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Vorwort

Mehrsprachigkeit und kulturelle Kompetenz sind die zentralen Themen dieser umfassenden Publikation zum
Fremdsprachenlernen, die die Ergebnisse einer langjahrigen Diskussion unter Fremdsprachenexperten aus
40 Landern zusammenfasst. Sie enthélt vor allem ein differenziertes System von sechsstufigen Skalen zur
Beschreibung von kommunikativen Aktivitdten und von Sprachkompetenzniveaus. Erfasst werden darin jenes
Wissen und jene Fertigkeiten, mit denen Sprachenlernende im 6ffentlichen, beruflichen und privaten Bereich
sprachlich handlungsféhig werden. Diese Handlungsfahigkeit ist wichtig fur ein mehrsprachiges und pluri-
kulturelles Europa, das der Europarat seit vielen Jahren als politisches Ziel propagiert. Aul3erdem liefert dieses
System eine Basis fur den Vergleich der zahlreichen Abschlisse, Kursstufen und Prifungsniveaus in Europa.
Das Dokument ist ein notwendiges Werkzeug fur alle, die professionell im Bildungsbereich tétig sind. Didak-
tikern, Fortbildern, Lehrwerkautoren und Prifungsexperten dient es bei der Entwicklung von Lehrplanen,
Lehrwerken und Sprachpriufungen. Es ist mittlerweile in ganz Europa anerkannt und wird bereits in den viel-
faltigsten Zusammenhangen benutzt.

Auf Anregung von Joseph Sheils, Head ofthe Modern Languages Section des Europarats Strasbourg, Ubernahm
das Goethe-Institut Inter Nationes die Federfihrung bei der deutschen Ubersetzung der endgiiltigen eng-
lischen Fassung des COMMON EUROPEAN FRAMEWORK OF REFERENCE, die seit Anfang September 2000
vorliegt.

Beteiligt an dem Kooperationsprojekt waren die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK), das 6sterreichische
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) gemeinsam mit dem Osterreichischen
Sprachdiplom Deutsch (OSD) sowie die Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK).

Zu Dank sind wir all jenen verpflichtet, die durch ihre Vorarbeiten zum Gelingen des Projekts und zur Opti-
mierung der Ubersetzung beigetragen haben.

Die International Certificate Conference (ICC) hat eine erste deutsche Fassung in Kooperation mit dem deut-
schen Ministerium fur Wissenschaft und Forschung erstellt. Die entsprechenden Nutzungsrechte an dieser
friheren deutschen Ubersetzung wurden dem Goethe-Institut Inter Nationes seitens des deutschen Bundes-
ministeriums fur Bildung und Forschung Ubertragen. Die dort enthaltenen Teile dienten als Ausgangspunkt
fir die hier vorgelegte Ubersetzung.

Grundlage fir die deutschsprachige Fassung der Skalen in den Kapiteln drei, vier und finf des Referenzrah-
mens waren die deutschen Kompetenzbeschreibungen, die - wie die englischen - im Rahmen eines Projekts
des Schweizerischen Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung unter der Leitung von
Professor Dr. Giinther Schneider (Universitat Fribourg), dem die Ubersetzung viele weitere Anregungen und
Formulierungen verdankt, entwickelt wurden.

Die Ubersetzungen der Skalen in den Anhéngen C und D stammen von DIALANG und von der Association of
Language Teachers in Europe (ALTE).

Die Ubersetzung wurde angefertigt von Professor Dr. Jirgen Quetz (Institut fiir England- und Amerikastudien
der Johann Wolfgang Goethe-Universitét, Frankfurt am Main), in Zusammenarbeit mit Raimund Schief3 und
Dr. Ulrike Skories.

Unterstutzt wurde er dabei von einem Kommentatorenteam: Dr. Sibylle Bolton (Goethe-Institut Inter Natio-
nes), Dr. Manuela Glaboniat (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch), Dr. Gunther Hasenkamp (Goethe-



Institut Inter Nationes), Dr. Eva Marquardt (Goethe-Institut Inter Nationes), Professor Dr. Guinther Schneider
(Universitat Fribourg) sowie Dr. Peter H. Stoldt (fur die Kultusministerkonferenz der Léander in der Bundesre-

publik Deutschland).

Insbesondere ist allen Beteiligten daftir zu danken, dass die verantwortungsvolle und unter erheblichem Zeit-
druck stehende Arbeit termingerecht zur Er6ffnung des europdischen Sprachenjahres 2001 fertig gestellt

wurde.
Minchen, im September 2001

Dr. Werner Schmitz Dr. Hans Simon-Pelanda

Projektleiter Goethe-Institut Inter Nationes (MUnchen)
Sektion Forschung und Entwicklung
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Vorbemerkung

Diese Uberarbeitete Fassung des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens flr Sprachen: lemen, lehren und
beurteilen stellt den jlingsten Stand eines Prozesses dar, der seit 1971 aktiv vorangetrieben wurde und der viel
der Zusammenarbeit zahlreicher Experten fur das Lehren von Sprachen in ganz Europa und dartber hinaus
verdankt.

Der Europarat bedankt sich besonders bei folgenden Personen und Institutionen fir ihre Beitrage:

- bei der Projektgruppe ,Sprachenlernen fiir européische Burger", in der alle Mitgliedslander des Rats fur kul-
turelle Zusammenarbeit sowie Kanada als beobachtendes Mitglied vertreten sind, fur die begleitende
Betreuung der Entwicklung;

- bei der Arbeitsgruppe, die von der Projektgruppe eingesetzt wurde, bestehend aus 20 Vertreterinnen und
Vertretern aus den Mitgliedslandern, die verschiedene Fachinteressen reprasentieren, aber auch bei den
Vertreterinnen und Vertretern der Europdischen Kommission und des LINCUA-Programms fur ihren
unschatzbaren Rat und fur die wertvolle Beratung und die fachliche Betreuung des Projekts;

- bei der Autorengruppe, die von der Arbeitsgruppe eingesetzt wurde, bestehend aus Dr. J.L.M. Trim (Pro-
jektleiter), Professor D. Coste (Ecole Normale Supérieure de Fontenay/Saint Cloud, CREDIF, Frankreich),
Dr. B. North (Stiftung Eurocentres, Schweiz) zusammen mit J. Sheils (Sekretariat). Der Europarat bedankt
sich bei den genannten Institutionen dafir, dass sie es diesen Experten ermoéglicht haben, zu dieser wich-
tigen Arbeit beizutragen.

- beim Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF) fur die Unter-
stutzung der Arbeiten von Dr. B. North und Professor C. Schneider (Universitat Freiburg, Schweiz) zur Ent-
wicklung und Skalierung von Kompetenzbeschreibungen fur die Gemeinsamen Referenzniveaus;

- bei der Stiftung Eurocentres, die ihre Erfahrung mit der Definition und Skalierung von Niveaus der Sprach-
kompetenz zur Verfuigung gestellt hat;

- beim U. S. National Foreign Languages Center fur die Férderung der Beitrdge von Dr. Trim und Dr. North
durch ein Mellon Fellowship;

- bei den vielen Kolleginnen und Kollegen sowie den Institutionen in ganz Europa, die oft mit grof3er Sorg-
falt und in vielen konkreten Details auf die Bitte um Rickmeldung tber die frilhere Entwurfsfassung rea-
giert haben. Ein reprasentativer Querschnitt aus den verschiedenen Anwendergruppen wurde um Ruck-
meldung Uber den Nutzen des Referenzrahmens fir die Praxis gebeten. Auflerdem wurden andere
Anwender eingeladen, dem Europarat ihre Erfahrungen und Ergebnisse beim Einsatz des Referenzrahmens
fur ihre speziellen Zwecke und Bedurfnisse mitzuteilen. Diese Rickmeldungen wurden in die Revision des
Referenzrahmens und der Handreichungen fir Benutzer mit einbezogen, bevor diese europaweit eingefuhrt
wurden. Die Uberarbeitung wurde von Dr. J.L.M. Trim und Dr. B. North durchgefiihrt.



Hinweise fir Benutzer

Diese Hinweise sollen lhnen dabei helfen, den Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Ler-
nen, lehren und beurteilen effektiver zu benutzen, und zwar entweder als Lernenderleiner Sprache oder als
Angehoriger einer der Berufsgruppen, die mit Sprachunterricht oder mit Beurteilen und Priifen befasst sind.
Die Hinweise gehen aber nicht darauf ein, wie Lehrende, Prufende, Lehrwerkautoren, Lehreraus- und -fort-
bilder, Mitarbeiter in der Bildungsverwaltung usw. den Referenzrahmen fur ihre spezifischen Zwecke benutzen
kdnnen. Dies ist Aufgabe spezieller Anleitungen fir die betreffenden Berufsgruppen, die in ausfuhrlicheren
Handreichungen (User Guides) enthalten sind. Diese kann man entweder vom Europarat beziehen oderauch
auf seiner Website einsehen; die vorliegenden Hinweise sind nur als erste Einfihrung in den Referenzrahmen
fur alle seine Benutzer gedacht.

Sie kénnen naturlich den Referenzrahmen - wie jede andere Verdffentlichung auch - nach lhren eigenen Vor-
stellungen benutzen. Wir hoffen sogar, dass einige Leserinnen und Leser dazu angeregt werden, dieses Doku-
ment in einer Weise zu nutzen, die wir nicht vorausgesehen haben. Es ist mit zwei Hauptzielen verfasst
worden:

1 Praktiker aller Art im Sprachenbereich - einschlief3lich der Lernenden selbst - zu ermutigen, Uber Fragen
wie die folgenden nachzudenken:

- Was tun wir eigentlich, wenn wir miteinander sprechen (oder einander schreiben)?

- Was befahigt uns dazu, auf diese Weise zu handeln?

- Wie viel davon mussen wir lernen, wenn wir eine neue Sprache zu benutzen versuchen?

- Wie setzen wir uns Ziele und wie stellen wir Lernfortschritte fest auf dem Weg von vélliger Unwissen-
heit zur effektiven Sprachbeherrschung?

- Wie lauft der Sprachlernprozess ab?

- Was kdnnen wir tun, damit wir selbst und andere Sprachen besser lernen kénnen?

2. es Praktikern zu erleichtern, sich untereinander auszutauschen und ihren Lernenden zu erlautern, welche
Ziele sie ihnen zu erreichen helfen wollen und wie sie dies zu tun versuchen.

Eines wollen wir aber von vornherein klarstellen: Wir wollen Praktikern NICHT sagen, was sie tun sollen oder
wie sie etwas tun sollen. Wir stellen nur Fragen, wir geben keine Antworten. Es ist nicht die Aufgabe des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens festzulegen, welche Ziele die Benutzer anstreben oder welche
Methoden sie dabei einsetzen sollten.

Dies bedeutet nicht, dass dem Europarat solche Fragen gleichgiltig sind. In der Tat haben viele Kolleginnen
und Kollegen in den Mitgliedstaaten, die in den Sprachenprojekten des Europarats Zusammenarbeiten, inten-
siv Uber Prinzipien und Praxis des Sprachenlernens und -lehrens und der Beurteilung nachgedacht. Solche
grundlegenden Prinzipien und die praktischen Folgerungen daraus werden in Kapitel 1 dargestellt. Dort wer-
den Sie sehen, dass es sich der Europarat zur Aufgabe gemacht hat, die Qualitdt der Kommunikation unter
Europédern mit unterschiedlichem sprachlichen und kulturellen Hintergrund zu verbessern. Dies geschieht,
weil eine verbesserte Kommunikation zu gréRerer Mobilitat fuhrt und zu vermehrten direkten Kontakten, was
wiederum zu einem besseren Verstandnis und zu besserer Zusammenarbeit fiihrt. Der Europarat unterst(itzt
Lern- und Lehrmethoden, die jungen Menschen, aber auch alteren Lernenden helfen, Einstellungen, Kennt-
nisse und Fahigkeiten zu entwickeln, die notwendig sind, um im Denken und Handeln unabhéangigerzu wer-
den und in ihren Beziehungen zu anderen Menschen verantwortungsbewusst und kooperativ zu handeln. Auf
diese Weise tragt die Arbeit auch zur Forderung eines demokratischen, staatsbirgerlichen Bewusstseins bei.
Angesichts dieser grundsétzlichen Ziele ermutigt der Europarat alle, die mit der Organisation des Sprachen-
lernens und -lehrens befasst sind, ihre Arbeit an den Bedurfnissen, der Motivation, den Dispositionen und den
verfugbaren Mitteln der Lernenden zu orientieren. Dies bedeutet, dass man Antworten suchen muss auf Fra-
gen wie:

1In dieser Ubersetzung verwenden wir die generische Form ,Lernender" usw. Wir tun dies, wohl wissend, dass die Mehrzahl der
Lehrenden und vielleicht auch der Sprachenlernenden Frauen sind, mochten aber die Lekttre des Texts nicht durch ausfuhrlichere
und sicher angemessenere Formulierungen unndtig erschweren.



- Was werden Lernende mit der Sprache tun mussen?

- Was mussen sie lernen, um in der Lage zu sein, die Zielsprache zum Erreichen dieser Ziele einzusetzen?

- Was bewegt sie zum Lernen?

- Wer sind die Lernenden (Alter, Geschlecht, sozialer und Bildungshintergrund usw.)

- Uber welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen verfiigen ihre Lehrenden?

- Welchen Zugang haben sie zu Lehrmaterialien und Nachschlagewerken (Worterbtichern, Lerngrammati-
ken usw.), audiovisuellen Medien, Computern und Software usw.?

- Wie viel Zeit kdnnen (oder wollen) sie aufwenden?

Auf der Basis einer solchen Analyse der Sprachlern- und Sprachlehrsituation sehen wir es als grundlegend
wichtig an, klar und explizit diejenigen Ziele zu formulieren, die in Hinblick auf die Bedurfnisse der Lernenden
sinnvoll, gleichzeitig aber auch unter Bericksichtigung ihrer personlichkeitsbezogenen Fertigkeiten und
Ressourcen realistisch sind. An der Organisation des Sprachenlernens sind nicht nur die Lehrenden und die
Lernenden im Klassenraum beteiligt, sondern auch Bildungsverwaltungen, Prifungsanbieter, Autorinnen und
Autoren sowie Verleger von Lehrmaterial usw. Wenn diese in ihren Vorstellungen Ubereinstimmen, koénnen sie
auch kohérent daran arbeiten, den Lernenden beim Erreichen ihrer Ziele zu helfen, selbst wenn sie dies ganz
unabhangig voneinander tun. Sie sind dann auch in der Lage, ihre eigenen Ziele und Methoden zum Nutzen
derer klar und deutlich zu beschreiben, die die Produkte ihrer Arbeit benutzen.

Wie in Kapitel 1 erklart, ist der Gemeinsame européische Referenzrahmen fur genau diesen Zweck entwickelt
worden. Um seine Aufgabe zu erflllen, muss er bestimmten Kriterien gentigen: Er muss umfassend, transpa-
rent und kohérent sein.

Diese Kriterien werden auch in Kapitel 1 erlautert. Eine Anmerkung zum Begriff,umfassend' ist aber vielleicht
auch schon hier angebracht. Er bedeutet einfach, dass Sie im Referenzrahmen wirklich alles finden sollten, was
Sie bendtigen, um lhre Ziele, Methoden und Produkte zu beschreiben. Das System der Parameter und Kate-
gorien sowie die Beispiele in Kapitel 2 (zusammengefasst im umrandeten Kasten am Beginn des Kapitels), die
dann in den Kapiteln 4 und 5 ausfuhrlicher erlautert werden, sollen Ihnen ein klares.Bild der Kompetenzen
(Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen) vermitteln, die Sprachverwender mit wachsender Spracherfah-
rung aufbauen und die sie dazu befahigen, die Herausforderungen der Kommunikation Uber sprachliche und
kulturelle Grenzen hinaus anzunehmen und zu meistern (d. h. kommunikative Aufgaben und Handlungen in
den verschiedensten Lebensbereichen - mit all ihren Bedingungen und Beschrankungen - auszuftihren). Die
in Kapitel 3 vorgestellten Gemeinsamen Referenzniveaus bieten ein Mittel an, Fortschritte der Lernenden
beim Aufbau ihrer Sprachkompetenz in den Kategorien des Beschreibungssystems abzubilden.

Wenn das Ziel eines jeden Sprachunterrichts darin besteht, die Lernenden in der Zielsprache kompetent zu
machen, dann muss der Referenzrahmen Ihnen ermaoglichen, Ihre Ziele klar und umfassend zu definieren und
zu beschreiben. Sie konnten dabei durchaus entdecken, dass dieses System mehr enthélt, als Sie selbst beno-
tigen. Von Kapitel 4 an finden Sie am Schluss eines jeden Abschnitts eine Anzahl von Fragen, die Sie dazu auf-
fordern zu Uberlegen, ob der jeweilige Abschnitt fur Ihre Ziele und Belange relevant ist und, wenn ja, in wel-
cher Weise. Es kann aber auch sein, dass Sie einen Abschnitt nicht fuir relevant halten, weil er vielleicht nicht
hinreichend auf die Lerngruppen eingeht, mit denen Sie arbeiten, oder dass er - obgleich er vielleicht fur lhre
Gruppen nutzlich wére - keine Prioritét besitzt, weil Zeit oder andere Ressourcen fehlen. In einem solchen Fall
kdnnen Sie den Abschnitt auch Ubergehen. Wenn er hingegen relevant ist (und vielleicht erregt ja Uberhaupt
erst der Kontext, in dem er steht, lhre Aufmerksamkeit), kdnnen die Kapitel 4 und 5 des Referenzrahrriens
Ihnen Begriffe und einige Beispiele fur die wichtigsten Parameter und Kategorien zur Verfligung stellen.

Weder die Kategorien noch die Beispiele kdnnen fur sich in Anspruch nehmen, vollstandig zu sein. Wenn Sie
einen speziellen Problembereich beschreiben wollen, kann es durchaus sein, dass Sie genauere Unterkate-
gorien formulieren missen, als die vorliegende Klassifikation sie enthélt. Die Beispiele sind nur Vorschlage.
Vielleicht méchten Sie einige benutzen, andere verwerfen und eigene hinzufiigen. Das kdnnen Sie gerne tun,
weil nur Sie selbst Uber |hre Ziele und Produkte entscheiden koénnen. Bedenken Sie aber, dass das, was Sie
selbst fur unwichtig halten, im Gemeinsamen Referenzrahmen steht, weil ein anderer es fur wesentlich halten
kdnnte, jemand mit anderen Interessen, der in einer anderen Situation arbeitet und fuir andere Gruppen von
Lernenden verantwortlich ist. Im Falle der Bedingungen und Einschréankungen' von Kommunikation zum Bei-
spiel kdnnte es ein Lehrer an einer Schule unnétig finden, den Larmpegel zu bertcksichtigen, wahrend ein



Sprachlehrender fur Piloten, der es nicht schafft, dass seine Schiler selbst bei entsetzlichem Larm wahrend
der Boden-Luft-Kommunikation alle Details hundertprozentig zu verstehen lernen, diese und ihre Passagiere
zum Tode verurteilen konnte! Andererseits konnten die zusétzlichen Kategorien und ihre sprachlichen Reali-
sierungen, die Sie als notwendig hinzufiigen, sehr wohl auch von anderen als nitzlich empfunden werden.
Deshalb sehen wir das taxonomische System in den Kapiteln 4 und 5 des Referenzrahmens nicht als ein
geschlossenes an, sondern als eines, das weiteren Entwicklungen auf der Basis von Erfahrungen offen steht.

Dieses Prinzip gilt auch fur die Beschreibungen der sprachlichen Kompetenzniveaus. Kapitel 3 stellt klar, dass
die Zahl der Niveaustufen, die ein bestimmter Anwender unterscheiden mochte, bedingt ist durch die
Grunde fir diese Unterscheidung, also dadurch, was man mit der daraus resultierenden Information machen
mochte. Niveaustufen sollten - wie Ubrigens alle Messeinheiten - nicht unndtig vermehrt werden! Das Ver-
zweigungsprinzip nach Art von Hypertext, das in Abschnitt 3.5 beschrieben wird, ermoglicht es Praktikern,
weit oder eng gefasste Niveaus anzusetzen, je nachdem, ob sie feinere oder grébere Unterschiede in der
Gesamtheit ihrer Lernenden erfassen méchten. Naturlich ist es auch méglich (und sogar Ublich), die Lernziele
in einem Niveausystem zu beschreiben und ihr Erreichen dann durch ein Notensystem zu bestétigen.

Das System mit sechs Niveaustufen, das wir durchgéngig benutzen, entspricht dem, was bei einer Reihe von
Prifungsanbietern uUblich ist. Die Deskriptoren, die vorgeschlagen werden, basieren auf jenen, die ,von Grup-
pen muttersprachlicher wie nicht-muttersprachlichen Lehrender aus verschiedenen Bildungssektoren und mit
sehr unterschiedlicher Sprachkenntnis und Lehrerfahrung als,transparent’,,nitzlich' und ,relevant' beurteilt”
wurden (Abschnitt 3.4). Dennoch werden sie nur als Empfehlungen angeboten und sind in keiner Weise ver-
pflichtend; sie dienen ,als Basis fur weiteres Nachdenken, fur Diskussionen und weiteres Handeln. (...) Ziel
der Beispiele ist es, neue Mdglichkeiten aufzuzeigen, nicht etwa Entscheidungen vorwegzunehmen"
(a.a.0.). Es hat sich jedoch schon gezeigt, dass ein System von Referenzniveaus als Kalibrierungsinstrument
besonders von Praktikern aller Art begri3t wird, die es, wie in vielen anderen Arbeitsbereichen auch, vorteil-
haft finden, mit stabilen und anerkannten Mess- und Formatstandards zu arbeiten.

Als Benutzer sind Sie eingeladen, das Skalierungssystem und die Deskriptoren kritisch zu verwenden. Die Sek-
tion ,Moderne Sprachen' des Europarats wirde sich freuen, einen Bericht zu erhalten, der lhre Erfahrungen
bei der Umsetzung in die Praxis wiedergibt. Bitte beachten Sie auch, dass nicht nur allgemeine Kompetenz-
skalen angeboten werden, sondern auch solche, die sich auf viele der einzelnen Parameter der Sprachkom-
petenz beziehen, die in den Kapiteln 4 und 5 im Detail dargestellt werden. Das macht es moglich, sehr diffe-
renzierte Profile fur bestimmte Lernende oder Lernergruppen zu erstellen.

In Kapitel 6 wenden wir uns methodischen Fragen zu. Wie wird eine Sprache erworben oder gelernt? Was
kdnnen wir tun, um diesen Erwerbs- oder Lernprozess zu erleichtern? Auch hier will der Gemeinsame Refe-
renzrahmen keine bestimmte Methode vorschreiben oder empfehlen. Er préasentiert vielmehr Optionen und
ladt Sie ein, lhre eigene gegenwartige Praxis zu reflektieren, Entscheidungen zu treffen und zu beschreiben,
was genau Sie tun. Naturlich wirden wir Sie gerne dazu ermutigen, wenn Sie ohnehin schon uber lhre Ziele
und Vorhaben nachdenken, auch die Empfehlungen des Ministerkomitees mit in Betracht zu ziehen, aber der
Gemeinsame Referenzrahmen will 1hnen vor allem bei Ihrer eigenen Entscheidungsfindung helfen.

Kapitel 7 untersucht die Rolle, die kommunikative Aufgaben beim Sprachenlernen und -lehren spielen; dies
ist einer der Bereiche, in denen in den letzten Jahren grof3e Fortschritte gemacht wurden.

Kapitel 8 diskutiert die Prinzipien der Curriculumentwicklung und der Differenzierung sprachlicher Lernziele,
besonders unter dem Aspekt der Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz des
Menschen, der sich den kommunikativen Herausforderungen stellen muss, die das Leben in einem vielspra-
chigen und multikulturellen Europa bietet. Das Kapitel verdient die aufmerksame Lektire aller, die Curricula
fur mehrere Sprachen erstellen und die Optionen prifen wollen, die sich ihnen bieten, wenn sie die
Ressourcen fur verschiedene Kategorien von Lernenden auf bestmogliche Weise zu verteilen versuchen.

Kapitel 9 ist schlie3lich der Frage der Beurteilung und Leistungsmessung gewidmet, erlautert die Relevanz des

Gemeinsamen Referenzrahmens fur die Beurteilung des sprachlichen Kénnens und des Lernerfolgs und widmet
sich dann Beurteilungskriterien und verschiedenen Ansétzen der Leistungsmessung.
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Die Anhénge behandeln weitere Aspekte der Skalierung, die interessierte Benutzer nitzlich finden kénnten.
Anhang A behandelt einige generelle und theoretische Fragen, von denen Benutzer profitieren kénnen, die
spezifische Skalen fir besondere Lernergruppen entwickeln mdchten. Anhang B informiert Uber das Schwei-
zer Projekt, in dem die im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen verwendeten Niveaubeschreibungen
entwickelt wurden. Die Anhédnge C und D préasentieren Skalen, die von anderen Institutionen entwickelt wur-
den, namlich die von DIALANG und die co/i-do-/KANN-Skalen der Association of Language Testers in Europe
(ALTE).
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Uberblick

Kapitel 1

definiert die Absichten, Ziele und Funktionen des hier vorgelegten Referenzrahmens im Licht der allgemeinen
Sprachenpolitik des Europarats und besonders der Forderung der Mehrsprachigkeit als Reaktion auf die lin-
guistische und kulturelle Vielfalt Europas. Sodann stellt es die Kriterien dar, die der Referenzrahmen erfiillen
sollte.

Kapitel 2

erklart den Ansatz, der gewahlt wurde. Das Beschreibungssystem basiert auf einer Analyse der Sprachver-
wendung. Diese geht von Strategien aus, mit denen die Lernenden ihre allgemeinen und ihre kommunikativen
Kompetenzen aktivieren. Beide sind nétig, um sprachliche Aktivititen und Prozesse auszufuhren, die bei der Pro-
duktion und Rezeption von Texten und zur Ausfuhrung von Diskursen Uber bestimmte Themen beteiligt sind.
Sie ermdglichen den Lernenden, unter den in bestimmten Situationen gegebenen Bedingungen und Beschran-
kungen kommunikative Aufgaben zu erfiillen, denen sie sich in den verschiedenen Lebensbereichen (Domaéanen)
gegeniber sehen. (Die kursiv geschriebenen Worter bezeichnen die Parameter der Beschreibung des Sprach-
gebrauchs und der Fahigkeit der Sprachverwendenden bzw. Sprachenlernenden, Sprache zu benutzen.)

Kapitel 3

stellt die Gemeinsamen Referenzniveaus vor. Fortschritte beim Erlernen einer Sprache kénnen unter Bezug auf
die Parameter des Beschreibungssystems in einer flexiblen Reihe von Stufen des Sprachstands kalibriert werden,
die mit Hilfe angemessener Deskriptoren definiert sind. Dieser Beschreibungsapparat sollte umfassend genug
sein, um das volle Ausmal3 der Bedurfnisse von Lernenden zu erfassen und somit auch die Ziele, die ver-
schiedene Anbieter verfolgen, oder auch die Anforderungen zu prézisieren, die in Sprachprifungen und bei
Qualifikationsnachweisen an die Kandidaten gestellt werden.

Kapitel 4

setzt, gemal den identifizierten Parametern, recht detailliert (wenn auch nicht vollstandig oder endgultig)
die Kategorien fest (wenn mdglich, in Skalen), die man zur Beschreibung der Sprachverwendung und der
Sprachverwendenden bzw. Sprachenlernenden benétigt. Dazu gehdren: Doméanen (Lebensbereiche) und Situ-
ationen, die den Kontext fur den Sprachgebrauch darstellen; Themen, kommunikative Aufgaben und Ziele
der Kommunikation; kommunikative Aktivitaten, Strategien und Prozesse sowie Texte, besonders in ihrem
Bezug zu sprachlichen Aktivitdten und Medien.

Kapitel 5
kategorisiert im Detail die allgemeinen und kommunikativen Kompetenzen des Sprachverwendenden bzw.
Sprachenlernenden, wo moglich in Skalen.

Kapitel 6

betrachtet die Prozesse des Sprachenlernens und -lehrens und befasst sich mit den Beziehungen zwischen
Erwerben und Lernen sowie mit der Beschaffenheit und der Entwicklung einer mehrsprachigen Kompetenz,
aber auch mit den Optionen der Methodik auf allgemeinerer oder spezifischer Ebene, und zwar unter Bezug
auf die in Kapitel 3 und 4 dargelegten Kategorien.

Kapitel 7
pruft im Detail die Rolle, die kommunikative Aufgaben beim Sprachenlernen und -lehren spielen.

Kapitel 8

befasst sich mit den Implikationen der Sprachenvielfalt fur die Curriculumentwicklung und behandelt offene
Fragen wie: Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitat; differenzierte Sprachlernziele; Grundlagen der Curricu-
lumentwicklung; Curriculumszenarien; lebenslanges Lernen; Modularitéat und Teilkompetenzen.

Kapitel 9

diskutiert die verschiedenen Funktionen des Priifens und Beurteilens sowie die entsprechenden Beurteilungs-
und Bewertungsverfahren, vor allem auch in Hinblick auf die Notwendigkeit, die konkurrierenden Kriterien
der Vollstandigkeit, Genauigkeit und praktischen Durchfuhrbarkeit in Einklang zu bringen.
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Die allgemeine Bibliographie enthélt eine Auswahl von Biichern und Artikeln, die die Benutzer des Gemein-
samen Referenzrahmens vielleicht konsultieren méchten, um die angeschnittenen Fragen zu vertiefen. Die
Bibliographie enthalt sowohl relevante Publikationen des Europarats als auch andere.

Anhang A behandelt die Entwicklung von Deskriptoren fur Sprachkompetenz. Hier werden Methoden und
Kriterien fur die Skalierung erklart sowie die Anforderungen an die Formulierung von Deskriptoren fur die

Parameter und Kategorien, die an anderer Stelle eingefuhrt werden.

Anhang B gibt einen Uberblick tiber das Schweizer Projekt, in dem Beispieldeskriptoren entwickelt und skaliert
wurden. Alle im Text enthaltenen Beispielskalen sind mit den Seitenangaben zusammengestellt.

Anhang C enthélt die Deskriptoren zur Selbstbeurteilung auf den Niveaustufen, die vom DIALANG-Projekt der
Europédischen Kommission zur Verwendung im Internet tbernommen wurden.

Anhang D enthélt die Kann-Deskriptoren fur die Folge von Niveaustufen, die von der Association of Language
Testers in Europe (ALTE) entwickelt wurden.
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Kapitel 1 - Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen
in seinem politischen und bildungspolitischen Kontext

11 - Was ist der Gemeinsame européische Referenzrahmen?

Der Gemeinsame européische Referenzrahmen stellt eine gemeinsame Basis dar fur die Entwicklung von ziel-
sprachlichen Lehrplénen, curricularen Richtlinien, Prifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa. Er beschreibt
umfassend, was Lernende zu tun lernen missen, um eine Sprache fur kommunikative Zwecke zu benutzen,
und welche Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwickeln mussen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolg-
reich zu handeln. Die Beschreibung deckt auch den kulturellen Kontext ab, in den Sprache eingebettet ist.
Der Referenzrahmen definiert auch Kompetenzniveaus, sodass man Lernfortschritte lebenslang und auf jeder
Stufe des Lernprozesses messen kann.

Der Gemeinsame européische Referenzrahmen will helfen, die Barrieren zu tUberwinden, die aus den Unter-
schieden zwischen den Bildungssystemen in Europa entstehen und die der Kommunikation unter Personen,
die mit der Vermittlung moderner Sprachen befasst sind, im Wege stehen. Er stellt Werkzeuge zur Verfigung
fur Verantwortliche im Bildungswesen, fur Lehrwerkautoren, Lehrende, Lehrerausbilder, Priufungsanbieter
usw., die ihre Tatigkeiten reflektieren wollen, um ihre Bemihungen einzuordnen und zu koordinieren sowie
sicherzustellen, dass sie die wirklichen Bedurfnisse der Lernenden, fur die sie verantwortlich sind, befriedigen.

Indem er eine gemeinsame Basis fur die explizite Beschreibung von Zielen, Inhalten und Methoden zur Ver-
fugung stellt, erhoht der Referenzrahmen die Transparenz von Kursen, Lehrplanen und Richtlinien und von
Qualifikationsnachweisen und tréagt dadurch zu einer Verstarkung der internationalen Zusammenarbeit auf
dem Gebiet der modernen Sprachen bei. Die Bereitstellung objektiver Kriterien fur die Beschreibung von
Sprachkompetenz erleichtert die gegenseitige Anerkennung von Qualifikationsnachweisen, die in unter-
schiedlichen Kontexten erworben wurden, und fordert so auch die Mobilitat in Europa.

Die taxonomische Struktur des Referenzrahmens bringt es zwangslaufig mit sich, dass man versuchen muss,
die groRe Komplexitédt menschlicher Sprache Uberschaubarer zu machen, indem man Sprachkompetenz in
ihre einzelnen Komponenten aufgliedert. Dies konfrontiert uns mit weitreichenden psychologischen und
lerntheoretischen Problemen. Kommunikation nimmt den Menschen als Ganzes in Anspruch. Die Kompe-
tenzen, die im Folgenden getrennt behandelt und klassifiziert werden, interagieren auf komplexe Weise bei
der Entwicklung jedes einzelnen Menschen. Als sozial Handelnder geht jeder Mensch Beziehungen mit einem
sich sténdig erweiternden Geflecht Uberlappender sozialer Gruppen ein, was insgesamt seine Identitat defi-
niert. In einem interkulturellen Ansatz ist es ein zentrales Ziel fremdsprachlicher Bildung, eine guinstige Ent-
wicklung der gesamten Personlichkeit des Lernenden und seines Identitatsgefiihls als Reaktion auf die berei-
chernde Erfahrung des Andersseins anderer Sprachen und Kulturen zu fordern. Man muss es den Lehrenden
und den Lernenden selbst Uberlassen, die vielen Teile wieder in ein sich abgerundet entwickelndes Ganzes zu
integrieren.

Der Referenzrahmen schlieft die Beschreibung von Teilqualifikationen mit ein, die ausreichen, wenn nur eine
eher begrenzte Kenntnis der Sprache gefordert wird (z. B. das Verstehen einer Sprache, nicht aber das Spre-
chen) oder wenn nur begrenzte Zeit zur Verfiigung steht, um eine dritte oder vierte Sprache zu lernen. Dabei
kann man vielleicht nutzlichere Ergebnisse erzielen, indem man z. B. eher die Fertigkeit zum ,Wiedererken-
nen' trainiert statt das,Aktivieren sprachlicher Formen'. Solche Fahigkeiten auch formell anzuerkennen, hilft
sicherlich dabei, Mehrsprachigkeit zu fordern, weil dann eine gré3ere Zahl an europaischen Sprachen gelernt
werden kann.

1.2 - Die sprachenpolitischen Ziele des Europarats
Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen dient dem Gesamtziel des Europarats, wie es in den Empfeh-
lungen R(82) 18 und R(98) 6 des Ministerkomitees niedergelegt ist, namlich eine ,,grofRere Einheit unter sei-

nen Mitgliedstaaten zu erreichen” und dieses Ziel ,,durch gemeinsame Schritte auf kulturellem Gebiet" zu
verfolgen. Die Arbeit des Rats fur kulturelle Zusammenarbeit des Europarats auf dem Gebiet der modernen
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Sprachen hat sich seit seiner Grindung in einer Reihe von mittelfristigen Projekten niedergeschlagen. lhre
Kohérenz und Kontinuitat basiert auf drei grundlegenden Prinzipien, die in der Prdambel zur Empfehlung
R(82) 18 des Ministerkomitees des Europarats niedergelegt sind:

- ,dass das reiche Erbe der Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Europa ein wertvoller gemeinsamer Schatz
ist, den es zu schitzen und zu entwickeln gilt, und dass es grof3er Anstrengungen im Bildungs- und Erzie-
hungswesen bedarf, um diese Vielfalt aus einem Hindernis fur die Verstandigung in eine Quelle gegen-
seitiger Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwandeln;

- dass es allein durch die bessere Kenntnis moderner europdischer Sprachen mdglich sein wird, die Kom-
munikation und Interaktion zwischen Européern verschiedener Muttersprachen zu erleichtern, und dass
dadurch wiederum die Mobilitat in Europa sowie gegenseitiges Verstehen und die Zusammenarbeit
gefordert und Vorurteile und Diskriminierung Uberwunden werden kdnnen;

- dass Mitgliedstaaten, wenn sie ihre nationalen bildungspolitischen Grundsétze im Bereich des modernen
Sprachenlernens und -lehrens beschlieen oder entwickeln, auf européischer Ebene durch Vereinbarun-
gen Uber kontinuierliche Kooperation und Koordination eine grolRere Konvergenz der politischen Mal3-
nahmen erreichen kénnen."

