkutyoskentely
pohjautuu yhteiseen eurooppalaiseen viitekehykseen, joka on suomalaisen kie-
likasvatuksen, opetussuunnitelmien, oppimateriaalien, kielikokeiden ja tutkin-
tojen perusta. Vditostyo liittyy valtakunnalliseen kielisalkkutydskentelyn ohjaa-
jakoulutukseen ja on jatkoa tutkijan samaa aihepiirid késitteleville lisensiaatin-
tyolle (2000). Viitostyd on toimintatutkimus, jossa opettaja toimii oman tyonsa
tutkijana. Tavoitteena on saada uutta ndkokulmaa tutkijan omaan tychon kie-
lenopettajana ja opettajankouluttajana. Pyrkimyksend on samalla kehittda tutki-
jan oman koulun (Jyvdskyldan normaalikoulun) vieraiden kielten opetussuunni-
telmaa ja lukion suullista padttokoetta. Tutkimus on ns. artikkelivditostyo. Sen
perustana on viisi artikkelia, jotka on julkaistu vuosina 2000-2007. Artikkelien
taustalla olevan tutkimusprosessin pohjalta on laadittu tdimd yhteenveto. Vai-
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tostyo jakautuu kolmeen osaan: (1) teoreettiseen kehykseen (luvut 1-4), (2) em-
piiriseen osuuteen (luvut 5-8) ja (3) julkaistuihin artikkeleihin.

Metodit

Vditostyoaineisto sisédltdd kolme kouluopetusprojektia: ” Als Tourist in Deutsch-
land”-kurssin (perusasteen valinnaisen Al- ja A2-saksan kurssin), lukion in-
tegroidun Al-, A2- ja B3-kielten Koblenz-oppilasvaihtokurssin ja pakollisen Al-
saksan suullisen kulttuurikurssin. Ndille vuosina 2000-2006 jérjestetyille kurs-
seille osallistui yhteensd 130 oppilasta. Edellisten lisdksi lukion vapaaehtoiseen
suulliseen padttokokeeseen (vuosina 2000-2006) osallistui yhteensd 62 oppilas-
ta. VditostyOaineisto on hankittu ndiden opetuskokeilujen aikana. Tutkimus-
prosessini olen aloittanut empiirisistd havainnoista, joita olen tehnyt oppilaiden
kielisalkkumateriaalista ja niihin liittyvistd suullisista tuotoksista, oppilasvaih-
don matkaraporteista sekd oppilaiden itsearvioinneista. Strukturoidut avoky-
symykset liittyivdat puhekulttuuriin, suullisen viestinndn opetukseen, suullisten
suoritusten arviointiin ja suulliseen ylioppilaskokeeseen. Tutkijan omat tutki-
muspdivékirjat tdiydentdvat vaitostyoaineistoa. Olen tulkinnut havaintomateri-
aalia, nostanut esiin merkittavéksi katsomiani teemoja, koodannut ne ja muo-
toillut yleisimmiksi luokittelukategorioiksi. Olen seulonut esiin merkitykselli-
siksi nousseet avainkategoriat ja padtynyt niiden pohjalta teoreettiseen pohdis-
keluun. Aineiston pelkistamistd ovat ohjanneet seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Mistd puhekulttuurin opettamisessa on kyse?

2. Millainen ndkokulma oppilailla on puheviestinndn opettamiseen, testa-

ukseen ja arviointiin?
3. Miten kielisalkku soveltuu puhekulttuuritaitojen arviointiin?
4. Mitd uusia ndkoaloja tutkimus antaa puhumisen opettamiseen ja arvioin-
tiin?

Tulokset ja johtopditokset

Viditostyohon on vaikuttanut voimakkaasti kieltenopetuksen voimakas muut-
tuminen ja eurooppalaisen kielenopetuksen, kielenoppimisen ja arvioinnin pe-
rustaksi laadittu yhteinen eurooppalainen viitekehys. Viitostyon perusteella
suomalaiseen kielipedagogiikkaan tarvitaan uudenlaista arviointikulttuuria
perinteisen numeroarvioinnin rinnalle, jotta kielten arvosanat ja todistukset oli-
sivat kansainvilisesti vertailukelpoiset. Kokeiluprojekteissa kdytetty portfolio
eli kielisalkku osoitti, ettd salkkutyoskentely tukee erittdin hyvin viestintédtaito-
jen ja kulttuurien vilisen toiminnan oppimisprosessia. Se osoittautui myos
kayttokelpoiseksi ja luotettavaksi suullisten suoritusten autenttiseksi arviointi-
vilineeksi. Kielisalkku antaa mahdollisuuden oppilaskeskeisiin tyttapoihin,
korostaa oppijan aktiivisuutta puhetilanteissa ja vastuunottoa omasta kielen-
opiskelusta; ndin se mahdollistaa itsendisen kielenoppimisen. Salkkutyoskente-
ly mahdollistaa myos esiintymisen vieraalla kielelld, lisdd luontevia puhetilan-
teita, edistdd kulttuurintuntemusta ja rohkaisee puhumaan vierasta kieltd. Sa-
malla edetddn uudenlaiseen arviointikulttuuriin, jossa arvioinnin kohteena ovat
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oppilaan taidot, eivit oppilastoverin tai opettajan odotukset. Téastd puolestaan
seurasi se, ettd oppilaiden ndkemys suullisten suoritusten testaamisesta ja arvi-
oinnista muuttui aiempaa myonteisemmaksi. Vditostyon tulokset tukevat sel-
kedsti pyrkimyksid muuttaa lukion vapaaehtoinen suullinen kielikoe osaksi
kansallista ylioppilastutkintoa. Muutos mahdollistaisi nykyistd avoimemman,
vuorovaikutteisemman ja autenttisemman kieltenopiskelun.

