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Erwin Tschirner!

In 2003, Germany instituted National Educational Standards (Bildungsstandards) for the
lower secondary school system (grades 9 and 10) and in 2007 it decided also to develop Na-
tional Standards for the upper secondary school system (4bitur). For foreign languages, both
sets of standards are or will be based to a large extent on the Common European Framework
of Reference for Languages. This paper focuses on expected proficiency levels in speaking.
The only large-scale study to date establishing proficiency levels at school is the DESI study
which looked at scholastic achievement in German and English in grade 9 across all school
types. The test used to evaluate speaking proficiency in English was the PhonePass Set-10
test. This paper discusses the validity of the results obtained and questions the rationality of
some of the speaking proficiency expectations for foreign languages at German secondary
schools.

Der Gemeinsame européische Referenzrahmen (GeR) wird mehr und mehr
zum Mafstab von zu erreichenden Fremdsprachenkompetenzen und fungiert
zunehmend im Sinne von Bildungsstandards. Doch welche GeR-Niveaus lassen
sich mit dem schulischen Fremdsprachenunterricht realistischerweise erreichen?
Hierzu liegen kaum belastbare Erfahrungen vor. Die DESI-Studie (Schroder,
Harsch & Nold 2006) erhebt den Anspruch, fiir die 9. Klasse zumindest fiir die
Sprechkompetenz diese Ergebnisse geliefert zu haben, ob sie das wirklich ge-
leistet hat, soll ein Thema dieses Beitrags sein. Insgesamt scheinen Lehrplédne im
fremdsprachlichen Bereich oft immer noch eher von Wunschdenken geprigt zu
sein. Das Ziel B2 in allen Fertigkeiten auler im Lesen (dort C1) steht zum Bei-
spiel in Bayern nicht nur bei Englisch als erster Fremdsprache in den Lehrpla-
nen, sondern auch bei Russisch als dritter Fremdsprache (Bayerisches Staatsmi-
ninsterium fiir Unterricht und Kultus 2003). Internationale Studien, insbesondere
zur Entwicklung der Sprechkompetenz, zeigen allerdings, dass zum Erreichen
fremdsprachlicher Kompetenzen grofle Zeitspannen notwendig sind, die {iber-
dies von der Intensitit der Sprachlernerfahrungen sowie der Distanz von Aus-
gangssprache zu Zielsprache abhéingen (Rifkin 2003; Swender 2003; Tschirner
2007a).

Wihrend es fiir den GeR nur sehr wenige empirische Studien gibt, was Ler-
nerleistungen betrifft, gibt es fiir die Oral Proficiency Guidelines des American
Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) eine Reihe von Unter-

1 Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Erwin Tschirner, Universitit Leipzig, Herder-Institut, Beethovenstraf3e
15, 04107 Leipzig, Email: tschirner@uni-leipzig.de
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suchungen, die sich mit dem Faktor Zeit auseinandergesetzt haben (fiir einen
Uberblick siehe Tschirner & Heilenman 1998 und Tschirner 2007a). Mit Blick
auf eine verniinftige Lernzielsystematik konnte sich eine Orientierung an Ergeb-
nissen dieser Studien als fruchtbar erweisen. Im Folgenden sollen deshalb die
GeR-Skalen mit den ACTFL-Skalen verglichen werden, um zu zeigen, dass sie
grofle Gemeinsamkeiten aufweisen und dass die empirischen Ergebnisse im
Zusammenhang mit den ACTFL-Skalen auch fiir Bildungsstandards, die auf
GeR-Skalen aufbauen, eine Grundlage bilden konnen. Im zweiten Teil werden
diese Ergebnisse im Hinblick auf die Faktoren Lernzeit und Sprachendistanz
prasentiert. Im dritten Teil werden die Ergebnisse der DESI-Studie vorgestellt
und sie werden mit den Anforderungen standardisierter internationaler Englisch-
tests und mit den Ergebnissen des zweiten Teils verglichen. Da diese Ergebnisse
mit den Ergebnissen der DESI-Studie im Zusammenhang mit der Entwicklung
der Sprechkompetenz unvereinbar sind, wird im vierten Teil der PhonePass Set-
10-Test, der in der DESI-Studie fiir die Erfassung der Sprechkompetenz ver-
wendet wurde, genau untersucht und es wird argumentiert, dass dieser Test kei-
ne valide Basis fiir GeR-Niveaus darstellt. Im flinften und letzten Teil wird ver-
sucht, auf Basis der Ergebnisse zum ACTFL Oral Proficiency Interview (OPI)
realistische Kompetenzziele fiir die Entwicklung der Sprechkompetenz im schu-
lischen Fremdsprachenunterricht zu formulieren.

1. Vergleich GeR und ACTFL

Die Kompetenzbeschreibungen des GeR sind das Produkt des Forschungs-
projekts "Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenzen an
Schnittstellen des Schweizer Bildungssystems" unter Leitung von Giinther
Schneider und Brian North. Dabei wurden existierende Skalen dekonstruiert
(u.a. auch die ACTFL-Skala) und die daraus gewonnenen Kompetenzbeschrei-
bungen von Schweizer Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern in mehreren
Schritten in Schwierigkeitsniveaus eingeteilt. Das Schweizer Projekt ergab in-
sgesamt neun relativ gleichméBig verteilte Schwierigkeitsniveaus, ndmlich Al,
A2, A2+, B1, B1+, B2, B2+, C1 und C2 (Schneider 2001).

Das ACTFL Oral Proficiency Interview (OPI) ist eine Weiterentwicklung des
OPI des amerikanischen Foreign Service Institute (FSI), das 1956 entwickelt als
die Mutter aller miindlichen Kompetenzskalen gilt (Chalhoub-Deville & Fulcher
2003; Fulcher 1997; Herzog 2003; Liskin-Gasparro 2003). Die Skalen wurden
mehrmals, zuletzt 1999, iiberarbeitet und unterscheiden zwischen zehn Kompe-
tenzniveaus, Novice Low, Mid, High, Intermediate Low, Mid, High, Advanced
Low, Mid, High und Superior (Breiner-Sanders et al. 2000). Die Skalen des Re-

ferenzrahmens und der Oral Proficiency Guidelines beschreiben die Entwick-
lung miindlicher Handlungsféhigkeit von Anfangern bis zu sehr fortgeschritte-
nen Fremdsprachensprechern.

Die GeR-Skala baut explizit auf dem Modell der kommunikativen Kompe-
tenz von Bachman (1990) auf (Schneider 2001), die ACTFL-Skala ist mit ihm
kompatibel (Tschirner 2001). Beide Skalen beruhen auf vielfiltigen und breit
angelegten Expertenurteilen und damit auf intersubjektiven empirischen Beo-
bachtungen. Beide Skalen haben die Skala des FSI der USA als Grundlage, die
ACTFL-Skala direkt und die GeR-Skala indirekt {iber die Dekonstruktion miind-
licher Kompetenzbeschreibungen, von denen viele auf der FSI-Skala aufbauen.
Da beide Skalen die Diskussion um Bildungsstandards in ihren jeweiligen Hei-
matmérkten dominieren, diese Heimatmirkte aber umfangreich miteinander
vernetzt und verbunden sind, ist es ein dringendes Desiderat, Korrelationen zwi-
schen beiden Skalen herzustellen.