Zur Umsetzung dieser Prinzipien hat das Ministerkomitee die Regierungen der Mitgliedstaaten aufgerufen,

(FI 4) ,die nationale und internationale Zusammenarbeit von staatlichen und nicht-staatlichen Organisatio-
nen und Einrichtungen zu férdern, die sich mit der Entwicklung von Lehrmethoden und der Evaluation
im Bereich des Lernens moderner Sprachen und der Erstellung und dem Einsatz von Materialien befassen,
einschliefilich solcher Einrichtungen, die an der Produktion und der Verwendung von multimedialen
Materialien beteiligt sind;"

FL7) ,MalRnahmen zu ergreifen, die fur die Schaffung eines effektiven européischen Systems fur den Infor-
mationsaustausch Uber alle Aspekte des Sprachenlernens und Sprachenlehrens und der Sprachlernfor-
schung notwendig sind, wobei in vollem Umfang auch die Informationstechnologie eingesetzt werden
sollte."

Entsprechend diesen Forderungen haben sich die Aktivitdten des CDCC (Rat fur kulturelle Zusammenarbeit),
seines Bildungsausschusses und seiner Sektion ,Moderne Sprachen' darauf konzentriert, die Bemihungen der
Regierungen der Mitgliedstaaten und der nicht-staatlichen Einrichtungen zur Verbesserung des Sprachenler-
nens in Ubereinstimmung mit den genannten Grundséitzen zu ermutigen, zu unterstiitzen und zu koordinie-
ren, insbesondere solche Schritte, die die Umsetzung der allgemeinen Malinahmen zum Inhalt haben, die im
Anhang zu R(82) 18 niedergelegt sind:

A. Allgemeine MalRBhahmen

1 So weit wie moglich sicherzustellen, dass alle Bevolkerungsgruppen zu wirkungsvollen Mitteln und
Wegen Zugang haben, Kenntnisse der Sprachen anderer Mitgliedstaaten (oder anderer Sprachgemein-
schaften innerhalb des eigenen Landes) ebenso zu erwerben wie die Fertigkeiten im Gebrauch jener Spra-

chen, die sie befahigen, ihre kommunikativen Bedirfnisse zu befriedigen, insbesondere um

11 das tagliche Leben in einem anderen Land zu meistern und um Ausléandern im eigenen Land zu hel-
fen, ihren Alltag zu bewaltigen;

1.2 Informationen und Ideen mit jungen Menschen und Erwachsenen auszutauschen, die eine andere
Sprache sprechen, und um eigene Gedanken und Geflihle mitzuteilen;

1.3 ein besseres und tieferes Verstandnis fiir die Lebensart und die Denkweisen anderer Menschen und
fur ihr kulturelles Erbe zu gewinnen.
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2. Die Bemuhungen der Lehrenden und Lernenden auf allen Stufen zu fordern, sie zu ermutigen und darin
zu unterstiutzen, in ihrer jeweiligen Situation die Grundsatze fur den Aufbau von Sprachlernsystemen (wie
sie im Rahmen des Sprachenprogramms des Europarats schrittweise entwickelt werden) anzuwenden,
indem

2.1 das Lehren und Lernen von Sprachen an den Bedurfnissen, an der Motivation, den Dispositionen und
den Lernmoglichkeiten der Lernenden orientiert wird;

2.2 sinnvolle und realistische Lernziele formuliert und mdéglichst genau beschrieben werden;
2.3 angemessene Methoden und Materialien entwickelt werden;
2.4 geeignete Verfahren und Instrumente zur Evaluation von Lehrprogrammen entwickelt werden.

3. Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zu foérdern, die dazu beitragen, dass auf allen Ebenen eines Bil-
dungssystems Methoden und Materialien eingefilhrt werden kénnen, die am besten geeignet sind, den
verschiedenen Gruppen und Typen von Lernenden den Erwerb einer Sprachkompetenz zu ermdglichen,
die ihren spezifischen Bedurfnissen entspricht.

In der Préambel zu R(98)6 werden noch einmal die politischen Handlungsziele auf dem Gebiet der moder-
nen Sprachen bestétigt:

- ,alle Européerinnen und Europder mit dem nétigen Rustzeug auszustatten fur die Herausforderungen
verstérkter internationaler Mobilitdt und engerer Zusammenarbeit, nicht nur im Bildungswesen und in
kulturellen und wissenschaftlichen Belangen, sondern auch in Handel und Industrie;

- durch effektivere internationale Kommunikation gegenseitiges Verstéandnis und Toleranz sowie die Ach-
tung von ldentitaten und von kultureller Vielfalt zu fordern;

- durch vermehrte Kenntnis nationaler und regionaler Sprachen - auch solcher, die seltener gelehrt werden
- den Reichtum und die Vielfalt des kulturellen Lebens in Europa zu erhalten und weiterzuentwickeln;

- den Bedurfnissen eines vielsprachigen und multikulturellen Europas dadurch entgegenzukommen, dass
die Fahigkeit der Européer, Uber sprachliche und kulturelle Grenzen hinweg miteinanderzu kommunizie-
ren, deutlich verbessert wird. Das erfordert von ihnen ununterbrochene, lebenslange Bemihungen, zu
denen sie ermutigt werden mussen; diese Bemihungen mussen auf organisatorisch sicherem Boden ste-
hen und auf allen Ebenen des Bildungswesens von den zustandigen Korperschaften finanziert werden.

- die Gefahren abzuwenden, die aus einer Marginalisierung derjenigen resultieren kénnten, die nicht tber
die Fertigkeiten verfugen, in einem interaktiven Europa zu kommunizieren."

Besondere Dringlichkeit wurde diesen Zielen auf dem ersten Gipfel der Staatsoberhaupter beigemessen, der
Fremdenfeindlichkeit und den Ruckfall in einen extremen Nationalismus als Haupthindernisse der européi-
schen Mobilitat und Integration bezeichnete und gleichzeitig als erhebliche Bedrohung der européischen Sta-
bilitdt und des gesunden Funktionierens der Demokratie. Der zweite Gipfel erklarte die Vorbereitung auf eine
demokratische Staatsbuirgerschaft zum vorrangigen Bildungsziel und verlieh dadurch einem weiteren Anlie-
gen Nachdruck, das in neueren Projekten verfolgt wird, namlich:

- Methoden des modernen Sprachunterrichts zu férdern, die die Unabhéngigkeit des Denkens, des Urtei-
lens und des Handelns zusammen mit sozialen Fahigkeiten und Verantwortungsbewusstsein starken.

In Anbetracht dieser Ziele hat das Ministerkomitee die ,,gegenwartige und zukiinftige politische Bedeutung
der Entwicklung spezifischer Handlungsfelder" betont, ,wie zum Beispiel Strategien der Diversifizierung und
Intensivierung des Sprachenlernens, um Mehrsprachigkeit im gesamteuropéischen Kontext zu férdern”, und
auf die Wichtigkeit aufmerksam gemacht, Vernetzungen und Austausch im Bildungswesen weiterzuent-
wickeln sowie alle Méglichkeiten der neuen Kommunikations- und Informationstechnologien auszuschdpfen.
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1.3 - Was bedeutet,Mehrsprachigkeit™?

In den letzten Jahren hat das Konzept der Mehrsprachigkeit im Ansatz des Europarats zum Sprachenlernen an
Bedeutung gewonnen. ,Mehrsprachigkeit' unterscheidet sich von ,Vielsprachigkeit', also der Kenntnis einer
Anzahl von Sprachen oder der Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft. Viel-
sprachigkeit kann man erreichen, indem man einfach das Sprachenangebot in einer Schule oder in einem Bil-
dungssystem vielfaltig gestaltet oder indem man Schuler dazu anhélt, mehr als eine Sprache zu lernen, oder
indem man die dominante Stellung des Englischen in internationaler Kommunikation beschrankt. Mehrspra-
chigkeit jedoch betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kon-
texten erweitert, von der Sprache im Elternhaus Uber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Spra-
chen anderer Vélker (die er entweder in der Schule oder auf der Universitat lernt oder durch direkte Erfahrung
erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Berei-
chen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprach-
kenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und
interagieren. In verschiedenen Situationen kdnnen Menschen flexibel auf verschiedene Teile dieser Kompe-
tenz zurlckgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten Gesprachspartner zu erreichen.
Zum Beispiel kdnnen Gesprachspartner von einer Sprache oder einem Dialekt zu einer oder einem anderen
wechseln und dadurch alle Mdglichkeiten der jeweiligen Sprache oder Varietdt ausschopfen, indem sie sich
z. B. in einer Sprache ausdriicken und den Partner in der anderen verstehen. Man kann auch auf die Kenntnis
mehrerer Sprachen zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen Textes zu verstehen,
der in einer eigentlich unbekannten Sprache verfasst wurde; dabei erkennt man zum Beispiel Worter aus
einem Vorrat an Internationalismen, die hier nur in neuer Gestalt auftreten. Jemand mit - wenn vielleicht auch
nur geringen - Sprachkenntnissen kann diese benutzen, um anderen, die Uber gar keine verfugen, bei der
Kommunikation zu helfen, indem er zwischen den Gesprachspartnern ohne gemeinsame Sprache sprach-
mittelnd aktiv wird. Auch wenn kein Sprachmittler zur Verfigung steht, kénnen solche Menschen trotzdem
bis zu einem gewissen Grad kommunizieren, indem sie ihren ganzen Vorrat an linguistischem Wissen ins Spiel
bringen und mit alternativen Formen des Ausdrucks in verschiedenen Sprachen oder Dialekten experimen-
tieren und dabei paralinguistische Mittel nutzen (Mimik, Gestik, Gesichtsausdruck usw.) und ihre Sprache
radikal vereinfachen.

Aus dieser Perspektive dndert sich das Ziel des Sprachunterrichts ganz grundsétzlich. Man kann es nicht mehr
in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen, wobei jede isoliert gelernt und dabei
der,ideale Muttersprachler' als héchstes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachli-
ches Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fahigkeiten ihren Platz haben. Dies impliziert natur-
lich, dass das Sprachenangebot der Bildungseinrichtungen diversifiziert wird und dass die Lernenden die
Mdglichkeit erhalten, eine mehrsprachige Kompetenz zu entwickeln. Wenn man dartber hinaus anerkennt,
dass Sprachenlernen eine lebenslange Aufgabe ist, wird es besonders wichtig, die Motivation und die Fahig-
keiten, aber auch das Selbstvertrauen junger Menschen zu férdern, sich auch auerhalb der Schule neuen
Spracherfahrungen zu stellen. Die Verantwortlichkeit der Bildungsbehdrden und der Prufungsanbieter, die
Qualifikationen feststellen, sowie der Lehrenden kann sich nicht darin erschopfen, fur das Erreichen eines
bestimmten Kompetenzniveaus in einer bestimmten Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt zu sorgen - so
wichtig das zweifellos ist.

Welche Implikationen dieser Paradigmenwechsel letztlich hat, muss noch genauer herausgearbeitet und in
praktisches Handeln Ubertragen werden. Die jungsten Entwicklungen im Sprachenprogramm des Europarats
wurden so angelegt, dass sie allen Angehérigen der Sprachlehrberufe Handwerkszeug zur Forderung der
Mehrsprachigkeit zur Verfigung stellen. Besonders das Européische Sprachenportfolio (ESP) bietet eine Form
an, in der héchst unterschiedliche Arten des Sprachenlernens und der interkulturellen Erfahrungen doku-
mentiert und formell anerkannt werden kénnen. Zu diesem Zweck bietet der Referenzrahmen nicht nur Ska-
len fur die allgemeine Beherrschung einer bestimmten Sprache an, sondern auch eine Aufteilung in spezifi-
sche Kategorien der Sprachverwendung und der Sprachkompetenz, was es Praktikern erleichtert, Lernziele zu
spezifizieren und Lernerfolge in den unterschiedlichsten Bereichen zu beschreiben, und zwar in Ubereinstim-
mung mit den wechselnden Bedurfnissen, den personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und den Lernbedin-
gungen der Lernenden.
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1.4 - Warum brauchen wir einen Gemeinsamen Referenzrahmen?

Wir beantworten diese Frage mit den Worten des intergouvernementalen Symposiums in Ruschlikon, das auf
Initiative der Schweizer Bundesregierung im November 1991 unter dem Thema ,Transparenz und Kohéarenz
im Sprachenlernen in Europa: Ziele, Evaluation, Zertifizierung" stattgefunden hat:

1 Esist notwendig, das Sprachenlernen und den Sprachunterricht in den Mitgliedstaaten im Interesse einer
verstarkten Mobilitét, einer effektiveren internationalen Kommunikation weiter zu intensivieren, gemein-
sam mit der Achtung von Identitét und kultureller Vielfalt, mit einem besseren Zugang zu Informationen,
mit intensiverer Interaktion zwischen den Menschen, mit verbesserten Arbeitsbeziehungen und einem
tieferen gegenseitigen Verstehen.

2. Um diese Ziele zu erreichen, muss Sprachenlernen eine lebenslange Aufgabe sein, die in allen Bereichen
des Bildungssystems geftrdert und unterstiitzt werden muss, vom Kindergarten bis hin zur Erwachse-
nenbildung.

3. Esistdarum erstrebenswert, einen Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fur das Sprachenlernen auf
allen Ebenen zu entwickeln, um

- die Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen in den verschiedenen Landern zu férdern und
zu erleichtern;

- die gegenseitige Anerkennung der sprachlichen Qualifikationen auf eine solide Basis zu stellen;

- Lernende und Lehrende, Autoren von Sprachkursen, Prifungsanbieter und die Bildungsverwaltung
dabei zu unterstiitzen, ihre Bemiihungen in diesen Rahmen einzubetten und sie zu koordinieren.

Mehrsprachigkeit muss im Kontext der Plurikulturalitat gesehen werden. Sprache ist nicht nur ein besonders
wichtiger Aspekt einer Kultur, sondern auch ein Mittel des Zugangs zu kulturellen Erscheinungsformen und
Produkten. Vieles von dem, was oben gesagt wurde, betrifft in gleicher Weise auch den allgemeineren Bereich
der Kultur. Die verschiedenen (nationalen, regionalen oder sozialen) Kulturen, zu denen ein Mensch Zugang
gefunden hat, existieren in seiner kulturellen Kompetenz nicht einfach nebeneinander. Sie werden verglichen
und kontrastiert, und sie interagieren beim Entstehen einer reicheren, integrierten plurikulturellen Kompe-
tenz; mehrsprachige Kompetenz ist eine ihrer Komponenten, die wiederum mit anderen Komponenten inter-
agiert.

1.5 - Fur welche Zwecke ist der Referenzrahmen gedacht?
Der Referenzrahmen soll unter anderem folgenden Zwecken dienen:

der Planung von Sprachlemprogrammen unter BertUcksichtigung

- von vorausgegangenem Sprachenlernen und von Vorkenntnissen, besonders an den Schnittstellen zwi-
schen Primarstufe, Sekundarstufe |, Sekundarstufe Il, der Hochschule und dem tertiaren Bereich der
Weiterbildung und der Erwachsenenbildung;

- ihrer Zielg;

- ihrer Inhalte;

der Planung von Sprachzertifikaten mit Bezug auf

- die Inhalte von Prufungen;

- die Beurteilungskriterien, die eher zu den positiven Aspekten einer Leistung Aussagen machen und nicht
nur negativ Uber Defizite definiert sein sollten;

der Planung von selbst bestimmtem Lernen, was mit einschlief3t,

- das Bewusstsein der Lernenden fir den Kenntnisstand, den sie erreicht haben, zu entwickeln;
- dass erreichbare und sinnvolle Lernziele durch die Lernenden selbst festgelegt werden;

- die Auswahl von Lernmaterialien;

- die Anwendung von Instrumenten der Selbstbeurteilung.
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Lernprogramme und Zertifikate kénnen sein:

- umfassend: und darauf zielen, die Lernenden in allen Bereichen des Sprachkénnens und der kommunika-
tiven Kompetenz voranzubringen;

- modular: und darauf zielen, die Sprachkompetenz des Lernenden nur in bestimmten Bereichen und fir
einen spezifischen Zweck zu verbessern;

- gewichtet: und das Sprachenlernen in bestimmte Richtungen betonen und dadurch ein besonderes ,Pro-
fil' entwickeln, das in gewissen Bereichen eine hdhere Niveaustufe von Kenntnissen und Fertigkeiten auf-
weist als in anderen;

- partiell: und nur auf bestimmte Aktivitaten und Fertigkeiten (z. B. die rezeptiven) abzielen und andere aus-
klammern.

Der Referenzrahmen ist so angelegt, dass er diesen verschiedenen Mdéglichkeiten angepasst werden kann.

Auf den hoheren Niveaustufen des Sprachenlernens muss der Referenzrahmen vor allem die Verdnderungen
in den Bedurfnissen der Lernenden und die Gegebenheiten beriicksichtigen, in denen sie leben, studieren
und arbeiten. Auch oberhalb des Schwellenniveaus (Threshold Level, Niveau-Seuil, Kontaktschwelle) bestehen
Bedurfnisse nach allgemeinen Qualifikationen, die man zum Referenzrahmen in Bezug setzen kann. Sie mis-
sen nur gut definiert und den nationalen Bedingungen angepasst sein und gleichzeitig neue Bereiche umfas-
sen, besonders auf dem Gebiet der Kultur, aber auch in spezifischeren Fachgebieten. AuRerdem werden
Module und Gruppen von Modulen, die auf spezifische Bedurfnisse, Charakteristika und Mdéglichkeiten der
Lernenden ausgerichtet sind, eine wichtige Rolle spielen.

1.6 - Welchen Kriterien muss der Referenzrahmen geniigen?

Um seine Aufgaben zu erflillen, muss ein Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen umfassend, transparent
und kohérent sein.

Umfassend bedeutet, dass der Gemeinsame europdische Referenzrahmen versuchen sollte, ein méglichst brei-
tes Spektrum von Sprachkenntnissen, Fertigkeiten und Sprachverwendung so detailliert wie méglich aufzu-
fuhren (ohne nattrlich zu versuchen, a priori alle Moglichkeiten der Sprachverwendung in allen Situationen
vorherzusagen - was eine unerflllbare Aufgabe waére!) und alle Benutzer in die Lage zu versetzen, die Ziele
usw. ihrer Arbeit unter Bezug auf diesen Referenzrahmen zu beschreiben. Der Gemeinsame europdische Refe-
renzrahmen sollte zwischen den verschiedenen Dimensionen der Beschreibung sprachlichen Kénnens unter-
scheiden und eine Reihe von Bezugspunkten anbieten (Niveaustufen), mit deren Hilfe man Lernfortschritte
kalibrieren kann. Dabei sollte man bedenken, dass die Entwicklung kommunikativer Kompetenz auch andere
Dimensionen umfasst als nur sprachliche im engeren Sinne (z. B. soziokulturelles Bewusstsein, Erfahrungen im
Bereich der Imagination, affektive Beziehungen, das Lernen zu lernen usw.).

Transparent bedeutet, dass die Informationen klar und explizit formuliert und fur den Benutzer verftigbar und
leicht verstandlich sein mussen.

Kohérent bedeutet, dass die Beschreibung frei von inneren Widersprichen sein muss. Mit Blick auf die Erzie-
hungssysteme bedeutet koharent, dass eine sinnvolle Beziehung bestehen muss zwischen Komponenten wie:

- der Identifikation von Bediirfnissen;

- der Bestimmung von Lernzielen;

- der Beschreibung und Festlegung von Inhalten;

- der Auswahl und Erstellung von Materialien;

- der Erstellung und Einfuhrung von Lehr- und Lernprogrammen;
- den eingesetzten Lehr- und Lernmethoden;

- der Evaluation, dem Testen und der Beurteilung.
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Die Erstellung eines umfassenden, transparenten und kohérenten Referenzrahmens fur das Lernen und Leh-
ren von Sprachen bedeutet nicht, dass allen Beteiligten ein einziges, einheitliches System aufgezwungen wer-
den soll. Ganz im Gegenteil sollte der Referenzrahmen offen und flexibel sein, damit er in allen spezifischen
Situationen eingesetzt werden kann - wenn nétig naturlich mit entsprechenden Anpassungen.

Der Referenzrahmen sollte sein:

- multi-funktional: nutzbar fur die ganze Bandbreite von Zwecken und Zielsetzungen bei der Planung und
Bereitstellung von Sprachlernmdglichkeiten;

- flexibel: adaptierbar fur die Benutzung unter unterschiedlichen Bedingungen und Umstanden;
- offen: geeignet fur Erweiterungen und Verfeinerungen des Systems;

- dynamisch durch die kontinuierliche Weiterentwicklung als Reaktion auf Erfahrungen aus seiner Verwen-
dung;

- benutzerfreundlich: abgefasst in einer fur die Adressaten leicht verstandlichen und brauchbaren Form;

- undogmatisch: nicht unwiderruflich und ausschlieBlich einer der vielen verschiedenen konkurrierenden
linguistischen oder lerntheoretischen Theorien bzw. einem einzigen didaktischen Ansatz verpflichtet.
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Kapitel 2 - Der Ansatz des Referenzrahmens

2.1 - Ein handlungsorientierter Ansatz

Ein umfassender, transparenter und koharenter Referenzrahmen fur das Lernen, Lehren und Beurteilen im
Sprachenbereich muss von einer sehr umfassenden Sicht von Sprachverwendung und Sprachenlernen aus-
gehen. Der hier gewahlte Ansatz ist im Grolen und Ganzen handlungsorientiert, weil er Sprachverwendende
und Sprachenlernende vor allem als sozial Handelnde betrachtet, d. h. als Mitglieder einer Gesellschaft, die
unter bestimmten Umstéanden und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Auf-
gaben bewaltigen mussen, und zwar nicht nur sprachliche. Einzelne Sprachhandlungen treten zwar im Rah-
men sprachlicher Aktivitdten auf; diese sind aber wiederum Bestandteil des breiteren sozialen Kontexts, der
allein ihnen ihre volle Bedeutung verleihen kann. Wir sprechen von kommunikativen Aufgaben, weil Men-
schen bei ihrer Ausfuhrung ihre spezifischen Kompetenzen strategisch planvoll einsetzen, um ein bestimmtes
Ergebnis zu erzielen. Der handlungsorientierte Ansatz berucksichtigt deshalb auch die kognitiven und emo-
tionalen Moglichkeiten und die Absichten von Menschen sowie das ganze Spektrum der Fahigkeiten, Uber
das Menschen verfiigen und das sie als sozial Handelnde (soziale Akteure) einsetzen.

Dementsprechend kann man jede Art von Sprachverwendung und den Erwerb einer Sprache auf folgende
Weise beschreiben:

Sprachverwendung - und dies schlie3t auch das Lernen einer Sprache mit ein - umfasst die Handlun-
gen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine Vielzahl von Kompeten-
zen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen
in verschiedenen Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen und Beschrénkungen auf diese Kom-
petenzen zurlck, wenn sie sprachliche Aktivitaten ausfilhren, an denen (wiederum) Sprachprozesse
beteiligt sind, um Texte Uber bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Domé&nen) zu pro-
duzieren und/oder zu rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die fur die Ausfuhrung dieser Aufgaben
am geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teilnehmer in solchen kommunikativen Aktivitaten
machen, kdnnen zur Verstarkung oder zur Verdanderung der Kompetenzen fuhren.

Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der person-
lichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die es einem Menschen
erlauben, Handlungen auszufiihren.

Allgemeine Kompetenzen sind diejenigen, die nicht sprachspezifisch sind, sondern die man bei Handlungen
aller Art einsetzt, naturlich auch bei sprachlichen.

Kommunikative Sprachkompetenzen befahigen Menschen zum Handeln mit Hilfe spezifisch sprachlicher Mittel.

Kontext bezeichnet die Gesamtheit der Ereignisse und situativen Faktoren (materielle und andere), die sowohl
in der Person selbst als auch in ihrem Umfeld existieren kdnnen, in das kommunikatives Handeln einge-
bettet ist.

Sprachliche Aktivititen umfassen die Austibung der kommunikativen Sprachkompetenz eines Menschen in
einem bestimmten Lebensbereich, um zur Ausfihrung einer Aufgabe einen oder mehrere Texte (rezeptiv
oder produktiv) zu verarbeiten.

Sprachprozesse sind die Kette von neurologischen und physiologischen Vorgangen bei der Produktion und bei
der Rezeption von gesprochener oder geschriebener Sprache.

Text heil3t jeder Diskurs (mindlich oder schriftlich), der sich auf einen bestimmten Lebensbereich bezieht.

Texte werden wahrend der Ausfuihrung einer Aufgabe Anlass fiir Sprachaktivitaten, indem sie diese unter-
stutzen oder sogar als Prozess oder als Produkt Ziel der Aktivitaten sind.
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Domaéne bezeichnet die Lebensbereiche, in denen Menschen als soziale Wesen agieren. In diesem Refere'rrr-
men wurden sie nur auf sehr hoher Abstraktionsebene kategorisiert und beschrankt auf die fur das Spra-
chenlernen und die Sprachbenutzung wesentlichsten Kategorien, ndmlich das Bildungswesen, den beruf-
lichen Bereich, den Bereich des 6ffentlichen Lebens und den privaten Bereich.

Strategie bedeutet jede organisierte, zielgerichtete und gelenkte Abfolge von Handlungen oder Prozessen, die
eine Person wéahit, um eine Aufgabe auszufiihren, die sie sich selbst stellt oder mit der sie konfrontiert
wird.

(Kommunikative) Aufgabe wird definiert als jede zielgerichtete Handlung, die eine Person fur notwendig hélt,
um ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen. Dies kann ein Problem sein, das es zu l6sen gilt, aber auch eine
Verpflichtung, der man nachkommen muss, oder irgendein anderes Ziel, das man sich gesetzt hat. Die
Definition trifft auf eine Vielzahl von Handlungen zu, wie z B.: einen Schrank umstellen, ein Buch schrei-
ben, bei Vertragsverhandlungen bestimmte Bedingungen aushandeln, Karten spielen, im Restaurant eine
Mahlzeit bestellen, einen fremdsprachlichen Text Ubersetzen oder in Gruppenarbeit eine Klassenzeitung
erstellen.

Unterstellt man, dass die oben aufgefiihrten verschiedenen Dimensionen bei der Verwendung von Sprache
und beim Sprachenlernen miteinander verknipft sind, dann ist jede Téatigkeit beim Sprachenlernen und -leh-
ren auf die eine oder andere Weise mit jeder dieser Dimensionen verbunden: mit den Strategien, den Aufga-
ben, den Texten, mit den allgemeinen Kompetenzen und der kommunikativen Sprachkompetenz, mit kom-
munikativen Sprachaktivitdten und Sprachprozessen, mit Kontexten und mit Lebensbereichen.

Jedoch ist es im Sprachenlernen und -lehren auch mdéglich, dass sich ein Ziel - und damit auch die Bewertung
des Lernerfolgs - nur auf eine bestimmte Komponente oder eine untergeordnete Teilkomponente bezieht
(wobei andere Komponenten als Mittel zum Zweck angesehen werden bzw. als Aspekte, denen man zu
einem anderen Zeitpunkt mehr Aufmerksamkeit widmen mochte, oder als solche, die unter den gegebenen
Umstanden unwichtig sind). Lernende, Lehrende, Verfasser von Richtlinien und Lehr-/Lernprogrammen,
Autorinnen und Autoren von Lehr- und Lernmaterialien und Testautoren sind immer wieder dazu gezwun-
gen, sich auf einen bestimmten Teilaspekt zu konzentrieren und zu entscheiden, in welchem Umfang andere
Teilaspekte berucksichtigt werden mussen und wie man das am besten tun kdnnte. Dies wird in den Beispie-
len weiter unten veranschaulicht. Klar ist aber auch Folgendes: Lehr- und Lernprogramme nehmen oft fur sich
in Anspruch, die kommunikativen Fertigkeiten der Lernenden zu fordern (vielleicht weil das fur eine Methode
im Fremdsprachenunterricht besonders charakteristisch ist?); in Wirklichkeit streben manche Programme
aber eine qualitative oder eine quantitative Entwicklung von sprachlichen Aktivitaten in der Sprache an;
andere betonen die Performanz in einem bestimmten Lebensbereich, wieder andere fordern die Entwicklung
bestimmter allgemeiner Kompetenzen, wéahrend andere sich vorwiegend auf die Verbesserung von Strate-
gien konzentrieren. Die Feststellung, dass ,alles miteinander verbunden" ist, steht also nicht im Widerspruch
zu einer Differenzierung der Zielsetzungen.

jede der oben aufgefilhrten Hauptkategorien kann in immer noch sehr allgemeine Unterkategorien aufgeféa-
chert werden; diese sollen im folgenden Kapitel ndher betrachtet werden. An dieser Stelle wollen wir nur
einen Blick auf die verschiedenen Komponenten der allgemeinen Kompetenzen, der kommunikativen Sprach-
kompetenz, der kommunikativen Sprachaktivitaten und der Lebensbereiche (Doménen) werfen.

2.1.1 - Allgemeine Kompetenzen

Die allgemeinen Kompetenzen der Sprachenlernenden oder auch der Sprachverwendenden (vgl. Abschnitt
5.1) bestehen insbesondere aus deren Wissen und Fertigkeiten, der personlichkeitsbezogenen Kompetenz
und den Einstellungen sowie aus der Fahigkeit zum Lernen. Wissen, d. h. deklaratives Wissen (savoir, vgl.
Abschnitt 5.1.1), wird verstanden als Ergebnis von Erfahrungslernen (Weltwissen) und von formalen Lern-
prozessen (theoretisches Wissen). Menschliche Kommunikation héangt davon ab, dass die Gesprachspartner
Uber ein gemeinsames Weltwissen verfigen. Was Sprachverwendung und Sprachenlernen anbetrifft, so ist
das Wissen, das dabei ins Spiel kommt, nicht ein rein sprachliches oder kulturelles. Theoretisches Wissen auf
wissenschaftlichem oder technischem Gebiet, aber auch theoretisches Wissen und Erfahrungen auf beruf-
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lichem Gebiet spielen selbstverstandlich eine wichtige Rolle bei der Rezeption und beim Verstehen von Tex-
ten, die aus eben diesen Gebieten stammen. Genauso wichtig fur Aktivitdten in einer Sprache ist aber auch
das auf Erfahrung beruhende Alltagswissen aus oOffentlichen oder privaten Lebensbereichen (Tagesablaufe,
Mahlzeiten, Verkehrsmittel, Kommunikation und Information). Die Kenntnis gemeinsamer Werte und Uber-
zeugungen, die gesellschaftliche Gruppen in anderen Léndern oder Regionen haben - wie z B. religitse
Uberzeugungen, Tabus, eine gemeinsam erfahrene Geschichte usw. -, sind wesentlich fiir interkulturelle
Kommunikation. Die mannigfaltigen Wissensbereiche sind von Mensch zu Mensch unterschiedlich. Sie kon-
nen zwar kulturspezifisch sein, stehen aber dennoch auch mit universellen Parametern und Konstanten in Ver-
bindung.

Neues Wissen wird nicht einfach zum vorhandenen addiert, sondern ist abhédngig von der Beschaffenheit,
dem Reichtum und der Struktur des bereits vorhandenen Wissens; zudem strukturiert das neue Wissen das
vorhandene - zumindest teilweise - auch um. Das Wissen, das ein Mensch bereits erworben hat, ist unmittel-
bar bedeutsam fur das Sprachenlernen. In vielen Féllen setzen Lehr- und Lernmethoden solches Weltwissen
voraus. In bestimmten Kontexten (z. B. bei der Immersion oder wenn man eine Schule oder eine Universitét
besucht, in der die Unterrichtssprache nicht die Muttersprache des Lernenden ist) wird gleichzeitig das
sprachliche und das allgemeine Wissen erweitert und bereichert. Man muss dann die Beziehungen zwischen
allgemeinem Wissen und kommunikativer Kompetenz sorgfaltig bedenken.

Fertigkeiten und prozedurales Wissen (savoir-faire, vgl. Abschnitt 5.1.2) - ganz gleich, ob es sich dabei um
Autofahren, Geigespielen oder den Vorsitz bei einer Besprechung handelt - basieren mehr auf der Fahigkeit,
Handlungen und Prozesse auszufilhren, als auf deklarativem Wissen, obgleich solche Fahigkeiten durch den
Erwerb von ,vergessbarem" deklarativem Wissen geférdert werden kénnen. Sie kénnen auch durch persén-
lichkeitsbezogene Kompetenzen und durch Einstellungen (savoir-étre) beeinflusst werden (z. B. Entspannung
oder Anspannung bei der Ausfihrung einer Aufgabe). Das eben zitierte Beispiel des Autofahrens - das ja
durch wiederholtes Uben und durch Erfahrung zu einer Abfolge von fast automatisch ablaufenden Prozessen
wird (Kuppeln, Schalten usw.) - erfordert anfangs ein ausdrickliches Auffachern in bewusste und verbalisier-
bare Operationen (Treten Sie langsam das Kupplungspedal herunter, legen Sie den dritten Gang ein usw.) und das
Erlernen bestimmten Sachverhalte (es gibt in einem Auto ohne Automatik drei Pedale, und die sind wie folgt
angeordnet...), an die man aber nicht mehr bewusst denken muss, wenn man einmal das nétige Know-how
(also das prozedurale Wissen) erworben hat und ,weifl3, wie man fahrt". Wahrend man noch fahren lernt,
muss man sich gewohnlich sehr stark konzentrieren und ist auch sehr mit sich selbst beschéftigt und befan-
gen, weil das Selbstbild besonders verletzlich ist (Fehlerrisiko/Risiko, inkompetent zu erscheinen). Wenn
jemand die Fertigkeiten erst einmal beherrscht, wird er oder sie viel entspannter und selbstbewusster sein;
ware das nicht der Fall, wirde das die Mitfahrenden und andere Verkehrsteilnehmer sehr beunruhigen. Es ist
offensichtlich, dass es in diesem Punkt Parallelen zu bestimmten Aspekten des Sprachenlernens gibt, die man
auch quasi automatisch beherrschen muss (z. B. die Aussprache und einige Komponenten der Grammatik,
wie z B. die Flexionsmorphologie).

Unter personlichkeitsbezogener Kompetenz (savoir-étre, vgl. Abschnitt 5.1.3) wird die Summe der individuel-
len Eigenschaften, der Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen verstanden, wie zum Beispiel das Selbstbild
und die Sicht anderer Menschen, die Bereitschaft, sich auf soziale Interaktion mit anderen einzulassen. Diese
Art von Kompetenz resultiert unserer Meinung nach nicht einfach aus unveréanderlichen Personlichkeitsmerk-
malen; sie schlie3t Faktoren mit ein, die Ergebnis verschiedenster Akkulturationsprozesse sein koénnen und die
durchaus veranderbar sind.

Diese personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, Einstellungen und Eigenheiten von Menschen sind Parame-
ter, die man beim Sprachenlernen und -lehren in Rechnung stellen muss. Obgleich sie schwierig zu definie-
ren sind, missen sie in einem Referenzrahmen ihren Platz haben. Sie werden als Teil der allgemeinen Kom-
petenzen eines Menschen angesehen und folglich auch als ein wichtiger Aspekt seiner Fahigkeiten. Sofern sie
erworben werden kénnen oder sich durch ihren Gebrauch bzw. beim Lernen (z. B. einer oder mehrerer Spra-
chen) verandern, kann die Entwicklung von Einstellungen durchaus auch ein Lehrziel sein. Wie oft angemerkt
wurde, sind personlichkeitsbezogene Kompetenzen kulturspezifisch beeinflusst und deshalb heikle Felder
interkultureller Wahrnehmung und Beziehungen: Die Art und Weise, wie ein Angehdriger der einen Kultur
Freundlichkeit und Interesse ausdrickt, kann von einer Person aus einer anderen Kultur als aggressives oder
gar beleidigendes Verhalten wahrgenommen werden.
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Die Lernfahigkeit (savoir-apprendre, vgl. Abschnitt 5.1.4) aktiviert die personlichkeitsbezogenen Kompeten-
zen, das deklarative Wissen und die prozeduralen Fertigkeiten und stutzt sich auf verschiedene Arten von
Kompetenz. Die Fahigkeit zum Lernen kann man deshalb auch verstehen als ,prozedurales Wissen oder
Bereitschaft fur die Entdeckung des,Anderen" - gleich, ob es sich dabei um eine andere Sprache oder Kultur,
andere Menschen oder neue Bereiche des Wissens handelt.