Yhteiskunnan muutosten myotd myos kasitys yksilon kielitaidosta muut-
tuu. Vierasta kieltd pitdd ymmadrtdd ja osata puhua ja kielenkdyton sosiaalinen ja
kulttuurinen kontekstisidonnaisuus pitdd myo6s osata ottaa huomioon. On kui-
tenkin havaittavissa, ettd kdytannossa kielenopetusta ohjaa edelleen varsin pe-
rinteinen késitys kielestd ja kielitaidosta sekd kielitaidon arvioinnista. Kysytta-
essd oppilaiden mielipidettd he pitdvét suullista kielitaitoa yhtend tarkeimmista
kielenopetuksen tavoitteista ja he haluavat harjoitella arkisanaston kayttod, laa-
jempaa kertomista ja keskustelua sekd oppia ottamaan kantaa yhteiskunnalli-
siin asioihin. Kieliopinnoissa suullisen kielitaidon harjoittelu, testaaminen ja
arviointi tulisi aloittaa jo alakoulussa. Nykypdivdn oppilaalle puhumisen ja
viestinndn strategiat ovat yhtd tdrkeitd kuin kielioppisddannot. Tutkimuksessa
todettiin, ettd my0s kielten oppimateriaalia laadittaessa tulisi ottaa huomioon
uudet opetussuunnitelmat, eurooppalainen viitekehys sekd oppilaskeskeisen
opetuksen ja kokemuksellisen oppimisen periaatteet.

Kielenoppimisen ja -opetuksen tutkimus on kehittynyt Suomessa viime
vuosien aikana voimakkaasti ja myos suullisen kielitaidon harjoittelemista ja
arviointia on tutkittu ja kehitetty runsaasti. Toistaiseksi tutkimustietoa hyodyn-
netddn kuitenkin kielikoulutuksessa ja sen suunnittelussa varsin vahan. Tutki-
jana olen ollut mukana useissa kieliprojekteissa, joissa on kehitetty kielenope-
tuksen tyovilineitd ja -menetelmid, yhtend niistd Eurooppalaista kielisalkkua
(EKS). Tamian vditostyon kokeiluprojektit osana Eurooppalaisen kielisalkun
kehittamistyotd ovat osoittaneet, ettd kielisalkku on kdytannon kielenopetuk-
sessa hyvin toimiva tyovdline ja sitd voidaan soveltaa myo6s suullisen kielitai-
don opetukseen erittdin hyvin. Kielisalkkutydskentely tukee elinikdistd kie-
lenoppimista, ja se voidaan toteuttaa erilaisina malleina opiskelijan idn, kie-
lenoppimisen tarkoituksen ja kontekstin perusteella. Kielisalkun kehittamistyo-
td pitdisi jatkaa: Eurooppalaisen kielisalkun kéyttoonoton toteutuminen perus-
opetuksessa ja lukiossa edellyttdisi virallista hyvaksyntdd sekd kansallisella ettd
Euroopan neuvoston tasolla.

Asiasanat

Suullinen kielitaito, kielitaidon arviointi, portfolio, eurooppalainen viitekehys,
Eurooppalainen kielisalkku, kommunikatiivinen kompetenssi, kulttuurien vali-
sen toiminnan kompetenssi
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ANHANG 1 Terminologie zum finnischen Schulsystem (Zentralamt fiir
Unterrichtswesen, 2004).

Grundlegender Unterricht ist der Unterricht fiir alle Schiiler von Klasse 1-9
(Gemeinschaftsschule/ Gesamtschule)
Allgemeinbildende Sekundarstufe II bedeutet Gymnasiale Oberstufe

Fremdsprachen in den Klassen 1 - 9

Al-Sprache / spétestens ab KI. 3 obligatorisch
A2-Sprache / spétestens ab KI. 5 fakultativ
B1-Sprache / ab KlL. 7 obligatorisch
Schwedisch/Finnisch