Vandergrift (2006), der fiir einen Common Framework of Reference for Lan-
guages of Canada bestehende Skalen analysiert, korreliert das Niveau Novice
High mit Al, Intermediate High mit A2, Advanced Low mit B1, Advanced Mid
mit B2, Advanced High mit C1 und Superior mit C2. Zu einem sehr dhnlichen
Ergebnis kommt Tschirner (2005), der nur Intermediate High etwas hdher ein-
stuft, ndmlich B1, und dadurch Intermediate Mid mit A2 gleichsetzt. North (Ma-
jima 2006) setzt ebenfalls Intermediate High mit B1 und Advanced Mid mit B2
gleich, meint aber Superior wire C1. Tschirner (2007b) geht von den urspriing-
lich neun Niveaus des Referenzrahmens aus und schldgt auf der Basis einer Mik-
roanalyse der Niveaubeschreibungen beider Skalen die folgende Aquivalenzta-
belle vor (s. Tabelle 1). Eine Gegeniiberstellung der Niveaubeschreibungen fin-
det sich in Anlage 1.

GeR Al A2 A2+ Bl Bl1+ B2 B2+ C1 C2

ACTFL | NH IL M IH AL AM AH S

Tabelle 1: Aquivalenztabelle zwischen GeR und ACTFL

Beide Skalen gehen von einer wachsenden Kompetenz in vier Aspekten aus:
in der Linge und Komplexitit von AuBerungen, in der Bandbreite und Art der
Themen, in der Bandbreite und Komplexitit der Sprechakte und in der Beherr-
schung der formalen Seite der Sprache, ihrer Aussprache, Grammatik, Lexik und
soziokulturellen Angemessenheit. Am Beispiel Oral Proficiency Guidelines soll
dies kurz erldutert werden. Die organisatorische Kompetenz (nach Bachmann
1990) entwickelt sich {iber die funktionale Aneinanderreihung von Woértern (No-
vice) zur Fahigkeit, einfache Sdtze zu bilden und aneinander zu reihen (Interme-
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diate) zur Fihigkeit, einfache (4dvanced) und komplexe Texte (Superior) zu
produzieren, die sich sowohl durch ihre Linge wie durch den Grad ihrer Ver-
kniipftheit (Kohdsion) unterscheiden.

Die thematische Kompetenz entwickelt sich von elementaren Bediirfnissen
und Konzepten (Novice) liber grundlegende personliche Bereiche (Intermediate)
zur Fahigkeit, tiber aktuelle (Advanced) und abstrakte Themen (Superior) spre-
chen zu konnen. Die funktionale Kompetenz entwickelt sich vom einfachen
Reagieren mit Wortern und Phrasen auf einfache Fragen (Novice) iiber die Fi-
higkeit, mit Hilfe von einfachen Sitzen zu personlichen Themen Fragen zu stel-
len und Antworten zu geben (Intermediate), zur Fahigkeit, deskriptive und nar-
rative Texte zu personlichen und iiber das Personliche hinausgehende Erlebnis-
se, Ereignisse und Pline (Advanced) und abwégende, argumentierende, hypothe-
senbildende Texte zu konkreten und abstrakten Themen zu produzieren (Supe-
rior).

Die formale Kompetenz entwickelt sich von der Fahigkeit, minimal verstiand-
lich zu sprechen (Novice) iiber die Fahigkeit, Kohdrenz durch ein einfaches
Verwenden oder Aneinanderreihen von verstindlichen AuBerungen auf Satzni-
veau (Intermediate) zur Fidhigkeit, einfache Registerunterscheidungen konse-
quent durchzuhalten, temporale und aktionale Kohdrenz durch konsequente
Verwendung von Tempusformen sowie die Informationsstruktur von deskripti-
ven und narrativen Texten durch Wortstellung, Kasus, Anaphorik und Konnexi-
on fiir Zuhorer verstdndlich zu machen (Advanced) und schliefSlich zur Féhig-
keit, komplexe abstrakte Texte in gehobener distanzierender und differenzieren-
der Sprechweise ohne ablenkende Aussprache-, Grammatik-, Lexik- und Regis-
terauffilligkeiten weitgehend fehlerfrei zu produzieren (Superior).

Die erste grofBangelegte Studie, in der Kompetenzniveaus von amerikani-
schen Bachelor-Absolventen mit einem Abschluss in einer Fremdsprachenphilo-
logie untersucht wurden, stammt aus dem Jahr 1967 (Carroll 1967). In den seit
dieser Studie verstrichenen 40 Jahren gab es eine Vielzahl von Arbeiten, die sich
u.a. mit der Validitdt und Reliabilitdt des OPI auseinandersetzten (Malone 2003;
Surface & Dierdorff 2003; Watanabe 1998), mit der Frage, wie lange es dauert,
um ein bestimmtes Niveau bei unterschiedlichen Ausgangs- und Zielsprachen zu
erreichen (u.a. Swender 2003; Tschirner & Heilenman 1998), welche grammati-
schen Strukturen auf welchen Niveaus beherrscht werden (u.a. Magnan 1988;
Mikhailova 2006; Norris 1996; Rifkin 2002; Rubio 2003; Tschirner 1996; Wa-
tanabe 2003) und welche Korrelationen es mit anderen Tests gibt (u.a. Halleck
& Moder 1995; Kenyon & Tschirner 2000). Ich mochte im Folgenden die Er-
gebnisse herausgreifen, die sich mit Fragen der Zeit, Sprachlernerfahrung und
Sprachendistanz beschéftigt haben.
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2. Unterrichtsstunden, Sprachlernerfahrungen, Sprachen-
distanz