Die Fahigkeit zum Lernen ist in vielen Bereichen einsetzbar; sie ist aber besonders relevant fur das Sprachen-
lernen. Je nachdem, um welche Lernenden es sich handelt, umfasst die Fahigkeit zum Lernen verschiedene
Auspragungen und Kombinationen

- der personlichkeitsbezogenen Kompetenz, wie z. B.: die Bereitschaft, die Initiative zu ergreifen oder auch
bei direkter (face-to-face) Kommunikation Risiken einzugehen, um sich selbst Gelegenheit zum Sprechen
zu verschaffen; die Bereitschaft, Gesprachspartner zu Hilfen zu veranlassen, indem man sie bittet, etwas
in einfacheren Worten zu wiederholen usw. Dazu gehdrt auch die Fahigkeit zum Hoérverstehen, ein-
schlieBllich der Aufmerksamkeit dafiir, was gesagt wurde, und eines gescharften Bewusstseins fir die Risi-
ken interkultureller Missverstandnisse.

des deklarativen Wissens, wie z. B.: die Kenntnis der morphosyntaktischen Eigenschaften des Flexionssys-
tems einer Sprache oder ein Gefuhl fur Tabus oder besondere Rituale, die in bestimmten Landern mit
Aspekten der Erndhrung oder der Sexualitat verbunden sein kdnnten, bzw. dafir, dass diese religiése Kon-
notationen haben konnten;

- von Fertigkeiten und prozeduralem Wissen, wie z. B.: die Fahigkeit, ein Worterbuch zu benutzen oder sich
in einem Dokumentationszentrum zurechtzufinden; die Fahigkeit, audiovisuelle Medien oder einen Com-
puter oder das Internet als Lernhilfe zu benutzen.

Bei ein und derselben Person kann der Gebrauch der Fertigkeiten und des prozeduralen Wissens ebenso vari-
ieren wie die Fahigkeit zum Umgang mit Unbekanntem. Diese Variation héangt ab

- vom Sprechanlass, je nachdem, ob die Person mit neuen Gesprachspartnern zu tun hat, einem vollig
unbekannten Wissensgebiet, einer wenig vertrauten Kultur oder einer fremden Sprache;

- vom Kontext: Konfrontiert mit der gleichen Erscheinung (z. B. Eltern-Kind-Beziehungen in einer bestimm-
ten Gesellschaft), wird der Prozess der Erkenntnisgewinnung und der Bedeutungszuschreibung zweifellos
bei einem Ethnologen anders sein als bei einem Touristen, einem Missionar, einem Journalisten, einem
Padagogen oder einem Arzt, weil jeder von ihnen nach den Regeln seiner Disziplin oder nach seinen eige-
nen Interessen handeln wird.

von den herrschenden Umstanden oder frilheren Erfahrungen: Es ist durchaus méglich, dass die Fertig-
keiten, die beim Lernen einer funften Sprache eingesetzt werden, verschieden sind von denen beim Erler-
nen der ersten.

Solche Variation muss man neben Konzepten wie ,Lernstile’ oder ,Lernerprofile’ bertcksichtigen, wenn man
diese nicht als endgultig und unveranderbar ansehen méchte.

Welche Strategien ein Mensch zur Bewaltigung einer Lernaufgabe auswahit, héangt davon ab, wie vielfaltig
seine verschiedenen Fahigkeiten zum Lernen ausgepréagt sind. Aber auch durch die Vielfalt der Lernerfahrun-
gen - vorausgesetzt, sie sind nicht isoliert oder einfache Wiederholungen - kann ein Mensch seine Lernféahig-
keit erweitern.

2.1.2 - Kommunikative Sprachkompetenz
Kommunikative Sprachkompetenz besteht aus mehreren Komponenten: aus einer linguistischen, einer sozio-

linguistischen und einer pragmatischen Komponente. Fir jede dieser Komponenten nimmt man an, dass sie
vor allem deklaratives Wissen sowie Fertigkeiten und prozedurales Wissen umfasst. Die linguistischen Kompe-
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tenzen bestehen aus lexikalischen, phonologischen und syntaktischen Kenntnissen und Fertigkeiten und aus
anderen Dimensionen des Sprachsystems, unabhangig von soziolinguistisch determinierter Variation und von
ihrer pragmatischen Funktion im Sprachgebrauch. Diese Komponente der kommunikativen Sprachkompe-
tenz eines Individuums steht nicht nur mit dem Umfang und der Qualitat seines deklarativen Wissens im
Zusammenhang (z. B. den phonetischen Unterscheidungen, die es treffen kann, oder dem Umfang und der
Genauigkeit in der Wortwahl), sondern auch mit seiner kognitiven Organisation und der Art, wie seine Kennt-
nisse gespeichert sind (z. B. die verschiedenen assoziativen Netzwerke, in die ein Sprecher ein Wort einbettet)
und mit den Zugriffsmoglichkeiten (Aktivierung, Abrufbarkeit und Verfuigbarkeit). Solche Kenntnisse kdnnen
bewusst und leicht zu verbalisieren sein - oder nicht (als Beispiel kann hier wieder die Beherrschung eines
phonetischen Systems dienen). Die Organisation des Wissens und die Zugriffsmoglichkeiten variieren von
Mensch zu Mensch; sie variieren auch beim gleichen Sprecher (z. B. bei einer mehrsprachigen Person je nach
den Varietaten, die Bestandteil ihrer mehrsprachigen Kompetenz sind). Man kann auch annehmen, dass die
kognitive Organisation des Wortschatzes und die Speicherung von Redewendungen usw. unter anderem von
kulturellen Eigenschaften der Sprachgemeinschaft oder Sprachgemeinschaften abhéngen, in denen ein
Mensch aufgewachsen und sozialisiert worden ist und in denen sein Lernen stattgefunden hat.

Soziolinguistische Kompetenzen sind definiert durch die soziokulturellen Bedingungen der Sprachverwen-
dung. Wegen ihrer starken Abhangigkeit von gesellschaftlichen Konventionen (Hoéflichkeitsregeln; Normen,
die die Beziehungen zwischen den Generationen, Geschlechtern, sozialen Schichten und Gruppen regeln; lin-
guistische Kodierungen bestimmter fundamentaler Rituale im gesellschaftlichen Zusammenleben) wirkt die
soziolinguistische Komponente buchstablich auf alle sprachliche Kommunikation zwischen Reprasentanten
verschiedener Kulturen ein, obgleich die Gesprachsteilnehmer sich dieses Einflusses oft gar nicht bewusst sein
maogen.

Pragmatische Kompetenzen regeln den funktionalen Gebrauch sprachlicher Ressourcen (Ausdruck von Sprach-
funktionen, Sprechakte), indem sie auf interaktionelle Szenarien und Skripts zurtickgreifen. Sie beinhalten auch
die Diskurskompetenz, Kohéasion und Kohérenz sowie die Identifikation von Textsorten und Texttypen, Ironie
und Parodie. Noch weniger als bei der linguistischen braucht man bei dieser Kompetenz die bedeutende Wir-
kung der Interaktionen und der kulturellen Umgebung zu betonen, in der solche Fahigkeiten entstehen.

Alle der hier aufgefuhrten Kategorien sollen die Reichweite und die Formen der internalisierten Kompetenzen
eines gesellschaftlich handelnden Menschen charakterisieren, d.h. ihre internen Représentationen, ihre
Mechanismen und Féhigkeiten. Man kann annehmen, dass deren mentale Existenz das beobachtbare Ver-
halten und die Performanz von Menschen bestimmt. Dabei gilt, dass jedes Lernen diese internen Reprdsen-
tationen, Mechanismen und Fahigkeiten weiterentwickelt und verandert.

Jede dieser Komponenten wird in Kapitel 5 genauer untersucht, das sich auRerdem mit den Strategien befasst,
die von Sprachbenutzern bei der Beteiligung an sprachlichen Aktivitdten eingesetzt werden.

2.1.3- Kommunikative Sprachaktivitaten (language activities)

Die kommunikative Sprachkompetenz eines Lernenden oder Sprachverwendenden wird in verschiedenen
kommunikativen Sprachaktivitaten aktiviert, die Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung (insbe-
sondere Dolmetschen und Ubersetzung) umfassen, wobei jeder dieser Typen von Aktivitaten in mindlicher
oder schriftlicher Form oder in beiden Vorkommen kann.

Rezeption und Produktion (mundlich und/oder schriftlich) sind ganz offensichtlich primére Prozesse, weil
beide bei der Interaktion benétigt werden. In diesem Referenzrahmen benutzen wir diese Begriffe zur Bezeich-
nung von Sprachaktivitdten nur, wenn sie jeweils als einzelne gemeint sind. Zu den rezeptiven Aktivitaten
gehoren auch das stille Lesen und das Verfolgen von Sendungen in den Medien. Sie sind auch wichtig bei vie-
len Formen des Lernens (den Inhalt eines Kurses verstehen, Lehrbicher, Nachschlagewerke und andere
Dokumente zurate ziehen). Produktive Aktivitdten spielen in vielen schulischen und beruflichen Bereichen
eine wichtige Rolle (Vortrége, schriftliche Studien und Berichte); sie genielen auch besondere Wertschatzung
in der Gesellschaft (Beurteilungen schriftlich vorgelegter Leistungen, Beurteilung fliissigen Sprechens bei
einem Vortrag).
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In mundlichen oder schriftlichen Interaktionen tauschen sich mindestens zwei Personen aus, wobei sie
abwechselnd Produzierende oder Rezipierende sind, bei mundlicher Interaktion manchmal beides Uberlap-
pend. Es kommt namlich nicht nur vor, dass zwei Gesprachspartner gleichzeitig sprechen und einander zuh6-
ren. Selbst wenn Sprecherwechsel (turn taking) genau beachtet werden, bildet sich der Horer bereits beim
Horen Hypothesen tiber den Fortgang der AuRerung des Sprechers und plant seine Antwort. Diese Interak-
tionsweise zu erlernen, erfordert daher mehr als nur das einfache Empfangen bzw. Produzieren von AufRe-
rungen. Der Interaktion wird allgemein in der Sprachverwendung und beim Sprachenlernen hohe Bedeutung
zugeschrieben, weil sie eine so zentrale Rolle bei der Kommunikation spielt.

Sowohl bei der rezeptiven als auch bei der produktiven Sprachverwendung ermdglichen die mundlichen
und/oder schriftlichen Aktivitdten der Sprachmittlung Kommunikation zwischen Menschen, die aus irgend-
welchen Griinden nicht direkt miteinander kommunizieren koénnen. Ubersetzung oder Dolmetschen, die
Zusammenfassung oder der Bericht ergeben eine (Neu)Fassung eines Ausgangstexts fur Dritte, die keinen
unmittelbaren Zugriff darauf haben. Sprachmittelnde Aktivitaten, also die Umformung eines schon vorhan-
denen Textes, nehmen eine wichtige Stellung im alltéglichen sprachlichen Funktionieren unserer Gesellschaf-
ten ein.

2.1.4- Lebensbereiche (Doméanen)

Sprachliche Aktivitaten finden in Lebensbereichen (in der Linguistik oft: Doméanen) statt und erhalten durch
sie ihren Kontext. Die Lebensbereiche kdnnen sehr vielfaltig sein. In Hinblick auf das Sprachenlernen genugt
es, vier grolRere Bereiche zu unterscheiden: den 6ffentlichen Bereich, den privaten Bereich, das Bildungswesen
und den beruflichen Bereich.

Der offentliche Bereich umfasst alles, was mit normaler sozialer Interaktion zu tun hat (in Geschéaften und
Behoérden, in 6ffentlichen Einrichtungen, bei kulturellen und bei Freizeitaktivitaten in einem offentlichen Kon-
text, im Umgang mit Medien usw.). Komplementér dazu umfasst der private Bereich familidre Beziehungen
und individuelle soziale Gewohnheiten

Der berufliche Bereich umfasst alles, was mit den beruflichen Aktivitdten eines Menschen zu tun hat. Das
Bildungswesen umfasst den (meist institutioneilen) Lern- und Lehrkontext, in dem es um den Erwerb spezifi-
scher Kenntnisse und Fertigkeiten geht.

2.1.5- Kommunikative Aufgaben, Strategien und Texte

Kommunikation und Sprachenlernen schlieen die Bewaltigung von Aufgaben ein, die nicht nur rein sprach-
licher Natur sind, selbst wenn sie innerhalb kommunikativer Sprachaktivitaten stattfinden und die kommuni-
kative Sprachkompetenz eines Menschen in Anspruch nehmen. Soweit diese Aufgaben weder Routine noch
automatisierte Aufgaben sind, benétigt man zu ihrer Bewéltigung Strategien fur die Kommunikation und fir
das Lernen. Sofern die Ausfuihrung dieser Aufgaben kommunikative Sprachaktivitdéten umfasst, wird die Ver-
arbeitung von gesprochenen oder geschriebenen Texten (durch Rezeption, Produktion, Interaktion und
Sprachmittlung) notwendig.

Der oben dargestellte allgemeine Ansatz ist eindeutig handlungsorientiert. In seinem Mittelpunkt steht die
Beziehung zwischen (a) der Verwendung von Strategien durch die Handelnden (diese Verwendung steht in
Beziehung zu ihren Kompetenzen und dazu, wie die Handelnden eine Situation wahrnehmen und interpre-
tieren) und (b) der Aufgabe oder den Aufgaben, die in einem spezifischen Kontext und unter bestimmten
Gegebenheiten zu bewadltigen sind.

So kann jemand, der einen Schrank umstellen soll (= die Aufgabe), versuchen, ihn zu schieben; er kann ihn
aber auch auseinander nehmen, um ihn leichter transportieren zu koénnen, und ihn nachher wieder
zusammenbauen. Er kann auch eine Arbeitskraft anstellen oder gar das Vorhaben aufgeben und sich selber
davon Uberzeugen, dass die Sache auch bis zum néchsten Tag warten kann usw.; das alles sind Strategien.
Abhéngig von der gewahlten Strategie, kann - oder kann auch nicht - die Ausfuhrung der Aufgabe (oder ihre
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Vermeidung, Vertagung oder Umdeutung) eine sprachliche Aktivitat und eine Verarbeitung von Texten (z. B.
das Lesen einer Montageanleitung fur den Abbau, ein Telefonat fihren usw.) umfassen. Ebenso kénnen Schi-
ler, die einen Text aus einer anderen Sprache Ubersetzen mussen (= die Aufgabe) nachschauen, ob es bereits
eine Ubersetzung gibt, oder andere Schiiler fragen, was sie gemacht haben. Sie konnen ein Worterbuch zu
Hilfe nehmen, ausgehend von einigen bereits bekannten Wértern und Strukturen einen Sinn erschliel3en, sich
eine gute Entschuldigung dafiir ausdenken, dass sie die Hausaufgabe nicht gemacht haben usw. (= alles denk-
bare Strategien). In allen hier vorgestellten Fallen wird eine sprachliche Aktivitat und eine Textverarbeitung
notwendig (Ubersetzung/Sprachmittlung, miindliche Beratung mit einer Klassenkameradin bzw. einem Klas-
senkameraden, ein Brief oder miindliche Entschuldigungen fir die Lehrenden usw.).

Die Beziehung zwischen Strategien, Aufgabe und Text hangt von der Art der Aufgabe ab. Die kann vorwie-
gend sprachbezogen sein, d. h. sie kann vorwiegend kommunikative Sprachaktivitéaten erfordern, auf die sich
die bendtigten Strategien dann vor allem beziehen (z. B. einen Text lesen und kommentieren; bei einer Auf-
gabe Lucken ausfillen; einen Vortrag halten; sich wahrend eines Vortrags Notizen machen). Sie kann aber
auch nur eine sprachliche Komponente einschlielen, namlich dann, wenn kommunikative Sprachaktivitéaten
nur ein Teil dessen sind, was gefordert ist, und die benutzten Strategien sich folglich auch (oder vielleicht
sogar vorwiegend) auf andere Aktivitdten beziehen (z. B. nach einem Rezept kochen). Viele Aufgaben kann
man wahrscheinlich auch ganz ohne Ruckgriff auf Sprachaktivitaten erledigen. In solchen Féllen sind die
dabei ablaufenden Aktivitdten nicht notwendigerweise sprachbezogen, und die benutzten Strategien bezie-
hen sich dann eben auf diese nicht-sprachlichen Aktivitaten. Ein Zelt zum Beispiel konnen mehrere Menschen
auch schweigend aufbauen, wenn sie wissen, wie man das macht. Vielleicht missen sie sich ein paar techni-
sche Anweisungen geben, vielleicht unterhalten sie sich dabei aber auch Uber etwas, was mit dem Aufbau gar
nichts zu tun hat, und eventuell summt einer dabei ein Lied. Die Verwendung von Sprache wird nur not-
wendig, wenn einer aus der Gruppe nicht weil3, was er als Nachstes tun soll, oder wenn aus irgendeinem
Grund die eingefahrene Routine nicht klappt.

In dieser Art von Analyse sind Kommunikationsstrategien und Lernstrategien nur Strategien unter vielen
anderen, ebenso wie Kommunikationsaufgaben und Lernaufgaben auch nur Aufgaben unter anderen sind.
Genauso sind authentische Texte und didaktische Texte fir Unterrichtszwecke, Texte in Lehrbiichern oder
Texte, die die Lernenden erstellen, auch nur Texte unter anderen.

In den folgenden Kapiteln werden diese Dimensionen und ihre Unterkategorien genauer diskutiert, wenn
angebracht mit Beispielen und Skalen. Kapitel 4 befasst sich mit Dimensionen des Sprachgebrauchs - welche
Sprachhandlungen von einem Sprachbenutzer oder -lernenden erwartet werden. Kapitel 5 behandelt die
Kompetenzen, die einen Sprachbenutzer handlungsféahig machen.

2.2 - Gemeinsame Referenzniveaus der Sprachkompetenz

Zusétzlich zu dem Beschreibungssystem, das oben erlautert wurde, versieht das Kapitel 3 den Referenzrahmen
mit einer,vertikalen Dimension' und skizziert eine Abfolge von allgemeinen Niveaustufen zur Beschreibung
der Kompetenz von Lernenden. Das System der deskriptiven Kategorien, das in den Kapiteln 4 und 5 einge-
fuhrt wird, stellt die ,horizontale Dimension' dar, die Parameter kommunikativer Sprachaktivitdten und der
kommunikativen Sprachkompetenz enthalt. Es ist durchaus Ublich, eine Abfolge von Niveaustufen fur eine
Reihe von Parametern als Profilraster mit horizontaler und vertikaler Dimension darzustellen. Naturlich ist dies
eine grobe Vereinfachung, weil schon durch die Hinzufigung der Lebensbereiche (Doménen) aus dem Ras-
ter ein dreidimensionales Gebilde, ein Konzept-Wirfel entstehen wirde. Die grafische Darstellung der Multi-
dimensionalitat sprachlichen Handelns wére theoretisch zwar reizvoll, praktisch aber wohl nicht mdglich.

Das Hinzuftigen wenigstens der vertikalen Dimension zum Referenzrahmen ermdglicht jedoch, dass man ein
zwar einfaches, aber Ubersichtliches Profil oder eine Art Landkarte des Spektrums sprachlichen Lernens ent-
werfen kann. Dies ist aus verschiedenen Grinden nutzlich:

- Die Definition von Kompetenzbeschreibungen mit Hilfe der Kategorien des Referenzrahmens kdnnte dazu

beitragen zu konkretisieren, was auf den einzelnen Niveaus erwartet werden kann. Dies konnte dann zur
Entwicklung von transparenten und realistischen Beschreibungen von globalen Lernzielen beitragen.
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- Wenn sich Lernen Uber einen langeren Zeitraum erstreckt, muss es in Einheiten unterteilt werden, die Pro-
gressionen bzw. Lernfortschritte beriicksichtigen und Kontinuitat gewahrleisten. Lernzielbeschreibungen
und Materialien missen aufeinander bezogen werden. Ein Referenzrahmen mit Niveaustufen ware fir
diesen Prozess auRlerst hilfreich.

- Lernleistungen im Rahmen solcher Ziele und Einheiten mussen ebenfalls auf der vertikalen Achse einge-
ordnet, d. h. als Fortschritte in der Sprachkompetenz beurteilt werden. Sprachkompetenzbeschreibungen
kdnnten dabei hilfreich sein.

- Eine solche Beurteilung sollte auch zufélliges Lernen, auferschulische Erfahrungen und ,nebenbei”
erworbene Bereicherungen der Sprache bertcksichtigen, wie wir sie weiter oben erwahnt haben. Die
Bereitstellung von Sprachkompetenzbeschreibungen, die tber den Bereich spezifischer Lehrplane hin-
ausgehen, ware fur diesen Zweck nutzlich.

- Ein System von gemeinsamen Sprachkompetenzbeschreibungen erleichtert den Vergleich von Lernzie-
len, Niveaustufen, Materialien, Tests und von Lernerfolgen in unterschiedlichen Systemen und Situatio-
nen.

- Ein System, das sowohl eine horizontale als auch eine vertikale Dimension enthélt, erleichtert die Defini-
tion von Teillernzielen und die Anerkennung ungleichméRiger Profile und von Teilkompetenzen.

- Ein System von Niveaustufen und Kategorien, welche die Definition unterschiedlicher Lernzielprofile fur
bestimmte Zwecke erleichtern, kdnnte auch bei der Schulaufsicht helfen. Ein solches Bezugssystem
konnte helfen zu beurteilen, ob Lernende in verschiedenen Bereichen auf dem angemessenem Niveau
arbeiten. Es kann auch helfen, sachlich zu entscheiden, ob die Leistung in diesen Bereichen einem Stan-
dard entspricht, der fur diese Lernstufe angemessen ist, ob sie Zielen in der nahen Zukunft entspricht
oder dem langfristigen Ziel einer effektiven Sprachbeherrschung und personlichen Entwicklung.

- Sprachenlernende gehen im Verlauf ihrer Lerngeschichte meist durch unterschiedliche Bildungssektoren
und Bildungsinstitutionen, die Sprachunterricht anbieten. Ein gemeinsames Niveausystem wuirde die
Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Bildungssektoren erleichtern. Nicht zuletzt aufgrund der gro6-
Reren personlichen Mobilitdt kommt es haufig vor, dass Lernende zwischen den jeweiligen Bildungssek-
toren hin- und herwechseln, manchmal nach Abschluss eines Lernabschnitts, manchmal mittendrin.
Folglich ist ein alle Bildungssektoren umfassendes gemeinsames Skalensystem, in dem sie ihre Lernerfolge
beschreiben kdnnen, notiger denn je.

Wenn man die vertikale Dimension des Referenzrahmens betrachtet, so sollte man nicht vergessen, dass sich
der Prozess des Sprachenlernens Uber eine lange Zeit erstreckt und individuell ist. Keine zwei Sprachbenutzer,
ganz gleich ob Muttersprachler oder Sprachenlernende, verfiigen Uber eine genau gleiche Kompetenz oder
entwickeln sie auf die gleiche Weise. Jeder Versuch, ,Niveaustufen' der Sprachkompetenz festzusetzen, ist
daher bis zu einem gewissen Grad willkirlich, wie das in allen Bereichen des Wissens oder der Fertigkeiten der
Fall ist. Fur praktische Zwecke, wie z. B. die Erstellung sprachlicher Curricula oder fur Abschlussprifungen, ist
es dennoch nitzlich, den Sprachlernprozess in Segmente zu gliedern und eine Skala von klar definierten
Niveaustufen zu erstellen. Anzahl und Ho6he der Stufen richten sich im Wesentlichen danach, wie ein Bil-
dungssystem organisiert ist und fur welche Zwecke die Skalen aufgestellt werden. Es ist aber durchaus még-
lich, Verfahren und Kriterien fur die Erstellung von Skalen und die Formulierung der Deskriptoren festzulegen,
die man fur die Beschreibung der Abfolge von Kompetenzniveaus benutzen kann. Die damit verbundenen
Fragen und Optionen werden im Anhang A genau dargestellt. Wir raten den Benutzern dieses Referenzrah-
mens dringend, diesen Abschnitt und die Bibliographie dazu zurate zu ziehen, bevor sie selbst Entscheidun-
gen Uber eine Skalenbildung treffen.

Man sollte allerdings stets daran denken, dass Niveaustufen immer nur die vertikale Dimension wiedergeben.
Sie kdnnen also nur in begrenztem Umfang der Tatsache Rechnung tragen, dass Sprachenlernen sowohl in
horizontaler als auch in vertikaler Richtung fortschreitet, wenn Lernende die Fahigkeit erwerben, in einem
erweiterten Spektrum von kommunikativen Sprachaktivitaten zu handeln. Lernfortschritt ist nicht nur einfach
das Vorankommen auf einer vertikalen Skala. Es gibt keinen zwingenden logischen Grund dafir, dass Ler-
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nende sdmtliche niedrigeren Stufen einer Teilskala durchlaufen mussen. Sie kénnen auch ,,zur Seite hin" Lern-
fortschritte machen (wenn sie in einer benachbarten Kategorie arbeiten), indem sie ihre Sprachkompetenz
verbreitern, statt immer nur in der gleichen Kategorie voranzukommen. Umgekehrt zeigt der Ausdruck ,seine
Kenntnisse vertiefen" an, dass man durchaus das Bedurfnis verspiren kann, an irgendeiner Stelle den Zuge-
winn im pragmatischen Bereich auf ein solides Fundament zu stellen, indem man einen Blick auf die Grund-
lagen wirft (d. h. Fertigkeiten auf niedrigerem Niveau erwirbt), die man sich in einem Bereich erschlossen hat,
in den man von der Seite her vorgedrungen ist.

Man sollte sich schlie3lich auch davor hiten, Niveaus und Sprachkompetenzskalen als eine lineare Mess-Skala
- wie z B. einen Zollstock - zu interpretieren. Keine bekannte Sprachkompetenzskala und kein System von
Niveaustufen kann solche Linearitat fur sich in Anspruch nehmen. Wir wollen das an den Lernzielbeschrei-
bungen des Europarats erladutern. Auch wenn die Abstande zwischen Waystage, Threshold und Vantage auf
den Skalen halbwegs gleich zu sein scheinen, Waystage also im System der Niveaustufen auf halbem Weg zu
Threshold Level angesiedelt ist und Threshold Level auf halbem Weg zu Vantage Level, so zeigt die Erfahrung
mit bestehenden Skalen doch, dass viele Lernende fiur den Weg von Waystage zu Threshold doppelt so viel
Zeit benétigen wie zuvor fur den Weg zu Waystage. Sie werden folglich wohl auch mehr als doppelt so lange
brauchen, um von Threshold aus Vantage zu erreichen - selbst, wenn die Niveaustufen auf der Skala den glei-
chen Abstand voneinander zu haben scheinen. Das ist darauf zuriickzuftihren, dass sich das Spektrum der
Sprachaktivitaten, der Fertigkeiten und der sprachlichen Mittel nach oben hin notwendigerweise verbreitert.
Diese Tatsache spiegelt sich darin, dass eine Skala von Niveaustufen oft als Diagramm ,im Eistttenformat"
dargestellt wird, als ein dreidimensionaler Konus, der nach oben hin breiter wird. Was Aussagen zur durch-
schnittlichen Lernzeit fUr das Erreichen eines bestimmten Niveaus mit bestimmten Zielen betrifft, ist gro3te
Vorsicht geboten.

2.3 - Sprachen lernen und lehren

2.3.1 Aussagen Uber Lernziele besagen nichts Uber die Prozesse, mit deren Hilfe Lernende befahigt werden,
in der von ihnen gewtinschten Weise zu handeln, oder durch die sie die Kompetenzen aufbauen und entwi-
ckeln, die solches Handeln méglich machen. Sie besagen auch nichts Uber die MaRnahmen, mit deren Hilfe
Lehrende die Prozesse des Spracherwerbs und des Sprachenlernens férdern und erleichtern. Eines der vor-
rangigen Ziele des Referenzrahmens ist es, die verschiedenen am Sprachenlernen und -lehren Beteiligten zu
ermutigen und zu beféhigen, die anderen so klar wie méglich Uber ihre Ziele und Absichten zu informieren.
Ebenso wichtig ist es aber, dass sie auch Uber die Methoden, die sie benutzen, und Uber die Resultate, die sie
erzielen, informieren kénnen. Es ist daher Kar, dass der Referenzrahmen sich nicht nur auf die Beschreibung
von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen beschranken kann, die Lernende erwerben missen, wenn sie
als kompetente Sprachverwendende agieren wollen, sondern dass er sich auch mit den Prozessen des Sprach-
erwerbs und des Sprachenlernens sowie mit Lehrmethoden befassen muss. Diese Aspekte werden in Kapitel 6
behandelt.

2.3.2 Die Rolle des Referenzrahmens in Bezug auf Aussagen uUber Spracherwerb und das Lernen und Lehren
von Sprachen muss allerdings noch einmal klargestellt werden. In Ubereinstimmung mit den grundlegenden
Prinzipien einer pluralistischen Demokratie strebt der Referenzrahmen danach, nicht nur umfassend, transpa-
rent und kohérent zu sein, sondern auch offen, dynamisch und undogmatisch. Deshalb kann er in der aktuel-
len Theoriediskussion Uber das Verhéltnis von Spracherwerb zu Sprachenlernen auch keine Position fur die
eine oder die andere Seite beziehen. Er sollte auch keinen speziellen Ansatz zur Erkléarung des Sprachenlernens
darstellen, der andere Ansatze ausschlie3t. Die Rolle, die ihm zusteht, ist die, alle an Sprachlern- und -lehr-
prozessen als Partner Beteiligten zu ermutigen, ihre eigene theoretische Basis und ihre methodische Praxis so
explizit und so transparent wie mdglich darzulegen. Um das zu leisten, steckt er Parameter, Kategorien, Kri-
terien und Skalen ab, auf die die Benutzer zurtickgreifen kénnen und die sie vielleicht dazu anregen, ein gro-
Reres Spektrum von Optionen in Betracht zu ziehen als vorher - oder sogar zuvor ungeprifte Annahmen uber
das Lernen und Lehren von Sprachen in Frage zu stellen, die in ihrem Arbeitskontext als Tradition gelten. Das
sall nicht heil3en, dass solche Traditionen falsch sind, sondern nur, dass alle, die fur Planungsprozesse verant-
wortlich sind, von einer Uberpriifung ihrer Theorien und Methoden profitieren kénnen, wenn sie die Ent-
scheidungen anderer Praktiker in ihrem eigenen Land und besonders in anderen europdischen Landern in
ihre Uberlegungen mit einbeziehen.
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Die Tatsache, dass der Referenzrahmen offen und neutral ist, impliziert nattirlich nicht, dass er keine Politik ver-
folgt. Mit dem Angebot eines solchen Referenzrahmens zieht sich der Europarat keineswegs von den Prinzi-
pien zurtck, die in Kapitel 1 dargelegt wurden und die auch in den Empfehlungen R(82) 18 und R(98) 6 des
Ministerrats an die Regierungen der Mitgliedstaaten gerichtet wurden.

2.3.3 Kapitel 4 und 5 befassen sich vorwiegend mit den Handlungen und Kompetenzen, die von Sprachver-
wendenden oder Sprachenlernenden in Bezug auf irgendeine Sprache erwartet werden, wenn sie mit ande-
ren Benutzern dieser Sprache kommunizieren wollen. Vieles in Kapitel 6 bezieht sich auf die Art und Weise, in
der diese notwendigen Fahigkeiten entwickelt werden kodnnen, und darauf, wie man diese Entwicklung
erleichtern kann. Kapitel 7 pruft dann genauer die Rolle, die kommunikative Aufgaben (tasks) bei der Sprach-
verwendung und beim Sprachenlernen spielen. Damit sind dann aber immer noch nicht alle Implikationen
eines mehrsprachigen und plurikulturellen Ansatzes untersucht. Kapitel 8 prift daher zunéachst im Detail die
Beschaffenheit einer mehrsprachigen Kompetenz und wie sie sich entwickelt. Danach werden die Implikatio-
nen fur die Diversifikation des Fremdsprachenunterrichts sowie daftr notwendige bildungspolitische Malf3-
nahmen beleuchtet.

2.4- Beurteilung und Leistungsmessung

Dieses Dokument ist ein Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fur Sprachen: Lermen, lehren und beurteilen.
Bis zu diesem Punkt lag der Schwerpunkt unserer Ausfihrungen auf dem Wesen der Sprachverwendung und
des Sprachverwendenden sowie auf den Implikationen fir das Lernen und Lehren.

In Kapitel 9, dem letzten Kapitel, richten wir unsere Aufmerksamkeit auf die Funktionen, die der Referenzrah-
men fur die Beurteilung und die Bewertung von Sprachkompetenz hat. Das Kapitel umreif3t die wichtigsten
drei Verwendungszwecke des Referenzrahmens:

1 Er kann inhaltliche Spezifizierungen fur Tests und Prufungen liefern.

2. Er kann Kriterien bereitstellen, mit deren Hilfe man bei der Beurteilung einer bestimmten mindlichen
oder schriftlichen Leistung feststellen kann, ob ein Lernziel erreicht wurde oder nicht, und er kann dies
sowohl fir die kontinuierliche Beurteilung durch Lehrende oder die Lerngruppe tun als auch fir die
Selbstbeurteilung.

3. Er kann helfen, die Kompetenzniveaus von bereits existierenden Tests und Prifungen zu beschreiben und
dadurch den Vergleich zwischen unterschiedlichen Qualifikationssystemen ermdglichen.

Das Kapitel stellt dann im Detail die Entscheidungen dar, die man bei der Beurteilung treffen muss. Die Wahl-
moglichkeiten werden als Oppositionspaare dargestellt. In jedem Fall werden die benutzten Termini klar defi-
niert und die Vor- oder Nachteile, die sich bei ihrer Verwendung im jeweiligen Bildungskontext ergeben
kdnnten, erortert. Die Implikationen, die sich aus der Entscheidung fur eine der Alternativen ergeben, werden
ebenfalls aufgefihrt.

Das Kapitel geht weiter mit Uberlegungen zur Durchfiihrbarkeit von Beurteilungsverfahren. Der Ansatz
basiert dabei auf der Beobachtung, dass ein praktikables Priifungssystem nicht zu kleinschrittig und elaboriert
sein darf. Bei der Erstellung einer konkreten Prifung oder bei der Einrichtung einer Itembank muss man zwar
sehr detailliert vorgehen; die Anzahl derjenigen Details hingegen, die man z B. in einem ver6ffentlichten
Lehrplan bzw. Prufungscurriculum berticksichtigen will, muss umsichtig festgelegt werden. Bewerter sind,
besonders wenn sie mundliche Leistungen bewerten sollen, einem hohen Zeitdruck ausgesetzt und kdnnen
nur eine streng begrenzte Zahl von Kriterien handhaben. Lernende, die selbst ihre Sprachkompetenz beur-
teilen wollen, um vielleichtzu entscheiden, welcher Lernaufgabe sie sich als nachster zuwenden sollen, haben
zwar mehr Zeit, missen aber diejenigen Komponenten der Sprachkompetenz, die fir sie relevant sind, rich-
tig auswihlen. Diese Uberlegungen veranschaulichen das Uibergeordnete Prinzip, dass der Referenzrahmen
umfassend sein muss und dass alle seine Benutzer aus ihm auswéhlen mussen. Dieses Auswahlen kann durch-
aus auch bedeuten, dass man ein einfacheres Klassifikationssystem benutzt, in dem - das haben wir am Bei-
spiel der .kommunikativen Sprachaktivitdten' gesehen - Kategorien zusammenfallen kdnnen, die in einem
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umfassenderen System getrennt sind. Andererseits kbnnen es die Zwecke, die ein Benutzer verfolgt, auch mit
sich bringen, dass er einzelne Kategorien und die entsprechenden Sprachmittel auf besonders relevanten
Gebieten erweitert. In diesem Kapitel werden solche Probleme diskutiert und mit Beispielen veranschaulicht,
indem Kriterien und Systeme vorgestellt werden, die bereits von einer Reihe von Prifungsanbietern fur die
Beurteilung der Sprachkompetenz benutzt werden.