B2-Sprache / ab KI. 8 fakultativ

Fremdsprachen in der gymnasialen Oberstufe

Englisch/Deutsch/Franzosisch/Russisch | A1-Sprache obligatorisch

Schwedisch/Finnisch B2-Sprache obligatorisch

Englisch/Deutsch/Franzosisch/Russisch | A2-Sprache fakultativ

jede beliebige Fremdsprache B3-Sprache fakultativ

Besondere Merkmale fiir die Klassenstufen 7-9 und fiir die gymnasiale
Oberstufe

e  ein Schuljahr ist in entweder 5 oder 6 Phasen eingeteilt

. der Unterricht erfolgt in Kursen, die theoretisch 38 Stunden umfassen

e in der gymnasialen Oberstufe sind 75 Kurse Pflicht zu absolvieren:
47-51 Kurse obligatorisch und 10 vertiefende Kurse

e  keine Jahrgangsklassen in der gymnasialen Oberstufe

e nach jeder Phase und am Ende eines Kurses beginnt in der
gymnasialen Oberstufe eine Priifungswoche/Klausurwoche

e es gibt zweierlei Evaluierungen des Schiilers, wihrend und zum
Abschluss der Schulzeit

e  Notenspektrum ist 4-10 (beste Note)

° in Klassen 7-9 wird in der Notenevaluierung die ,gute Kompetenz”
mit der Note 8 im Curriculum landesweit definiert

® esgibt ein Zentralabitur
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ANHANG 2 Globalskala (GeR, 2001)

Kompetente
Sprach-
verwendung

c2

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen.

Kann Informationen aus verschiedenen schriftichen und mindlichen Quellen
zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer zusammen-
hdngenden Darstellung wiedergeben.

Kann sich spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken und auch bei komplexeren
Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

cl

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch
implizite Bedeutungen erfassen.

Kann sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne 6fter deutlich erkennbar nach
Worten suchen zu missen.

Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung
und Studium wirksam und flexibel gebrauchen.

Kann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten aulern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

Selbststandige
Sprach-
verwendung

B2

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen ver-
stehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen.

Kann sich so spontan und flieBend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit
Muttersprachlern ohne groftere Anstrengung auf beiden Seiten gut moglich ist.
Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdriicken, einen
Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern und die Vor- und Nachteile verschie-
dener Moglichkeiten angeben. ‘

B1

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

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

Kann sich einfach und zusammenhangend tiber vertraute Themen und personliche
Interessengebiete auflern.

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

Elementare
Sprach-
verwendung

A2

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

Kann sich in einfachen, routinemaligen Situationen verstandigen, in denen es um
einen einfachen und direkten Austausch von Informationen Uber vertraute und
geldufige Dinge geht.

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

Al

Kann vertraute, alltdagliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und ver-
wenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedirfnisse zielen.

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

Kann sich auf einfache Art verstandigen, wenn die Gespréachspartnerinnen oder
Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.
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ANHANG 4 Beurteilungsraster zur miindlichen Kommunikation (GeR,