Eine grofere Anzahl von Studien zum OPI hat sich damit auseinandergesetzt,
wie viele Unterrichtsstunden und welche Art von Sprachlernerfahrungen beno-
tigt werden, um ein bestimmtes Niveau zu erreichen. Je nach Ausgangs- und
Zielsprache und nach Lernergruppe werden dabei unterschiedlich viele Unter-
richtsstunden bendtigt. Das amerikanische Foreign Service Institute (Foreign
Service Institute 2006) unterteilt Fremdsprachen bei Ausgangssprache Englisch
in drei Schwierigkeitskategorien. Zur Kategorie 1 (leichte Sprachen) gehoéren
romanische und germanische Sprachen auBler Deutsch, zur Kategorie II (schwere
Sprachen) gehoren slavische Sprachen und Sprachen wie Hindi, Neugriechisch,
Ungarisch, Tiirkisch sowie Vietnamesisch und zur Kategorie III (superschwere
Sprachen) gehdren Arabisch, Chinesisch, Japanisch und Koreanisch. Der Unter-
richt findet in sehr kleinen Gruppen (maximal sechs Teilnehmer) unter intensi-
ven Bedingungen statt (22 Stunden Unterricht plus 18 Stunden aufgabenbasier-
tes eigenverantwortliches Arbeiten). Die Kursteilnehmer sind im Durchschnitt
40 Jahre alt, haben mindestens einen Masterabschluss und sind hochmotiviert.
Unter diesen Bedingungen erreichen sie im Sprechen und Lesen das Niveau
Advanced High bei leichten Sprachen nach durchschnittlich 960 Arbeitsstunden
(inkl. 600 Unterrichtsstunden), bei schweren Sprachen nach durchschnittlich
1760 Arbeitsstunden (inkl. 1100 Unterrichtsstunden) und bei superschweren
Sprachen nach durchschnittlich 3520 Arbeitsstunden (inkl. 2200 Unterrichts-
stunden), wobei im Normalfall ein ganzes Jahr im Land der Zielsprache ver-
bracht wird. Fiir Deutsch werden im Durchschnitt 1200 Arbeitsstunden (inkl.
750 Unterrichtsstunden) angesetzt (s. Tabelle 2).

1 Deutsch II 111

AH 960 1200 1760 3520

Tabelle 2: Stundenverteilung am Foreign Service Institute (USA) zum Erreichen des Niveaus
Advanced High (AH) bei Sprachen der Kategorien I, II und III sowie des Deutschen

Empirische Studien zum OPI bestdtigen und ergdnzen diese Vorgaben. Die
unteren Niveaus bis Intermediate Mid (IM) werden bei verwandten Sprachen
relativ schnell erreicht, namlich Intermediate Low (IL) nach 150 Stunden und
IM nach 300 Stunden (Tschirner & Heilenman 1998). Der Sprung auf das Ni-
veau Intermediate High (IH) und dariiber hinaus stellt jedoch eine grofe Hiirde
dar und wird oft nur iiber einen Auslandsaufenthalt von sechs Monaten und
mehr erreicht. Rifkin (2003) fand ein Niveau von Advanced Low (AL) oder bes-
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ser nur bei Bachelor-Absolventen in Russisch, die mindestens ein Semester in
Russland studiert hatten.

Swender (2003) fasst die FErgebnisse von flinf amerikanischen Elite-
Universitdten zusammen, die {iber einen Zeitraum von fiinf Jahren (1998-2002)
ihre Studierenden (insgesamt 501) regelmiBig zum Abschluss ihres Bachelor-
studiums einer Fremdsprachenphilologie von ACTFL testen lieBen. Viele dieser
Studierenden hatten dabei an einem Austauschprogramm im Land der Zielspra-
che, das im Normalfall ein akademisches Jahr beinhaltete, teilgenommen. 17%
der Studierenden der Facher Hispanistik, Franzosistik und Italianistik (insgesamt
442 Studierende) waren am Ende ihres Bachelorstudiums IM, 57% waren IH
oder AL und 26% waren Advanced Mid (AM) oder besser. Recht dhnliche Er-
gebnisse erzielten Studierende der Germanistik und Russistik (insgesamt 39
Studierende): 26% waren IM, 44% waren IH/AL und 30% waren AM oder bes-
ser. Etwas weniger gute, aber sehr akzeptable Ergebnisse erzielten Studierende
der Sinologie und Japanologie (insgesamt 20 Studierende): 35% waren IM, 50%
waren IH/AL und 15% waren AM oder besser.

3. Deutsch Englisch Schiilerleistungen International (DESI)

Wie die Studien zur miindlichen Kompetenz amerikanischer Studierender
zeigen, ist das Niveau Intermediate High (B1) das durchschnittliche Niveau am
Ende eines Bachelorstudiums, selbst wenn ein ganzes Jahr davon im Land der
Zielsprache studiert wird. Advanced Mid (B2) wird nur vom oberen Drittel er-
reicht und meist nur, wenn ein Jahr im Land der Zielsprache studiert wurde. Die
DESI-Studie nun kommt zu deutlich anderen Ergebnissen (Schroder, Harsch &
Nold 2006). Was mogliche Griinde dafiir sind und wie belastbar diese Ergebnis-
se sind, soll in diesem Abschnitt erértert werden.

Die DESI-Studie ist eine nationale Studie zur Erfassung der sprachlichen
Leistungen in Deutsch und Englisch von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klas-
sen aller Schularten. Sie wurde 2001 von der Kultusministerkonferenz (KMK) in
Auftrag gegeben und soll eine nationale Ergdnzung zur PISA-Studie darstellen.
Unter Federfiihrung des Deutschen Instituts fiir Internationale Pédagogische
Forschung (DIPF) wurden von einem Wissenschaftlerkonsortium knapp 11.000
Schiiler zu Beginn und am Ende des Schuljahres 2003/04 getestet. Fiir das Fach
Englisch wurden die miindliche Sprechfahigkeit, Hor- und Leseverstehen, krea-
tives Schreiben, Aspekte der Sprachbewusstheit, interkulturelle Kompetenz und
die Fahigkeit zur Rekonstruktion von Texten getestet (Kultusministerkonferenz
2006).
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Der einzige Test, der nach Aussage des DESI-Konsortiums direkt Niveaus
des GeR abbildet, ist der Sprechtest. Danach erreichen zwei Drittel der Schiiler
am Ende der 9. Jahrgangsstufe das Niveau A2, ein Drittel erreicht B1 und neun
Prozent erreichen B2. Bei dem dabei verwendeten Test handelt es sich um den
PhonePass Set-10-Test, einen computerbasierten Test, der laut Aussage des
DESI-Konsortiums an den Niveaus des Referenzrahmens normiert wurde. Des-
halb konnten die Zielsetzungen der KMK-Bildungsstandards fiir den Haupt-
schulabschluss explizit tiberpriift werden (DESI-Konsortium 2006).

Im Folgenden sollen zuerst die Ergebnisse der DESI-Studie mit standardisier-
ten, internationalen Tests des Englischen verglichen werden, um auf ein Glaub-
wiirdigkeitsproblem dieser Ergebnisse hinzuweisen. Im Anschluss wird der
PhonePass Set-10-Test vorgestellt und seine "Normierung" am GeR diskutiert,
wobei argumentiert werden wird, dass es keine zuverldssige Normierung des
PhonePass Set-10-Tests an GeR-Niveaus gegeben hat.