Vielen Benutzern wird das Kapitel 9 ermdglichen, sich Beschreibungen &ffentlicher Prifungen einsichtiger
und zugleich kritischer zuzuwenden. Sie werden dies mit hoheren Erwartungen in Bezug auf die Informatio-
nen tun, die ihnen Prifungsanbieter (z. B. ALTE, WBT, Goethe-Institut) Uber diejenigen Ziele, Inhalte, Kriterien
und Verfahren liefern sollten, die sie bei Priifungen benutzen, in denen nationale und internationale Qualifi-
kationen vergeben werden. In der Lehrerausbildung und in der Lehrerweiterbildung wird man den Referenz-
rahmen nutzlich finden, um das Bewusstsein von Lehrenden fur Fragen der Beurteilung zu schérfen. Lehrer
ubernehmen namlich verstarkt Verantwortung fur die formative und die summative Beurteilung ihrer Schuler
und Studierenden auf allen Stufen. Auch an die Lernenden wird immer ofter appelliert, Mdglichkeiten der
Selbstbeurteilung zu nutzen, sei es, um Plane fur ihr weiteres Lernen zu entwerfen oder um ihre Kenntnisse in
Sprachen zu dokumentieren, die sie auflerhalb des Bildungssystems erworben haben, die aber zur Entwick-
lung ihrer Mehrsprachigkeit beitragen.

Die EinfUhrung eines Européischen Sprachenportfolios mit internationaler Gultigkeit steht unmittelbar bevor.
Das Portfolio wird es ermdglichen, dass Lernende ihre Fortschritte in Richtung einer mehrsprachigen Kompe-
tenz dokumentieren kdnnen, indem sie alle Arten von Lemerfahrungen in zahlreichen Sprachen festhalten.
Ohne ein Portfolio wiirde vieles ohne Bestatigung und Anerkennung bleiben. Das Portfolio soll Lernende
ermutigen, regelméaRig eine auf den aktuellsten Stand gebrachte Aussage Uber die von ihnen selbst beurteilte
Kompetenz in jeder ihrer Sprachen einzufugen. Fur die Glaubwirdigkeit eines solchen Dokuments wird es
von grofRer Bedeutung sein, dass die Eintrage verantwortlich und transparent erfolgen. Der Bezug auf den
Referenzrahmen wird dafiir von besonderem Wert sein.

Personen, die beruflich mit der Entwicklung und Durchfiihrung von offiziellen Prifungen befasst sind, werden
das Kapitel 9 zusammen mit den Handreichungen fur Prifende (Guide for Examiners, Dokument CC-
LANG (96) 10rev) zurate ziehen wollen. Diese Handreichungen befassen sich detailliert mit der Entwicklung
und Evaluation von Tests und sind eine Ergdnzung zu Kapitel 9. Sie enthalten auch Vorschlage fur die weitere
Lekture, einen Anhang Uber Itemanalyse und ein Glossar.
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Kapitel 3- Gemeinsame Referenzniveaus

3.1 - Kriterien fur Deskriptoren der Referenzniveaus

Eines der Ziele des Referenzrahmens ist es, allen beteiligten Partnern bei der Beschreibung der Kompetenzni-
veaus zu helfen, die gemaR den Standards ihrer Tests und Prifungen erwartet werden. Dies soll den Vergleich
zwischen verschiedenen Qualifikationssystemen erleichtern. Zu diesem Zweck sind ein Beschreibungssystem
und die Gemeinsamen Referenzniveaus entwickelt worden. Beide gemeinsam stellen ein Begriffsraster zur
Verfigung, das die Benutzer der Beschreibung ihres eigenen Systems zugrunde legen kénnen. Idealerweise
sollte eine Skala von Referenzniveaus in einem gemeinsamen Referenzrahmen die folgenden vier Kriterien
erfiullen. Zwei davon beziehen sich auf Fragen der Beschreibung, zwei weitere beziehen sich auf Messverfah-
ren.

Fragen der Beschreibung

Eine gemeinsame Referenzskala sollte kontextfrei sein, um Raum zu lassen fur generalisierbare Ergebnisse
aus verschiedenen spezifischen Kontexten. Das heif3t, dass eine gemeinsame Skala beispielsweise nicht
zuerst speziell fur Schulen entwickelt und dann in der Erwachsenenbildung benutzt werden sollte oder
umgekehrt. Dennoch mussen die Deskriptoren in einem gemeinsamen Referenzrahmen kontext-relevant
sein, also auf alle nur denkbaren relevanten Kontexte bezogen und in sie Ubersetzt werden kdnnen; sie
missen fur die Funktionen geeignet sein, die sie dort Ubernehmen sollen. Die Beschreibungskategorien
dafur, was Lernende in unterschiedlichen Verwendungskontexten tun, missen folglich immer auch auf
andere Gruppen aus der Gesamtpopulation von Verwendern zu beziehen sein.

- Die Beschreibung muss auch auf Theorien der Sprachkompetenz basieren. Dies ist nur schwer zu erreichen,
weil die verfligbaren Theorien und Forschungen nicht als Basis fur eine solche Beschreibung ausreichen.
Dennoch miissen sowohl die Kategorisierung als auch die Beschreibung theoretisch fundiert sein. Hinzu
kommt noch, dass die Beschreibung trotz ihres Theoriebezugs benutzerfreundlich bleiben - also auch
Praktikern zuganglich sein muss. Sie sollte namlich alfe Benutzer ermutigen, intensiver dariiber nachzu-
denken, was ,Kompetenz' in ihrem Kontext bedeutet.

Fragen der Messverfahren

- Der Ort auf der Skala, an dem bestimmte Aktivitdten und Kompetenzen in einem gemeinsamen Refe-
renzrahmen angesiedelt werden, sollte im Rahmen einer Theorie der Messverfahren objektiv festgesetzt
werden. Dies hilft, Fehler bei der Systematisierung zu vermeiden, die dadurch entstehen, dass man wis-
senschaftlich nicht fundierte Konventionen und ,Daumenregeln” von Autoren oder Praktikern anwendet
oder solche aus existierenden Skalen tbernimmt.

- Die Anzahl der Niveaus, die man einfilhrt, sollte geeignet sein, in verschiedenen Bereichen Fortschritte zu
erfassen. Sie sollte aber in keinem Kontext die Zahl Uberschreiten, bei der Menschen noch hinreichend
konsistente Unterscheidungen treffen kdnnen. Dies kann bedeuten, dass man fir bestimmte Dimensio-
nen auf einer Skala unterschiedlich grof3e Stufen benutzt bzw. ein zweischichtiges Modell mit breiteren
(gemeinsamen, konventionellen) und mit engeren (lokal anwendbaren, didaktischen) Niveaustufen.

Diese Kriterien sind sehr schwer zu erftllen, aber sie sind ein niitzlicher Orientierungswert. Sie kdnnen in der
Tat nur durch eine Kombination intuitiver, qualitativer und quantitativer Methoden eingel6st werden. Dies
steht im Gegensatz zu den ausschlie3lich intuitiven Methoden, mit deren Hilfe man Sprachkompetenzskalen
ublicherweise entwickelt. Das intuitive Formulieren von Niveaustufen durch Autorenteams mag fur die Ent-
wicklung von Systemen in bestimmten Kontexten vielleicht hinreichend sein, es hat aber seine Grenzen,
wenn es um die Entwicklung einer gemeinsamen Referenzskala geht. Die gré3te Schwéache intuitiver Verfah-
ren besteht darin, dass die Platzierung einer Formulierung auf der Skala subjektiv erfolgt. Weiterhin ist es
moglich, dass Benutzer aus unterschiedlichen Bildungssektoren verninftigerweise verschiedene Auffassungen
davon haben kénnen, was ihre Lernenden bendtigen. Eine Skala wie auch ein Test besitzen Validitat in Bezug
auf die Kontexte, in denen sie sich bewéahrt haben. Validierung - und das schlief3t auch quantitative Analysen
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ein - ist ein permanenter und theoretisch unendlicher Prozess. Das methodische Verfahren zur Entwicklung
der Gemeinsamen Referenzniveaus und der Beispieldeskriptoren ist deshalb sehr streng gewesen: Es wurde
eine systematische Kombination von intuitiven, qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden
benutzt. Zunachst wurden bereits existierende Skalen mit Bezug auf die Beschreibungskategorien im Refe-
renzrahmen analysiert. Dann wurde dieses Material in einer intuitiven Phase bearbeitet; es wurden neue De-
skriptoren formuliert und die ganze Sammlung wurde von Experten diskutiert. Danach wurden verschiedene
qualitative Methoden benutzt, um zu Uberprifen, dass Lehrende mit den ausgewahlten Beschreibungs-
kategorien etwas anfangen konnten und dass die Deskriptoren wirklich diejenigen Kategorien beschrieben,
die sie beschreiben sollten. Schlief3lich wurden die besten Deskriptoren aus dieser Sammlung mit Hilfe quan-
titativer Methoden skaliert. Die Richtigkeit der Skalierung ist seitdem in vielen Folgeuntersuchungen uber-
pruft worden.

Technische Probleme in Bezug auf die Entwicklung und Skalierung der Deskriptoren fur Sprachkompetenz
werden in den Anhéngen erortert. Anhang A gibt eine Einfuhrung in Skalen und Skalierung sowie in Verfah-
ren, die bei deren Entwicklung benutzt werden kénnen. Anhang B gibt einen kurzen Uberblick tiber das Pro-
jekt des Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF), in dessen Rahmen
die Gemeinsamen Referenzniveaus und die Beispieldeskriptoren entwickelt wurden; dies geschah in einem
Projekt, das verschiedene Sektoren des Bildungswesens erfasste. Die Anhédnge C und D geben eine EinfuUhrung
in zwei europdische Projekte, die dann dhnliche Methoden benutzen, um Deskriptoren in Bezug auf junge
Erwachsene zu entwickeln und zu validieren. In Anhang C wird das DIALANG-Projekt beschrieben; als Teil
eines umfassenderen Beurteilungsinstruments hat DIALANG Deskriptoren aus dem Gemeinsamen Referenz-
rahmen fir die Selbstbeurteilung erweitert und adaptiert. In Anhang D wird das can-do-Projekt der ALTE
(Association of Language Testers in Europe) beschrieben. In diesem Projekt ist eine groRe Sammlung von De-
skriptoren entwickelt und validiert worden, die ebenfalls auf den Gemeinsamen Referenzrahmen bezogen wer-
den konnen. Diese Deskriptoren vervollstandigen diejenigen des Referenzrahmens, weil sie mit Bezug auf die
Lebensbereiche (die Doméanen) von Erwachsenen organisiert sind.

Die Projekte, die in den Anhdngen beschrieben werden, zeigen einen hohen Grad an Gemeinsamkeit in
Bezug sowohl auf die Gemeinsamen Referenzniveaus selbst als auch in Bezug auf die in den Beispieldeskrip-
toren den verschiedenen Niveaus zugeordneten Inhalte. Das bedeutet, dass es bereits eine wachsende Zahl
an Nachweisen dafur gibt, dass die oben umrissenen Kriterien zumindest teilweise erfullt werden.

3.2 - Die Gemeinsamen Referenzniveaus

Es scheint in der Praxis einen breiten, wenn auch nicht vollstandigen Konsens darUber zu geben, wie viele
Niveaustufen fir die Organisation des Sprachenlernens und fur die 6ffentliche Anerkennung von Sprach-
kenntnissen angemessen sind und wie sie zu beschreiben sind. Fur Sprachenlernende in Europa steckt wahr-

scheinlich ein Rahmen von sechs breit angelegten Stufen den relevanten Lernraum angemessen ab.

- Breakthrough, von Wilkins 1978 als ,Formulaic Proficiency' bezeichnet und von Trim in der gleichen Publi-
kation2,Introductory' genannt.

- Waystage entspricht der bestehenden Lernzielbeschreibung des Europarats.

- Threshold entspricht der bestehenden Lernzielbeschreibung des Europarats.

- Vantage entspricht der dritten Lernzielbeschreibung des Europarats, oberhalb von Threshold, von Wilkins
bezeichnet als ,Limited Operational Proficiency' (,begrenzt selbststandige Sprachverwendung’) und von

Trim als ,adequate response to situations normally encountered' (,angemessene Reaktion auf Situationen,
denen man normalerweise begegnet’).

2Trim, J.L.M. (1978) Some possible Lines of Development of an Overall Structure for a European Unit Credit Scheme for Foreign Lan-
guage Learning by Adults. Strasbourg, Council of Europe.
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-  Effective Operational Proficiency, von Trim als Effective Proficiency' und von Wilkins als ,Adequate Opera-
tional Proficiency’ bezeichnet, entspricht einem fortgeschrittenen Kompetenzniveau, das die Bewaltigung
komplexerer kommunikativer Aufgaben in Beruf und Studium erméglicht.

- Mastery (Trim: Comprehensive mastery'; Wilkins: Comprehensive Operational Proficiency’) entspricht dem
obersten Prifungsziel innerhalb des Systems von ALTE (Association of Language Testers in Europe). Diese
Stufe kdnnte auch ausgedehnt werden auf die noch weiterentwickelte interkulturelle Kompetenz ober-
halb dieses Niveaus, die von vielen erreicht wird, die sich beruflich mit Sprachen befassen.

Betrachtet man aber diese sechs Niveaus, merkt man, dass hier die klassische Aufteilung des Lernbereichs in
Grund-, Mittel- und Oberstufe noch einmal in je eine hohere bzw. niedrigere Stufe aufgefachert wird. Weiter-
hin fallt auf, dass manche der vom Europarat gewéhlten Bezeichnungen fur diese Stufen sich nicht so einfach
Ubersetzen lassen (z. B. Waystage, Vantage). Unser System schlégt daher Verzweigungen wie in einem Hyper-
text vor, die von einer Unterteilung in drei groRe Referenzniveaus A, B und C ausgehen:

A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
/ \ / \ / \
Al A2 Bl B2 Cl c2
(Breakthrough) (Waystage) (Threshold)  (Vantage) (Effective (Mastery)
Operational
Proficiency)
Abbildung 1

3.3 - Beschreibung der Gemeinsamen Referenzniveaus

Die Einrichtung eines Systems gemeinsamer Referenzpunkte schrankt in keiner Weise ein, wie verschiedene
Bildungssektoren mit unterschiedlicher didaktischer Tradition ihr eigenes System von Niveaus und Modulen
organisieren und beschreiben. Man kann weiterhin annehmen, dass sich die konkreten Formulierungen des
Systems von Referenzpunkten - also der Wortlaut der Deskriptoren - im Lauf der Zeit noch verfeinern wer-
den, wenn namlich die Erfahrungen, die in den Mitgliedstaaten und in Institutionen mit entsprechendem
Fachwissen gemacht werden, in eben diese Beschreibungen mit eingearbeitet werden.

Es ist auch winschenswert, dass die gemeinsamen Referenzpunkte fur unterschiedliche Zwecke auf unter-
schiedliche Weise prasentiert werden. Fur einige Zwecke wird es geniigen, das System der Gemeinsamen
Referenzniveaus in einfachen, holistischen Abschnitten zusammenzufassen wie in Tabelle 1. Eine solche ein-
fache ,globale’ Darstellung macht es leichter, das System Nichtfachleuten zu vermitteln, und es kann zugleich
Lehrenden und Curriculumplanern Orientierungspunkte geben.
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Kompetente
Sprach-
verwendung

Selbststandige
Sprach-
verwendung

Elementare
Sprach-
verwendung

c2

Cl

B2

Bl

A2

Al

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

Kann Informationen aus verschiedenen schriftlichen und muandlichen Quellen
zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer zusammen-
hangenden Darstellung wiedergeben.

Kann sich spontan, sehr flussig und genau ausdricken und auch bei komplexeren
Sachverhalten feinere Bedeutungshuancen deutlich machen.

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

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

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

Kann sich Klar, strukturiert und ausfuhrlich zu komplexen Sachverhalten duf3ern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverknipfung angemessen verwenden.

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

Kann sich so spontan und flieend verstéandigen, dass ein normales Gesprach mit
Muttersprachlern ohne grofiere Anstrengung auf beiden Seiten gut mdoglich 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.

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 bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet.

Kann sich einfach und zusammenhangend Uber vertraute Themen und personliche
Interessengebiete &ulRern.

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

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

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

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

Kann vertraute, alltagliche Ausdricke und ganz einfache Satze verstehen und ver-
wenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedurfnisse 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 verstéandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder
Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

Tabelle 1- Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala
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Ich kann vertraute Worter und
ganz einfache Satze verstehen,
die sich auf mich selbst, meine
Familie oder auf konkrete Dinge
um mich herum beziehen, vor-
ausgesetzt, es wird langsam und
deutlich gesprochen.

Ich kann einzelne vertraute
Namen, Worter und ganz ein-
fache Satze verstehen, z. B. auf
Schildern, Plakaten oder in Kata-
logen.

Ich kann mich aufeinfache Art
verstandigen, wenn mein Ge-
spréachspartner bereit ist, etwas
langsamer zu wiederholen oder
anders zu sagen, und mir dabei
hilft zu formulieren, was ich zu
sagen versuche. Ich kann einfa-
che Fragen stellen und beant-
worten, sofern es sich um un-
mittelbar notwendige Dinge
und um sehr vertraute Themen
handelt.

Ich kann einfache Wendungen
und Sétze gebrauchen, um
Leute, die ich kenne, zu be-
schreiben und um zu beschrei-
ben, wo ich wohne.

Ich kann eine kurze, einfache
Postkarte schreiben, z. B. Ferien-
griBe. Ich kann auf Formularen,
z. B. in Hotels, Namen, Adresse,
Nationalitat usw. eintragen.

A2

Ich kann einzelne Satze und die
gebrauchlichsten Wérter verste-
hen, wenn es um fiir mich wich-
tige Dinge geht (z. B. sehr ein-
fache Informationen zur Person
und zur Familie, Einkaufen,
Arbeit, nahere Umgebung). Ich
verstehe das Wesentliche von kur-
zen, klaren und einfachen Mittei-
lungen und Durchsagen.

Ich kann ganz kurze, einfache
Texte lesen. Ich kann in einfachen
Atltagstexten (z. B. Anzeigen, Pro-
spekten, Speisekarten oder Fahr-
planen) konkrete, vorhersehbare
Informationen auffinden, und ich
kann kurze, einfache personliche
Briefe verstehen.

Ich kann mich in einfachen, routi-
nemaBigen Situationen verstandi-
gen, in denen es um einen einfa-
chen, direkten Austausch von
Informationen und um vertraute
Themen und Téatigkeiten geht.
Ich kann ein sehr kurzes Kontakt-
gesprach fuhren, verstehe aber
normalerweise nicht genug, um
selbst das Gespréach in Gang zu
halten.

Ich kann miteiner Reihe von Sat-
zen und mit einfachen Mitteln

z B. meine Familie, andere Leute,
meine Wohnsituation, meine Aus-
bildung und meine gegenwartige
oder letzte berufliche Tatigkeit
beschreiben.

Ich kann kurze, einfache Notizen
und Mitteilungen schreiben. Ich
kann einen ganz einfachen per-
sonlichen Brief schreiben, z. B.
um mich fur etwas zu bedanken.

=

Ich kann die Hauptpunkte verste-
hen, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um
vertraute Dinge aus Arbeit, Schule,
Freizeit usw. geht. Ich kann vielen
Radio- oder Fernsehsendungen
Uber aktuelle Ereignisse und tber
Themen aus meinem Berufs- oder
Interessengebiet die Hauptinforma-
tion entnehmen, wenn relativ lang-
sam und deutlich gesprochen wird.

Ich kann Texte verstehen, in denen
vor allem sehr gebrauchliche All-
tags- oder Berufssprache vor-
kommt. Ich kann private Briefe ver-
stehen, in denen von Ereignissen,
Gefiihlen und Winschen berichtet
wird.

Ich kann die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen
im Sprachgebiet begegnet. Ich
kann ohne Vorbereitung an Gespréa-
chen tber Themen teilnehmen, die
mir vertraut sind, die mich person-
lich interessieren oder die sich auf
Themen des Alltags wie Familie,
Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle Er-
eignisse usw. beziehen.

Ich kann in einfachen, zusammen-
héngenden Satzen sprechen, um
Erfahrungen und Ereignisse oder
meine Traume, Hoffnungen und
Ziele zu beschreiben. Ich kann kurz
meine Meinungen und Plane erkla-
ren und begriinden. Ich kann eine
Geschichte erzéhlen oder die Hand-
lung eines Buches oder Films
wiedergeben und meine Reaktio-
nen beschreiben.

Ich kann tber Themen, die mir ver-
traut sind oder mich personlich
interessieren, einfache, zusammen-
hangende Texte schreiben. Ich
kann personliche Briefe schreiben
und darin von Erfahrungen und
Eindriicken berichten.

B

Ich kann langere Redebeitrage und
Vortrage verstehen und auch komple-
xer Argumentation folgen, wenn mir
das Thema einigermafen vertraut ist.
Ich kann im Fernsehen die meisten
Nachrichtensendungen und aktuellen
Reportagen verstehen. Ich kann die
meisten Spielfilme verstehen, sofern
Standardsprache gesprochen wird.

Ich kann Artikel und Berichte tber Pro-
bleme der Gegenwart lesen und ver-
stehen, in denen die Schreibenden
eine bestimmte Haltung odereinen
bestimmten Standpunkt vertreten. Ich
kann zeitgendssische literarische Prosa-
texte verstehen.

Ich kann mich so spontan und flieBend
verstandigen, dass ein normales Ge-
spréach mit einem Muttersprachler
rechtgut moglich ist. Ich kann mich in
vertrauten Situationen aktiv an einer
Diskussion beteiligen und meine An-
sichten begriinden und verteidigen.

Ich kann zu vielen Themen aus meinen
Interessengebieten eine klare und de-
taillierte Darstellung geben. Ich kann
einen Standpunktzu einer aktuellen
Frage erlautern und Vor- und Nachteile
verschiedener Moglichkeiten angeben.

Ich kann ber eine Vielzahl von The-
men, die mich interessieren, klare und
detaillierte Texte schreiben. Ich kann in
einem Aufsatz oder Bericht Informatio-
nen wiedergeben oder Argumente und
Gegenargumente flir oder gegen ei-
nen bestimmten Standpunkt darlegen.
Ich kann Briefe schreiben und darin die
personliche Bedeutung von Ereignissen
und Erfahrungen deutlich machen.

a

Ich kann langeren Redebeitragen fol-
gen, auch wenn diese nicht klar struk-
turiert sind und wenn Zusammen-
hénge nicht explizit ausgedriickt sind.
Ich kann ohne allzu groRe Miihe
Fernsehsendungen und Spielfilme ver-
stehen.

Ich kann lange, komplexe Sachtexte
und literarische Texte verstehen und
Stilunterschiede wahrnehmen. Ich
kann Fachartikel und langere techni-
sche Anleitungen verstehen, auch
wenn sie nicht in meinem Fachgebiet
liegen.

Ich kann mich spontan und flieRend
ausdrucken, ohne 6fter deutlich er-
kennbar nach Worten suchen zu mis-
sen. Ich kann die Sprache im gesell-
schaftlichen und beruflichen Leben
wirksam und flexibel gebrauchen. Ich
kann meine Gedanken und Meinun-
gen prazise ausdrticken und meine ei-
genen Beitrage geschickt mit denen
anderer verknupfen.

Ich kann komplexe Sachverhalte aus-
fuhrlich darstellen und dabei Themen-
punkte miteinander verbinden, be-
stimmte Aspekte besonders ausfiihren
und meinen Beitrag angemessen ab-
schlieBen.

Ich kann mich schriftlich klar und gut
strukturiert ausdriicken und meine
Ansicht ausfiihrlich darstellen. Ich
kann in Briefen, Aufsitzen oder Be-
richten tiber komplexe Sachverhalte
schreiben und die fiir mich wesent-
lichen Aspekte hervorheben. Ich kann
in meinen schriftlichen Texten den Stil
wabhlen, der fur die jeweiligen Leser
angemessen ist.

c2

Ich habe keinerlei Schwierigkeit, ge-
sprochene Sprache zu verstehen,
gleichgultig ob live oder in den
Medien, und zwar auch wenn schnell
gesprochen wird. Ich brauche nur
etwas Zeit, mich an einen besonderen
Akzent zu gewShnen.

Ich kann praktisch jede Artvon ge-
schriebenen Texten muhelos lesen,
auch wenn sie abstrakt oder inhaltlich
und sprachlich komplex sind, z. B.
Handbuicher, Fachartikel und literari-
sche Werke.

Ich kann mich muhelos an allen Ge-
sprachen und Diskussionen beteiligen
und bin auch mit Redewendungen
und umgangssprachlichen Wendun-
gen gut vertraut. Ich kann flieBend
sprechen und auch feinere Bedeu-
tungsnuancen genau ausdrticken. Bei
Ausdrucksschwierigkeiten kann ich so
reibungslos wieder ansetzen und um-
formulieren, dass man es kaum merkt.

Ich kann Sachverhalte klar, flussig und
im Stil der jeweiligen Situation ange-
messen darstellen und erértern; ich
kann meine Darstellung logisch auf-
bauen und es so den Zuhérern er-
leichtern, wichtige Punkte zu erken-
nen und sich diese zu merken.

Ich kann Klar, flissig und stilistisch
dem jeweiligen Zweck angemessen
schreiben. Ich kann anspruchsvolle
Briefe und komplexe Berichte oder
Artikel verfassen, die einen Sachver-
halt gut strukturiert darstellen und so
dem Leser helfen, wichtige Punkte zu
erkennen und sich diese zu merken.
Ich kann Fachtexte und literarische
Werke schriftlich zusammenfassen
und besprechen.



Um Lernenden, Lehrenden und anderen Benutzern fur praktische Zwecke eine Orientierung im Bildungssys-
tem zu geben, ist wahrscheinlich ein detaillierterer Uberblick nétig. Solch ein Uberblick kann die Form eines
Rasters haben, das die wichtigsten Kategorien der Sprachverwendung auf jedem der sechs Niveaus zeigt. Das
Beispiel in Tabelle 2 ist der Entwurf eines Instruments zur ersten Orientierung bei der Selbstbeurteilung in
Bezug auf die sechs Niveaus. Es soll Lernenden helfen, ein Profil ihrer wichtigsten Sprachfertigkeiten zu erstel-
len und dann zu entscheiden, fur welches Niveau sie Checklisten mit detaillierteren Deskriptoren benutzen
wollen, um ihr Kompetenzniveau selbst zu beurteilen.

FUr wieder andere Zwecke kdnnte es wiinschenswert sein, die Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Spektrum
von Niveaus und auf bestimmte Kategorien zu richten. Wenn man sich namlich auf einen Ausschnitt aus den
Niveaus und den Kategorien beschréankt, der fur einen bestimmten Zweck relevant ist, kann man weitere
Details hinzufiigen, d. h. feinere Niveaus und Kategorien benutzen. Solche Detaillierung macht es mdglich,
eine Reihe von Modulen zueinander in Beziehung zu setzen - und natirlich auch in Bezug auf den Gemein-
samen Referenzrahmen zu situieren.

Statt ein Profil unter Bezug auf die Kategorien kommunikativer Aktivitdten zu erstellen, kénnte man Perfor-
manz auch auf der Basis von Aspekten der kommunikativen Sprachkompetenz beurteilen wollen, die man aus
diesen Aktivitdten ableiten kann. Das Raster in Tabelle 3 wurde darauf angelegt, mundliche Performanz zu

beurteilen. Sie konzentriert sich auf verschiedene qualitative Aspekte des Sprachgebrauchs.

Beurteilungsraster zur mindlichen Kommunikation

Spektrum Korrektheit Flussigkeit Interaktion Koharenz

Cc2 Zeigt viel Flexibilitat, Gedan- Zeigtauch bei der Verwen- Kann sich spontan und mit Kann sich leicht und gewandt  Kann kohérente, zusammen-
ken mit verschiedenen sprach- dung komplexer Sprachmittel  natiirlichem Sprachfluss in verstandigen, wobei er/sie héangende Redebeitrage ma-
lichen Mitteln zu formulieren,  eine durchgehende Beherr- langeren Redebeitragen auch Mittel der Intonation chen; verwendet dabei in an-
um feinere Bedeutungsnuan-  schung der Grammatik, selbst  &uBern und dabei Schwierig- und nicht-sprachliche Mittel gemessener Weise
cen deutlich zu machen oder ~ wenn die Aufmerksamkeitan-  keiten so glatt umgehen oder  offenbar muhelos registriert unterschiedliche Mittel zur
um etwas hervorzuheben, zu  derweitig beansprucht wird neu ansetzen, dass die Ge- und verwendet. Gliederung sowie ein breites
differenzieren oder um Mehr-  (z. B. durch vorausblickendes spréchspartner es kaum mer- Kann eigene Redebeitrage ins  Spektrum von Verkniipfungs-
deutigkeit zu beseitigen. Ver- Planen oder Konzentration auf ken. Gesprach einflechten, Indem mitteln.
fugt auch tber gute Kennt- die Reaktionen anderer). er/sie ganz naturlich dasWort
nisse umgangssprachlicher ergreift, auf etwas Bezug
und idiomatischer Wendun- nimmt, Anspielungen macht
gen. usw.

Cl Verfugt tber ein breites Spek-  Behalt durchgehend ein Kann sich beinahe muhelos Kann aus einem ohne weiteres  Kann Klar, sehr flieRend und
trum von Redemitteln, aus hohes MaR an grammatischer spontan und flieBend aus- verfuigbaren Repertoire von gut strukturiert sprechen und
dem er/sie geeignete Formu- Korrektheit; Fehler sind selten,  driicken; nur begrifflich Diskursmitteln eine geeignete  zeigt, dass er/sie Gliederungs-
lierungen auswéhlen kann, fallen kaum auf und werden in  schwierige Themen konnen Wendung auswéhlen, um und VerFenipfungsmittel be-
um sich klar und angemessen  der Regel selbst korrigiert. den naturlichen Sprachfluss seine/ihre AuRerung ange- herrscht.

Uber ein breites Spektrum all- beeintrachtigen. messen einzuleiten, wenn
gemeiner, wissenschaftlicher, er/sie das Wort ergreifen oder
beruflicher Themen oder tiber behalten will, oder um die ei-
Freizeitthemen zu auBern, genen Beitrage geschickt mit
ohne sich in dem, was er/sie denen anderer Personen zu
sagen mdochte, einschranken verbinden.
zu mussen.
B2+
B2 Verfugt Uber ein ausreichend Zeigt eine recht gute Beherr- Kann in recht gleichmé&Rigem  Kann Gespréache beginnen, Kann eine begrenzte Anzahl

breites Spektrum von Rede-
mitteln, um in klaren Beschrei-
bungen oder Berichten tber
die meisten Themen allge-
meiner Art zu sprechen und
eigene Standpunkte auszu-
driicken; sucht nicht auffallig
nach Worten und verwendet
einige komplexe Satzstruktu-
ren.

schung der Grammatik.
Macht keine Fehler, die zu
Missverstandnissen fithren,
und kann die meisten eigenen
Fehler selbst korrigieren.

Tempo sprechen. Auch wenn
er/sie eventuell zogert, um
nach Strukturen oder Wortern
zu suchen, entstehen kaum
auffallig lange Pausen.

die Sprecherrolle tberneh-
men, wenn es angemessen ist,
und das Gespréch beenden,
wenn er/sie mochte, auch
wenn das moglicherweise
nichtimmer elegant gelingt.
Kann auf vertrautem Gebiet
zum Fortgang des Gesprachs
beitragen, indem er/sie das
Verstehen bestétigt, andere
zum Sprechen auffordert usw.

von Verknupfungsmitteln ver-
wenden, um seine/ihre AuRe-
rungen zu einem klaren, zu-
sammenhangenden Beitrag
zu verbinden; langere Beitrage
sind moglicherweise etwas
sprunghaft.
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Spektrum Korrektheit Flussigkeit Interaktion Koharenz

BlL+

Bl Verfugt tiber gentigend Verwendet verhéaltnismaRig Kann sich ohne viel Stocken Kann ein einfaches, direktes Kann eine Reihe kurzer, ein-
sprachliche Mittel, um zu* korrekt ein Repertoire ge- verstandlich ausdriicken, ob-  Gesprach uber vertraute oder  facher Einzelelemente zu einer
rechtzukommen; der Wort- bréauchlicher Strukturen und wohl er/sie deutliche Pausen personlich interessierende zusammenhangenden, linea-
schatz reichtaus, um sich, Redeformeln, die miteher macht, um die AuRerungen Themen beginnen, in Gang ren AuRerung verkniipfen.
wenn auch manchmal z6- vorhersehbaren Situationen grammatisch und in der Wort- halten und beenden. Kann
gernd und mit Hilfe von Um-  Zusammenhéngen. wahl zu planen oder zu korri- ~ Teile von dem, was jemand
schreibungen, Gber Themen gieren, vor allem, wenn er/sie  gesagt hat, wiederholen, um
wie Familie, Hobbys und langer frei spricht. das gegenseitige Verstehen zu
Interessen, Arbeit, Reisen und sichern.
aktuelle Ereignisse auflern zu
kénnen.

A2+

A2 Verwendet elementare Satz- Verwendet einige einfache Kann sich in sehr kurzen Rede-  Kann Fragen stellen und Fra- Kann Wortgruppen durch ein-
strukturen mit memorierten Strukturen korrekt, macht beitragen verstandlich gen beantworten sowie auf fache Konnektoren wie und,
Wendungen, kurzen Wort- aber noch systematisch machen, obwohl er/sie offen-  einfache Feststellungen rea- aberund WeifverknL'lpfen.
gruppen und Redeformeln, elementare Fehler. sichtlich haufig stockt und gieren. Kann anzeigen, wann
um damit in einfachen All- neu ansetzen oder umformu-  er/sie versteht, aber versteht
tagssituationen begrenzte In- lieren muss. kaum genug, um selbst das
formationen auszutauschen. Gespréach in Gang zu halten.

Al Hatein sehr begrenztes Zeigt nur eine begrenzte Be- Kann ganz kurze, isolierte, Kann Fragen zur Person stel- Kann Worter oder Wortgrup-

Repertoire an Wortern und
Wendungen, die sich auf In-
formationen zur Person und
einzelne konkrete Situationen
beziehen.

herrschung von einigen weni-
gen einfachen grammatischen
Strukturen und Satzmustern in
einem auswendig gelernten
Repertoire.

weitgehend vorgefertigte
AuRerungen benutzen;
brauchtviele Pausen, um
nach Ausdrucken zu suchen,
weniger vertraute Worter zu
artikulieren oder um Verstan-
digungsprobleme zu be-
heben.

len und auf entsprechende
Fragen Antwort geben. Kann
sich auf einfache Art verstandi-
gen, doch istdie Kommunika-
tion vollig davon abhangig,
dass etwas langsamer wieder-
holt, umformuliert oder korri-
giert wird.

pen durch einfache Konnekto-
ren wie UNd oder dann ver-
knupfen.

Tabelle 3 - Gemeinsame Referenzniveaus: Qualitative Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs

3.4 - Beispieldeskriptoren

Die drei Tabellen, mit deren Hilfe wir die Gemeinsamen Referenzniveaus vorgestellt haben, sind als eine
Zusammenfassung von Deskriptoren aus einer Datenbank entstanden; diese wurden in dem in Anhang B
beschriebenen Forschungsprojekt fir den Gemeinsamen européischen Referenzrahmen entwickelt und vali-
diert. Die Formulierungen wurden mit Hilfe statistischer Verfahren skaliert und den Niveaus zugeordnet,
indem untersucht wurde, wie sie bei der Beurteilung einer groflen Anzahl von Lernenden verwendet und
interpretiert worden waren.