2001)
SPEKTRUM KORREKTHEIT | FLUSSIGKEIT INTERAKTION KOHARENZ
Zeigt viel Flexibilitat, Zeigt auch bei der Verwen- Kann sich spontan und mit Kann sich leicht und gewandt | Kann koharente zusammen-
C2 | Gedanken mit verschiedenen | dung kemplexer Sprachmittel | natGriichem Sprachfiuss in verstandigen, wobei er/sie hangende Redebeitrage ma-
sprachlichen Mittein zu eine durchgenhende Beherr- langeren Redebeitragen dus- | auch Mittel der Intonaticn und | chen; verwendet dabei in
formulieren, um feinere schung der Grammatik, selbst | sem und dabei Schwierig- nichtsprachliche Mittel offen- | angemessener Weise unter-
Bedeutungsnuancen deutlich | wenn die Aufmerksamkeit keiten so giatt umgehen oder | sichtlich mihelos registnert schiedliche Mittel zur Gliede-
Zu machen oder um atwas anderweitig beansprucht wird | neu ansetzen, dass die Ge- und verwendet. Kann eigene | rung sowie ein breites Spek-
hervorzuheben, zu differenzie- | (z. 8. durch vorausblickendes | sprachspartner kaum etwas Redebeitrage ins Gesprach trum von Verknipfungsmit-
ren oder um Mehrdeutigkeit Planen cder Konzentration auf | davon bemerken. ginflechten, indem erfsie ganz | tein.
zu beseitigen. Verfilgt auch die Reaktionen anderer). natirich das Wort ergreift, auf
{iber gute Kenntnisse etwas Bezug nimmt,
umgangssprachlicher und Anspielungen macht usw.
idiomatischer Wendungen.
\lerfligt Gber ein breites Spek- | Behalt durchgehend ein ho- Kann sich beinahe miihelos Kann aus einem ohne weite- | Kann klar, sehr fiessend und
trum von Redemitteln, aus hes Mass an grammatischer | spontan und fliessend aus- res verfligbaren Repertoire qut strukturiert sprechen und
C1 dem erfsie gesignete Formu- | Kormrektheit; Fehler sind driicken; nur begrifflich von Diskursmitteln eine ge- 2eigt, dass er/sie Gliedenungs-
lierungen auswahien kann, selten, fallen kaum auf und schwierige Themen konnen eignete Wendung auswafilen, | und VerknUpfungsmittel
um sich klar und angemessen | werden in der Regel selbst den natiirichen Sprachfluss | um seinefihre Ausserung behemscht.
{iber ein breites Spekirum kormigiert. besintrachtigen. angemessen einzuleiten,
aligemeiner, wissenschaftli- wenn erfsie das Wort ergrei-
cher, beruflicher Themen oder fen oder behalten will, oder
(ber Freizeitthemen zu um die eigenen Beitrage ge-
aussern, ohne sich in dem, wandt mit denen anderer
was er/sie sagen méchte, ein- Personen zu verbinden.
schranken zu missen.
B2.2
Verfiigt iber ein ausreichend | Zeigt ein recht gute Beherr- Kann in recht gleichmassigem | Kann Gesprache beginnen, Kann eine begrenzte Anzahi
breites Spektrum von Rede- | schung der Grammatik. Macht | Tempo sprechen. Auch wenn | die Sprecherrolle bemeh- von Verknipfungsmitteln ver-
B2.1 mitteln, urn in klaren Beschrei- | keine Fehler, die zu Missver- | ersie eventuell zogert, um men, wenn es angemessen wenden, um seinefihre Ausse-
bungen oder Berichten (ber standnissen fihren, und kann | nach Strukturen oder Wértem | ist, und das Gesprach, been- | rungen zu einem klaren,
die meisten Themen die meisten eigenen Fehler zu suchen, entstehen kaum den wenn er/sie mochte, auch | zusammenhéangenden Beitrag
aligemeiner Art zu sprechen | selbst komigieren. splrbar lange Pausen. wenn das méglicherweise zu verbinden; |angere Bei-
und eigene Standpunkte nicht immer elegant gelingt. trage sind maglicherweise
auszudriicken; sucht nicht Kann auf vertrautem Gebiet etwas sprunghait
auffallig nach Worten und zum Fortgang des Gesprachs
verwendet einige komplexe beitragen, indem er/sie das
Satzstrukturen. Verstehen bestatigt, andere
zum Sprechen auffordert usw.
B1.2
B1.1 | Verfugt iber genigend Verwendet verhaltnismassig | Kann sich ohne viel Stocken | Kann ein einfaches direktes | Kann eine Reihe kurzer, ein-
sprachliche Mittel, um zu- komekt ein Repertoire ge- | verstdndlich ausdriicken, ob- | Gesprach iber vertraute oder | facher Einzelelemente zu
rechtzukommen; der Wort- brauchlicher Strukturen und | wohl erfsie deutliche Pausen | persénlich interessierende | einer  zusammenhangenden
schatz reicht aus, um sich, Redeformeln, die mit eher | macht, um die Ausserungen | Themen beginnen, in Gang | linearen Sequenz verkniipfen.
wenn auch manchmal z&- vorhersehbaren  Situationen | grammatisch und in der Wort- | halten und beenden. Kann
gemd und mit Hilfe von Um- | zusammenhangen. wahl zu planen oder zu | Teile’von dem, was jemand
schreibungen, dber Themen komigieren, vor allem, wenn | gesagt hat, wiederholen, um
wie Familie, Hobbys und erfsie langer frei spricht. das gegenseitige Verstehen
Interessen, Arbeit, Reisen und 2Zu sichern.
akluelle Ereignisse dussem
Zu kénnen,
A2.2
Verwendet elementare Satz- | Verwendet einige einfache | Kann sich in sehr kurzen Kann Fragen stellen und | Kann Worigruppen  durch
strukturen mit memorisierten | Strukturen korrekt, macht aber | Redebeitragen verstandlich Fragen beantworten sowie auf | einfache  Konnektoren ~wie
A2.1 Wendungen,  kurzen Wort- | noch systematisch schwere | machen, obwohl erfsie offen- | einfache Fesistellungen | "und’, ‘aber wund ‘wel’
gruppen und Redeformein, | Fehler, sichtlich haufig stockt und neu | reagieren. Kann anzeigen, | verknipfen.
um damit in einfachen ansetzen oder umformulieren | wann erfsie verstent, aber
Alitagssituationen  begrenzte muss. versteht kaum genug, um
Informationen auszutauschen. selbst das Gesprach aufrecht
2u erhalten.
Hat en sehr begrenztes | Zeigt nur eine beschrankle Kann ganz kurze, isolierte, | Kann Fragen zur Person | Kann Wérter oder Wortgrup-
A1 Repenoire an  Wortem und | Behemschung von einigen weilgehend vorfatrizierte Aus- | stellen und auf entsprechende | pen durch einfache Konnek-
Wendungen, die sich auf | wenigen einfachen grammati- | serungen machen; braucht | Fragen Antwort geben. Kann |*toren wie "und" oder *dann’
Informationen zur Person und | schen Strukturen und Sazmu- | viele Pausen, um nach | sich auf einfache Art ver- | verkniipfen.
einzeine konkrete Situationen | stem eines gelemten Worten zu suchen, weniger | standigen, doch ist die Kom-
beziehen. Repertoires. verraute  Weérler  auszu- | munikation  véllig  davon
sprechen oder um \er- | abhanaig, dass etwas

standigungsprobleme zu
beheben.

langsamer wiedemolt, umfor-
muliert oder kormigiert wird,
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ANHANG 5 Bewertungskriterien der miindlichen Sprachkompetenz

(Zentralamt fiir Unterrichtswesen, 2006)

ARVIOINTIKRITEERIT
Yleinen viestintiitaito ja ymmiirrettivyys
Tarkkuus ja kielen riittivyys

5 Kiitettava

Opiskelija kiiyttié kielti luontevasti ja hiinti on helppo ymmiirtiisi. Puhe on sujuvaa eikii epi-
luontevia, kielitaidon puutteesta johtuvia taukoja juurikaan esiinny. Puheenvuorot tarvittaessa
pitkid. Opiskelija on aloitteellinen ja vuorovaikutus toimii hyvin.