Tannenbaum & Wylie (2005) normierten in einer umfangreichen Studie den
Test of English as a Foreign Language (TOEFL), den Test of Spoken English
(TSE), den Test of Written English (TWE) und den Test of English for Interna-
tional Communication (TOEIC) an den Niveaus B1 und C1 des GeR. Tabelle 3
zeigt diese Ergebnisse ebenso wie die Cambridge-Zertifikate, die den einzelnen
GeR-Niveaus zugeordnet sind, ndmlich den Key English Test (KET) (A2), den
Preliminary English Test (PET) (B1), das First Certificate in English (FCE)
(B2), das Certificate in Advanced English (CAE) (C1) und das Certificate of
Proficiency in English (CPE) (C2). Tabelle 4 enthélt weiterhin die Ergebnisse
des DESI-Sprechtests fiir alle 9. Klassen ebenso wie separat fiir die 9. Klasse
Gymnasium (Schroder et al. 2006). SchlieBlich enthdlt die Tabelle die in Ab-
schnitt 2 vorgestellten Ergebnisse amerikanischer Bachelor-Absolventen der
Fachrichtung Germanistik nach ca. 700 Unterrichtsstunden, die zusétzlich zu
ihrem amerikanischen Studium ein Austauschstudienjahr in einem deutschspra-
chigen Land verbracht hatten (Swender 2003).
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GeR Al A2 Bl B2 Cl C2
TSE 45 55

TWE 4,5 55

TOEFL (Papier) 457 560

TOEIC 550 880
Cambridge Zertifikate KET PET FCE CAE CPE
DESI 9. Kl. alle 28% 32% 25% 8% 1% 0,5%
DESI 9. KI. Gym. 5% 20% 50% 24% 1% 0,5%
BA (700 h) + 1 Jahr D 26% 44% 30%

Tabelle 3: Vergleich internationaler Englischtests und Zertifikate mit DESI-Ergebnissen und
den Ergebnissen der OPI-Studie von Swender (2003)

Nach den DESI-Ergebnissen wiirden 72% aller Neuntklissler den Key Eng-
lish Test der University of Cambridge ESOL Examinations bestehen, 40% den
Preliminary English Test und fast 10% wiirden sogar das First Certificate in
English (FCE) erwerben konnen, von Gymnasialschiilern wiirde letzteres sogar
von jedem/jeder Vierten erworben werden. Um das FCE zu erwerben, werden
ca. 600 Unterrichtsstunden in kleinen Gruppen mit hochmotivierten Lernern und
muttersprachlichen Lehrern, in denen der gesamte Unterricht auf Englisch statt-
findet, benétigt. Lerner, die das FCE erworben haben,

o understand texts from a wide variety of sources;

¢ use English to make notes while someone is speaking in English;

o talk to people about a wide variety of topics;

¢ understand people talking in English on radio or television programmes
(University of Cambridge ESOL Examinations).

40% aller Hauptschiiler und 75% aller Gymnasialschiiler wiirden am Ende
der 9. Klasse mindestens 457 Punkte im TOEFL oder 550 Punkte im TOEIC
erreichen. SchlieBlich wiren die DESI-Ergebnisse fiir Gymnasialschiiler am
Ende der 9. Klasse den Ergebnissen von amerikanischen Bachelor-Absolventen
eines Philologiestudiums, die ein Jahr im Land der Zielsprache studiert haben,
sehr #hnlich. All dies deutet auf ein Glaubwiirdigkeitsproblem der DESI-
Ergebnisse hin. Deshalb soll im folgenden Teil der Test, der zu diesen Ergebnis-
sen gefiihrt hat, untersucht werden.
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4. PhonePass Set-10

Der PhonePass SET-10-Test ist ein kommerzieller Test der Ordinate Corpo-
ration in Menlo Park, Kalifornien. Er verwendet Spracherkennungstechnologie
und ist vollkommen automatisiert, nicht nur der Test selbst, sondern auch die
Bewertung verlduft vollautomatisch. Er wird iiber das Telefon gegeben und
dauert ca. 10 Minuten. Es handelt sich bei diesem Test in erster Linie um einen
Aussprachetest, obwohl die Hersteller behaupten, dass er "facility in spoken
English" evaluiert, weil es hochautomatisierter Hor- und Sprechroutinen bediir-
fe, um gut abzuschneiden. Der PhonePass SET-10 besteht aus fiinf Teilen, wo-
von nur die ersten vier bewertet werden (Ordinate 2007).

In Teil 1 haben die Testteilnehmer zwolf Sidtze vor sich liegen, die in lose
miteinander verbundenen Vierergruppen eingeteilt sind, um Missverstindnisse
zu vermeiden. Die Sitze sind vom Vokabular und den grammatischen Strukturen
her relativ einfach gehalten. Hier ist ein Beispiel fiir eine Vierergruppe.

(1) Traffic is a huge problem in Southern California.

(2) The endless city has no coherent mass transit system.

(3) Sharing rides was going to be the solution to rush-hour traffic.
(4) Most people still want to drive their own cars, though.

Von diesen zwolf Sdtzen werden acht per Zufallsauswahl ausgewahlt, die die
Testteilnehmer vorlesen miissen.

In Teil 2 miissen 16 AuBerungen wiederholt werden, die von unterschiedli-
chen US-amerikanischen Sprechern vorgesprochen werden. Ihre Linge besteht
aus drei bis 15 Wortern. Diese AuBerungen werden nur gehort. Hier sind drei
Beispiele:

(5) War broke out.
(6) It’s supposed to rain tomorrow, isn’t it?
(7) There are three basic ways in which a story might be told to someone.

Teil 3 besteht aus einfachen gesprochenen Fragen, die rezeptiven und pro-
duktiven Wortschatz {iberpriifen sollen. Diese Fragen setzen kein spezielles
Wissen voraus und wurden so formuliert, dass sie ein 12-jdhriger Muttersprach-
ler des Englischen problemlos beantworten kann. In jeder Frage sind mindestens
drei bis vier lexikalische Einheiten enthalten. Als Antworten werden Kurzant-
worten erwartet. Hier sind drei typische Fragen:
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(8)  What season comes before spring?
(9)  What is frozen water called?
(10) Does a tree usually have fewer trunks or branches?

Im PhonePass Set-10-Test besteht dieser Teil aus 24 Fragen, fiir die DESI-
Studie wurde er auf 16 Fragen reduziert.

Teil 4 besteht aus 10 Sitzen, deren Bestandteile durcheinandergewiirfelt sind
und die von den Testteilnehmern in die richtige Reihenfolge gebracht werden
miissen. Es handelt sich dabei jeweils um relativ kurze, einfache Sitze, die in
drei Einheiten aufgeteilt werden. Auch diese Einheiten werden nur gehort. Hier
sind drei typische Vorgaben:

(11) in/bed/ stay
(12) Ralph / this photograph / could convince
(13) we wondered / would fit in here / whether the new piano

Teil 5 flieft nicht in die Ergebnisse ein, sondern muss durch menschliche
Bewerter beurteilt werden. Es handelt sich hier um zwei Fragen, die in jeweils
30 Sekunden beantwortet werden sollen. Im Originaltest werden hier Fragen zu
"family life" und "personal choices" gestellt. Das DESI-Konsortium hat fiir die-
sen Teil eigene Fragen entwickelt, die auf ihre Zielgruppe zugeschnitten waren,
und insgesamt drei Fragen gestellt, die in jeweils 20 Sekunden beantwortet wer-
den sollten. Auch in der DESI-Studie floss dieser Teil nicht in die Ergebnisse
ein.