Um die Ubersicht zu erleichtern, sind die Skalen mit Deskriptoren den entsprechenden Kategorien des
Beschreibungssystems in Kapitel 4 und 5 zugeordnet. Die Deskriptoren beziehen sich auf die drei folgenden
Ubergeordneten Kategorien in diesem Beschreibungssystem:

Kommunikative Aktivitaten

Fur die Bereiche ,Rezeption’, ,Interaktion’ und Produktion' werden Kann-Beschreibungen aufgefuhrt. Dabei
sind bei einigen Unterkategorien nicht alle Stufen abgedeckt, weil man manche Aktivitdten nicht ausfihren
kann, bevor man ein bestimmtes Kompetenzniveau erreicht hat. Andere Kategorien hingegen sind auf hdhe-
ren Niveaus kein Lernziel mehr.

Strategien

Fur einige der Strategien, die man bei der Ausfuhrung kommunikativer Aktivitédten einsetzt, werden Kann-
Beschreibungen aufgeftihrt. Strategien werden als Gelenkstellen zwischen den Ressourcen der Lernenden
(Kompetenzen) und dem, was sie mit ihnen tun kénnen (kommunikative Aktivitdten) betrachtet. In den
Abschnitten in Kapitel 4, die sich mit Interaktions- und mit Produktionsstrategien befassen, werden folgende
Strategiegruppen beschrieben: (a) Planung von Handlungen, (b) Ressourcen sinnvoll gewichtet einsetzen
und Defizite bei der Ausfiihrung von Aktivitdten kompensieren, (c) Kontrolle (monitoring) der Ergebnisse und
- wenn noétig - Reparaturhandlungen.
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Kommunikative Sprachkompetenzen

Fur Aspekte der linguistischen, der pragmatischen und der soziolinguistischen Kompetenz werden skalierte
Deskriptoren aufgefuhrt. Gewisse Aspekte der Kompetenz scheinen sich aber anscheinend nicht auf allen
Referenzniveaus definieren zu lassen; Unterscheidungen werden folglich nur dort getroffen, wo sie sinnvoll

Diese Deskriptoren miissen holistisch bleiben, um einen Uberblick zu ermdglichen; detaillierte Listen von
Mikrofunktionen, grammatischen Formen und Wortschatz werden in den Lernzielbeschreibungen fur ein-
zelne Sprachen présentiert (z. B. im Threshold Level 1990 oder in der Kontaktschwelle). Eine genaue Analyse
sprachlicher Funktionen und allgemeiner und spezifischer Notionen, die bei der Ausfuhrung der in den Ska-
len beschriebenen kommunikativen Aufgaben bendtigt werden, sowie deren Skalierung kdnnte allerdings
Bestandteil der Entwicklung neuer Lernzielbeschreibungen sein. Auch allgemeine Kompetenzen (z. B. Welt-
wissen, kognitive Fahigkeiten), die implizit Bestandteil eines solchen Moduls sind, kénnten auf &hnliche Weise
aufgelistet werden.

Die Deskriptoren, die dem Text in den Kapiteln 4 und 5 zugeordnet werden, zeichnen sich durch folgende
Eigenschaften aus:

- For ihre Formulierung wurden die Erfahrungen vieler Institutionen genutzt, die auf dem Gebiet der Defi-
nition von Kompetenzniveaus tatig sind.

- Sie sind gemeinsam mit der Entwicklung des in den Kapiteln 4 und 5 dargestellten Modells entwickelt
worden, und zwar in Wechselwirkung zwischen (a) der theoretischen Arbeit der Autorengruppe, (b) einer
Analyse bereits existierender Sprachkompetenzsskalen und (c) praxisorientierten Workshops mit Lehren-
den. Das System deckt zwar nicht alle in den Kapiteln 4 und 5 dargestellten Kategorien vollstandig ab,
vermittelt aber doch einen Eindruck davon, wie so ein System von Deskriptoren aussehen konnte, das alle
Aspekte abdeckt.

- Die Deskriptoren sind dem Systemn Gemeinsamer Referenzniveaus zugeordnet: Al (Breakthrough), A2
(Waystage), Bl (Threshold), B2 (Vantage), Cl (Effective Operational Proficiency) und C2 {Master/).

- Die Deskriptoren erfullen die in Anhang A umrissenen Kriterien fur effektive Kompetenzbeschreibungen:
Sie sind kurz, klar und transparent sowie positiv formuliert; sie beschreiben etwas Bestimmtes und sind
unabhéngig, d. h. sie kbnnen fur sich alleine stehen und ohne Bezug auf die Formulierungen in anderen
Deskriptoren verstanden und interpretiert werden.

- Die Deskriptoren wurden von Gruppen muttersprachlicher wie nicht-muttersprachlicher Lehrender aus
verschiedenen Bildungssektoren und mit sehr unterschiedlicher Sprachkenntnis und Lehrerfahrung als
Jtransparent’, ,nutzlich' und ,relevant' beurteilt. Lehrende kdnnen offensichtlich die Sammlung von De-
skriptoren gut verstehen, die gemeinsam mit ihnen in Workshops aus einem anfanglichen Bestand von
einigen Tausend Beispielen verfeinert wurde.

- Die Deskriptoren sind relevant fur die Beschreibung der tatsichlichen Lernerfolge auf der Sekundarstufe
(I und 11), im berufsbildenden Bereich und in der Erwachsenenbildung; sie kénnen deshalb auch realisti-
sche Lernziele darstellen.

- Sie sind (mit den angegebenen Ausnahmen) auf einer gemeinsamen Skala ,objektiv kalibriert'. Das
bedeutet, dass der Ort der allermeisten Deskriptoren auf der Skala dadurch bestimmt wurde, wie sie bei
der Beurteilung der Leistungen von Lernenden verwendet wurden, also nicht nur auf der Grundlage der
Meinung ihrer Autoren.

- Sie stellen eine Sammlung von genau beschriebenen kriterienbezogenen Aussagen zum Kontinuum der
fremdsprachlichen Kompetenz dar; man kann sie flexibel benutzen, um kriteriumsorientierte Beurteilun-
gen zu entwickeln. Sie kénnen auf jedes lokale System bezogen werden; man kann sie auch auf der Basis
lokaler Erfanrungen erweitern und/oder dazu benutzen, neue Systeme von Lernzielen zu entwickeln.
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Das System als Ganzes ist zwar nicht allumfassend und ist auch nur in einem einzigen (wenngleich mehr-
sprachigen und viele Sektoren umfassenden) Kontext des Sprachenlernens in Unterrichtssituationen skaliert
worden. Das System ist jedoch

flexibel. - Die gleiche Sammlung von Deskriptoren kann - wie hier - in dem System breiter konventioneller
Niveaustufen' organisiert werden, die auf dem Symposium in Ruschlikon bestimmt wurden und wie sie
im DIALANG-Projekt der Europédischen Kommission (vgl. Anhang C) und ebenso von ALTE (der Associa-
tion of Language Testers in Europe) benutzt werden (vgl. Anhang D). Die Deskriptoren kénnen aber auch
als enger gefasste ,didaktische Niveaus' dargestellt werden.

kohérent-was seinen Inhalt anbetrifft. Es hat sich herausgestellt, dass &hnliche oder identische Elemente, die
in verschiedenen Deskriptoren enthalten sind, auch sehr dhnliche Skalenwerte haben. Diese Skalenwerte
bestéatigen auch weitgehend die urspringlichen Intentionen der Autoren derjenigen Sprachkompetenz-
skalen, die als Quelle verwendet wurden. Sie stehen in koharenter Beziehung zu den Inhalten der Lern-
zielkataloge des Europarats wie zu den Niveaustufen, die von DIALANG und ALTE vorgeschlagen werden.

3.5 - Ein flexibles Verzweigungsmodell

Referenzniveau Al (Breakthrough) ist vermutlich die niedrigste identifizierbare Stufe einer unabhangigen
Sprachkompetenz. Bevor diese Stufe jedoch erreicht ist, mag es durchaus eine gewisse Bandbreite an spezifi-
schen Aufgaben geben, die fur die Lernenden relevant sind und die sie erfolgreich ausfuhren kénnen, indem
sie ein sehr beschrénktes Spektrum an Sprachmitteln benutzen. Die Untersuchung des Schweizerischen Natio-
nalfonds von 1994/1995, in dem die Beispiele fur Deskriptoren entwickelt und skaliert wurden, identifizierte
ein solches Niveau des Sprachgebrauchs, das auf die Ausfihrung isolierter Aufgaben begrenzt ist; die Bewal-
tigung solcher Aufgaben kann man aber bei der Definition des Referenzniveaus Al voraussetzen. In einigen
Kontexten, z. B. bei sehr jungen Lernenden, kann es angemessen sein, einen solchen ,Meilenstein" auszuar-
beiten. Die folgenden Deskriptoren beziehen sich auf einfache allgemeine Aufgaben, die unterhalb des Ni-
veaus Al angesiedelt wurden, die aber ein nutzliches Lernziel fur Anfanger darstellen kénnen:

- Kann einfache Eink&ufe tatigen, wenn die sprachliche AuRerung durch Zeigen oder andere Gesten unter-
stutzt werden kann.

- Kann Tag, Uhrzeit und Datum erfragen und angeben.

- Kann einige einfache Gru3formeln verwenden.

- Kann ja, nein, Entschuldigung, bitte, danke, Tut mir Leid sagen.

- Kann unkomplizierte Formulare mit personlichen Angaben wie Name, Nationalitat, Familienstand aus-
fullen.

- Kann eine kurze, einfache Postkarte schreiben.

Dies sind realitdtsnahe Aufgaben touristischer Art; in einer schulischen Lernumgebung kénnte man sich eine
besondere Liste ,didaktischer Aufgaben' vorstellen, die auch spielerische Aspekte der Sprache umfassen, ins-
besondere auf der Elementarstufe (in der Grundschule).

Weiterhin legen die empirischen Ergebnisse der Schweizer Untersuchung eine koharente Skala von neun Stu-
fen mehr oder minder gleicher Grof3e nahe, wie sie Abbildung 2 zeigt. Diese Skala enthalt weitere Stufen zwi-
schen A2 (Waystage) und Bl (Threshold), zwischen Bl (Threshold) und B2 (Vantage) sowie zwischen B2 (Van-
tage) und Cl (Effective Operational Proficiency). Dass es mdglich ist, solche engeren Niveaus zu schaffen, kann
in Lernkontexten interessant sein; diese Zwischenstufen kénnen in Prifungskontexten aber immer noch auf
die breiteren konventionellen Stufen bezogen werden.
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A B Cc

Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
/ \ / \ / \
Al A2 B1 B2 Cc1 c2
A2+ B 1+ B2+
Abbildung 2

Bei den Beispieldeskriptoren wird ein Unterschied gemacht zwischen den ,Kriterien-Niveaus' (z. B. A2 bzw.
A2.1) und den ,Plus-Niveaus' (z. B. A2+ bzw. A2.2). Letztere werden durch eine horizontale Linie abgetrennt,
wie das folgende Beispiel fur ,Horverstehen allgemein’ zeigt:

Versteht genug, um Bedurfnisse konkreter Art befriedigen zu kdnnen, sofern deutlich und langsam
gesprochen wird.

Kann Wendungen und Wérter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung
geht (z. B. ganz grundlegende Informationen zu Person, Familie, Einkdufen, Arbeit, ndhere Umge-
bung), sofern deutlich und langsam gesprochen wird.

Tabelle 4 - Niveaus A2.1und A2.2 (A2+): Horverstehen

Niveaugrenzen festzusetzen, ist immer ein subjektives Verfahren. Einige Institutionen bevorzugen breite Stu-
fen, andere enger gefasste. Der Vorteil eines Verzweigungsansatzes besteht darin, dass ein gemeinsames Sys-
tem von Referenzniveaus und/oder Deskriptoren in lokal benétigte Niveaus unterteilt werden kann; die
Schnitte erfolgen dann an verschiedenen Punkten, je nachdem, wie die verschiedenen Benutzer ihre lokalen
Bedurfnissen definieren, und sie haben dennoch einen klaren Bezug zum gemeinsamen System. Die Num-
merierung erlaubt weitere Unterteilungen, ohne dass der Bezug zum Ubergeordneten Ziel verloren geht. Mit
einem solchen flexiblen Verzweigungssystem konnen Institutionen diejenigen ,,Zweige", die fur sie wichtig
sind, bis zu einem angemessenen Grad an Differenziertheit verfeinern und ihnen dabei doch stets einen Ort
im Gemeinsamen Referenzrahmen zuweisen.

Beispiel 1:

In einem Schulsystem, das von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe 1 reicht, oder in einem System der
Erwachsenenbildung, in denen es fur notwendig erachtet wird, Fortschritte auf niedrigeren Stufen sichtbar zu
machen, kdnnte man den Stamm ,Elementare Sprachverwendung' weiterverzweigen und ein System von
sechs ,Meilensteinen” mit ausdifferenzierten Zwischenstufen auf dem Niveau A 2 (Waystage) entwickeln, auf
dem es wahrscheinlich eine grofRe Zahl von Lernenden gibt.

A B
Elementare Selbststandige
Sprachverwendung Sprachverwendung
B1
6
Al.l Al.2 A21 A2.2
1 2 5

A211 A2.1.2
3 4

Abbildung 3
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Beispiel 2:

In einer Sprachlernumgebung im Zielsprachengebiet kénnte man den Stamm Selbststéndige Sprachver-
wendung' weiterverzweigen, indem man die mittleren Stufen der Skala durch eine weitere ausdifferenzierte
Schicht erganzt:

A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
Al A2 B1 B2 c1 c2
1 10
A2.1 A2.2 B1l.1 BI.2 B2.1 B2.2 Cl1.1 Cl.2
2 3 4 5 6 7 8 9
Abbildung 4

Beispiel 3:
Systeme, die zur Férderung hdherer Stufen von Sprachfertigkeit fur berufliche Zwecke benutzt werden, wr-
den wahrscheinlich den Stamm ,Kompetente Sprachverwendung' weiterverzweigen:

B
Selbststandige Sprachverwendung Kompetente Sprachverwendung
BI B2 C1 c2
1 2 3
c2.1 c2.2
4 5

Abbildung 5

3.6 - Inhaltliche Koharenz der Gemeinsamen Referenzniveaus

Eine Analyse der Sprachfunktionen und Notionen, der Grammatik und des Wortschatzes, die man fur die Aus-
fuhrung der in den Skalen beschriebenen kommunikativen Aufgaben bendtigt, kdnnte ein wichtiges Element
der Entwicklung neuer Lernzielkataloge fur das Sprachenlernen sein.

- Niveau Al (Breakthrough) wird als die niedrigste Ebene einer generativen Sprachverwendung angese-
hen - der Punkt, an dem Lernende sich aufganz einfache Weise verstéandigen kdnnen. Sie kénnen einfache
Fragen zur Person stellen - z. B. zum Wohnort, zu Bekannten, zu Dingen, die man besitzt, usw. - und kdnnen
auf entsprechende Fragen Antwort geben. Sie kdnnen einfache Feststellungen treffen oder auf solche reagie-
ren, sofem es sich um unmittelbare Beduirfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt, wobei sie sich nicht
nur auf ein begrenztes, eingetlibtes und lexikalisch organisiertes Repertoire situationsspezifischer Wen-
dungen verlassen mussen.

- Niveau A2 spiegelt das Niveau der Lernzielbestimmungen in Waystage wider. Auf dieser Stufe findet man
die Mehrzahl der Deskriptoren zur Beschreibung sozialer Funktionen wie z. B.: Kann einfache, alltagliche
Hoflichkeitsformeln verwenden, um jemanden zu grifRen oder anzusprechen; kann jemanden grifien, nach
dem Befinden fragen und auf Neuigkeiten reagieren; kann sehr kurze soziale Kontaktgesprache filhren; kann
fragen, was jemand bei der Arbeit und in der Freizeit macht und kann entsprechende Fragen anderer beant-
worten; kann jemanden einladen und auf Einladungen reagieren; kann mit anderen besprechen, was man
tun/wohin man gehen will, kann Verabredungen treffen; kann etwas anbieten und Angebote annehmen. Hier
findet man auch Deskriptoren fir sprachliche Interaktion auf Reisen und im Ausland, d. h. eine verein-
fachte und reduzierte Version der vollsténdigen Kataloge im Threshold Level fur im Ausland lebende
Erwachsene, wie z. B.: Kann in Geschéften, Postimtern und Banken nach etwas fragen und einfache Erledi-
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gungen machen; kann sich einfache Reiseinformationen beschaffen, offentliche Verkehrsmittel wie Bus, Zug
oder Taxi benutzen; kann nach dem Weg fragen und den Weg erklaren sowie Fahrkarten kaufen; kann um all-
tagliche Waren und Dienstleistungen bitten und solche anbieten.

Die néchste Stufe umfasst eine starke Variante der Performanz auf der Ebene von Waystage (A2+).
Bemerkenswert ist eine aktivere Teilnahme an Unterhaltungen, wobei einige Einschrankungen bestehen
und oft Unterstitzung nétig wird, z B.: Kann im direkten Kontakt ein einfaches, begrenztes Gesprach begin-
nen, in Gang halten und beenden; versteht genug, um ohne UberméaRlige Mihe in einfachen Routinegespra-
chen zurechtzukommen; kann sich in vorhersehbaren Alltagssituationen Uber vertraute Themen verstandigen
und Gedanken und Informationen austauschen, sofern die Gesprachspartner, falls notig, helfen; kann sich
erfolgreich Uber Alltagsthnemen verstandigen, sofem er/sie fur das, was er/sie sagen mdchte, um Hilfe bitten
kann; kann Alltagssituationen mit voraussagbaren Inhalten bewaltigen, muss allerdings in der Regel Kompro-
misse in Bezug auf die Realisierung der Sprechabsicht machen und nach Worten suchen; kann sich relativ leicht
in strukturierten Situationen verstéandigen, sofem die Gesprachspartner, falls nétig, helfen - die Beteiligung an
offenen Diskussionen ist aber nur begrenzt mdglich. Dazu kommt, dass die Fahigkeit zum zusammenhan-
genden monologischen Sprechen besser ausgeprégt ist, z. B.: Kann in einfachen Worten sagen, wie es
ihm/ihr geht; kann ausfuhrlich tber alltdgliche Aspekte des eigenen Lebensbereich berichten, z. B. tber Leute,
Orte, Erfahrungen in Beruf oder Ausbildung; kann Plane und Vereinbarungen, Gewohnheiten und Alltags-
beschéftigungen beschreiben sowie Uber vergangene Aktivitaten und personliche Erfahrungen berichten; kann
erklaren, was er/sie an etwas mag oder nicht mag; kann kurz und einfach Uber ein Ereignis oder eine Tatigkeit
berichten; kann Tiere oder Dinge, die ihm/ihr gehéren, beschreiben; kann mit einfachen Mitteln Gegensténde
sowie Dinge, die ihm/ihr gehéren, kurz beschreiben und vergleichen.

Niveau Bl entspricht der Lernzielbestimmung des Threshold Level fir Reisende in ein anderes Land. Sie
zeichnet sich besonders durch zwei Merkmale aus: (1) die Fahigkeit, Interaktion aufrechtzuerhalten und
in einem Spektrum von Situationen auszudriicken, was man sagen mdchte, z. B.: Kann im Allgemeinen den
Hauptpunkten von langeren Gesprachen folgen, die in seiner/ihrer Gegenwart geftihrt werden, sofem deutlich
artikuliert und in der Standardsprache gesprochen wird; kann in einer Diskussion mit Freunden persdnliche
Standpunkte und Meinungen duRern und erfragen; kann das Wesentliche von dem, was er/sie sagen méchte,
verstandlich ausdriicken; kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel flexibel einsetzen, um viel von
dem auszudriicken, was er/sie sagen mdchte; kann ein Gesprach oder eine Diskussion in Gang halten, ist aber
mdoglicherweise manchmal schwer zu verstehen, wenn er/sie versucht, genau auszudriicken, was er/sie sagen
mochte; kann sich ohne viel Stocken verstandlich ausdriicken, obwohl er/sie deutliche Pausen macht, um die
AuRerungen grammatisch oder in der Wortwahl zu planen oder zu korrigieren, vor allem, wenn er/sie linger
frei spricht. (2) Das zweite Merkmal ist die Fahigkeit, sprachliche Probleme des Alltagslebens flexibel zu
bewadltigen, z B.: Kann auch mit weniger routinemagigen Situationen in 6ffentlichen Verkehrsmitteln umge-
hen; kann die meisten Situationen bewadltigen, die gewdhnlich beim Buchen einer Reise durch ein Reisebiiro
oder auf der Reise selbst auftreten; kann ohne Vorbereitung in ein Gesprach Uber vertraute Themen eintreten;
kann sich beschweren; kann in einem Interview- oder Konsultationsgesprach eine gewisse Initiative ergreifen
(z. B. ein neues Thema einfuhren), ist aber bei der Gesprachsfuhrung sehr stark vom Interviewer abhangig;
kann andere bitten zu erklaren oder genauer zu erlautern, was sie gerade gesagt haben.

Das folgende Niveau konnte eine starke Variante des Threshold Level sein (B1+). Dabei sind die beiden
oben erwdhnten Merkmale weiter vorhanden, wobei aber eine Reihe von Deskriptoren hinzukommen,
die sich auf den Umfang der Information beziehen, die bewdltigt wird, z. B.: Kann eine Nachricht notieren,
wenn jemand nach Informationen fragt oder ein Problem erlautert; kann in einem Interview- oder Konsulta-
tionsgesprach konkrete Auskiinfte geben (z. B. beim Arzt Symptome beschreiben), tut das aber mit begrenzter
Genauigkeit; kann erkléren, warum etwas ein Problem ist; kann eine kurze Geschichte, einen Artikel, einen Vor-
trag, ein Interview oder eine Dokumentarsendung zusammenfassen, dazu Stellung nehmen und Informations-
fragen dazu beantworten; kann ein vorbereitetes Interview durchfiihren, Informationen kontrollieren und
bestatigen, muss aber moglicherweise gelegentlich um Wiederholung bitten, wenn der Gesprachspartner zu
schnell oder zu ausfiihrlich antwortet; kann beschreiben, wie man etwas macht, und kann genaue Anweisun-
gen geben; kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit groRere Mengen von Sachinformationen
Uber vertraute Routineangelegenheiten und Uber weniger routinemaRige Dinge austauschen.
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Niveau B2 liegt so weit oberhalb von Bl (Threshold), wie A2 (Waystage) darunter liegt. Es soll die Lern-
ziele des Vantage Level widerspiegeln. Die Metapher vantage (= gunstiger Ausgangspunkt) bedeutet,
dass ein Lernender, der langsam aber sicher das mittlere Lernplateau durchschritten hat, merkt, dass
er/sie jetzt an einem Punkt angekommen ist, von dem aus die Dinge in einem anderen Licht erscheinen
und sich neue Perspektiven erdffnen. Dieses Konzept wird Thhohem MaRe durch die Deskriptoren unter-
stutzt, die fur dieses Niveau kalibriert wurden. Sie weichen néamlich ganz erheblich von den bisherigen
Inhalten ab. Am unteren Ende dieses Niveaus liegt der Schwerpunkt z. B. auf erfolgreichem Argumentie-
ren: Kann in Diskussionen die eigenen Ansichten durch relevante Erklarungen, Argumente und Kommentare
begriinden und verteidigen; kann den eigenen Standpunkt zu einem Problem erklaren und die Vor- und Nach-
teile verschiedener Alternativen angeben; kann seine/ihre Argumentation logisch aufbauen und verbinden;
kann etwas erortern und dabei Griinde fiir oder gegen einen bestimmten Standpunkt angeben; kann ein Pro-
blem erlautern, das aufgetreten ist, und klar machen, dass der betreffende Anbieter der Dienstleistung oder der
Kunde Zugestandnisse machen missen; kann Vermutungen anstellen Uiber Ursachen und Folgen und kann
Uber hypothetische Situationen sprechen; kann sich in vertrauten Situationen aktiv an informellen Diskussio-
nen beteiligen, indem er/sie Stellung nimmt, einen Standpunkt klar darlegt, verschiedene Vorschldge beurteilt,
Hypothesen aufstellt oder auf Hypothesen reagiert. Weiterhin gibt es auf dem gesamten Niveau zwei wei-
tere neue Schwerpunkte. Der erste davon ist, dass man im Diskurs mehr kann als sich selbst behaupten,
z. B.: Kann sich auf natirliche, flieRende und effektive Weise an Gesprachen beteiligen; kann im Detail verste-
hen, was zu ihm/ihr in der Standardsprache gesagt wird, auch wenn es in der Umgebung stdrende Gerdusche
gibt; kann ein Gesprach beginnen, die Sprecherrolle Ubermehmen, wenn es angemessen ist, und das Gespréach,
wenn er/sie méchte, beenden, auch wenn das méglicherweise nicht immer elegant gelingt; kann Versatzstiicke
wie ,Das ist eine schwierige Frage." verwenden, um Zeit zum Formulieren zu gewinnen und das Rederecht zu
behalten; kann sich so spontan und flieBend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit einem Mutter-
sprachler ohne Belastung fiir eine der beiden Seiten moglich ist; kann sich den in der Konversation Ublichen
Wechseln der Gesprachsrichtung, des Stils oder des Tons anpassen; kann Beziehungen zu Muttersprachlern
aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig zu belustigen oder zu irritieren oder sie zu veranlassen, sich anders zu
verhalten als bei Muttersprachlern; kann Fehler korrigieren, wenn sie zu Missverstindnissen gefuhrt haben;
kann sich seine Hauptfehler merken und sich beim Sprechen bewusst in Bezug auf diese Fehler kontrollieren;
kann Versprecher oder Fehler normalerweise selbst korrigieren, wenn sie ihm/ihr bewusst werden; kann planen,
was und wie er/sie etwas sagen will, und dabei die Wirkung auf die Zuhorer berticksichtigen. Insgesamt
scheint dies eine neue Schwelle zu sein, die Sprachenlernende Uberschreiten mussen.

Auf der ndchsten Stufe - einer starken Variante von Vantage (B2+) - liegt das Gewicht weiterhin auf der
Fahigkeit zum Argumentieren, zu effektivemn sozialem Diskurs und auf einer stirkeren Sprachbewusstheit.
Die Fokussierung auf Argumentieren und sozialen Diskurs kann jedoch auch als ein neuer Schwerpunkt
bei den Diskursfertigkeiten interpretiert werden. Dieser hbhere Grad an Diskurskompetenz zeigt sich im
,Diskursmanagement' (Kooperationstrategien): Kann sich auf Aussagen und Folgerungen anderer Sprecher
beziehen, daran anknipfen und so zur Entwicklung des Gespréchs beitragen; kann eigene Beitréage geschickt
mit denen anderer Gesprachspartner verbinden. Sie zeigt sich auch in Bezug auf Kohéarenz und Kohasion:
Kann eine begrenzte Zahl von Verkniipfungsmitteln verwenden, um seine/lhre AuRerungen zu einem klaren,
zusammenhangenden Text zu verbinden; kann verschiedene Verknupfungsworter sinnvoll verwenden, um
inhaltliche Beziehungen deutlich zu machen; kann etwas systematisch erdrtern und dabei entscheidende
Punkte in angemessener Weise hervorheben und stiitzende Einzelheiten anfuhren. Schliefl3lich konzentrieren
sich auf dieser Stufe auch Sprachmittel zum Verhandeln: Kann einen Schadensersatzfall darlegen, jemanden
Uberzeugen, eine Wiedergutmachung zu leisten und dabei klar die Grenzen fur Zugestandnisse abstecken, die
er/sie zu machen bereit ist.

Niveau Cl wurde Effective Operational Proficiency genannt (Kompetente Sprachverwendung). Es ist
kennzeichnend fur dieses Niveau, dass hier ein breites Spektrum sprachlicher Mittel zur Verfugung steht,
das flussige, spontane Kommunikation ermdglicht, wie die folgenden Beispiele zeigen: Kann sich beinahe
muhelos spontan und flieRend ausdriicken; beherrscht einen groRen Wortschatz und kann bei Wortschatzli-
cken problemlos Umschreibungen gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder der Rickgriffauf Ver-
meidungsstrategien sind selten, nur begrifflich schwierige Themen kdnnen den naturlichen Sprachfluss beein-
trachtigen. Die Diskursfertigkeiten, die fur das vorhergehende Niveau charakteristisch waren, sind auch
hier evident, wobei das Gewicht jetzt auf dem Aspekt groRerer Flussigkeit liegt, z. B.: Kann aus einem
gelaufigen Repertoire von Diskursmitteln eine geeignete Wendung auswéhlen und der eigenen AuRerung vor-



anstellen, um das Wort zu ergreifen oder um Zeit zu gewinnen und das Wort zu behalten, wahrend er/sie tber-
legt; kann Klar, sehr flieBend und gut strukturiert sprechen und zeigt, dass er/sie die Mittel der Gliederung sowie
der inhaltlichen und sprachlichen Verkniipfung beherrscht.

- Niveau C2 wird zwar als kompetente Sprachverwendung (Mastery) bezeichnet, dies bedeutet aber nicht,
dass eine muttersprachliche oder fast muttersprachliche Kompetenz erreicht ist. Beabsichtigt ist nur, die
Préazision, Angemessenheit und Leichtigkeit zu charakterisieren, welche die Sprache dieser sehr erfolgrei-
chen Lernenden auszeichnen. Zu den Deskriptoren, die fur dieses Niveau kalibriert wurden, gehéren:
Kann ein grofRRes Repertoire an Graduierungs- und Abtdnungsmitteln weitgehend korrekt verwenden und damit
feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen; beherrscht idiomatische und umgangssprachliche Wendungen
gut und ist sich der jeweiligen Konnotationen bewusst; kann bei Ausdrucksschwierigkeiten 50 reibungslos neu
ansetzen und umformulieren, dass die Gesprachspartner kaum etwas davon bemerken.

Oie Gemeinsamen Referenzniveaus konnen in sehr vielféltigen Formaten und unterschiedlich detailliert dar-
gestellt werden. Jedoch sorgt schon das Vorhandensein von festen gemeinsamen Referenzpunkten fur Trans-
parenz und Koharenz und ist ein Werkzeug fur zukinftige Planungen und eine Basis zukunftiger Entwicklun-
gen. Dieses System von Deskriptoren soll - zusammen mit den Kriterien und Methoden fir die weitere
Entwicklung von Deskriptoren - Entscheidungstrégern helfen, Umsetzungen zu entwerfen, die ihren Arbeits-
lontexten entsprechen.

J.7 - Wie man die Skalen und die Deskriptoren lesen sollte

Die hier benutzten Referenzniveaus sind die sechs, die in diesem Kapitel 3 eingefuihrt wurden: Al (Break-
through), A2 (Waystage), Bl (Threshold), B2 (Vantage), Cl (Effective Operational Profidency) und C2 (Mastery).
Die Niveaus in der Mitte der Skala (Waystage, Threshold, Vantage) sind - wie weiter oben beschrieben - oft
noch einmal durch eine diinne Linie unterteilt. Wo dies der Fall ist, reprasentieren die Deskriptoren unterhalb
der Linie das Kriterium des jeweiligen Niveaus. Deskriptoren oberhalb der Linie definieren ein Kompetenz-
niveau, das signifikant héher liegt als das Kriterium des Niveaus, das aber nicht den Standard des darauffol-
genden Niveaus erreicht. Grundlage dieser Unterscheidung ist eine empirische Kalibrierung der Deskriptoren.
Wo es in A2 (Waystage), Bl (Threshold) oder B2 (Vantage) keine Unterteilung gibt, reprasentiert der Deskrip-
tor das Kriterium des jeweiligen Referenzniveaus. In diesen Fallen wurde keine Formulierung fur ein Kriterium
gefunden, das zwischen den zwei Ebenen liegt.

Manche Leser bevorzugen es, eine Skala mit Deskriptoren von unten nach oben zu lesen, andere bevorzugen
die umgekehrte Richtung. Um konsistent zu bleiben, sind alle Skalen so angelegt, dass C2 (Mastery) oben
steht und Al (Breakthrough) unten.

jedes Niveau sollte so verstanden werden, dass es alle anderen niedrigeren Niveaus auf der Skala mit ein-
schliefit. Das heif3t, dass jemand, der Bl (Threshold) erreicht hat, auch alles tun kann, was in A2 (Waystage)
aufgefihrt ist, und dies sogar besser kann als in A2 beschrieben. Das bedeutet auch, dass Einschrankungen,
die bei Leistungen auf dem Niveau A2 formuliert werden - z. B. sofem klar und deutlich gesprochen wird-, bei
einer Leistung auf Niveau Bl (Threshold) weniger Gewicht haben oder gar nicht mehr bestehen.

Nicht jedes Element oder jeder Aspekt eines Deskriptors wird auf der jeweils folgenden Ebene wiederholt. Das
heildt, dass die Eintrage auf jedem Referenzniveau selektiv beschreiben, was als charakteristisch ins Auge féllt.
Sie wiederholen also nicht systematisch all die Elemente, die auf dem Niveau darunter aufgefuhrt sind, mit
geringfiigig gednderten Formulierungen, um einen héheren Schwierigkeitsgrad zu signalisieren.

Es gibt nicht in allen Skalen Beschreibungen fir alle Niveaus. Es ist schwer, aus dem Fehlen eines bestimmten
Bereichs auf einem bestimmten Niveau irgendwelche Ruckschlisse zu ziehen, weil dies einen oder mehrere

der folgenden Grunde haben kann:

- Der Bereich existiert auf diesem Niveau: Es gab zwar im Forschungsprojekt einige Deskriptoren, diese
wurden dann aber bei der Qualitatskontrolle fallen gelassen.
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- Der Bereich existiert hdchstwahrscheinlich auf diesem Niveau: Man kdnnte Deskriptoren dafir entwickeln
- dies ist aber nicht geschehen.

- Der Bereich kdnnte vielleicht auf diesem Niveau existieren: Die Formulierung von Deskriptoren scheint
aber schwierig oder gar unmdglich zu sein.

- Der Bereich existiert nicht auf diesem Niveau oder ist fUr dieses Niveau nicht relevant; eine Unterschei-
dung kann hier nicht gemacht werden.

Wenn Benutzer des Referenzrahmens die Deskriptoren verwenden wollen, missen sie sich entscheiden, wie sie
mit den Lucken in den angebotenen Deskriptoren umgehen wollen. Es kann durchaus sein, dass man die
Licken fillen kann, indem man fir den jeweiligen Verwendungskontext neue Deskriptoren erarbeitet oder
vorhandenes Material aus dem System des Benutzers integriert. Andererseits kdnnen manche Liicken auch zu
Recht bestehen bleiben. Es kénnte sein, dass eine bestimmte Kategorie auf den oberen oder den unteren Stu-
fen der Skala nicht relevant ist. Eine Liicke in der Mitte einer Skala hingegen kann darauf hinweisen, dass eine
sinnvolle Unterscheidung nicht einfach zu formulieren ist.

3.8 - Wie man die Skalen und die Deskriptoren der Sprachkompetenz benutzen kann

Die Gemeinsamen Referenzniveaus, die in den Tabellen 1, 2 und 3 veranschaulicht sind, stellen eine verbal
formulierte Kompetenzskala dar. Technische Probleme bei Erstellung solch einer Skala werden in Anhang A
diskutiert. Kapitel 9 (,Beurteilen und Bewerten') beschreibt, wie man die Skala mit Gemeinsamen Referenzni-
veaus als Hilfsmittel bei der Beurteilung von Sprachkompetenz benutzen kann.

Sehr wichtige Fragen bei der Erdrterung von Skalen der Sprachkompetenz sind jedoch (a) die genaue Identi-
fikation des Zwecks, dem die Skala dienen soll, sowie (b) eine diesem Zweck angemessene Formulierung der
Deskriptoren.

Man unterscheidet drei Arten von Sprachkompetenzskalen nach ihrer Funktion: (a) Skalen fur Benutzer
(benutzerorientierte Skalen), (b) Skalen fur Beurteilende (beurteilungsorientierte Skalen) und (c) Skalen fur
Testautoren (aufgabenorientierte Skalen) (Alderson 1991). Probleme kdnnen sich ergeben, wenn eine Skala,
die fur einen bestimmten Zweck konstruiert wurde, fur einen anderen Zweck eingesetzt wird - es sei denn,
die Formulierung ist nachweislich auch daflr angemessen.