Opiskelija kiyttii vaihtelevia rakenteita ja tekee vain viihdisié virheiti. Sanavarasto on runsas ja mo-
nipuolinen. Opiskelija hallitsee kielen sivyeroja ja kiyttid idiomeja luontevasti.

4  Erittdin hyva

Opiskelija kiyttii kieltii melko luontevasti Jja hiintéi on helppo ymmiirtiii. Puhe on piosin sujuvaa,
Iyhyet katkot tai lievii epiiriinti sallitaan. Puheenvuorot tarvittaessa pitkiihkojikin ja vuorovaikutus
toimii. Opiskelija on aloitteellinen.

Opiskelija kiyttédd vaihtelevia rakenteita, mutta tekee jonkin verran virheiti. Sanaston valinta ei ole
aina onnistunutta mutta enimmékseen tilanteeseen sopivaa ja riittévé.

3 Hyva

Opiskelija selviytyy hyvin tutuista puhetilanteista. Hiintii on useimmiten helppo ymmiirtiii. Opis-
kelija pystyy tuottamaan Iyhyehkoji helppoja ilmaisuja suhteellisen sujuvasti, mutta katkoja tai
epirdintid esiintyy hankalammissa ilmauksissa tai kun puhutaan vieraammista aiheista.

Opiskelija hallitsee kielen perusrakenteet ja tuttuihin aiheisiin liittyviin sanaston. Vaativammissa
rakenteissa esiintyy virheitid. Sanasto on puutteellista vieraammista aiheista puhuttaessa.

2 Tyydyttava

Opiskelija pystyy puhumaan jokapiiviiisistii asioista. lmaisuvaraston suppeus haittaa kuitenkin
ajatusten viilittiimisti, Kokonaisuutena puhe on hidasta Jja epiirdiviii. Opiskelija tekee jonkin
verran aloitteita.

Opiskelijan perusrakenteissakin on virheiti. Virheet dintimisessi, sanavalinnoissa Jja rakenteissa
haittaavat paikoin puheen ymmiirrettivyytti. Sanasto riittii helpohkoista tehtivisti selviytymiseen,
mutta sanavaraston suppeus rajoittaa puheenaiheiden valintaa.

1 Valttava

Opiskelijan viestintitaito on viilttiivii ja vaatii kuulijalta totuttelua. Ymmiirtiimisongelmia esiintyy
mydés aivan yksinkertaisissa tilanteissa. Kokonaisuutena puhe on katkonaista. Opiskelija ei tee
aloitteita. Hinen puheenvuoronsa ovat lyhyitii Jja keskustelukumppanin apu on tarpeen.

Opiskelija tekee paljon virheiti sekii keskeisimmissi rakenteissa etti sanastossa. Puhe koostuu
enimmiikseen irrallisista fraaseista ja yksittiisisti sanoista. Sanavaraston suppeus ja/tai virheiden
runsaus haittaa ymmiérrettivyytti.
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ANHANG 6 Beispiel zur Briefpartnerschaft (Flyer 2005)

woow T GORRES”

NORMAALIKOULU Gymnasium in Koblenz

HALLO / HEIPPA

becoming pen pals

From Koblenz to Jyvaskyla
From Jyvaskyla to Koblenz

Jyvaskylasta Koblenziin
Koblenzista Jyvaskylaan
Von Koblenz nach Jyvaskyla
Von Jyvéskyla nach Koblenz

If you write to me, I'll write to you!

Kirjoita minulle? Mina kirjoitan Sinulle!
Schreibst Du mir? Ich schreibe Dir!

Deutsch - Finnische Gesellschaft in
Koblenz

“DAMIT WIR GUTE FREUNDE WERDEN"

BRIEF - INTERNET - PARTNERSCHAFT
I’d like a boy as a penpal

I'd like a girl as a penpal

My hobbies

My favourite subjects

. " N . & T |
Koblenzin Saksalais - Suomalaisen seuran aloite S m




ANHANG 7 Beispiel zur Datenanalyse

Frage 3: Wie haben die Schiiler den Unterricht tiber die Gesprachskultur

empfunden?
ORIGINALAUSDRUCK

Se riippuu kirjoista, mitd luetaan.

Se on koostunut puhumisesta pareittain
ja pienissd ryhmissa.

Teitittelyd ja kohteliaisuussdantojd on opetettu
paljon.