Der Wortschatz und die grammatischen Strukturen der Testsdtze wurden em-
pirisch ermittelt. Es wurden insgesamt 540 Gespriche zwischen US-
amerikanischen Muttersprachlern aufgezeichnet. Diese Gespriache wurden sorg-
faltig ausgewdhlt, um Minner und Frauen und alle wichtigen Regiolekte des
amerikanischen Englisch gleichméBig zu reprédsentieren. Testsdtze wurden von
Kontrollpersonen in Grof3britannien und Australien gegengelesen, um Amerika-
nismen lexikalischer Art zu vermeiden.

Die Antworten werden nach einem internen Algorithmus, der nicht ver6ffent-
licht ist, anhand von vier Kriterien ausgewertet: Satzbau, Wortschatz, Fliissig-
keit und Aussprache. Punkte fiir Satzbau werden bei den Testteilen "Séatze
nachsprechen" und "Satzteile ordnen" vergeben, Punkte fiir Wortschatz beim
Testteil "Kurzantworten", Punkte fiir Fliissigkeit bei den Testteilen "Vorlesen",
"Sétze nachsprechen" und "Satzteile ordnen", und Punkte fiir Aussprache eben-
falls bei den Testteilen "Vorlesen", "Sétze nachsprechen" und "Satzteile ordnen"
(s. Tabelle 4).
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Satzbau Wortschatz Fliissigkeit Aussprache

Vorlesen

Nachsprechen

Kurzantworten

Satzteile ord-

nen

Tabelle 4: PhonePass Set-10-Testteile und -Bewertungskriterien

Satzbau und Wortschatz ergeben 50% der Gesamtpunktzahl, wobei die Punk-
te fiir das Vorkommen erwarteter Worter in den AuBerungen der Testteilnehmer
vergeben werden. Aussprache und Fliissigkeit ergeben ebenfalls 50% der Ge-
samtpunktzahl. Punkte fiir Aussprache werden fiir die korrekte Aussprache von
Konsonanten und Vokalen und korrekte Betonung von Silben in Wort- und
Satzzusammenhéngen vergeben. Korrektheit wird definiert anhand der Ausspra-
che und Betonung von gebildeten, erwachsenen Muttersprachlern des amerikani-
schen Englisch. Fliissigkeit wird daran gemessen, wie lange es dauert, bis der
Testteilnehmer zu sprechen beginnt, an seiner Sprechgeschwindigkeit sowie der
Position und Linge seiner Pausen.

Es ist unklar, was der Test genau misst, sicherlich nicht produktive miindli-
che Handlungskompetenz. Im Teil "Sdtze vorlesen" wird Aussprache und Fliis-
sigkeit bewertet, im Teil "Sétze nachsprechen" ebenfalls Aussprache und Fliis-
sigkeit, teilweise auch Horverstindnis und Wortschatz, im Teil "Kurzantworten"
wird Horverstdndnis und Wortschatz bewertet und im Teil "Satzteile ordnen"
ebenfalls Horverstandnis und Wortschatz ebenso wie Aussprache und Fliissig-
keit. Produktive miindliche Handlungsfahigkeit wird nur im Teil 5 elizitiert, der
allerdings nicht in die Bewertung einflieit. Selbst als Aussprachetest ist der
PhonePass Set-10-Test nicht unumstritten. Hincks (2001) fand zum Beispiel
heraus, dass Testteilnehmer, die Testsdtze schneller vorlasen, bessere Ergebnisse
erzielten.

Zu Versant for English, wie der PhonePass Set-10 seit 2006 genannt wird,
gibt es nur wenig publiziertes Material. Es gibt einige wenige Artikel, vor allem
aus dem Bereich Spracherkennung, in denen er als Aussprachetest erwdhnt wird
(z.B. de Wet, van der Walt & Niesler 2007), und drei Artikel von Hincks, die
sich kritisch mit seiner Rolle als Aussprachetest auseinandersetzen (Hincks
2001, 2002, 2003). Zwei Studien hatten das Ziel, den PhonePass Set-10-Test mit
dem GeR zu korrelieren (de Jong & Bernstein 2001; Suziki & Harada 2004).
Diesen Studien mochte ich mich jetzt zuwenden.
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Die erste Studie wurde 2001 von John de Jong und Jared Bernstein auf der
7th European Conference on Speech Communication and Technology in Aal-
borg, Dianemark, préisentiert und in den Kongressakten verdffentlicht (de Jong &
Bernstein 2001). Jared Bernstein ist der Begriinder der Ordinate Corporation
und jetzige Président. In dieser Studie wurde Teil 5, "Offene Fragen", mit den
anderen vier Teilen korreliert. Der Teil "Offene Fragen" besteht aus zwei per-
sonlichen Fragen mit Antworten, die bis zu 30 Sekunden dauern kénnen. Diese
Antworten wurden von drei Bewertern beurteilt. Einer kam aus den Niederlan-
den, einer aus der Schweiz und einer aus GroBbritannien. Nur einer war ein pro-
fessioneller Bewerter von Englischtests. Diese Bewerter wurden anhand von
sechs Videoaufnahmen von Sprechern auf unterschiedlichen GeR-Niveaus ge-
schult, eine Videoaufnahme einer Aufgabe pro Niveau. Im Anschluss wurden sie
gebeten, sechs Audioaufnahmen aus dem Testteil "Offene Fragen" des Phone-
Pass Set-10 zu bewerten und sich auf eine Bewertung zu einigen. Die GeR-
Deskriptoren wurden vereinfacht und auf den PhonePass Set-10-Test zuge-
schnitten (s. Anhang 2). Der Testteil "Offene Fragen" wurde anschliefend von
121 Probanden bewertet. Die Interrater-Reliabilitdt war mit 0,95 sehr hoch, was
auch damit zusammenhingt, dass es sich nur um sehr wenige Bewerter handelte,
die iiberdies mit trennscharfen und einfachen Deskriptoren arbeiten konnten.

Die Korrelation zwischen dem Testteil "Offene Fragen" mit den Teilen 1-4
war mit 0,84 moderat hoch. Dies bedeutet allerdings nur, dass Probanden, die
h6here Punktzahlen in den Teilen 1-4 erreichten, auch hohere Punktzahlen im
Teil 5 bekamen. Es bedeutet nicht, dass Punktzahlen in den Teilen 1-4 mit dem
Referenzrahmen korrelieren, da die vereinfachten Deskriptoren der Studie die
Deskriptoren des Referenzrahmens nur unzureichend abbilden. Weiterhin variie-
ren angenommene Referenzrahmenniveaus im Vergleich zu den PhonePass-
Ergebnissen erheblich. Wie das Streudiagramm der Studie zeigt (de Jong &
Bernstein 2001: Figure 3), variieren Al-Resultate von 38-59, A2 von 43-62, Bl
von 49-80, B2 von 58-80 und C1 von 69-80. Desweiteren wurden Probanden vor
allen auf den Niveaus unter Al bis Bl eingestuft (84%), nur elf Probanden wur-
den mit B2 bewertet, 6 mit C1 und 2 mit C2. SchlieBlich ist es wenig plausibel,
dass eine zuverlissige Einstufung eines Testteilnehmers auf einer Kompetenz-
skala auf der Basis von maximal einer Minute gesprochener Sprache moglich ist.
Aus all diesen Griinden komme ich zu dem Schluss, dass mit dieser Studie keine
zuverldssige Normierung des PhonePass Set-10-Tests auf Grundlage des GeR
stattgefunden hat.