(a) Skalen fur Benutzer (benutzerorientierte Skalen) haben die Aufgabe, das typische oder wahrscheinliche Ver-
halten von Lernenden auf den verschiedenen Niveaus zu beschreiben. Dies Skalen sagen typischerweise etwas
daruber aus, was der Lernende tun kann. Sie sind meistens positiv formuliert, auch auf niedrigen Niveaus:

Kann einfaches Deutsch verstehen, wenn man sich langsam und sorgfaltig sprechend direkt an ihn/sie
wendet, und kann die Hauptpunkte in kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen und Durchsagen mit-
bekommen. .
Zertifikat der Eurozentren: Sprachkompetenzskala 1993: Horverstehen: Niveau 23

Gleichwohl kénnen auch Einschréankungen zum Ausdruck kommen:

Kann in einfachen und routineméfRigen Aufgaben und Situationen kommunizieren. Kann unter Zuhilfe-
nahme eines Worterbuches einfach geschriebene Mitteilungen, ohne Woérterbuch ihre Kernaussage ver-
stehen. Die begrenzte Sprachfertigkeit fuhrt zu haufigen Brichen in der Kommunikation und Missver-
sténdnissen in nicht-routineméagigen Situationen.

Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993: Level 2

Skalen fur Benutzer sind oft holistisch und geben nur einen Deskriptor pro Niveau an. Die zitierte finnische

Skala gehort zu diesem Typ. Tabelle 1, mit deren Hilfe weiter oben in diesem Kapitel die Gemeinsamen Refe-
renzniveaus vorgestellt wurden, bietet den Benutzern ebenfalls eine holistische Zusammenfassung der fur die

3Alle in diesem Kapitel erwahnten Skalen werden mit vollstandigen Quellenangaben ausfihrlich behandelt in North, B. (1994)
Scales of language proficiency: a survey of some existing systems. Strasbourg, Council of Europe CC-LANG (94) 24.

46



jeweilige Stufe charakteristischen Kompetenz an. Skalen fur Benutzer kdnnen auch die vier Fertigkeiten abbil-
den, wie das in der oben zitierten Skala der Eurozentren geschieht, aber die Haupteigenschaft von Skalen mit
dieser Funktion ist ihre Einfachheit.

ifb) Skalen fur Beurteilende (beurteilungsorientierte Skalen) haben die Aufgabe, den Beurteilungsprozess zu len-
ken; die Beschreibungen formulieren typischerweise Aspekte der Qualitat der erwarteten Leistung. Mit Beur-
teilung ist hier die summative Beurteilung bzw. Bewertung einer bestimmten Leistung gemeint. Solche Ska-
ten konzentrieren sich darauf, wie gut ein Lernender die Sprache verwenden kann. Sie werden auch auf
hoheren Niveaus oft negativ formuliert, besonders dann, wenn die Formulierung normorientiert ist in Bezug
auf eine Mindestnote fur das Bestehen einer Prifung.

Unterbrochener Redefluss und/oder haufige Verzdégerungen behindern die Kommunikation und strapa-
zieren den Zuhdrer standig.

Certificate in Advanced English 1991, Paper 5 (Oral) Criteria for Assessment: Fluency: Band 1-2 (bottom of4
bands)

Negative Formulierungen kann man weitgehend vermeiden, wenn bei der Entwicklung ein qualitativer
Ansatz benutzt wird, bei dem Informanten die Schliisselmerkmale der Performanz einer représentativen Ler—
rrergruppe bzw. Stichprobe beschreiben.

Einige Skalen fur Beurteilende sind holistische Skalen, die nur einen Deskriptor pro Niveau enthalten. Andere
enederum sind analytische Skalen, die sich auf verschiedene Aspekte der Leistung beziehen, wie z. B. Spek-
trum, Korrektheit, Fltssigkeit, Aussprache. Die weiter oben in diesem Kapitel abgedruckte Tabelle 3 ist ein Bei-
spiel fur eine positiv formulierte analytische Skala fur Beurteilende, die aus den Deskriptoren des Gemeinsamen
Heferenzrahmens abgeleitet ist.

Einige analytische Skalen haben eine Vielzahl von Kategorien, mit denen sie Lernerfolgsprofile abbilden wol-
lten Solche Ansatze werden allerdings als weniger geeignet fiir Zwecke der Beurteilung angesehen, weil
Bewerter es oft schwer finden, mit mehr als drei bis funf Kategorien umzugehen. Analytische Skalen wie die
in Tabelle 3 sind daher auch als diagnoseorientiert bezeichnet worden, weil einer ihrer Zwecke darin besteht,
en Profil des aktuelles Lernstands zu erfassen, ein Profil der Bedurfnisse und Ziele in relevanten Kategorien zu
«mstellen sowie eine Diagnose, was man zur Erreichung dieser Ziele noch abdecken muss.

lic) Skalen fur Testautoren (aufgabenorientierte Skalen) sind als Anleitungen fir die Testerstellung auf den
jeweiligen Niveaus gedacht. Typischerweise werden sie als kommunikative Aufgaben formuliert, wie sie von
(Lernenden in Tests zu l8sen sind. Diese Arten von Skalen oder Listen von Leistungsbeschreibungen richten ihr
Augenmerk darauf, was der Lernende mit der Sprache tun kann.

Kann detaillierte Information Uber die eigene Familie, Uber seine Lebensbedingungen und seine Ausbil-
dung geben; kann alltdgliche Vorkommnisse und Objekte in seiner Umgebung (z. B. seinen Vorort, das
Wetter) beschreiben und sich dartiber unterhalten; kann seine derzeitige Arbeit oder Tatigkeit beschrei-
ben; kann an Ort und Stelle mit Mitarbeitern oder unmittelbaren Vorgesetzten kommunizieren (z. B. Fra-
gen uber die Arbeit stellen, Beschwerden Uber Arbeitsbedingungen, Pausenzeiten usw. Vorbringen); kann
am Telefon einfache Mitteilungen machen; kann Anleitungen und Anweisungen fir einfache Aufgaben
im alltaglichen Leben (z. B. an Handwerker) geben; beherrscht ansatzweise Mittel fur hofliche Bitten;
wirkt unter Umstanden manchmal verletzend aufgrund unbeabsichtigter Beilaufigkeit oder Aggressivitat
oder beleidigend durch Ubertriebene Unterwurfigkeit in Féllen, in denen Muttersprachler informelles Ver-
halten erwarten.

Australian Second Language Proficiency Ratings 1982; Speaking; Level 2: Beispiele fiir spezifische Aufgaben im
Bereich Englisch als Zweitsprache (eine von drei Spalten)

Oiiesen holistischen Deskriptor kbnnte man in kirzere Teilbeschreibungen fiir folgende Kategorien zerlegen:

Informationsaustausch (privater Lebensbereich; beruflicher Lebensbereich), Beschreibung, Konversation, Telefonie-
mn, Anweisungen geben, Soziokulturelles.
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Nicht zuletzt funktionieren Checklisten oder Skalen mit Kompetenzbeschreibungen, die fur die kontinuierli-
che Beurteilung durch Lehrende - oder fur die Selbstbeurteilung - benutzt werden, am besten, wenn die De-
skriptoren nicht nur aussagen, was die Lernenden tun, sondern auch, wie gut sie es tun kénnen. Dass man
keine angemessene Information dartber mit einbezog, wie gut Lernende Aufgaben ausfuihren sollten, fuhrte
in friheren Versionen der Zielvorgaben des Englischen Nationalen Curriculums ebenso wie bei den Australi-
schen Curriculumprofilen zu Problemen. Lehrende bevorzugen offenbar detailliertere Ausfuhrungen, die sich
einerseits auf Aufgaben im Curriculum (eine Verbindung zur Aufgabenorientierung), andererseits auf qualita-
tive Kriterien beziehen (eine Verbindung zur Diagnose-Orientierung). Auch Deskriptoren fur die Selbstbeur-
teilung sind typischerweise effektiver, wenn sie zeigen, wie gut jemand Aufgaben auf verschiedenen Niveaus
ausfuihren kdnnen soll.

Zusammenfassend kann man Skalen der Sprachkompetenz eine oder mehrere der folgenden Orientierungen
zuweisen:

benutzerorientiert
(einfacher)

WAS Lernende *

tun kénnen \%
aufgabenorientiert
(komplexer)

lehrerorientiert lernerorientiert
diagnoseorientiert
(komplexer)
WIE GUT sie *
etwas kbnnen  **
beurteilungsorientiert
(einfacher)
Abbildung 6

Alle diese Orientierungen sind fur den Gemeinsamen Referenzrahmen relevant.

Man kann diese vier Orientierungen auch wie folgt betrachten: Eine Skala flr Benutzer stellt eine weniger
detaillierte Version einer aufgabenorientierten Skala dar; schlieRlich soll sie ja eher einen allgemeinen Uber-
blick vermitteln. Ganz &hnlich stellt eine Skala fur Beurteilende eine weniger detaillierte Version einer diagno-
seorientierten Skala dar. Einige Skalen fur Benutzer setzen diesen Prozess der Reduktion von Details bis zu sei-
nem logischen Endpunkt fort: Sie prasentieren nur noch eine ,Globalskala’, die fur jede Stufe typische
Leistungen beschreibt. In einigen Fallen ersetzt sie detaillierte Beschreibungen (wie z. B. die oben zitierte fin-
nische Skala). In anderen Féllen dient sie dazu, Punktwerte, die fir einzelne Fertigkeiten vergeben wurden,
inhaltlich zu erklaren (wie z. B. bei IELTS: International English Language Testing System). In wieder anderen Fal-
len dient sie als Zugangspunkt oder Ubersicht zu einem detaillierteren System von Profilen und Beschreibun-
gen (wie z B. bei den Skalen der Eurozentren). In all diesen Féllen ist der Ansatz mit dem Prinzip der Hyper-
textdarstellung beim Computer vergleichbar. Man bietet dem Anwender Informationen in Form einer
Pyramide an. Er bekommt eine klare Ubersicht, indem er die obere Schicht der Hierarchie (hier die Global-
skala) betrachtet. Details kdnnen dann dargestellt und betrachtet werden, indem man die verschiedenen
Schichten des Systems nach unten geht, aber immer ist das, was man anschaut, auf ein oder zwei Bild-
schirmfenster bzw. auf ein bis zwei Blatt Papier beschrankt. Auf diese Art und Weise kann man komplexe Sach-
verhalte darstellen, ohne dass sie bis zur Banalitat vereinfacht sind und ohne dass die Benutzer von irrelevan-
ten Details erschlagen werden. Alle notwendigen Details sind trotzdem immer vorhanden - wenn sie
bendétigt werden.

Hypertext ist eine sehr nutzliche Analogie, wenn man Uber ein Beschreibungssystem nachdenkt. Sie ent-
spricht dem Ansatz des Systems der Leistungsstufen der ESU (English Speaking Union) fur Prufungen im
Bereich Englisch als Fremdsprache. In den Skalen, die in den Kapiteln 4 und 5 zu sehen sind, wird dieser
Ansatz weitergefuihrt. So ist z. B. die Skala fur Interaktion in Bezug auf die kommunikativen Aktivitaten eine
Zusammenfassung von Subskalen dieser Kategorie.
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
1 - inwieweit sich ihr Interesse an Niveaustufen auf Lernziele bezieht sowie auf curriculare Inhalte,
Richtlinien fur Lehrende und Aufgaben zur kontinuierlichen Beurteilung (konstruktionsorientiert);

- inwieweit sich ihr Interesse auf eine verbesserte Konsistenz von Beurteilungen bezieht, indem gut
definierte Kriterien fur die verschiedenen Fertigkeitsniveaus angeboten werden (beurteilungsorien-

tiert);

- inwieweit sich ihr Interesse darauf bezieht, die Beurteilungsresultate Arbeitgebern, anderen Bil-
dungssektoren, Eltern und den Lernenden selbst mitzuteilen (benutzerorientiert).

3J9- Sprachkompetenzniveaus und Benotungssysteme

Es ist wichtig, bei Skalen zwischen (a) der Definition von Stufen der Sprachkompetenz (wie in den Gemein-
samen Referenzniveaus) und (b) der Bewertung von erreichten Leistungen in Bezug auf Ziele auf einem
bestimmten Niveau zu unterscheiden. Eine Skala der Sprachkompetenz (wie die der Gemeinsamen Referenz-
miveaus) beschreibt eine ansteigende Abfolge von Kompetenzstufen. Sie kann das gesamte Spektrum der
Kompetenzen von Lernenden abdecken, sie kann aber auch nur das Kompetenzspektrum abdecken, das fur
einen bestimmten Sektor oder eine bestimmte Institution relevant ist. Eine Einstufung auf Niveau B2 kdnnte
ais hervorragende Leistung fUr einen Lernenden gelten, der vor gerade erst zwei Monaten auf Bl stand, aber
ebenso als mittelmafige Leistung fur einen anderen Lernenden, der auch schon vor zwei Jahren auf B2 ein-
gestuft wurde.

Bn Lernziel mag auf einem bestimmten Niveau platziert sein. In Abbildung 7 (weiter unten) zielt Prifung Y
darauf ab, die Kompetenzspanne, die auf den Niveaus 4 und 5 auf der Sprachkompetenzskala dargestellt
wird, abzudecken. Es gibt andere Prifungen, die auf andere Niveaus zielen. Die Sprachkompetenzskala kann
dafur benutzt werden, deren Verhaltnis zueinander transparenter zu machen. Dies ist der Grundgedanke
»wohl des Framework-Projekts fur Prifungen in Englisch als Fremdsprache der English Speaking Union (ESU)
als auch des Systems von ALTE, Prufungen fur unterschiedliche européische Sprachen miteinander vergleich-
bar zu machen.

Das erreichte Niveau in Prifung Y kann auch im Rahmen einer Notenskala bewertet werden, z. B. durch die
Itoten 1 bis 5, wobei eine 3 die Norm sein mag, bei der man die Prifung bestanden hat. Eine solche Beno-
mngsskala kann man fur die direkte Bewertung der Leistung in subjektiv benoteten Prifungsaufgaben benut-
zen - was typisch ist fur Prifungen im mundlichen und schriftlichen Ausdruck. Man kann sie auch benutzen,
um ein PrUfungsergebnis mitzuteilen. Prufung Y kann auch ein Teil eines Prifungssystems mit verschiedenen
Stufen, z. B. X, Y und Z, sein, jede Prifung kann dabei dhnlich beschaffene Notenskalen Ffaben; es ist aber
offensichtlich, dass die Note 4 in Prifung X bezuglich der Sprachkompetenz nicht das Gleiche wie eine Note
4 in Prifung Y bedeutet.

Wenn die Priifungen X, Y und Z alle auf eine gemeinsame Kompetenzskala bezogen sind, dann sollte es moég-
Sch sein, innerhalb eines gewissen Zeitraums die Noten der einen Prifung mit den Noten der anderen Pri-
Jwgen in Beziehung zu setzen. Dies kann man erreichen, indem man Fachkenntnisse zusammenbringt, Lern-
aelkataloge analysiert, offizielle Prufungsbeispiele vergleicht und die Ergebnisse von Prifungskandidaten
skaliert.

Es ist moglich, das Verhéltnis zwischen Prifungsnoten und Kompetenzstufen auf diese Weise festzustellen,
weil Prifungen per definitionem einen Standard haben und Uber ein Team von geschulten Priifern/Korrekto-
ren verfuigen, die diesen Standard interpretieren kdnnen. Es ist dabei notwendig, die gemeinsamen Standards
explizit und transparent zu machen (wenn sie dies noch nicht sind) und Beispiele zu geben, die die Standards
cperationalisieren, und diese spéater auf einer Skala anzuordnen.
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In vielen Landern erfolgt die Beurteilung von Lernerfolgen durch Noten, manchmal auf einer Skala von 1 bis
6, wobei die Note 4 das Bestehen, die Mindestnorm oder ein , Ausreichend" darstellt. Was die verschiedenen
Noten bedeuten, wird von den Lehrenden in den jeweiligen Kontexten internalisiert, aber selten definiert.
Das Verhéltnis zwischen der Notengebung der Lehrenden und den-Kompetenzniveaus ist im Prinzip &hnlich
wie das Verhéltnis zwischen Prufungsnoten und Kompetenzniveaus. Die Sache wird aber dadurch kompliziert,
dass es unzahlige Standards gibt. Selbst wenn man die benutzte Bewertungsform und die unterschiedliche
Interpretation der Noten durch Lehrende im jeweiligen Kontext auf3er Acht lasst, wird jede Jahrgangsstufe in
jedem Schultyp in jeder Region mit einem unterschiedlichen Bildungssystem naturgemaf einen anderen
Standard haben. Es ist Klar, dass die Note 4 am Ende des vierten Schuljahrs nicht das Gleiche bedeutet wie die
Note 4 am Ende des dritten Schuljahrs in der gleichen weiterfuhrenden Schule. Ebenso wenig wird die Note
4 am Ende des vierten Schuljahrs in zwei verschiedenen Schultypen dieselbe Bedeutung haben.

Es ist trotzdem zumindest anndherungsweise mdglich, eine Beziehung zwischen dem Spektrum von Stan-
dards, die in einem bestimmten Bildungssektor in Gebrauch sind, herzustellen und sie auf bestimmte Refe-
renzniveaus zu beziehen. Man kann dafir Techniken wie die folgenden kumulativ benutzen: (a) Standardde-
finitionen fur verschiedene Leistungsstufen in Hinblick auf das gleiche Ziel bereitstellen; (b) Lehrende
auffordern, durchschnittliche Leistungen auf eine bereits bestehende Kompetenzskala oder ein Raster wie in
Tabelle 1 oder 2 zu beziehen; (c) reprasentative Beispiele von verschiedenen Leistungen sammeln, um sie
nachher in gemeinsamen Beurteilungssitzungen auf einer Skala zu kalibrieren; d) Lehrende auffordern, ihr
normales Benotungssystem auf vorher standardisierte Videos von Priifungen anzuwenden.

Kompetenzskala

9
8
7 Noten fur Prifung Y
6 (sehr gut)
5 (qut)
Prifung Y
4 (bestanden)
3 (nicht bestanden)
2
1

Abbildung -

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- inwieweit sich ihr Interesse auf die Schaffung eines Profilsystems richtet, das Lernerfolge innerhalb
ihres eigenen Systems als Ganzem feststellen kann;

- inwieweit sich ihr Interesse darauf richtet, transparente Kriterien fur die Vergabe von Noten im Rah-
men des Lernzielsystems fur eine bestimmte Leistungsstufe zu erhalten, vielleicht operationalisiert
durch eine Prifung oder durch die Beurteilung durch Lehrende;

- inwieweit sich ihr Interesse darauf richtet, einen gemeinsamen Rahmen zu entwickeln, um kohéa-

rente Bezlige zwischen verschiedenen Bildungssektoren, Leistungsstufen und Beurteilungsarten
innerhalb ihres eigenen Systems zu schaffen.
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Kapitel 4 - Sprachverwendung, Sprachverwendende
und Sprachenlernende

IIm Anschluss an die ersten drei einfuhrenden Kapitel wird nun in den Kapiteln 4 und 5 ein recht detailliertes
Kategoriensystem zur Beschreibung der Sprachverwendung und der Sprachverwendenden vorgestellt. Nach
dem hier zugrunde liegenden handlungsorientierten Ansatz sind Sprachenlernende angehende Sprachver-
«endende, sodass auf beide die gleichen Kategorien zutreffen. Eine wichtiger Hinweis ist hier jedoch ange-
bracht: Weder endet die muttersprachliche und kulturelle Kompetenz mit dem Erwerb einer zweiten oder
fremden Sprache und Kultur, noch besteht die neue Kompetenz unabhéngig von der alten. Die Sprachenler-
nenden erwerben nicht einfach zwei verschiedene, unverbundene Weisen des Handelns und Kommunizie-
ffers, sondern werden mehrsprachig und entwickeln Interkulturalitt. Die linguistischen und kulturellen Kom-
petenzen in der einen Sprache modifizieren die in einer anderen, und sie fordern interkulturelles Bewusstsein,
Fertigkeiten und prozedurales Wissen. Au3erdem tragen sie auch zur Entwicklung einer reicheren, komplexe-
ren Personlichkeit bei. Sie fordern ferner die Féhigkeit zum Erwerb weiterer Sprachen und die Offenheit
gegeniUber neuen kulturellen Erfahrungen. Zudem erméglichen sie es den Lernenden, zwischen den Spre-
chern zweier Sprachen, die nicht direkt miteinander kommunizieren kdnnen, Ubersetzend und dolmetschend
iu vermitteln. Wir widmen auch diesen Sprachaktivititen (Abschnitt 4.4.4) und den Kompetenzen
~Abschnitte 5.1.1.3, 5.1.2.2 und 5.1.4), in denen sich Lernende von monolingualen Muttersprachlern unter-
scheiden, besondere Aufmerksamkeit.

fragekasten. Ab hier findet sich im weiteren Text nach jedem Abschnitt ein Fragekasten. ,Die Benutzer des
teferenzrahmens sollen bedenken und, soweit sinnvoll, angeben”, wie sie die jeweils folgenden Fragen ent-
scheiden wurden. Die drei Formulierungen, die in den darauf folgenden Fragen benutzt werden, beziehen
sch jeweils auf das Lernen, das Lehren und die Beurteilung: was die Lernenden ,tun werden missen oder
wollen", worauf sie ,vorbereitet werden sollen" und welche ,Anforderungen an sie gestellt werden". Der
Inhalt der Kasten ist eher als Vorschlag denn als Anweisung formuliert, um hervorzuheben, dass dieser Refe-
mizrahmen nicht praskriptiv gemeint ist. Sollten Benutzer zu dem Schluss kommen, dass ein ganzer The-
menbereich sie nicht direkt betrifft, so mussen sie nicht jeden Abschnitt darin im Detail durchdenken. Wir
gehen jedoch davon aus, dass die Benutzer in den meisten Féllen Uber die in den Ké&sten angefuhrten Fragen
.fachdenken und sich so oder so entscheiden werden. Handelt es sich dabei um eine bedeutsame Entschei-
dbng, so kann sie mit Hilfe der hier verwendeten Kategorien und Beispiele formuliert oder auch, je nach Ziel-
setzung, erganzt werden.

Die Analyse der Sprachverwendung und der Sprachverwendenden in Kapitel 4 ist insofern grundlegend fur
«dfeBenutzung dieses Referenzrahmens, als hier ein System von Parametern und Kategorien bereitgestellt wird,
auf dessen Basis alle, die mit dem Lernen und Lehren von Sprachen und mit der Leistungsbeurteilung befasst
Sand, so konkret und so detailliert wie nétig formulieren kdnnen, was sie erwarten, z. B. in Hinsicht darauf, was
Lernende - fur die sie Verantwortung uUbernehmen - in und mit der Zielsprache tun kénnen und was diese
=esen sollten, um handlungsfahig zu sein. Ziel dieses Referenzrahmens ist es, nicht erschépfend, sondern
«mfassend zu sein. Personen, die Sprachkurse planen, Lehrwerkautorinnen und -autoren, Lehrende und Pri-
fende werden Uber Textinhalte, Ubungen, Aktivitaten, Tests usw. sehr konkrete und detaillierte Entscheidun-
gen treffen missen. Dieser Prozess lasst sich niemals auf das Auswahlen aus einem vorgegebenen Menu redu-
zieren. Diese Entscheidungsebene muss und soll den betreffenden Praktikern Vorbehalten sein - eine
Aufgabe, die ihre Urteilskraft und ihre Kreativitét erfordert. Jedoch sollten sie hier alle wichtigen Aspekte des
Sprachgebrauchs und der Kompetenz finden, die sie berticksichtigen missen. Die Cesamtstruktur von Kapi-
tel 4 ist eine Art Checkliste fur solche Aufgaben. Allen Benutzern dieses Referenzrahmens wird empfohlen,
sch mit dieser Struktur vertraut zu machen und sich daraufzu beziehen, wenn sie sich Fragen stellen wie:

- Kann ich Vorhersagen, in welchen Lebensbereichen (Domé&nen) die Lernenden agieren werden und wel-
chen Situationen sie gerecht werden mussen? Wenn ja, welche Rollen missen sie in diesen Lebensberei-
chen und Situationen Ubernehmen?

Mit welcher Art von Menschen werden sie zu tun haben?

- Was werden ihre personlichen oder beruflichen Beziehungen sein, und in welchem institutionellen Rah-
men werden sie stattfinden?

- Auf welche Objekte werden sie sich beziehen missen?
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- Welche Aufgaben werden sie zu bewaltigen haben?

- Mit welchen Themen werden sie umgehen mussen?

- Werden sie auch sprechen missen oder nur verstehend zuhéren oder lesen?

- Was werden sie hdren oder lesen?

- Unter welchen Bedingungen werden sie handeln miissen?

- Welches Weltwissen oder welches Wissen Uber eine andere Kultur werden sie nutzen mussen?

- Welche Fertigkeiten missen dafur entwickelt worden sein? Wie konnen sie sie selbst bleiben, ohne miss-
verstanden zu werden?

- Fur welche dieser Aspekte kann ich Verantwortung ubernehmen?

- Wenn ich die Situationen, in denen die Lernenden die Zielsprache anwenden werden, nicht Vorhersagen
kann, wie kann ich sie dann am besten auf eine kommunikative Sprachverwendung vorbereiten, ohne sie
unndtigerweise auf Situationen vorzubereiten, die sich vielleicht nie einstellen?

- Was kann ich ihnen mitgeben, das fur sie langfristig wertvoll bleibt, wie unterschiedlich auch immer sich
ihre spatere Entwicklung gestalten mag?

- Wie kann Sprachenlernen ihre personliche und kulturelle Entwicklung als verantwortungsbewusste Bur-
ger in einer pluralistischen demokratischen Gesellschaft am besten fordern?

Es ist Klar, dass diese Fragen im Referenzrahmen nicht zu beantworten sind. Gerade weil die entsprechenden
Antworten von einem umfassenden Verstandnis der Lern-/Lehrsituation abhéngen, vor allem der Bedurfnisse,
Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen der Lernenden und der anderen Beteiligten, ist eine
Diversifizierung der Malnahmen nétig. Ziel der folgenden Kapitel ist es daher, das Problem so zu formulie-
ren, dass die einzelnen Fragen transparent und rational durchdacht und, wo nétig, diskutiert werden und
dass Entscheidungen allen Betroffenen klar und konkret mitgeteilt werden kénnen.

Wo mdglich, wird am Ende jeden Abschnitts in der Bibliographie auf weiterfiihrende Literatur hingewiesen.

4.1 - Der Kontext der Sprachverwendung

Es ist seit langem bekannt, dass Sprache in ihrer Anwendung stark mit den Anforderungen des jeweiligen
Kontexts variiert. So gesehen stellt Sprache kein neutrales Instrument des Denkens dar, wie etwa die Mathe-
matik. Bedurfnis und Wunsch zum Kommunizieren entstehen in einer bestimmten Situation, und sowohl die
Form als auch der Inhalt des Kommunizierens stellen jeweils eine Antwort auf diese Situation dar. Daher wer-
den im ersten Abschnitt dieses Kapitels verschiedene Aspekte des Kontexts behandelt.

4.1.1 - Lebensbereiche (Doméanen)

Jede Sprachverwendung findet im Kontext einer bestimmten Situation innerhal]j eines der Lebensbereiche
(Domaénen) statt, in denen das soziale Leben organisiert ist. Die Auswahl der Bereiche, auf die Sprachenler-
nende vorbereitet werden, hat weitreichende Auswirkungen auf die Auswahl der Situationen, Ziele, Aufga-
ben, Themen und Texte fur Lehr- und Testmaterialien und der Aktivitaten. So ware etwa der Motivationsef-
fekt zu bedenken, wenn man gegenwartig wichtige Bereiche auswéahlt und dabei abwéagen muss, ob sie auch
fur die Zukunft nutzlich sind. Kinder zum Beispiel lassen sich leichter motivieren, wenn man sich auf Dinge
konzentriert, die sie im Moment am meisten interessieren, nur befahigt sie das moglicherweise nicht, spater
in der Erwachsenenwelt zu kommunizieren. In der Erwachsenenbildung wiederum kénnen Interessenkon-
flikte entstehen, wenn zum Beispiel Arbeitgeber beruflich orientierte Kurse erwarten und diese vielleicht auch
finanziell foérdern, das Hauptinteresse der Studierenden aber in der Pflege personlicher Beziehungen liegt.

Die Anzahl der moglichen Bereiche ist unbestimmt, da jede definierbare Handlungs- oder Interessensphéare
fur einen einzelnen Benutzer oder einen bestimmten Sprachkurs relevant sein kann. Fur allgemeine Zwecke
des Sprachenlernens kdénnen zumindest die folgenden Unterscheidungen zur Orientierung hilfreich sein:

- der private Bereich, in dem jeder Mensch lebt, in dessen Mittelpunkt das Leben zu Hause mit Familie und

Freunden steht, wo man privaten Beschaftigungen nachgeht, wie z. B. Lesen zur Unterhaltung, ein Tage-
buch filhren, ein Hobby austiben usw.;
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- der offentliche Bereich, in dem der Mensch als Mitglied der allgemeinen Offentlichkeit oder einer ihrer
Organisationen Transaktionen verschiedener Art und zu verschiedenen Zwecken vornimmt;

- der berufliche Bereich, in dem der betreffende Mensch tétig ist;

- der Bildungsbereich, in dem der Mensch an organisiertem Lernen teilnimmt, insbesondere (wenn auch
nicht notwendigerweise) im Rahmen von Bildungseinrichtungen.

Dazu sollte angemerkt werden, dass an vielen Situationen mehr als nur ein Bereich beteiligt ist. Bei Lehren-
den etwa fallen der Berufs- und der Bildungsbereich zum grofRen Teil zusammen. Der offentliche Bereich ist
dort, wo er soziale und administrative Interaktionen und Transaktionen oder auch Medienkontakte umfasst,
offen gegentiber anderen Bereichen. Sowohl im Bildungs- als auch im Berufsbereich dienen viele Interaktio-
nen und Sprachaktivitdten mehr dem sozialen Funktionieren einer Gruppe als dem Erfullen von beruflichen
oder von Lernaufgaben. Ebenso sollte der private Bereich nicht als abgeschottet betrachtet werden (Eindrin-
gen der Medien in das familiare und personliche Leben, Verteilung verschiedener ,6ffentlicher" Dokumente
in «private" Briefkasten, Werbung, 6ffentliche Texte auf Verpackungen von Produkten, die im privaten Alltag
benutzt werden usw.).

Andererseits individualisiert oder personalisiert der private Bereich Handlungen in anderen Bereichen. Die
betreffenden Menschen bringen sich selbst als Individuen ein, ohne dabei ihren Status als sozial Handelnde
enzubifen: Ein technischer Bericht, eine Prasentation in der Klasse, das Einkdufen usw. bieten zum Gliuck
immer noch die Mdglichkeit, dass man seine Personlichkeit' ausdriicken kann, und zwar Uber den Bezug zum
Berufs-, Bildungs- oder Offentlichkeitsbereich hinaus, in dessen 6rtlichem und zeitlichem Kontext die sprach-
lichen Handlungen stattfinden.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- in welchen Lebensbereichen die Lernenden handeln missen, auf welche sie vorbereitet werden
sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

4.1.2 - Situationen
In jedem Lebensbereich konnen die externen Situationen beschrieben werden in Hinsicht auf:

- Orte und Zeiten, an denen bzw. zu denen sie sich ergeben;

- Institutionen oder Organisationen, deren Strukturen und Verfahrensweisen einen groflen Teil dessen
bestimmen, was normalerweise geschehen kann;

- beteiligte Personen, insbesondere in ihren sozialen Rollen in Beziehung zum Sprachverwendenden bzw.
Sprachenlernenden;

- Objekte (belebte und unbelebte) in der Umgebung;

- Ereignisse, die stattfinden;

- Operationen, die von den beteiligten Personen ausgefuhrt werden;

- Texte, die man in einer Situation vorfindet.

Tabelle 5 enthélt einige Beispiele fur die oben angefuhrten situativen Kategorien, geordnet nach Bereichen,
tfie mit hoher Wahrscheinlichkeit in den meisten europdischen Léndern auftreten. Diese Tabelle hat reinen
Beispiel- und Vorschlagscharakter und erhebt auch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie kann insbeson-
dere nicht die dynamischen Aspekte einer interaktiven Situation erfassen, in der die Teilnehmenden die wich-
tigen Merkmale einer sich entwickelnden Situation identifizieren, die sie eher verandern als beschreiben wol-
len. (Zu den Beziehungen zwischen Partnern beim kommunikativen Handeln vgl. Abschnitte 4.1.4 und 4.1.5,
zur internen Struktur kommunikativer Interaktion vgl. Abschnitt 5.2, zu soziokulturellen Aspekten vgl.
Abschnitt 5.1.1.2, zu Strategien der Sprachverwendenden vgl. Abschnitt 4.4.)

53



ualioBajexsbunglalyosag IxajuoysBunpuamiap Jauiaixg - S ajeceL

Bereich

Privat

Offentlich

Beruflich

Bildung

Orte

- Zu Hause: Haus, Zimmer,
Garten: eigenes/r, der
Fa.Tulie, von Freunden, von
Fremden

- Eigener Platz in Wohn-
heim, Hotel

- Aufdem Land, an der See
Usw.

- Offentliche Raume: Strafe,
Ptatz, Park usw.
Offentliche Verkehrsmittel
Geschaéfte, (Super)Markte

- Krankenhauser, Arztpra-
xen, Kliniken

- Sportstadien, Sportplatze/
—hallen
Theater, Kinos, Veranstal-
tungen

- Restaurant, Kneipe, Hote!

Andachtstatten

- Biros

Fabriken

- Werkstétten

- Hafen, Bahnanlagen
Flughafen

Bauemhofe

Geschéfte, Laden usw.
Dienstleistungsbetriebe
- Hotels

- Schulen: Aula, Klassen-
raum, Schulhof, Sport-
plétze, Korridore

- Hochschulen

- Universitaten

T

- Seminarraume

- Studentenvertretung

- Wohnheime

- Laboratorien

- Mensa

Institutionen

- Familie
- Soziale Netzwerke

- Behorden

- Politische Gremien

- lustiz

- Offentliches Gesund-
heitswesen

- Vereine, Gesellschaften

- Poetische Parteien

- Kirchen

- Firmen

- Behorden

- Multinationale Unter-
nehmen

- Staatsuntemehmen

- Gewerkschaften

- Schule

- Hochschuie

- Universitat

- Wissenschaftiicbe Ge-
sellschaften

- Berufsvereinigungen

- Weiterbildung->einrich-
tungen

Personen

(GroR)Eftem, Kinder,
Geschwister, Tanten,
Onkel, Cousins, Cousinen,
Schwiegereltern, Ehe-
partner

- Vertraute, Freunde,
Bekannte

- Mitglieder der Offentlich
keit

- Beamte

- Verkaufer

- Pafoisten, Soldaten, Si-
cherheitskréfte

- Fahrer, Schaffner, Passa-
giere

- Spieler, Fans, Zuschauer
Schauspieler, Publikum

- Kellner, larpersonal
Em|3fangspersor«l

- Priester, Gemeindemit-
glieder

- Arbeitgeber, Arbeitnehmer
- Manager

- Kollegen

- Untergebene

- Mandanten

- Kunden

- Empfangspersonal

- Sekretérinnen

- Reinigungskrafte usw.

- Lehrende, Lehrkérper

- Hausmeister

- Eltern

- Klassenkameraden

- Professoren, Dozenten

- wissenschaftiche Mitarbei-
ter

- Studierende

- Btoliotheh- und Labormit-
arbeiter

- Me nsamitarbeiter, Reini-
gungspersonal

- Pfortner, Sekretérinnen
USW.