REDUKTION

oppikirja

parityot ja ryhmdtyot

teitittely, kohteliaisuus

Lukiossa yo-koe kummittelee niin vahvana
taustalla, etteivat opettajat uskalla uhrata tunteja
suulliseen.

Ei painoteta, koska ylioppilaskirjoituksissa
ei ole suullista osuutta.

Ne ovat olleet teenndisid kddnnostehtavia.
Vidhan vaan on ollut ddntdmisharjoituksia.

Puheiden hienouksista ei ole puhuttu, ne
on pitdnyt selvittad itse.

Opettajat puhuvat saksaa, harvemmin oppilas
osallistuu vieraalla kielelld.

Kiaytinnon elimintilanteita tulisi painottaa
enemman.

Suullisia suoriutumisia saisi olla enemman kuten
puhekokeita tai esitelmid. Silld tavalla oppisi
puhesuorituksia enemmaén ”aitoihin” tilanteisiin,
eikd vierastaisi ja jannittaisi niita.

Koblenz-vaihto on mahtava juttu!

Enemmaén on keskitetty kielioppiin.

Aitoja tilanteita voisi olla enemman jo alakoulusta

ldhtien ja vield enemman lukiossa.

Painottunut kuunteluihin.

ylioppilaskoe

ylioppilaskoe
kddnndstehtivit

ddantimisharjoitukset

puhumisen teoria

opettaja

arkitilanteita enemmin

aitoja tilanteita enemmudin
oppilasvaihto

kielioppipainotteisuus

aitoja tilanteita enemmin

kuunteluharjoitukset
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Beispiele fiir die Klassifizierung
REDUZIERTER AUSDRUCK

Puhuminen riippuu kirjan tehtavista.
Kirjojen sanastot vaikeita

Sanastoilla ei yhteyttd arkipadivaan.
Tehtdvissd joutuu keskustelemaan liian
vaikeista asioista.

Pari- ja pienryhmatehtavit
Samat pariharjoitukset toistuvat.
Ryhmissa puhuttu, puhetta ei kontrolloitu.

Opettaja itse mallina, kun puhuu.
Opettajan vaadittava aikaisemmassa vaiheessa
oppilaiden puhetta.

Ei uskalla tai halua tuhlata tunteja puhumiseen.

Opettajalla ei aikaa puhumiseen.

Yo-tutkinnossa ei suullista koetta.

Puhetta ei tarvitse opettaa.

Puhetta ei arvosteta, koska ei loppukoetta.
Puhetestit hyvia.

Puheen kontrolli tarpeen

Kuunteluita

Asntamists ja intonaatiota
Teitittelysaantoja
Kohteliaisuusfraaseja
Pakolliset kurssit kielioppia
Sanoja ilman yhteyksid
Sanojen ulkolukua
K&aannostehtavia
Oppilasvaihto

Enemmain kédytannon kielta
Suullisia esityksia lisdd.
Suullista ei ole opetettu.
Oppilasvaihtoa lis&a.

Suullista suoriutumista lisda
Pienid esityksid ja puheenvuoroja
Aitoja tilanteita

Pois pulpeteista

Suullisia kursseja kaksi
Puhekokeita lisdd.

Enemmin suullista harjoittelua

UNTERKATEGORIE

oppikirja

toistuvat tyomuodot

opettaja

puheen kontrollointi

oppisisillot

parannusehdotuksia



Beispiel fiir neue Bedeutungsinhalte

UNTERKATEGORIE

oppikirjat
oppisisallot

opettaja
tyomuodot

puheen
kontrollointi

parannusehdotuksia

HAUPTKLASSE

oppiminen
opettaminen
arviointi

OBERKATEGORIE HAUPTKLASSE

oppimateriaali oppiminen

opetusmetodit opettaminen

testaaminen arviointi

suullinen harjoittelu suullinen kielitaito

VERBINDENDE KLASSE

suullinen kielitaito
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ANHANG8  Tagebuch-Termine

Palaveri 31.8.2005:

Lasnd Norssilla Kielikeskuksen edustaja, historian opettajia ja saksan
aineryhmasta H. Kara. Lisdd autenttista oppimista. Yhteistyd Jyvadskylan
yliopiston Kielikeskuksen kanssa alkaa. Meiddn oppilaat voivat suorittaa osan
saksan keskustelukurssistamme Kielikeskuksessa. Hieno idea!! Seminarplan
und Themen: vom Wandervogel zur NAPOLA; Jugendbewegung,
Hitlerjugend, Menschenbild und Padagogik des Faschismus. Jadamme my0s
odottamaan leirikoulua Koblenzissa 16.-22.9.2005.