Auch die zweite Studie wurde von Ordinate initiiert und finanziert und folgte
einem dhnlichen Muster (Suziki & Harada 2004). Die automatisch bewerteten
Teilbereiche wurden mit dem Teilbereich "Offene Fragen" korreliert. An dieser
Studie nahmen 268 Nichtmuttersprachler und 35 Muttersprachler teil. Beurteilt
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wurden die "Offenen Fragen" von sechs Bewertern. Die Interrater-Reliabilitét
war mit 0,89 hoch, ebenso die Korrelation von 0,88 zwischen den automatisch
und den von Bewertern bewerteten Teilen. Allerdings triigt auch hier die hohe
Korrelation. Vollige Ubereinstimmung zwischen Bewertern war 63%, ein Aus-
einanderklaffen um eine Stufe war bei 30% der Fall. Interessant ist auch, dass
vier der Muttersprachler mit B1 bewertet wurden und vier weitere mit B2. Das
Streudiagramm wiederum ergibt eine grof8e Bandbreite von Ergebnissen pro
Kompetenzniveau, nimlich 25-51 fiir A1, 25-56 fiir A2, 31-77 fiir B1, 41-76 fiir
B2, 51-80 fiir C1 und 71-76 fiir C2 bei Nichtmuttersprachlern des Englischen.
Ungewdohnlich scheint auch die Tatsache zu sein, dass die Studie von 2004 (Su-
ziki & Harada) Ordinate zu anderen Trennpunkten bewegte (Ordinate 2007) (s.
Tabelle 5).

Al A2 Bl B2 Cl C2
2001 40-49 50-55 56-61 62-67 68-72 73-80
2006 26-35 36-46 47-57 58-68 69-78 79-80

Tabelle 5: Korrelierung des PhonePass Set-10-Tests am GeR anhand zweier Studien der Ordi-
nate Corporation

Da auch diese Studie mit den gleichen Problemen behaftet ist wie die vorher-
gehende, u.a. bewertbare Texte maximal im Umfang von einer Minute, ungek-
lartes Verhiltnis von Deskriptoren der Studie zu den Deskriptoren des GeR,
Ballung von Ergebnissen auf den Niveaus von unter Al bis B1, erhebliche Va-
riation der PhonePass-Punkte auf GeR-Niveaus, ist zu bezweifeln, ob die neuen
Trennpunkte zuverldssiger als die alten sind. Im Grunde genommen sind beide
Korrelationen gleich unzuverlissig. Damit sind auch die Ergebnisse der DESI-
Studie, was die Sprechkompetenz betrifft, unzuverldssig und koénnen nicht mit
dem GeR korreliert werden.

5. Verniinftige Erwartungen

Ich habe versucht zu zeigen, dass die DESI-Studie im Hinblick auf die miind-
liche Sprachkompetenz keine belastbaren Ergebnisse fiir erreichbare GeR-
Niveaus geliefert hat. Um diese zu bekommen, werden dringend empirische
Studien benétigt, ohne die die Bildungsstandards auf tonernen Fiilen stehen.
Was die Sprechkompetenz betrifft, deuten amerikanische Studien darauf hin,
dass die deutschen Bildungsstandards zu ehrgeizig sind, selbst was die erste
Fremdsprache betrifft. Auf vollig tonernen FiiBen stehen allerdings die Annah-
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men, dass es keine Rolle spielt, wie lange man eine Sprache lernt, oder dass alle
Sprachen gleich schnell gelernt werden konnen. Bildungsstandards, die fiir alle
Sprachen mehr oder weniger dieselben Ziele fiir das Abitur vorgeben, konnen
deshalb nicht erreicht werden. Im Folgenden versuche ich, auf der Basis von
Studien, die sich mit dem Erwerb der Sprechkompetenz beschéftigt haben, Hy-
pothesen fiir den schulischen Fremdsprachenerwerb aufzustellen, die empirisch
zu {iberpriifen wiiren. Ausgangspunkt meiner Uberlegungen sind die bayerischen
Vorgaben fiir das Gymnasium.

Tabelle 6 zeigt in Zeile 1 die Klassenstufen fiir das Abitur nach zwolf Jahren,
Zeile 2 die kumulativen Stunden fiir die erste Fremdsprache, Zeile 3 das erwar-
tete Niveau am Ende der Klassenstufe und Zeile 4 ein aus meiner Sicht realisti-
sches Niveau. Die Zeilen 5-7 zeigen das gleiche fiir die zweite Fremdsprache ab
Klasse 6, die Zeilen 8-11 fiir die dritte Fremdsprache ab Klasse 8 und die Zeilen
12-14 fiir die spét beginnende Fremdsprache in Klassen 11 und 12.

1 | Klassenstufe 5. 6. 7. 8. 9. 10. 12.

2 | 1. FS/Stunden 200 | 360 | 520 | 640 | 760 | 880 | 1200
3 Erwartetes Niveau Al | Al+ A2 A2+ B1 Bl1+ | B2+
4 | Realistisches Niveau Al A2 A2+ B1 Bl+
5 | 2. FS/Stunden 160 | 320 | 480 | 600 | 720 | 1040
6 | Erwartetes Niveau Al A2 A2+ B1 Bl1+ B2

7 | Realistisches Niveau Al A2 | A2+ Bl Bl1+
8 | 3. FS/Stunden 160 | 320 | 480 | 800
9 | Erwartetes Niveau A2 | A2+ | B1+ | B2

10 | Realistisches Niveau A2 | A2+ | A2+ | (B])
11 | Russisch Al+ | A2 | A2+ | (B])
12 | Spéatbeginnend 360
13 | Erwartetes Niveau Bl

14 | Realistisches Niveau A2+

Tabelle 6: Stundenzahlen, erwartete und realistische Niveaus fiir die Sprechkompetenz in
Fremdsprachen an Gymnasien

Es ist sicherlich nicht unrealistisch, anzunehmen, dass selbst oder gerade bei
Kindern nach 200 oder gar 360 Stunden in Bezug auf die miindliche Handlungs-
fahigkeit in der ersten Fremdsprache das Niveau A2 erreicht werden kann, in-
sbesondere wenn der Sprachunterricht bereits in der Grundschule begonnen hat.
Damit sollte am Ende der 7. Klasse auch das Niveau A2+ erreicht werden kon-
nen. Das Niveau B1 allerdings ist eine Schwelle, die nicht einfach zu iiberwin-
den ist. Dazu bedarf es einer intensiven Sprachlernerfahrung, die oft nur iiber
einen ldngeren Auslandsaufenthalt gemacht werden kann. Ein einsprachiger

Unterricht mit vielen intensiven Sprachbaderfahrungen {iber Vi-
deo/Fernsehen/Books-on-Tape und/oder mehrere Monate im Land der Zielspra-
che konnte es ebenfalls moglich machen, diese Schwelle zu liberwinden. Selbst
fiir die besten Schiiler ist dies ohne einen ldngeren Auslandsaufenthalt wahr-
scheinlich nicht vor Ende der 10. Klasse zu erwarten. Das Niveau B2 oder B2+
ist ohne ein Jahr im Land der Zielsprache wenig realistisch und selbst dann nur
bei ehrgeizigen Lernern, die sich nicht mit Basic Interpersonal Communication
Skills (BICS) zufrieden geben, sondern sich aktiv und mit hohen eigenen
Sprechanteilen um Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) (Cum-
mins 1979) bemiihen. Fiir die zweite Fremdsprache gilt im Grunde genommen
das Gleiche.