Aineiston parissa; kielieldimékertojen koodausta 20.10.2005:

Opettajan mietteitd: puheen harjoittelun pitdisi alkaa varhaisessa vaiheessa.
Puheen sdantojd pitdisi opettaa kuten kielioppia. Koulun tulisi antaa enemmaén
oppilaille aitoja tilanteita kuunnella, ymmaértdd ja puhua saksaa. Mukavaa
huomata, ettd oppilaat ovat kiinnostuneita Saksan kirjallisuudesta ja varsinkin
historiasta. Musiikki, elokuvat, lehdet, televisio ja internet (tama lisddntynyt
tutkimuksen alkuvuosista ldhtien) antavat mahdollisuuden péddstd sisdan
kieleen ja kulttuuriin. Hyvid leffoja oppilaille suullisen kurssin teemoihin esim.
“Der Untergang”, "Goodbye Lenin” ja “Sophie Schollin tarina”. Siitd sitten
elokuva-analyysi, joka esitetddn suullisesti. Kokeile! Oppilaita kiinnostavat
ajankohtaiset aiheet esim. Saksan vaalit ja he haluavat oppia keskustelemaan
myos pdivanpolttavista poliittisista aiheista. Koblenzissa oppilaat seurasivatkin
Saksan Bundeskanzlerin vaaleja. Saksan kielen opetussuunnitelman
oppimistavoitteeksi myo6s kulttuurienvilinen kommunikatiivinen kielenopetus.
Kulttuuritaitojen arviointi mietityttdd. Kokeile arvioida kulttuuritaitoja
Euroopan neuvoston taitotasoilla.

Avoimien kysymysten koodausta ja pofoja 25.10.2005

Opettajan mietteitd: oppilaat pitdvdt saksaa melko vaikeana kielend puhua.
[Imaisurohkeutta tarvitaan paljon lisdd ja tilaisuuksia puhua saksaa.
Aloitekynnys ~ on  monillakin  suuri. = Keskustelukurssi  yhteistyona
Kielikeskuksen kanssa puhututti koulussa, oppilaat kiinnostuivat. Syntyi myos
idea autenttisesta vaitostyon liitteestd. Opettajan tdhtihetkid: Sinin laulu “"Kann
es wirklich Liebe sein” sekd erddan vaihto-oppilaan haastattelu ja hdnen ohjeensa
tuleville vaihto-opiskelijoille: “Seid einfach das, was ihr in Wirklichkeit seid oder
wenn es moglich ist, vielleicht noch offener. Habt keine Angst vor der Sprache. Fehler
machen nichts, habt viel Spaf$ daran!
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ANHANG 9 Kursplan , Als Tourist in Deutschland”

*HRT NACH KOBLENZ

I\" l: l |: \Z Turistina

an Rhein fplund Mosel saksaSSa
; (SAV2)

Hannele Kara
J¥, Normaalikoulu
syys/2004

Kursziele - Tavoitteet

= suunnitella ulkomaanmatkaa
saksankieliseen maahan

= Oppia kdyttdmaan matkailutilanteissa
tarvittavaa kielta

» harjoitella viestintatilanteita

» saada ilmaisurohkeutta lisad

= perehtya suullisen viestinnén arviointiin

Programm - Kurssin ohjelma
7. WO FINDE ICH

1. WOHIN? GESCHENKE?

2. FAHRPLAN 8. WANN FAHRT DER

s GUTEN TAG! NACHSTE ZUG?

4. ICH MOCHTE S po G NAcH
EIN ZIMMER!

5. GUTEN AppETIT!  0- HEIMFART

6. WO IST DIE KURSSIN ARVIOINTI

BANK? %
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ANHANG 10 Reflexionsformular der Klassen 8-9

SAV1 Turistina Saksassa —valinnaiskurssi 2004-2005 Nimi:

Kurssin itsearviointi

1. Mina saksan kielen puhujana: arvioi itsedsi saksan kielen ja kulttuurin harrastajana.

2. Mitki ty6t olivat kurssilla mielenkiintoisimpia ja miksi?

3. Miti olet oppinut tilld puhekurssilla? Mité tdmé kurssi sinulle antoi?

4, Miten toivoisit puhekieltd a) opetettavan b) testattavan?




ANHANG 11 Eroffnung der Partnerschaft

105

Deutsch - Finnische Gesellschaft

Sibelius - lukion - kamarikuoro

Kammerchor

des Sibelius - Gymnasiums Helsinki
Finnland

Leitung: Marjukka Riihimaki Gorres-Gymnasium

Chorkonzert

Zur

Eroffnung der Partnerschaft
zwischen dem
Gorres-Gymnasium Koblenz
und dem
Gymnasium der Normaalikoulu
der Universitatsstadt Jyvaskyla
in Mittelfinnland

Chorwerke aus drei Jahrhunderten

Aula des Gorres - Gymnasiums
8.12.2002 um 17.00 Uhr
Eintritt 7,- €, ermaBigt: 4,-€

Der Reinerlos ist flr die neue Schulpartnerschaft bestimmt

LOTTO
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ANHANG 12 Koblenz - Austausch 2005

pe 16.09.

la 17.09.

su 18.09

ma 19.09

ti 20.09.

ke 21.09.

to 22.09.