Fiir die dritte Fremdsprache ist das Niveau A2+ nach zwei Jahren durchaus
realistisch, das Niveau B1 wird aber wahrscheinlich — ohne ldngeren Auslands-
aufenthalt — selbst bis zum Abitur nur von wenigen erreicht werden. Bei Rus-
sisch und anderen nicht-affinen Sprachen ist das Niveau A2+ erst am Ende der
10. Klasse realistisch und wird sicherlich nicht von allen erreicht. B1 im Abitur
wird wahrscheinlich nur von Schiilern erreicht, die mindestens ein halbes Jahr in
russischsprachiger Umgebung verbracht haben. Fiir spét beginnende Fremdspra-
chen (11. und 12. Klasse) ist das Maximum, was ohne langeren Auslandsauf-
enthalt oder familidre Voraussetzungen erreicht werden kann, das Niveau A2+.
Selbst dieses Niveau wird sicherlich nicht von allen erreicht.

Diese Hypothesen gelten fiir die Sprechkompetenz. Die Annahme, dass sich
unterschiedliche Fertigkeiten unterschiedlich schnell entwickeln (Tschirner
1996), wird vom GeR durch die getrennte Darstellung der Fertigkeiten unters-
tiitzt. Dem tragen u.a. die bayerischen Bildungsstandards Rechnung, indem sie
fiir die Lesekompetenz hohere Ziele ansetzen, beim Abitur in der ersten Fremd-
sprache z.B. Cl1. Es ist durchaus mdglich, dass die in den Bildungsstandards
verankerten Niveaus beim Lesen und Horen und mit Abstrichen beim Schreiben
erreicht werden konnen. Sollten die Erfahrungen beim Erwerb der Sprechkom-
petenz auf den Erwerb der anderen Fertigkeiten {ibertragbar sein, so wire auch
dies wahrscheinlich nur dann der Fall, wenn die Fertigkeiten direkt und intensiv
geiibt werden konnen, was z.B. ein hohes Lesepensum in der Fremdsprache
voraussetzen wiirde, einen aufgabenorientierten Unterricht, der fast ausschlieB3-
lich in der Fremdsprache stattfindet, und hdufige direkte Kontakte mit Spre-
chern/Schreibern der Zielsprache.

Ausgang meiner Uberlegungen war, dass es wichtig ist, realistische Erwar-
tungen in Bezug auf erreichbare Kompetenzniveaus im schulischen Fremdspra-
chenunterricht zu haben. Die Formulierung von Bildungsstandards auf Grundla-
ge des GeR hat Handlungskompetenzen erneut in den Vordergrund geriickt. Es
sollte dabei allerdings keine Diskrepanz zwischen Erwartetem und Mdoglichem
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auftreten. Es gibt eine Reihe von Studien, die in Deutschland noch nicht genug
wahrgenommen werden, die eine erste Anndherung an realistische Niveaus bil-
den konnen. Zwingend erforderlich sind empirische Studien, die zeigen, was an
deutschen Schulen unter welchen Bedingungen erreichbar ist. Einen ersten
Schritt in diese Richtung hat die DESI-Studie gemacht. Die Ergebnisse zur
Sprechkompetenz sind aus meiner Sicht allerdings nicht belastbar und bediirfen
dringend der Uberpriifung. Dies schrinkt den Wert der DESI-Studie an sich
nicht ein, sondern weist vor allem darauf hin, dass, was die Ergebnisse der
miindlichen Kompetenz betrifft, genauso vorsichtig argumentiert werden muss
und genauso wenig der Referenzrahmen erwédhnt werden kann, wie die DESI-
Studie dies auch bei den anderen Fertigkeiten macht.

Die Schlussfolgerungen der DESI-Studie allerdings, dass im Englischunter-
richt viel mehr Englisch gesprochen werden muss, inklusive von den Schiilern
selbst, dass viel mehr Input mit Hilfe von audiovisuellen Lehrmaterialien, u.a.
auch authentischen Materialien geliefert werden muss, dass viel mehr Wert auf
das Horverstindnis gelegt werden muss, dass bilinguale Angebote einen Ko-
nigsweg beim Lernen einer Fremdsprache darstellen konnen, sehe ich nicht in
Frage gestellt. Ich wiirde hinzufiigen, dass Auslandsaufenthalte und andere in-
tensive Sprachlernerfahrungen unter Immersionsbedingungen (Klassenfahrten,
summer camps und selbstverstandlich bilingualer Sachfachunterricht) verstarkt
in die Planung einbezogen werden miissen, wenn die anspruchsvollen Ziele im
Fremdsprachenunterricht von mehr als nur einer kleinen Gruppe von Schiilern
erreicht werden sollen.

Eingang des revidierten Manuskripts 21.10.2008
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Anlage 1: Gegeniiberstellung ausgewiahlter Deskriptoren des
Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens (GeR) und der
Oral Proficiency Guidelines (ACTFL)
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simple, restricted face-to-face
conversation, asking and
answering questions on topics of
interest, pastimes and past
activities. Can interact with
reasonable ease in structured
situations but participation in
open discussion is fairly
restricted.

variety of uncomplicated
communicative tasks
expressing personal
information covering self,
family, home, daily activities,
interests and personal
preferences as well as physical
and social needs. Able to ask a
variety of questions to obtain
simple information to satisfy
basic needs.