JKL - KOBLENZ - VAIHTO SYKSY 2005 5.9.2005

lihtd koulun pihalta bussilla Tampereelle Pirkkalan lentokentille klo 14:00
(Tahtipalvelut Lauttaanaho/Laukaa)
lento Tampere — Hahn lLihto klo 18:15, saapuminen klo 19:40

bussilla Koblenziin, missé isantiperheet vastassa teatterin edessé,
perilla noin klo 21:30

1santdperheet jarjestiavit paivan ohjelman, opettajat illalla yhdessa syémiin

klo 15:00 Burgunderfest kaupungilla aseman tuntumassa, jirj. Suomalaissaksalainen
seura, meilld esiintyminen Marimekon paidoissa, lauluja, soittoa tms.

aamupiivi koululla ja iltapaivilld noin klo 14:30 kaupunkikierros jalkaisin
suomalaisen oppaan johdolla

koko paivin retki Trierin kaupunkiin, l4ht6 junalla noin klo 9:30, oppaana Frau Dr.
Visser, paluu Koblenziin noin klo 19:00

aamupaivi koululla alkaen klo 9.00, koululla teemapéivi "Tag der
Naturwissenschaften”, mm. erilaisten projektitdiden esittelyd, nayttelyitd, esitelmii
jne.

iltapaivalla Reinin laivaristeily Braubachiin klo 14:15, missa tutustuminen Marks-
burgin linnaan (www.marksburg.de), Niederlahnsteinissa tutustumme olutpanimoon
(Maximiliansbriu)

aamupdivalla ostoksilla kaupungilla
bussi Koblenzista Hahnin lentokentille
lento Hahn-Tampere klo 14:10, saapuminen klo 17:50

bussi Jyviskylaén ja perilla noin klo 20:00
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ANHANG 13 Kursplan eines Kulturkurses

SA5 SAKSAN KULTTUURIKURSS! H. Kara

Télld kurssilla pddset tutustumaan saksankielisten maiden monimuctoiseen kulttuuriin. Kurssin
tavoitteena on lis&td saksan puhekulttuurin tuntemusta ja saada tictoa saksalaisen kielialueen
kulttuurihenkiléista ja heiddn tfeoksistaan. Pohdimme my6s saksalaisen ja suomalaisen
kommunikaatiokulttuurin eroja sekd tarkastelemme kielten oppimisen vhteistd Eurooppalaista
viitekehysti ja siind esitettya kielitaidon eri tasojen kuvausasteikkoa ja arvioinnin kriteereiti.

Kurssin sisdlto

Kielioppi
o adjektiivin heikko ja vahva taivutus
e substantivoidut adjektiivit
o testi adjektiivin taivutuksesta ma 6.3

Elckuva Gooedbye Lenin

o elokuva-analyysi filmistd, kirjalliset ohjeet opettajalta
e palautus ma 20.3.

Kirjailijaposteri
o vksilotyona tehtivé posteri saksankielisesti kirjailijasta, lista kirjailijoista opettajalta
kasikirjoitusten tarkistuksia viikolla 13
posterin sisdlté: kirjailijan elaménkerta, kotikaupunki-info, teokset seki pieni niyte, lihteet,
laajuus min. 2xA4

e suulliset esitelmit pe 31.3. ja ma 3.4, kera4 esitykseesi kuva- tai muuta havainnollistavaa
materiaalia

Draama (ryhmitys)

esim. kuunnelma, nivtelmi, nukketeatteri, runokokoelman lausuntaa ym.
esityksen kesto n. 10-15 min. ja kaikkien tulisi esiintyi

valitkaa satu, johon teette kasikirjoituksen

kasikirjoitus tuodaan tarkastettavaksi ennen navhoitusta

opettaja varaa videon, nauhurin, editointitilan ...

toiden purku koeviikolla auditoriossa

e @ o o ©o o

Suullinen testi

tutustutaan arviointikriteereihin kontaktitunnilla

palautellaan mieleen saksalaista viestintikulttuuria

perehdytiidn suulliseen kokeeseen ja sen kulkuun

suulliset testit perjantaisin ja tiistaisin parikeskusteluina: pe 10.3.,ti 14.3., pe 17.3., 11 21.3.,
pe 24.3.

e @ o ©

Kurssin arviointi:
e aktiivinen osallistuminen
e kurssin itsearviointilomake opettajaita
o kurssinumero seki taitotaso
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ANHANG 14 Reflexionsformular der gymnasialen Oberstufe

KIELISALKKUTYOSKENTELYN ITSEARVIOINTI vuosi:

Opiskelijan nimi:
Parhaan tyoni nimi:
Tyotapa:

Tehtiiviiniisi on arvioida omaa tydskentelyiisi projektitydskentelyn yhteydessii.
Vastaa kysymyksiin huolellisesti, sillii itsearviointi ja siten oman kehityksen
seuraaminen on tiirkei osa Kurssisuoritusta.

1. Miksi valitsit tiimiin aiheen ja tybtavan?

2. Millaisia tavoitteita asetit tille tyille?

3. Kuvaile tydsi etenemistii (miten eri vaiheet sujuivat)?

suunnittelu

aikataulu

tiedonhaku

kirjoittaminen/videointi/editointi/haastatteiu jne.

4. Ryhmiityon ja tyonjaon onnistuminen

5. Mitii opit tydstisi?

6. Missi onnistuit tyossisi? Perustele miksi!
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