GeR ACTFL
Al | Has a very basic repertoire of Conversation is restricted to NH
words and simple phrases topics such as basic personal
related to personal details and information, basic objects and
particular concrete situations. a limited number of activities,
Shows only limited control of a | preferences and immediate
few simple grammatical needs. NH speakers respond to
structures and sentence patterns | simple, direct questions or
in a memorized repertoire. Can requests for information. They
ask and answer questions about | are able to express personal
personal detail. meaning by relying heavily on
learned phrases or
recombinations of these.
A2 | Uses basic sentence patterns Able to handle successfully a IL
with memorised phrases to limited number of
communicate limited uncomplicated communicative
information in simple everyday | tasks by creating with the
situations. Can make self language in straightforward
understood in very short social situations. Able to
utterances, even though pauses, | express personal meaning by
false starts and reformulation are | combining and recombining
very evident. Can answer into short sentences what they
questions and respond to simple | know. Speech is characterized
statements. by frequent pauses, ineffective
reformulations and self-
corrections.
A2+ | Can initiate, maintain and close | Able to handle successfully a M

Bl Has enough language to get by, | Able to handle successfully H
to express self with some many uncomplicated tasks and
hesitation and circumlocution on | social situations requiring an
topics such as family, hobbies exchange of basic information
and interests, work, travel, and related to work, school,
current events. Can link a series | recreation, particular interests
of shorter discrete simple and areas of competence. Able
elements into a connected linear | to narrate and describe using
sequence of points. connected discourse of

paragraph length with some
consistency.

B1+ | Can exploit a basic repertoire of | Able to handle a variety of AL
strategies to keep a conversation | communicative tasks, although
going. Can give brief comments | somewhat haltingly at times.
on others* views during Demonstrate the ability to
discussion. Has a sufficient narrate and describe in all
range of language to describe major time frames but control
unpredictable situations. of aspect may be lacking at
Generally good control of times. Structure of the
structures though with dominant language is still
noticeable mother tongue evident.
influences.

B2 | Able to give clear descriptions Able to handle with ease and AM
and express viewpoints on most | confidence a large number of
general topics using some communicative tasks. Able to
complex sentence forms to do narrate and describe in all
so. Can use a limited number of | major time frames by
cohesive devices to link providing a full account, with
utterances into clear, coherent good control of aspect. Speech
discourse. Shows a relatively is marked by substantial flow
high degree of grammatical with much accuracy, clarity
control. Does not make errors and precision. Intended
that cause misunderstanding. message is conveyed without

misrepresentation.

Cl1 Has a good command of a broad | Able to consistently explainin | AH

range of language to express
herself clearly in an appropriate
style on a wide range of general,
academic or professional topics.
Can produce clear, well-
structured speech, showing
controlled use of organizational
patterns, connectors and
cohesive devices. Errors are
rare.

detail and narrate fully and
accurately with linguistic ease,
confidence and competence.
Can provide a structured
argument to support their
opinions and they may
construct hypotheses, but
patterns of error appear. Can
discuss some topics abstractly
but are more comfortable
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discussing a variety of topics
concretely.

C2 | Can create coherent and Explain their opinions on a S
cohesive discourse making full number of topics such as

and appropriate use of a variety | social and political issues, and
of organizational patterns and a | provide structured argument to
wide range of connectors and support their opinions. Able to
other cohesive devices. construct and develop
Maintains consistent hypotheses to explore
grammatical control of complex | alternative possibilities.
language, even when attention is | Demonstrate virtually no
otherwise engaged. pattern of error in the use of
basic structures.

Anlage 2: Vereinfachte GeR-Deskriptoren zur Normierung
des PhonePass Set-10-Tests

Can express him/herself spontaneously at length with a natural colloquial flow.
C2 | Consistent grammatical and phonological control of a wide range of complex
language, including appropriate use of connectors and other cohesive devices.

Can express him/herself fluently and spontaneously, almost effortlessly, with a
1 | smooth flow of language. Clear, natural pronunciation. Can vary intonation and
stress for emphasis. High degree of accuracy; errors are rare. Controlled use of
connectors and cohesive devices.

Can produce stretches of language with a fairly even tempo; few noticeably
B2 | long pauses. Clear pronunciation and intonation. Does not make errors which
cause misunderstanding. Clear, coherent, linked discourse, though there may
be some "jumpiness".

Can keep going comprehensibly, even though pausing for grammatical and
lexical planning and repair may be very evident. Pronunciation is intelligible
B1 | even if a foreign accent is sometimes evident and occasional mispronunciations
occur. Reasonably accurate use of main repertoire associated with more pre-
dictable situations. Can link discrete, simple elements into a connected se-
quence.

Can make him/herself understood in very short utterances, even though pauses,
false starts and reformulation are very evident. Pronunciation is generally clear
A2 enough to be understood despite a noticeable foreign accent. Uses some simple
structures correctly, but still systematically makes basic mistakes. Can link
groups of words with simple connectors like "and”, "but" and "because".

Can manage very short, isolated, mainly pre-packaged utterances. Much paus-
Al ing to search for expressions, to articulate less familiar words. Pronunciation is
very foreign.

Selbstreflexion und Evaluierung von
Fremdsprachenlernprozessen in der Projektarbeit

Sabine Hoffmann!

The relationship between awareness and learning German was examined in project work un-
dertaken with students of the degree course in International Media Studies at the University of
Palermo. For many years now reflection upon and evaluation of learning processes have been
regarded as an integral part of foreign language teaching. This article gives a detailed and dif-
ferentiated account of research carried out over the last ten years into the role of awareness in
second and foreign language learning. Focusing on this aspect of consciousness in Richard
Schmidt’s definition and re-examining it in the light of Klaus Holzkamp’s learning theory, a
theoretical approach is worked out which links the concept of awareness at its three levels to
interest in foreign language learning. This concept underlies the qualitative longitudinal re-
search carried out in the academic year 2006/07, from which two cases and a decisive phase of
the project have been chosen in order to exemplify individual levels of consciousness in rela-
tion to group learning of German.?

Selbstreflexion und Evaluierung sind Bestandteile der Konzepte, mit denen
sich die Fremdsprachenforschung seit {iber einem Jahrzehnt auseinandersetzt und
die mittlerweile auch konkrete Wirkungen auf die Unterrichtspraxis zeigen. Mit
der Frage, inwieweit sie auch in der Projektarbeit umgesetzt werden kdnnen, be-
fasst sich der vorliegende Beitrag, der auf Ergebnisse einer empirischen Untersu-
chung im Fach Deutsch als Fremdsprache an einer siiditalienischen Universitét
rekurriert. Nach einem Uberblick iiber den Forschungsstand werden die erkenn-
tnistheoretischen Grundlagen der Studie und deren Voraussetzungen erldutert, um
daran anschlieBend an zwei Einzelfdllen Stufen von Bewusstmachung von Lern-
prozessen in der Gruppe zu exemplifizieren.

1. Reflexion im Spannungsfeld zwischen individuellem und kol-
lektivem Lernen

1.1 Sprach(lern)bewusstheit als Forschungsgegenstand
Die zunehmende Relevanz der Kognitionswissenschaften und die Tendenz, die

in diesem Bereich gewonnenen Erkenntnisse auch auf andere Disziplinen auszu-
dehnen, lenkte in den 90er Jahren die Aufmerksamkeit der Fremdsprachenfor-

1 Korrespondenzadresse: Dr. Sabine Hoffmann, Via Domenico Scina 105, 1-90139 Palermo, E-Mail:
sabinehoffmann@katamail.com

2 Der vorliegende Aufsatz entspricht in Teilen dem gleichnamigen Vortrag auf dem DGFF-Kongress in
GieBen 2007.
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