Objekte

- Einrichtung und Mébel

- Kleidung

- Haushaltsgeréte

- Spielzeug, Werkaeug

- Korperpflege

- Kunstgegenstande, Bicher

- Haustiere, Wilde/Nutztiere

- Baume, Pflanzen, Rasen,
Teiche

- Hausrat

- HandLaschen

- Freizeit-/Sportausrustung

- Geld, Portmonee, Brief-
tasche

- Formulare

- Guter

- Waffen

- Rucksécke
Koffer, Reisetaschen
Balee

- Programme

- Mamzeiten, Getranke,
Snicks

- Passe, Fuhrerscheine

- Buromaschinen

- industriemaschinen

- Industrielle und handwerk-
liche Werkzeuge

- Schreibmaterial

- Schuluniformen

- Sportausriistung und -ei-
dung

- Essen

- Audiovisuelle Gerate
Tafel und Kreide

- Computer

- Aktenkoffer, Schultaschen

Ereignisse

- Familienfeiern

- Begegnungen

- Zwischenfalle, Unfalle

- Naturliche Phédnomene

- Feste, Besuche

- Spazierengeh«!, Rad-
fahren, Autorahren

- Ferien, Ausfliige

- Sportliche Ersignisse

- Zwischenfalle, Unfalle,
Krankheiten

- Versammlungen

- Rechtssirwtigkeiten,
Gerich tsverhandlungen

- Wohltatigkeits—
veranstaftungen

- Geldstrafen, Festnahmen

- Spiele, Wettbewerbe

- Auffihrungen

- Hochzeiten, Beerdigungen

- Besprechungen

- Vorstellungsgesprache

- Empfange
Konferenzen

- Messen

- Beratungsgespréache

- Ausverkaufe

- Arbeitsunfélle

- Tarifverhandlungen

- Erster und letzter Schultag
vor/nach den Ferien

- Schuleraustausch

- Bternabende

- Sportfeste, Spieie

- Disziplinarische Probteme

Handlungen

- Lebensroutinen, wie z. B.:
anziehen, ausziehen,
kochen, essen, waschen

- Heimwerken und basteln,
<3Gartenarbeit

- Lektire, Radio und Fem-
ittven

- Unterhaltung

- Hobbys, Sport und Spiele

- Einkaufen und offentliche
Dienste in Anspruch neh-
men

- Medizinische Dienste in
Anspruch nehmen

- Schiffs-, Bahn-, Flug-, Auto-
rasen
Offentliche Unterhaltung
und Freizeitaktivititen

- Godesdiensie

- Verwaltung

- Industriemanagemen!

- Produktionsvorgange

- Burevorgénge

- Transporte

- Verkaufe, Verkaufsmarke-
ting

- Computerarbeit

- Bui'oreinigung

- Schulversammlung

- Unterricht

- Spiele

- Pausen

- Arbeitsgemeinschaft

- Vorlesungen, Aufsatzschrei-
ben

- Laborarbeit

- Bibiiotheksarbeit

- Seminare und Ubungen

- Hausarbeit

- Diskussionen

Texte

- Teletext

- Garantien

- Rezepte

- Anleitungen

- Romane

- Zeitschriften, Zeitungen
Werbematerial

- Broschtiren

- Personliche Briefe

- Gesendete und aufgenom-
mene gesprochene Texte

- Offentliche Durchsagen
- Aufschriften und Verpa-
ckungen
Handzettel
- Graffiti
- Fahrscheine, Fahrpléne
- Anschlége, Vorschriften
- Programme
- Vertrage
- Speisekarten
Sakrale Texte. Predigten,
Kirchenlieder

Geschéftsbrief

- Bericht, Mitteilung

- ficherheitsliinweise

- Bedienungsanleitungen
und Handbticher

- Vorschriften
VNerbe=>chrift*n

- Etiketten und Aufschriften

- Arbeitspiatzbeschreibung
Schilder

- Visitenkarten usw.

- Authentische Texte (wie
oben)

- Lehrbiicher, Reader
Nachschlagewerke

- Tafeianschriebe

- Texte auf Overhead-Projek-
tor

- Computerbildschirmtext

- Videotext

- Ubungen

- Zeitungsartikel

- Zusammenfassungen

- Wérterbticher



Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Situationen die Lernenden bewaltigen missen, auf welche sie.vorbereitet werden sollen und
was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

- mit welchen Orten, Institutionen/Organisationen, Personen, Objekten, Ereignissen und Handlun-
gen die Lernenden zu tun haben werden.

4.1.3- Bedingungen und Einschrénkungen

Oe externen Bedingungen, unter denen Kommunikation stattfindet, unterwerfen die Sprachverwendenden
und ihre Gesprachspartner verschiedenen Einschrankungen, z. B.:

- materielle Bedingungen:

a) des Mindlichen:
- Klarheit der Aussprache;
- Stdrgerdusche (Zuge, Flugzeuge, atmosphérische Stdrungen usw.);
- Hintergrundgerausche (belebte StralRe, Markte, Lokale, Partys, Diskotheken usw.);
- Verzerrungen (schlechte Telefonverbindung, Radioempfang, Lautsprecher);
- Wetterbedingungen (Wind, extreme Kalte usw.);

b) des Schriftlichen:
- schlechte Druckqualitat;
- schlecht lesbare Handschrift;
- schlechte Beleuchtung usw.

- soziale Bedingungen:

- Anzahl der Gespréchspartner und der Grad ihrer Vertrautheit;

- relativer Status der Teilnehmenden (Macht und Solidaritat usw.);

- An-/Abwesenheit von Zuhdrenden oder Lauschenden;

- soziale Beziehungen zwischen den Teilnehmenden (Freundschaft/Feindschaft, Kooperativitét).

- Zeitdruck:

- unterschiedlicher Zeitdruck fur Sprechende/Hoérende (Echtzeit) und Schreibende/Lesende (flexibler);

- Vorbereitungszeit fur Reden, Berichte usw. (z. B. improvisiert vs. routiniert vs. vorher vorbereitet);

- Zeitbeschrankungen fur Redebeitrdge und Interaktionen (z. B. durch Regeln, Kosten, gleichzeitige
Ereignisse und Verpflichtungen usw.);

- andere Arten von Druck: finanziell, Spannung oder Angst erzeugende Situationen (z. B. Prufungen)
usw.

Die Fahigkeit aller Sprachverwendenden, insbesondere der Lernenden, ihre Sprachkompetenz einzusetzen,
hangt zum grolRen Teil von den materiellen Bedingungen ab, unter denen die Kommunikation stattfindet.
Die Horwahrnehmung miindlicher AuRerungen wird durch stérende Hintergrundgerausche oder Verzerrun-
gen sehr erschwert (Beispiele wurden genannt). Je nach Situation kann die Féhigkeit, sich auch unter schwie-
rigen Bedingungen effizient und zuverléssig sprachlich zu behaupten, so entscheidend sein, dass kein Spiel-
raum fUr einen Irrtum bleibt, dann z. B., wenn Piloten Landeinstruktionen erhalten. Wer dagegen lernt, in
einer fremden Sprache 6ffentliche Durchsagen zu machen, muss auf eine besonders klare Aussprache achten,
muss Schliisselworter wiederholen usw., um das Verstéandnis zu sichern. In Sprachlabors wurde oft mit Ban-
dern gearbeitet, die von Kopien kopiert wurden, mit derart starken Hintergrundgerduschen und Verzerrun-
gen, dass man sie als vollig inakzeptabel zuriickweisen wiirde, wenn es sich um visuelle, schriftliche Informa-
tion handelte, weil sie das Sprachenlernen ernsthaft beeintréachtigen kénnten.
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Es muss sichergestellt werden, dass alle Kandidaten bei Horverstehenstests die gleichen Bedingungen vorfin-
den. Gleiches gilt, mutatis mutandis, auch fur das Leseverstehen und das Schreiben. Lehrende und Prifende
sollten sich ferner Uber die Auswirkungen sozialer Bedingungen und des Zeitdrucks auf Lernprozesse im Kla-
ren sein, Uber deren Einfluss auf die Interaktion in der Klasse, auf die Kompetenz der Lernenden oder deren
Fahigkeit sich in einer bestimmten Situation zu duern.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welchen Einfluss die materiellen Bedingungen, unter denen die Lernenden werden kommunizieren
missen, darauf haben, was von ihnen zu tun verlangt wird;

- welchen Einfluss Anzahl und Art der Gesprachspartner darauf haben, was von den Lernenden ver-
langt wird;

- unter welchem Zeitdruck die Lernenden agieren werden mussen.

4.1.4 - Der mentale Kontext der Sprachverwendenden/Sprachenlernenden

Der externe Kontext ist in hohem Maf3 unabhéngig vom einzelnen Menschen organisiert. Diese Organisation
ist extrem vielfaltig. Sie stellt eine sehr feine Gliederung der Welt dar, die sich in der Sprache der jeweiligen
Sprachgemeinschaft spiegelt und die deren Mitglieder im Laufe ihrer Entwicklung, ihrer Erziehung und mit
wachsender Erfahrung erwerben, zumindest in dem MaR, in dem ihnen dies relevant erscheint. Dieser
externe Kontext ist viel zu reichhaltig, als dass ein Individuum ihn in seiner ganzen Komplexitat wahrnehmen
oder gar bewadltigen konnte. Er muss folglich als ein am kommunikativen Ereignis beteiligter Faktor unter-
schieden werden vom mentalen Kontext der Sprachverwendenden/Sprachenlernenden.

Dieser externe Kontext wird bei den Sprachverwendenden gefiltert und interpretiert durch

- den Wahrnehmungsapparat;

- Mechanismen der Aufmerksamkeit;

- Erfahrungen Uber eine lange Zeit, die sich auswirken auf Gedachtnis, Assoziationen, Konnotationen;
- die erfahrungsgeleitete Klassifizierung von Objekten, Ereignissen usw.;

- sprachliche Kategorisierungen.

Alle diese Faktoren beeinflussen die Wahrnehmung des Kontextes durch die Sprachverwendenden. Das Mal3,
in dem der wahrgenommene Kontext den mentalen Kontext des kommunikativen Ereignisses darstellt, hangt
auRerdem davon ab, was den Benutzern als relevant erscheint im Licht ihrer

- Intentionen, mit denen sie die Kommunikation aufnehmen;

- Denkweisen: der Ablauf der Gedanken, Ideen, Gefiihle, Eindriicke usw., die einem Sprecher bewusst sind;

- Erwartungen im Lichte friherer Erfahrung;

- Reflexionen, die Wirkung gedanklicher Prozesse auf Erfahrungen (z. B. Deduktion, Induktion);

- Bedurfnisse, Antriebe, Motivationen, Interessen, die zur Entscheidung zum Handeln fuhren;

- Bedingungen und Einschrankungen, die die Handlungsauswahl bestimmen und begrenzen;

- Geistige Verfassung (Mudigkeit, Aufregung usw.), Gesundheit und personliche Qualitaten (vgl. Abschnitt
5.1.3).

Der mentale Kontext ist also nicht nur dazu da, den Informationsgehalt des direkt wahrnehmbaren externen
Kontexts zu reduzieren. Das Denken kann starker vom Gedéchtnis, von gespeichertem Wissen, der Vorstel-
lungskraft und anderen internen kognitiven (und emotionalen) Prozessen beeinflusst sein. In diesem Fall steht
das Gesagte in nur marginaler Relation zum wahrnehmbaren externen Kontext. Denken Sie etwa an einen
Prifungskandidaten/eine Prifungskandidatin in einem kahlen Raum oder an einen Mathematiker/eine
Mathematikerin oder einen Dichter/eine Dichterin in seinem oder ihrem Arbeitszimmer.
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Externe Bedingungen und Einschrankungen sind ferner insoweit bedeutsam, als Sprachverwendende oder
Sprachenlernende diese erkennen, akzeptieren und sich ihnen anpassen (oder nicht). Dies hangt stark ab von
der individuellen Interpretation der Situation auf der Basis genereller Kompetenzen (vgl. Abschnitt 5.1), wie
etwa Vorwissen, Werte und Uberzeugungen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Annahmen hinsichtlich der Fahigkeit der Lernenden gemacht werden, relevante Merkmale
der auBeren Kommunikationskontexte wahrzunehmen und zu identifizieren;

- in welcher Beziehung kommunikative Aktivitaten und Lernaktivitdten zu den Antrieben, Motivatio-
nen und Interessen der Lernenden stehen;

- inwieweit von den Lernenden verlangt wird, Uber eigene Erfahrungen nachzudenken;

- in welcher Weise die mentalen Eigenschaften der Lernenden die Kommunikation bedingen und
beschréanken.

4.15 - Der mentale Kontext der Gesprachspartner

Bei einem kommunikativen Ereignis muss man auch die Gesprachspartner des Sprachverwendenden berick-
sichtigen. Das Bedurfnis zu kommunizieren setzt eine ,Kommunikationslicke' voraus, die jedoch Uberbrickt
werden kann, weil der mentale Kontext des betreffenden Sprachverwendenden und der seines Gespréachs-
partners (bzw. seiner Gesprachspartner) sich Uberlappen oder teilweise Ubereinstimmen.

Bei direkter (face-to-face) Interaktion stehen die Sprachverwendenden und der/die Gesprachspartner in ein
und demselben externen Kontext (wesentlich ist allerdings, dass der Gesprachspartner dabei jeweils der
andere ist!); dennoch unterscheidet sich deren Wahrnehmung und Interpretation dieses Kontexts aus den
oben genannten Grinden. Die Wirkung einer kommunikativen Handlung - und oft auch deren gesamte
Funktion oder ein Teil davon - besteht darin, die Ubereinstimmung in der Interpretation der Situation zu ver-
groRern, damit die Kommunikation erfolgreich verlauft und damit die Beteiligten ihre Ziele kommunikativ
maglichst effektiv verfolgen kdnnen. Das mag manchmal eine Frage des Informationsaustauschs sein. Schwe-
rer zu tberbriicken sind hingegen Differenzen in den Wertvorstellungen und Uberzeugungen, Hoflichkeits-
konventionen, sozialen Erwartungen usw., innerhalb derer die Beteiligten die Interaktion interpretieren, es sei
denn, sie hatten ein angemessenes interkulturelles Bewusstsein erworben.

Die Gesprachspartner kénnen teilweise oder auch véllig anderen Bedingungen und Einschidankungen unter-
worfen sein als die Lernenden, und sie kdnnen auch verschieden auf diese reagieren. So bemerkt zum Beispiel
ein Angestellter, der eine Lautsprecheranlage benutzt, vielleicht gar nicht, wie schlecht die Ubertragung ist.
Oder in einem Telefongespréach hat ein Gesprachspartner viel Zeit totzuschlagen, wahrend auf den oder die
andere ein Kunde wartet usw. Solche Unterschiede wirken sich stark auf den Druck aus, unter den Sprachbe-
nutzer geraten konnen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- inwieweit die Lernenden sich dem mentalen Kontext der Beteiligten anpassen kénnen muissen;

- wie man Lernende am besten darauf vorbereiten kann, die notwendige Anpassung vorzunehmen.
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4.2 - Themen der Kommunikation

Innerhalb der verschiedenen Bereiche lassen sich Themen unterscheiden, die Gegenstand eines Diskurses,
Gespréachs, der Reflexion oder eines schriftlichen Textes sind und die in bestimmten kommunikativen Akti-
vitdten im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Thematische Kategorien kdnnen auf ganz unterschiedliche
Weise klassifiziert werden. Eine einflussreiche Klassifikation in Themen, Subthemen und spezifische Konzepte
(specific notions) legt der Threshold Level 1990 in Kapitel 7 vor:

. Informationen zur Person
. Wohnen und Umwelt

. Tagliches Leben

. Freizeit, Unterhaltung
Reisen

Menschliche Beziehungen
. Gesundheit und Hygiene
. Bildung und Ausbildung
. Einkaufen

. Essen und Trinken

. Dienstleistungen

. Orte

. Sprache

. Wetter

©CEONOUODNWNPR
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FUr jeden dieser Themenbereiche gibt es Subkategorien, wie zum Beispiel die Folgenden fir den Bereich 4
,Freizeit und Unterhaltung':

4.1 Freizeit

4.2 Hobbys und Interessen

4.3 Radio und Fernsehen

4.4 Kino, Theater, Konzert usw.

4.5 Ausstellungen, Museen usw.

4.6 Geistige und kiinstlerische Beschéftigung
4.7 Sport

4.8 Presse

Fur jedes Subthema werden spezifische Begriffe identifiziert. In dieser Hinsicht sind die in Tabelle 5 aufge-
fuhrten Kategorien besonders relevant, welche die Orte, Institutionen usw. abdecken, die behandelt werden
sollen. Unter 4.7 ,Sport' zum Beispiel fuhrt Threshold Level 7990 an:

Orte: Spielfeld, (Sport)Platz, Stadion

. Einrichtungen und Organisationen: Sport, Mannschaft, Verein

. Personen: Spieler

Objekte: Karten, Ball

. Ereignisse: Rennen, Spiel

. Handlungen: ein Spiel ansehen, (Name des Sports +) spielen, an einem Rennen teilnehmen, gewin-
nen, verlieren, unentschieden spielen

OUAWNPRE

Naturlich ist diese Auswahl und Anordnung der Themen, Subthemen und spezifischen Konzepte keine end-
gultige, sondern beruht auf Einschatzungen und Entscheidungen, die die Autoren in Bezug auf die kommu-
nikativen Bedurfnisse der betreffenden Lernenden getroffen haben. Es wird deutlich, dass die oben erwahn-
ten Themen sich zumeist auf den privaten und 6ffentlichen Bereich beziehen, wie dies fiir voribergehende
Besucher, die voraussichtlich nicht am Berufs- und Bildungsleben des Landes teilnehmen werden, angemes-
sener erscheint. Einige Themen (etwa Bereich 4) gehdren teilweise in den privaten und teilweise in den 6ffent-
lichen Bereich. Benutzer dieses Referenzrahmens sowie, wenn moglich, die jeweiligen Lernenden selbst wer-
den hier natirlich ihre eigenen Entscheidungen so treffen, wie sie die jeweiligen Bedurfnisse, Motive,
Charakteristika und Lernmdglichkeiten der Lernenden in dem jeweils relevanten Bereich einschéatzen. So wer-
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den im berufsorientierten Sprachenlernen Themen gewahlt werden, die fur das jeweilige Berufsfeld eines
betreffenden Lernenden von Bedeutung sind. Studierende im héheren Bildungswesen dagegen werden sich
eher mit wissenschaftlichen, technologischen, wirtschaftlichen usw. Themen befassen. Wird eine Fremdspra-
che als Unterrichtssprache verwendet, so ergibt sich zwangslaufig eine griuindliche Auseinandersetzung mit
den Inhalten des jeweils behandelten Bereichs.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Themen Lernende in den ausgewéahlten Bereichen bewdltigen missen, auf welche sie vor-
bereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

- mit welchen Subthemen eines jeweiligen Themas sie umgehen werden;

- welche spezifischen Konzepte und Begriffe in Bezug auf Orte, Institutionen/Organisationen, Perso-
nen, Objekte, Ereignisse und Handlungen die Lernenden verwenden kénnen muissen, um mit dem
jeweiligen (Sub)Thema umgehen zu kénnen, auf welche Begriffe dieser Art sie vorbereitet werden
sollen und welche Anforderungen in dieser Beziehung an sie gestellt werden.

4.3 - Kommunikative Aufgaben und Ziele

4.3.1 Sprachverwendende nehmen im Allgemeinen an kommunikativen Aktivitditen mit einem oder mehre-
ren Gesprachspartnern teil, um ihre Bedurfnisse in einer bestimmten Situation zu befriedigen. Im privaten
Bereich konnten sie z. B. beabsichtigen, einen Besucher durch den Austausch von Informationen Uber Fami-
ie, Freunde, Vorlieben und Abneigungen zu unterhalten oder Erfahrungen und Einstellungen zu vergleichen
iksw. Im offentlichen Bereich kann die Absicht die sein, Geschéfte zu tatigen, zum Beispiel qualitativ gute Klei-
dung zu einem vernunftigen Preis zu kaufen. Im beruflichen Bereich kann es darum gehen, neue Vorschriften
und deren Folgen fur einen Kunden oder Klienten zu verstehen, im Bildungsbereich dagegen darum, zu
enem Rollenspiel oder einem Seminar beizutragen oder einen Artikel zu einem bestimmten Thema zu schrei-
ben, etwa fur eine Konferenz oder zur Verdffentlichung usw.

41 3.2 Bedurfnis- und Bedarfsanalysen haben im Lauf der Zeit eine umfangreiche Literatur zu Sprachverwen-
dungsaufgaben hervorgebracht, die Lernende bewaéltigen kdnnen sollten, um den Anforderungen gewach-
sen zu sein, die sich aus Situationen in verschiedenen Lebensbereichen ergeben konnen. Als Beispiele fur
iommunikative Aufgaben im beruflichen Bereich kénnten folgende aus dem Threshold Level 1990 (Kapitel 2,
lUbschnitt 1.12) dienen:

1

Kommunikation in Beruf und Arbeitsleben:
Bei voruibergehendem Aufenthalt sollten Lernende folgendes tun kdnnen:

- die bendétigte Arbeitserlaubnis usw. beantragen;

- sich (z. B. bei Arbeitsvermittlungen) Uber freie Stellen, die Art der Tatigkeit und die Beschafti-
gungsbedingungen (z. B. Arbeitsplatzbeschreibung, Bezahlung, gesetzliche Arbeitsbestimmun-
gen, Freizeit und Urlaub, Kindigungsfrist) informieren;

- Stellenanzeigen lesen;

- Bewerbungsbriefe schreiben, Vorstellungsgesprache filhren und dabei schriftlich oder mindlich
Angaben zur Person, zur Berufsausbildung und -erfahrung machen sowie Fragen dazu beant-
worten;

- Einstellungsformalitaten verstehen und erfillen;

- bei Aufnahme der Arbeit Fragen hinsichtlich der auszufuhrenden Aufgaben verstehen und
stellen;

- Sicherheitsvorschriften verstehen;

- dem Arbeitgeber und der Versicherung einen Unfall melden;

- Sozialleistungen erlangen;
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- angemessen mit Vorgesetzten, Kollegen und untergeordneten Mitarbeitern kommunizieren;
- am gesellschaftlichen Leben des Unternehmens oder der Institution (z. B. Kantine, Sport und
anderen Freizeitaktivitaten) teilnehmen.

Als Mitglied der Gastgemeinschaft sollten Lernende in der Lage sein, einer die Zielsprache sprechenden Per-
son (Muttersprachler oder Nicht-Muttersprachler) bei den oben genannten Aufgaben zu helfen.

Threshold Level 1990, Kapitel 7, Abschnitt 1 gibt Beispiele fur Aufgaben im privaten Bereich:
Informationen zur Person

Die Lernenden kénnen sagen, wer sie sind, ihren Namen buchstabieren, ihre Adresse und Telefon-
nummer nennen, sagen, wo und wann sie geboren sind, ihr Alter und Geschlecht angeben, sagen,
ob sie verheiratet sind oder nicht, ihre Staatsangehdrigkeit angeben, sagen, woher sie kommen, wel-
chen Beruf sie austiben, ihre Familie beschreiben, ihre Religionszugehorigkeit, wenn vorhanden,
angeben, ihre Vorlieben und Abneigungen angeben, andere Menschen beschreiben; &hnliche Infor-
mationen von anderen erfragen und verstehen.

Praktiker (Lehrende, Autoren und Autorinnen von Unterrichtsmaterial, Priufende, Curriculumentwickler usw.)
und Abnehmer (Eltern, Schulbehdrden, Arbeitgeber usw.), aber auch die Lernenden selbst halten solche kon-
kreten Lernzielbeschreibungen fir sehr sinnvoll und motivierend. Die Anzahl der Aufgaben ist jedoch unend-
lich. Esist in einem allgemeinen Referenzrahmen nicht moglich, alle kommunikativen Aufgaben, die eventuell
einmal in einer realen Situation zu bewaltigen wéaren, ausfuhrlich zu beschreiben. Es ist Aufgabe der Praktiker,
Uber die kommunikativen Bedrfnisse ihrer Zielgruppe nachzudenken und diejenigen kommunikativen Auf-
gaben zu spezifizieren, auf die die Lernenden vorbereitet werden sollen. Dabei kénnen sie alle im Modell des
Referenzrahmens zur Verfiigung gestellten Mittel ausschdpfen (wie z. B. in Kapitel 7 dargestellt). Auch die Ler-
nenden sollten dazu gebracht werden, die eigenen kommunikativen Bedurfnisse zu reflektieren; dies ist ein
wichtiger Aspekt eines bewussteren und selbst gesteuerten Lernens.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- welche kommunikativen Aufgaben im privaten, 6ffentlichen, beruflichen und/oder Bildungsbereich
die Lernenden ausfiulhren mussen, auf welche Aufgaben dieser Art sie vorbereitet werden sollen und
welche Anforderungen an sie gestellt werden;

- wie die Bedurfnisse der Lernenden ermittelt werden, auf denen die Auswahl der Aufgaben beruht.

4.3.3 Im Bildungsbereich kann es hilfreich sein, zwischen Aufgaben zu unterscheiden, die Lernende als
Sprachverwendende bewaltigen sollen und auf die sie entsprechend vorbereitet werden missen, und solchen,
mit denen sie sich im Sprachlemprozess selbst befassen.

In Hinblick auf Aufgaben, die als Mittel der Planung, Ausfuhrung und Kontrolle des Sprachlern- und Sprach-
lehrprozesses dienen, kdnnen Informationen zu folgenden Punkten gegeben werden:

- Aufgabentypen, z. B. Simulationen, Rollenspiele, Interaktion im Unterricht usw.;

- Ziele, z. B. die fur die Gruppe geltenden Lemziele und ihre Beziehung zu den unterschiedlichen, weniger
leicht voraussagbaren individuellen Lernzielen der Teilnehmenden;

- Input (Eingabe), z. B. Anweisungen, Materialien usw., die vom Lehrenden und/oder von den Lernenden
ausgewahlt oder hergestellt wurden;
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Ergebnisse, z. B. Produkte wie etwa Texte, Zusammenfassungen, Ubersichtstabellen, Prasentationen usw.
und Lernergebnisse, wie z. B. verbesserte Kompetenz, Sprachbewusstsein, Einsichten, Strategien, Erfah-
rungen beim Fallen von Entscheidungen und beim Verhandeln/Aushandeln usw.;

Sprachliche Aktivitaten, z. B. kognitive/affektive, korperliche/mentale, in Cruppen/Paaren/einzeln ablau-
fende rezeptive oder produktive Prozesse usw. (vgl. Abschnitt 4.5);

Rollen, die Rollen der Teilnehmenden sowohl bei den Aufgaben selbst als auch bei der Planung und Aus-
fuhrung der Aufgaben;

Kontrolle und Bewertung des relativen Erfolges der Aufgabe und ihrer Ausfiihrung auf der Basis von Krite-
rien wie Relevanz, Erwartungen in Hinsicht auf Schwierigkeitsgrad und mdgliche Einschrankungen sowie
Angemessenheit.

Bne ausfuhrlichere Behandlung der Rolle der Aufgaben im Sprachenlernen und -lehren findet sich in Kapitel 7.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Aufgaben die Lernenden im Bildungsbereich bewaltigen kénnen sollen (a) als Teilnehmende

an gelenkten, zielgerichteten Interaktionen, Projekten, Simulationen, Rollenspielen usw.; (b) in
anderer Weise, wenn die L2 verwendet wird, um (i) die Sprache selbst oder (ii) andere Facher zu
unterrichten usw. Auf welche dieser Aufgaben sollen sie vorbereitet werden? Was wird in dieser Hin-
sicht von ihnen erwartet?

43.4 - Spielerische Sprachverwendung

Oie Verwendung von Sprache zu spielerischen Zwecken hat oft eine wichtige Funktion beim Sprachenlernen
imd beim Spracherwerb, sie ist jedoch nicht auf den Bildungs- und Erziehungsbereich beschrankt. Beispiele
'mKr spielerische Aktivitaten sind:

Sprachspiele in der Gruppe:

mundlich (Geschichte mit Fehlern; wie? wann? wo? usw.)
schriftlich (Kettengeschichten, Buchstabenspiele wie Scrabble)
audiovisuell (Bilderlotto, Memory usw.)

Brett-, Karten- und Fragespiele ( Trivial Pursuit usw.)
Scharaden, Pantomime usw.

Enzelaktivitaten:

Réatsel (Kreuzwortréatsel, Rebus, Anagramme usw.)
Sprachspiele in den Medien (TV und Radio: Glicksrad usw.)

jiprachwitz (Wortspiele usw.), zum Beispiel:

L-
I
L-
I

in der Werbung Kése aus dem Berner Oberland: Kése vom Ful3e derJungfrau! - Das Leben ist zu kurz fir eine
lange Leitung! (Handy-Werbung)

Zeitungstitel, z. B. Feuer und Flamme fiir Rot!

Graffiti, z. B. Als Cott den Mann erschuf, Ubte sie nur

435 - Asthetische Sprachverwendung

jBunstlerische und die Vorstellungskraft herausfordernde Verwendung von Sprache hat einerseits ihren eige-
nen Wert, andererseits ist sie auch von hohem Bildungswert. Kreative und &sthetische Aktivitaten kénnen pro-
dkifctiv sein, rezeptiv, interaktiv oder sprachmittelnd (vgl. Abschnitt 4.4.4), und sie kbnnen sowohl mindlich
als auch schriftlich sein, z. B.:



- Singen (Kinderreime, Volkslieder, Schlager usw.);

- Nacherzéhlen oder Nachschreiben von Geschichten;

- Anhoren, Lesen, Schreiben und Sprechen fiktionaler Texte (Geschichten, Reime usw.), einschlie3lich
audiovisueller Texte, Cartoons, Bildgeschichten usw.;

- Auffihrung geschriebener oder improvisierter Stiicke usw.;

- Produktion, Rezeption und Auffihrung literarischer Texte, z. B.: Lesen und Schreiben von Texten (Kurz-
geschichten, Romanen, Gedichten usw.), Auffiihrung und Rezeption von Liedern, Dramen, Opern usw.

Eine so knappe Behandlung traditionell sehr wichtiger, ja oft dominanter Aspekte des modernen Sprach-
unterrichts im hdheren Schulwesen und in der Universitat mag abwertend erscheinen: dies ist jedoch nicht
beabsichtigt. Nationale und regionale Literatur leistet einen wesentlichen Beitrag zum europaischen Kultur-
erbe; der Europarat betrachtet es als einen ,wertvollen gemeinsamen Schatz, den es zu schiitzen und zu ent-
wickeln gilt". Literarische Studien dienen nicht nur rein asthetischen, sondern vielen anderen erzieherischen
Zwecken - intellektuell, moralisch und emotional, linguistisch und kulturell. Es bleibt zu hoffen, dass Leh-
rende, die auf allen Stufen mit literarischen Texten arbeiten, in diesem Referenzrahmen mdéglichst viele fur sie
wichtige Abschnitte finden, die ihnen helfen, ihre Ziele und Methoden transparenter zu machen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- an welchen spielerischen und &sthetischen Formen der Sprachverwendung Lernende teilnehmen
mussen, auf welche dieser Formen sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie
gestellt werden.

4.4 - Kommunikative Aktivitaten und Strategien

Um kommunikative Aufgaben zu erfillen, missen Sprachverwendende kommunikative sprachliche Handlun-
gen ausfuhren und kommunikative Strategien anwenden.

Viele kommunikativen Handlungen, etwa ein Gesprach oder ein Briefwechsel, sind interaktiv, d. h. die Betei-
ligten wechseln sich in ihren Rollen als Sender und Empféanger haufig ber mehrere Redebeitrage hinweg ab.

In anderen Féllen, wenn z. B. Gesprochenes aufgenommen oder gesendet wird oder wenn geschriebene
Texte versandt oder veroffentlicht werden, sind Sender und Empfanger voneinander getrennt, sodass die
Empfanger nicht unmittelbar antworten kénnen. Mdéglicherweise kennen sich Sender und Empfanger auch
nicht personlich. In diesen Fallen besteht das kommunikative Ereignis im Sprechen, Schreiben, Ho6ren oder
Lesen eines Textes.

Meistens produzieren die Sprachverwendenden, wenn sie sprechen oder schreiben, ihre eigenen Texte, um
eigene Sprechabsichten darin auszudriicken. Manchmal agieren sie jedoch auch als Kommunikationskanal
(oft, aber nicht notwendigerweise, in verschiedenen Sprachen) zwischen zwei oder mehreren Menschen, die
aus irgendwelchen Grinden nicht direkt miteinander kommunizieren kénnen. Dieser Prozess der Sprach-
mittlung kann interaktiv sein oder nicht.

Viele, wenn nicht die meisten Situationen umfassen eine Mischung verschiedener Handlungstypen. So kann
z. B. im schulischen Fremdsprachenunterricht ein Lernender aufgefordert werden, den Ausfihrungen eines
Lehrenden zuzuhdren, ein Lehrbuch still oder laut zu lesen, mit Mitschilern in einer Gruppe oder einem Pro-
jekt zu interagieren, einen Ubungstext oder einen Aufsatz zu schreiben oder auch etwas zu Ubersetzen, ent-
weder zur Ubung oder um einem Mitschiiler oder einer Mitschiilerin zu helfen.

Strategien werden von Sprachverwendenden dazu eingesetzt, die eigenen Ressourcen zu mobilisieren und
ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und Prozesse zu aktivieren, um die Anforderungen der Kommunikation
in einem Kontext zu erfillen und die jeweilige Aufgabe erfolgreich und méglichst 6konomisch der eigenen
Absicht entsprechend zu erledigen. Kommunikations- und Kompensationsstrategien sollten daher nicht ein-
fach im Sinne eines Defizitmodells aufgefasst werden, d. h. als eine Moglichkeit, sprachliche Defizite oder fehl-
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geschlagene Kommunikation auszugleichen. Vielmehr setzen auch Muttersprachler regelméaig kommunika-
tive Strategien aller Art ein, die der jeweiligen Situation angemessen sind (eine ausfiuhrliche Darstellung folgt
unten).

Den Einsatz kommunikativer Strategien kann man auffassen als Anwendung der metakognitiven Prinzipien
Planung, Ausfilhrung, Kontrolle (monitoring) und Reparaturhandlungen bei den verschiedenen Arten kommuni-
kativer Aktivitaten, namlich Rezeption, Interaktion, Produktion und Mittlung. Der Begriff,Strategie' wird auf
vielféltige Weise verwendet. In diesem Kontext ist damit die Auswahl einer moglichst effektiven Handlungs-
weise gemeint. Fertigkeiten, die fur das Verstehen oder Artikulieren gesprochener oder geschriebener Spra-
che unverzichtbar sind (z. B. chunking, d. h. das Bundeln eines Kontinuums von Sprachlauten, um diese in
eine Abfolge von Wortern zu ,lUbersetzen", die eine propositionale Bedeutung haben), werden in Hinblick auf
die jeweiligen kommunikativen Prozesse als untergeordnete Fertigkeiten eingestuft (vgl. Abschnitt 4.5).

Ein Fortschritt im Sprachenlernen zeigt sich am deutlichsten darin, dass Lernende fahig sind, an beobachtba-
ren sprachlichen Aktivitaten teilzunehmen und kommunikative Strategien einzusetzen. Daher stellen beide
eine gute Basis fur die Skalierung der Sprachféhigkeit dar. In diesem Kapitel werden Skalen fir verschiedene
Aspekte der besprochenen sprachlichen Aktivitaten und Strategien vorgeschlagen.

4.4 1 Produktive Aktivitaten und Strategien
Produktive Aktivitdten und Strategien umfassen sowohl Sprechen als auch Schreiben.

4.4.1.1 Bei produktiven mundlichen Aktivitaten (beim Sprechen) produzieren die Sprachverwendenden einen
gesprochenen Text, der von einem oder mehreren Zuhdrern empfangen wird. Beispiele fur solche Sprechak-
tsivitéten sind:

- Offentliche Durchsagen (Mitteilungen, Anweisungen usw.);
- vor Zuhdorern sprechen (6ffentliche Reden, Vorlesungen, Predigten, unterhaltende Darbietungen, Sport-
reportagen, Verkaufsprasentationen usw.).

Dazu gehoért zum Beispiel:

- einen geschriebenen Text vorlesen;

- anhand von Notizen oder anhand eines schriftlichen Textes oder mit anderen visuellen Stitzen (Dia-
gramme, Bilder, Schaubilder) sprechen;

- eine eingelbte Rolle spielen;

- spontan sprechen;

- singen.

Es stehen Beispielskalen zur Verfligung fir:

- Mundliche Produktion allgemein;

- Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben;

- Zusammenhéngendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z. B. in einer Diskussion);
- Offentliche Ankiindigungen/Durchsagen machen;

- Vor Publikum sprechen.
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Mundliche Produktion allgemein

Kann Klar, flissig und gut strukturiert sprechen und seinen Beitrag so logisch aufbauen, dass es den
Zuhorern erleichtert wird, wichtige Punkte wahrzunehmen und zu behalten.

Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert beschreiben und darstellen und dabei unterge-
ordnete Themen integrieren, bestimmte Punkte genauer ausfilhren und alles mit einem angemes-
senen Schluss abrunden.

Kann Sachverhalte klar und systematisch beschreiben und darstellen und dabei wichtige Punkte
und relevante stitzende Details angemessen hervorheben.

Kann zu einer groRen Bandbreite von Themen aus seinen/ihren Interessengebieten klare und
detaillierte Beschreibungen und Darstellungen geben, Ideen ausfiihren und durch untergeordnete
Punkte und relevante Beispiele abstutzen.

Kann relativ flussig eine unkomplizierte, aber zusammenhéangende Beschreibung zu Themen aus
seinen/ihren Interessengebieten geben, wobei die einzelnen Punkte linear aneinander gereiht wer-
den.

Kann eine einfache Beschreibung von Menschen, Lebens- oder Arbeitsbedingungen, Alltagsrouti-
nen, Vorlieben oder Abneigungen usw. geben, und zwar in kurzen, listenhaften Abfolgen aus ein-
fachen Wendungen und Satzen.

Kann sich mit einfachen, Uberwiegend isolierten Wendungen tber Menschen und Orte auRlern.

Zusammenhéangendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben
Kann Sachverhalte Klar, flussig, ausfuhrlich und oft sehr interessant darstellen.

Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert darstellen.

Kann Sachverhalte ausfihrlich beschreiben und Geschichten erzahlen, kann untergeordnete The-
men integrieren, bestimmte Punkte genauer ausfiihren und alles mit einem angemessenen Schluss
abrunden.

Kann im Rahmen des eigenen Interessengebiets zu einem breiten Themenspektrum klare und
detaillierte Beschreibungen und Berichte geben.

Kann zu verschiedenen vertrauten Themen des eigenen Interessenbereichs unkomplizierte
Beschreibungen oder Berichte geben.

Kann relativ flissig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wiedergeben, indem er/sie
die einzelnen Punkte linear aneinander reiht.

Kann detailliert Gber eigene Erfahrungen berichten und dabei die eigenen Geflihle und Reaktionen
beschreiben. !

Kann Uber die wichtigsten Einzelheiten eines unvorhergesehenen Ereignisses (z. B. eines Unfalls)
berichten.

Kann die Handlung eines Films oder eines Buchs wiedergeben und die eigenen Reaktionen
beschreiben.

Kann Traume, Hoffnungen, Ziele beschreiben.

Kann reale und erfundene Ereignisse schildern.

Kann eine Geschichte erzéhlen.
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Kann etwas erzahlen oder in Form einer einfachen Aufzahlung berichten.

Kann Uber Aspekte des eigenen alltaglichen Lebensbereichs berichten, z. B. tber Leute, Orte,
Erfahrungen in Beruf oder Ausbildung.

Kann kurz und einfach tber ein Ereignis oder eine Tatigkeit berichten.

Kann Plane und Vereinbarungen, Gewohnheiten und Alltagsbeschaftigungen beschreiben sowie
Uber vergangene Aktivitdten und personliche Erfahrungen berichten.

Kann mit einfachen Mitteln Gegenstande sowie Dinge, die ihm/ihr gehéren, kurz beschreiben und
vergleichen.

Kann erklaren, was er/sie an etwas mag oder nicht mag.

Kann die Familie, Lebensverhaltnisse, die Ausbildung und die gegenwartige oder die letzte beruf-
liche Tatigkeit beschreiben.
Kann mit einfachen Worten Personen, Orte, Dinge beschreiben.

Kann sich selbst beschreiben und sagen, was er/sie beruflich tut und wo er/sie wohnt.

Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Argumentieren
(z. B. in einer Diskussion)

Keine Deskriptoren verfugbar
Keine Deskriptoren verfugbar

Kann etwas systematisch erértern und dabei entscheidende Punkte in angemessener Weise her-
vorheben und stiitzende Einzelheiten anfuhren.

Kann etwas Klar erértern, indem er/sie die eigenen Standpunkte ausfihrlich darstellt und durch
Unterpunkte oder geeignete Beispiele stitzt.

Kann seine/ihre Argumentation logisch aufbauen und verbinden.

Kann den Standpunkt zu einem Problem erklaren und die Vor- und Nachteile verschiedener Alter-
nativen angeben.

Kann eine Argumentation gut genug ausfiihren, um die meiste Zeit ohne Schwierigkeiten ver-
standen zu werden.

Kann fur Ansichten, Plane oder Handlungen kurze Begriindungen oder Erklarungen geben.
Keine Deskriptoren verfligbar

Keine Deskriptoren verfugbar

Offentliche Ankiindigungen/Durchsagen machen
Keine Deskriptoren verfligbar

Kann beinahe miuhelos offentliche Ankiindigungen vortragen und dabei durch Betonung und
Intonation auch feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Kann Anklindigungen zu den meisten allgemeinen Themen so klar, spontan und flissig vortragen,
dass man ihnen ohne grofRe Mihe folgen kann.

Kann kurze, eingeiibte Ankiindigungen zu alltaglichen Ereignissen aus dem eigenen Erfahrungs-
gebiet so vortragen, dass sie trotz fremder Intonation und Betonung klar verstandlich sind.

Kann sehr kurze, eingeubte Ankundigungen mit vorhersehbarem, auswendig gelerntem Inhalt
vortragen, die bei konzentriertem Zuhoren verstandlich sind.

Keine Deskriptoren verfugbar

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Sub-Skala sind noch nicht empirisch kalibriert worden.
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Vor Publikum sprechen

Cc2 Kann sicher und gut verstandlich einem Publikum ein komplexes Thema vortragen, mit dem es
nicht vertraut ist, und dabei die Rede flexibel den Bedurfnissen des Publikums anpassen und ent-
sprechend strukturieren.

Kann mit schwierigen und auch unfreundlichen Fragen umgehen.

Cl Kann ein komplexes Thema gut strukturiert und klar vortragen und dabei die eigenen Standpunkte
ausfuhrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele oder Begriindungen stttzen.
Kann spontan und beinahe muihelos mit Zwischenrufen umgehen.

Kann eine klare und systematisch angelegte Prasentation vortragen und dabei wesentliche Punkte
und relevante unterstiitzende Details hervorheben.

Kann spontan vom vorbereiteten Text abweichen und vom Publikum aufgeworfene interessante
Fragen aufgreifen, haufig in bemerkenswert gewandter und fllssiger Weise.

B2 . . . . .
Kann eine Kklare, vorbereitete Prasentation vortragen und dabei Grinde fir oder gegen einen
Standpunkt anfiihren und die Vor- und Nachteile verschiedener Alternativen angeben.

Kann flissig und spontan eine Reihe von Nachfragen aufgreifen, ohne Anstrengung fiir sich oder
das Publikum.

Bl Kann eine vorbereitete, unkomplizierte Prasentation zu einem vertrauten Thema aus seinem/ihrem
Fachgebiet so klar vortragen, dass man ihr meist mihelos folgen kann, wobei die Hauptpunkte
hinreichend prazise erlautert werden.
Kann Nachfragen aufgreifen, muss aber moglicherweise um Wiederholung bitten, falls zu schnell
gesprochen wurde.
Kann eine kurze, eingelibte Prasentation zu einem Thema aus seinem/ihrem Alltag vortragen und
dabei kurz Grinde und Erlauterungen zu Meinungen, Planen und Handlungen geben.
Kann mit einer begrenzten Anzahl unkomplizierter Nachfragen umgehen.

A2 . . " . R . .
Kann eine eingelibte, kurze, einfache Prasentation zu einem vertrauten Thema vortragen.
Kann unkomplizierte Nachfragen beantworten, falls die Moglichkeit besteht, um Wiederholung
oder um Hilfe beim Formulieren zu bitten.

Al Kann ein kurzes, eingellbtes Statement verlesen, um z. B. einen Redner vorzustellen oder einen

Toast auszubringen.

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Sub-Skala wurden durch Kombination von Elementen aus Deskriptoren
anderer Skalen gewonnen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- mit welchem Spektrum produktiver mindlicher Aktivitaten (Sprechen) die Lernenden befasst sein
werden, wie sie darauf vorbereitet werden sollen und was von ihnen erwartet wird.

4.4.1.2 Bei produktiven schriftlichen Aktivitaten (beim Schreiben) produzieren die Sprachverwendenden als
Autoren einen geschriebenen Text, der von einem oder /nehreren Lesern rezipiert wird.

Beispiele fur schriftliche Aktivitaten sind:

- Formulare und Fragebogen ausfillen;

- Artikel fUr Zeitungen, Zeitschriften, Rundschreiben usw. schreiben;
- Plakate hersteilen;

- Berichte, Mitteilungen usw. schreiben;

- Notizen zur spateren Verwendung anfertigen;

- Mitteilungen nach Diktat schreiben;

- Kreatives Schreiben;

- personliche Briefe oder Geschaftsbriefe usw. schreiben.
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Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfigung:

- Schriftliche Produktion allgemein;
- Kreatives Schreiben;
- Berichte und Aufsatze schreiben.

Schriftliche Produktion allgemein

c2 Kann klare, flussige, komplexe Texte in angemessenem und effektivem Stil schreiben, deren logi-
sche Struktur den Lesern das Auffinden der wesentlichen Punkte erleichtert.

Cl Kann klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei die entscheidenden
Punkte hervorheben, Standpunkte ausfihrlich darstellen und durch Unterpunkte oder geeignete
Beispiele oder Begriindungen stiitzen und den Text durch einen angemessenen Schluss abrunden.

B2 Kann klare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus seinem/ihrem Interessengebiet verfas-
sen und dabei Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfihren und
gegeneinander abwéagen.

BI Kann unkomplizierte, zusammenhangende Texte zu mehreren vertrauten Themen aus seinem/
ihrem Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kiirzere Teile in linearer Abfolge verbunden
werden.

A2 Kann eine Reihe einfacher Wendungen und Satze schreiben und mit Konnektoren wie und, aber
oder weil verbinden.

Al Kann einfache, isolierte Wendungen und Satze schreiben.
Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Skala sowie der beiden folgenden Sub-Skalen (Kreatives Schreiben-

Berichte und Aufsatze schreiben) sind nicht empirisch kalibriert worden. Daher wurden die Deskriptoren die-
ser drei Skalen durch eine Kombination von Elementen aus anderen Skalen erstellt.

Kreatives Schreiben

c2 Kann klare, flissige und fesselnde Geschichten und Beschreibungen von Erfahrungen verfassen,
und zwar in einem Stil, der dem gewahlten Genre angemessenen ist.

Cl Kann klare, detaillierte, gut strukturierte und ausfuhrliche Beschreibungen oder auch eigene fiktio-
nale Texte in lesergerechtem, Uberzeugendem, persénlichem und natirlichem Stil verfassen.

Kann klare, detaillierte, zusammenhangende Beschreibungen realer oder fiktiver Ereignisse und
Erfahrungen verfassen, dabei den Zusammenhang zwischen verschiedenen Ideen deutlich
machen und die fir das betreffende Genre geltenden Konventionen beachten. *

B2 Kann Klare, detaillierte Beschreibungen zu verschiedenen Tliemen aus seinem/ihrem Interessen-
gebiet verfassen.
Kann eine Rezension eines Films, Buchs oder Theaterstiicks schreiben.

BI Kann unkomplizierte, detaillierte Beschreibungen zu einer Reihe verschiedener Themen aus sei-

nem/ihrem Interessengebiet verfassen.

Kann Erfahrungsberichte schreiben, in denen Gefiilhle und Reaktion in einem einfachen,
zusammenhangenden Text beschrieben werden.

Kann eine Beschreibung eines realen oder fiktiven Ereignisses oder einer kirzlich unternommenen
Reise verfassen.

Kann eine Geschichte erzéhlen.
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Kann in Form verbundener Satze etwas Uber alltagliche Aspekte des eigenen Umfelds schreiben,
wie z. B. Uber Menschen, Orte, einen Job oder Studienerfahrungen.

Kann eine sehr kurze, elementare Beschreibung von Ereignissen, vergangenen Handlungen und
persodnlichen Erfahrungen verfassen.

Kann in einer Reihe einfacher Satze Uber die eigene Familie, die Lebensumstéande, den Bildungs-
hintergrund oder die momentane oder vorige berufliche Tatigkeit schreiben.
Kann kurze, einfache, fiktive Biographien und einfache Gedichte Uber Menschen schreiben.

Kann einfache Wendungen und Satze Uber sich selbst und fiktive Menschen schreiben: wo sie
leben und was sie tun.

Berichte und Aufsatze schreiben

Kann Kklare, flissige, komplexe Berichte, Artikel oder Aufsatze verfassen, in denen ein Argument
entwickelt oder ein Vorschlag oder ein literarisches Werk kritisch gewurdigt wird.

Kann den Texten einen angemessenen, effektiven logischen Aufbau geben, der den Lesenden hilft,
die wesentlichen Punkte zu finden.

Kann klare, gut strukturierte Ausfihrungen zu komplexen Themen schreiben und dabei zentrale
Punkte hervorheben.

Kann Standpunkte ausfuhrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele oder
Begrindungen stitzen.

Kann einen Aufsatz oder Bericht schreiben, in dem etwas systematisch erértert wird, wobei ent-
scheidende Punkte angemessen hervorgehoben und stiitzende Details angefihrt werden.
Kann verschiedene ldeen oder Problemldsungen gegeneinander abwagen.

Kann in einem Aufsatz oder Bericht etwas erdrtern, dabei Griinde flr oder gegen einen bestimm-
ten Standpunkt angeben und die Vor- und Nachteile verschiedener Optionen erlautern.
Kann Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfihren.

Kann einen kurzen, einfachen Aufsatz zu Themen von allgemeinem Interesse schreiben.

Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit grolere Mengen von Sachinformatio-
nen Uber vertraute Routineangelegenheiten und Uber weniger routinemafige Dinge zusammen-
fassen, dariiber berichten und dazu Stellung nehmen.

Kann in einem Ublichen Standardformat sehr kurze Berichte schreiben, in denen Sachinformatio-
nen weitergegeben und Grinde fur Handlungen angegeben werden.

Keine , ;rfagbar

Keine Deskriptoren verfiigbar

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

zu welchen Zwecken die Lernenden welche Schreibaktivitdten ausfihren mussen, worauf sie in die-
ser Hinsicht vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

4.4.1.3 Produktionsstrategien involvieren das Mobilisieren von Ressourcen und das Ausbalancieren verschie-
dener Kompetenzen, d. h. das Ausnutzen der Starken und Herunterspielen der Schwachen, um das vorhan-
dene Potenzial im Sinne der jeweiligen Aufgabe einzusetzen. Interne Ressourcen mussen aktiviert werden,
dabei kann bewusste Vorbereitung mit ins Spiel kommen (Eindiben), es kann die Wirkung verschiedener Stile,
Diskursstrukturen oder Formulierungen kalkuliert werden (die Zuh&rer mit bedenken), es kénnen Nachschlage-
werke benutzt oder bei einem Problem Hilfen herangezogen werden (Hilfsmittel finden und bereitstellen). Falls
es nicht gelungen ist, adaquate Hilfen zu mobilisieren oder zu finden, kénnen Sprachverwendende gut bera-
ten sein, eine leichtere Aufgabe anzugehen und z. B. nur eine Postkarte statt eines Briefs zu schreiben. Sollte
es hingegen gelungen sein, die erforderliche Hilfe verfigbar zu machen, kann umgekehrt auch eine schwie-
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rigere Aufgabe gewahlt werden (Aufgabenanpassung). Analog dazu kdnnen Lernende in Bezug auf das, was
sie ausdriicken wollen, zu Kompromissen genétigt sein, wenn ihre sprachlichen Mittel nicht ausreichen.
Umgekehrt kann eine zusétzliche sprachliche Unterstiitzung, die vielleicht erst bei einer spateren Uberarbei-
tung zuganglich wird, zu anspruchsvollerem Formulieren der eigenen Gedanken filhren (Aussagenanpas-
sung).

Die Anspriiche nach unten zu korrigieren, um sie den Ressourcen anzupassen und so einen Erfolg in einem
begrenztem Aufgabenbereich zu sichern, ist als Vermeidungsstrategie beschrieben worden, eine Korrektur
nach oben und die Suche nach Wegen zur Bewaltigung einer Aufgabe dagegen als Problemlésungsstrategien.
Werden Problemldsungsstrategien eingesetzt, gehen die Sprachverwendenden positiv mit ihren Ressourcen
um. Solche Strategien konnen sein: Annaherungen an das Gemeinte und Ubergeneralisierung einfacherer
Sprachmittel, Paraphrasen oder Beschreiben von Aspekten dessen, was man sagen will, manchmal sogar,Ver-
fremden' (oder foreignising) von muttersprachlichen Ausdricken (Kompensieren), aber auch das Verwenden
haufig gebrauchter, vorgefertigter Wendungen, derer man sich sicher fuhlt - als ,sichere Inseln". So schafft
man sich Trittsteine, Uber die man gehen kann, wenn man in neuen Situationen Konzepte versprachlichen
will (auf vorhandenem Wissen aufbauen). Manchmal riskiert man auch einfach eine Formulierung, an die man
sich nur halb erinnert, von der man aber glaubt, dass sie richtig sein konnte (Ausprobieren). Ob nun Sprach-
verwendende bewusst oder unbewusst kompensieren, sich auf diinnem Eis bewegen oder Sprache versuchs-
weise einsetzen, sie kénnen anhand der Rickmeldung Gber Mimik, Gestik und den weiteren Gesprachsverlauf
den Erfolg ihrer AuRerung kontrollieren (Kontrolle des Erfolgs oder monitoring). Zudem kdnnen Sprachver-
«wendende ganz bewusst insbesondere in nicht-interaktiven Aktivitaten eine Kontrolle auf linguistischer und
kommunikativer Ebene einsetzen (wie z. B. bei einer Prasentation oder beim Schreiben eines Berichts), sie
kénnen Versprecher und ,Lieblingsfehler" entdecken und diese selbst korrigieren (Selbstkorrektur).

- Planung:
- wiederholen und einuben;
- Ressourcen lokalisieren;
- die Adressaten mit bedenken;
- Aufgabenanpassung;
- Anpassung der AuBerungsabsicht.

- Ausfuhrung:
- kompensieren;
- aufvorhandenem Wissen aufbauen;
- ausprobieren.

- Kontrolle: ,
- Erfolgskontrolle.

i - Reparatur:

- Selbstkorrektur.

Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfligung:
- Planen;

- Kompensieren;
- Kontrolle und Reparaturen.
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Planen
Wie B2
Wie B2

Kann planen, was und wie er/sie etwas sagen will, und dabei die Wirkung auf die Zuhorer berick-
sichtigen.

Kann neue Ausdriicke und Kombinationen von Ausdriicken eintiben, ausprobieren und um Ruck-
meldung dazu bitten.

Kann planen, wie er/sie die wichtigsten Punkte, die er/sie vermitteln will, am besten zum Ausdruck
bringt, wenn er/sie alle verfiigbaren Mittel einsetzt und die Aussage den verfluigbaren Ausdrucks-
mitteln entsprechend begrenzt.

Kann aus seinem/ihrem Repertoire eine passende Serie von Wendungen abrufen und erproben.

Keine Deskriptoren verfugbar

Kompensieren

Kann ein Wort, an das er/sie sich nicht erinnert, so reibungslos durch einen gleichbedeutenden
Ausdruck ersetzen, dass dies kaum bemerkt wird.

Wie B2+

Kann etwas paraphrasieren und umschreiben, um Wortschatz- oder Grammatiklicken zu Uber-
brucken.

Kann die Merkmale von konkreten Dingen beschreiben, wenn ihm/ihr das entsprechende Wort
nicht einfallt.

Kann ausdriicken, was er/sie meint, indem er/sie ein Wort mit einer ahnlichen Bedeutung verwen-
det und naher bestimmt (z. B. ein Bahnhof fur Flugzeuge).

Kann ein einfaches Wort verwenden, das etwas Ahnliches bedeutetet, wie das was er/sie ausdri-
cken will, und eine Verbesserung herausfordern.

Kann ein Wort aus der Muttersprache mit zielsprachlicher Aussprache verwenden und nachfragen,
ob es verstanden wird.

Kann aus seinem/ihrem Repertoire ein nicht ganz passendes Wort verwenden und durch Gesten
klar machen, was er/sie meint.

Kann durch Zeigen das Gemeinte identifizieren (Ich méchte das da, bitt$.).

Keine Deskriptoren verfligbar

Kontrolle und Reparaturen

Kann bei Ausdrucksschwierigkeiten so reibungslos neu ansetzen und umformulieren, dass die
Gesprachspartner kaum etwas davon bemerken.

Kann bei Ausdrucksschwierigkeiten neu ansetzen und umformulieren, ohne die AuBerung ganz
abreillen zu lassen.

Kann Versprecher oder Fehler normalerweise selbst korrigieren, wenn sie ihm/ihr bewusst werden.
Kann eigene Fehler korrigieren, wenn sie zu Missverstandnissen gefuhrt haben.

Kann sich seine Hauptfehler merken und sich beim Sprechen bewusst in Bezug auf diese Fehler
kontrollieren.



Kann Fehler bei Zeitformen oder bei Ausdriicken, die zu Missverstéandnissen flhren, korrigieren,
sofern die Gesprachspartner signalisieren, dass es ein Problem gibt.

Bl Kann um Bestatigung bitten, dass er/sie eine Form korrekt gebraucht hat.

Kann noch einmal neu ansetzen und eine andere Taktik benutzen, wenn die Kommunikation
zusammenbricht.

A2 Keine Deskriptoren verflgbar

Al Keine Deskriptoren verfugbar

4.4.2 . Rezeptive Aktivitaten und Strategien
Rezeptive Aktivitdten umfassen Horen und Lesen.

4.4.2.1 Bei auditiven rezeptiven Aktivitdten (beim Horen) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende
ab Horer einen von einem oder mehreren Sprechern produzierten gesprochenen Input. Zu den Horaktivita-
fien gehoren:

- Offentliche Ankiindigungen und Durchsagen (Informationen, Instruktionen, Warnungen usw.) héren
(und verstehen);

- Medien (Radio, Fernsehen, Tonaufnahmen, Kino) rezipieren (horen, sehen und verstehen);

- als Zuschauer/Zuhorer im Publikum verstehen (Theater, 6ffentliche Versammlungen, offentliche Vortrage,
Unterhaltungsveranstaltungen usw.);

- Gesprache usw. mithéren.

Mit dem Zuhoéren koénnten in jedem dieser Félle folgende Absichten verbunden sein:

- global verstehen (erfahren, was insgesamt gemeint ist);

- selektiv verstehen (eine ganz bestimmte Information erhalten);

- detailliert verstehen (das Gesprochene in allen Einzelheiten verstehen);
- Schlussfolgerungen ziehen kénnen usw.

Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfligung:

- Horverstehen allgemein;

- Gesprache zwischen Muttersprachlern verstehen;

- Als Zuschauer/Zuhorer im Publikum verstehen;

- Anktndigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen;
- Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen.

Horverstehen allgemein

c2 Hat keinerlei Schwierigkeiten, alle Arten gesprochener Sprache zu verstehen, sei dies live oder in
den Medien, und zwar auch wenn schnell gesprochen wird, wie Muttersprachler dies tun.

Cl Kann genug verstehen, um langeren Redebeitradgen Uber nicht vertraute, abstrakte und komplexe
Themen zu folgen, wenn auch gelegentlich Details bestatigt werden mussen, insbesondere bei
fremdem Akzent.

Kann ein breites Spektrum idiomatischer Wendungen und umgangssprachlicher Ausdrucksformen
verstehen und Registerwechsel richtig beurteilen.

Kann langeren Reden und Gespréchen folgen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und
wenn Zusammenhange nicht explizit ausgedruckt sind.
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Kann im direkten Kontakt und in den Medien gesprochene Standardsprache verstehen, wenn es
um vertraute oder auch um weniger vertraute Themen geht, wie man ihnen normalerweise im pri-
vaten, gesellschaftlichen, beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet. Nur extreme
Hintergrundgerausche, unangemessene Diskursstrukturen oder starke Idiomatik beeintrachtigen
das Verstandnis.

Kann die Hauptaussagen von inhaltlich und sprachlich komplexen Redebeitragen zu konkreten
und abstrakten Themen verstehen, wenn Standardsprache gesprochen wird; versteht auch Fach-
diskussionen im eigenen Spezialgebiet.

Kann langeren Redebeitrdgen und komplexer Argumentation folgen, sofern die Thematik einiger-
malen vertraut ist und der Rede- oder Gesprachsverlauf durch explizite Signale gekennzeichnet
ist.

Kann unkomplizierte Sachinformationen tuber gewdhnliche alltags- oder berufsbezogene Themen
verstehen und dabei die Hauptaussagen und Einzelinformationen erkennen, sofern klar artikuliert
und mit vertrautem Akzent gesprochen wird.

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn in deutlich artikulierter Standardsprache utber vertraute
Dinge gesprochen wird, denen man normalerweise bei der Arbeit, in der Ausbildung oder der Frei-
zeit begegnet; kann auch kurze Erzéhlungen verstehen.

Versteht genug, um Bedirfnisse konkreter Art befriedigen zu kdnnen, sofern deutlich und langsam
gesprochen wird.

Kann Wendungen und Wdrter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung
geht (z. B. ganz grundlegende Informationen zu Person, Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umge-
bung), sofern deutlich und langsam gesprochen wird.

Kann verstehen, wenn sehr langsam und sorgfaltig gesprochen wird und wenn lange Pausen Zeit
lassen, den Sinn zu erfassen.

Gespréache zwischen Muttersprachlern verstehen
Wie C1

Kann komplexer Interaktion Dritter in Gruppendiskussionen oder Debatten leicht folgen, auch
wenn abstrakte, komplexe, nicht vertraute Themen behandelt werden.

Kann in einem lebhaften Gesprach unter Muttersprachlern mithalten.

Kann mit einiger Anstrengung vieles verstehen, was in Gesprachen, die in seiner/ihrer Gegenwart
gefuhrt werden, gesagt wird, dirfte aber Schwierigkeiten haben, sich wirklich an Gruppengespra-
chen mit Muttersprachlern zu beteiligen, die ihre Sprache in keiner Weise anpassen.

Kann im Allgemeinen den Hauptpunkten von langeren Gesprachen folgen, die in seiner/ihrer
Gegenwart gefiihrt werden, sofern deutlich artikuliert und in der Standardsprache gesprochen
wird.

Kann im Allgemeinen das Thema von Gesprachen, die in seiner/ihrer Gegenwart gefuhrt werden,
erkennen, wenn langsam und deutlich gesprochen wird.

Keine Deskriptoren verfuigbar

Als Zuschauer/Zuhérer im Publikum verstehen

Kann Fachvortrage oder Prasentationen verstehen, die viele umgangssprachliche oder regional
gefarbte Ausdriicke oder auch fremde Terminologie enthalten.

Kann die meisten Vorlesungen, Diskussionen und Debatten relativ leicht verstehen.

Kann die Hauptaussagen von inhaltlich und sprachlich komplexen Vorlesungen, Reden, Berichten
und anderen akademischen oder berufsbezogenen Prasentationen verstehen.
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Kann Vortrage oder Reden auf dem eigenen Fachgebiet verstehen, wenn die Thematik vertraut
und die Darstellung unkompliziert und Klar strukturiert ist.

Kann in groben Zigen kurze und unkomplizierte Vortrage zu vertrauten Themen verstehen, wenn
deutlich und in der Standardsprache gesprochen wird.

Keine Deskriptoren verfligbar

Keine Deskriptoren verfuigbar

AnkuUndigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen
Wie ClI

Kann auch bei schlechter Ubertragungsqualitat aus 6ffentlichen Durchsagen (z. B. am Bahnhof
oder auf Sportveranstaltungen) Einzelinformationen heraushéren.

Kann komplexe technische Informationen verstehen, z. B. Bedienungsanleitungen oder Spezifika-
tionen zu vertrauten Produkten und Dienstleistungen.

Kann Ankindigungen und Mitteilungen zu konkreten und abstrakten Themen verstehen, die in
normaler Geschwindigkeit in Standardsprache gesprochen werden.

Kann einfache technische Informationen verstehen, wie z. B. Bedienungsanleitungen fir Gerate
des taglichen Gebrauchs.
Kann detaillierten Wegbeschreibungen folgen.

Kann das Wesentliche von kurzen, klaren und einfachen Durchsagen und Mitteilungen erfassen.
Kann einfache Erklarungen, wie man zu Full oder mit offentlichen Verkehrsmitteln an einen
bestimmten Ort gelangt, verstehen. ,

Kann Anweisungen, die langsam und deutlich an ihn/sie gerichtet werden, verstehen und kann
kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.

Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen
Wie ClI

Kann ein breites Spektrum an Tonaufnahmen und Radiosendungen verstehen, auch wenn nicht
unbedingt Standardsprache gesprochen wird; kann dabei feinere Details, implizit vermittelte Ein-
stellungen oder Beziehungen zwischen Sprechenden erkennen.

Kann Aufnahmen in Standardsprache verstehen, denen man normalerweise im gesellschaftlichen
und beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet und erfasst dabei nicht nur den Informa-
tionsgehalt, sondern auch Standpunkte und Einstellungen der Sprechenden.

Kann im Radio die meisten Dokumentarsendungen, in denen Standardsprache gesprochen wird,
verstehen und die Stimmung, den Ton usw. der Sprechenden richtig erfassen.

Kann den Informationsgehalt der meisten Tonaufnahmen oder Rundfunksendungen tber Themen
von personlichem Interesse verstehen, wenn deutlich und in der Standardsprache gesprochen
wird.

Kann in Radionachrichten und in einfacheren Tonaufnahmen Uber vertraute Themen die Haupt-
punkte verstehen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann kurzen, langsam und deutlich gesprochenen Tonaufnahmen tber vorhersehbare, alltagliche
Dinge die wesentliche Information entnehmen.

Keine Deskriptoren verfigbar
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welches Spektrum an gesprochenem Input die Lernenden verstehen missen, wie sie darauf vorbe-
reitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

- mit welchen Absichten sie dem Input zuhdren werden;

- aufwelche Art und Weise sie zuhdren werden.

4.4.2.2 Bei visuellen rezeptiven Aktivitaten (beim Lesen) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende als
Lesende geschriebene Texte als Input (Eingabe), der von einem oder mehreren Autoren geschrieben wurde.
Zu den Lesetatigkeiten gehoren:

- zur allgemeinen Orientierung lesen;

- lesen, um Informationen aufzunehmen, z. B. Nachschlagewerke benutzen;
- Anweisungen lesen und befolgen;

- zur Unterhaltung lesen.

Mit dem Lesen kodnnte folgende Absicht verbunden sein:

- global verstehen (erfassen, was insgesamt gemeint ist);

- selektiv verstehen (eine ganz bestimmte Information erhalten);

- detailliert verstehen (das Gesagte in seinen Einzelheiten verstehen);
- Schlussfolgerungen ziehen kdnnen usw.

Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfiigung:

- Leseverstehen allgemein;

- Korrespondenz lesen und verstehen;

- Zur Orientierung lesen;

- Information und Argumentation verstehen,;
- Schriftliche Anweisungen verstehen.

Leseverstehen allgemein

c2 Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (einschlie3lich
abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangssprachliche literarische oder nicht-literarische
Texte).
Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen Und dabei feine stilistische
Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen.

Cl Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen Spezialge-
biet angehoren, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kdnnen.

B2 Kann sehr selbststéandig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken anpassen
und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfugt Gber einen groen Lesewortschatz,
hat aber méglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten Wendungen.

Bl Kann unkomplizierte Sachtexte Uber Themen, die mit den eigenen Interessen und Fachgebieten in
Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verstandnis lesen.
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Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten, konkreten Themen verstehen, in denen géangige alltags-
oder berufsbezogene Sprache verwendet wird.

Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und einen
gewissen Anteil international bekannter Worter enthalten.

Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fur Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekannte Namen,
Worter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn ndétig, den Text mehrmals liest.

Korrespondenz lesen und verstehen
Wie ClI
Kann unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Worterbuchs jegliche Korrespondenz verstehen.

Kann Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht, und leicht die wesent-
liche Aussage erfassen.

Kann die Beschreibung von Ereignissen, Gefuihlen und Winschen in privaten Briefen gut genug
verstehen, um regelmaBig mit einem Brieffreund/einer Brieffreundin zu korrespondieren.

Kann Grundtypen von Standard- und Routinebriefen sowie Faxe zu vertrauten Themen verstehen
(wie Anfragen, Bestellungen, Auftragsbestatigungen usw.).

Kann kurze, einfache personliche Briefe verstehen.

Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen.

Zur Orientierung lesen
Wie B2
Wie B2

Kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinformationen auffinden.
Kann rasch den Inhalt und die Wichtigkeit von Nachrichten, Artikeln und Berichten zu einem brei-
ten Spektrum berufsbezogener Themen erfassen und entscheiden, ob sich ein genaueres Lesen
lohnt.

Kann langere Texte nach gewiinschten Informationen durchsuchen und Informationen aus ver-
schiedenen Texten oder Textteilen Zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu I6sen.

Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschiren und kurzen offiziellen Doku-
menten wichtige Informationen auffinden und verstehen.

Kann konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auffinden, z. B. in Anzei-
gen, Prospekten, Speisekarten, Literaturverzeichnissen und Fahrpléanen.

Kann Einzelinformationen in Listen ausfindig machen (z. B. in einem StraBenverzeichnis oder
einem Register) und kann die gewlinschte Information herausgreifen (z. B. im Branchenverzeich-
nis einen Handwerker finden).

Kann gebrauchliche Zeichen und Schilder an 6ffentlichen Orten wie StralRen, Restaurants, Bahn-
stationen oder am Arbeitsplatz verstehen, z. B. Wegweiser, Gebotsschilder, Warnungen vor Gefahr.

Kann vertraute Namen, Worter und ganz elementare Wendungen in einfachen Mitteilungen in
Zusammenhang mit den Ublichsten Alltagssituationen erkennen.
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Information und Argumentation verstehen r
Wie ClI

Kann ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen man im gesellschaftlichen, beruflichen
Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und dabei feinere Nuancen auch von explizit
oder implizit angesprochenen Einstellungen und Meinungen erfassen.

Kann aus hoch spezialisierten Quellen des eigenen Fachgebiets Informationen, Gedanken und
Meinungen entnehmen.

Kann Fachartikel, die Uber das eigene Gebiet hinausgehen, lesen und verstehen, wenn er/sie ab
und zu im Worterbuch nachschlagen kann, um das Verstandnis der verwendeten Terminologie zu
Uberprufen.

Kann Artikel und Berichte zu aktuellen Fragen lesen und verstehen, in denen die Schreibenden eine
bestimmte Haltung oder einen bestimmten Standpunkt vertreten.

Kann in Kklar geschriebenen argumentativen Texten die wesentlichen Schlussfolgerungen erken-
nen.

Kann bei der Behandlung eines Themas die Argumentation erfassen, wenn auch nicht unbedingt
im Detail.

Kann in unkomplizierten Zeitungsartikeln zu vertrauten Themen die wesentlichen Punkte erfassen.

Kann aus einfacheren schriftlichen Materialien wie Briefen, Broschiren oder Zeitungsartikeln, in
denen Ereignisse beschrieben werden, spezifische Informationen herausfinden.

Kann sich bei einfacherem Informationsmaterial und kurzen, einfachen Beschreibungen eine Vor-
stellung vom Inhalt machen, besonders wenn es visuelle Hilfen gibt.

Schriftliche Anweisungen verstehen
Wie ClI

Kann lange, komplexe Anleitungen fir neue Gerate oder neue Verfahren auch au3erhalb des eige-
nen Fachgebietes im Detail verstehen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden
kdnnen.

Kann lange, komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet verstehen, auch detaillierte Vorschrif-
ten oder Warnungen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.

Kann klar formulierte, unkomplizierte Anleitungen zur Bedienung eines Geréts verstehen.

Kann Vorschriften, z. B. Sicherheitsvorschriften, verstehen, wenn sie in einfacher Sprache formuliert
sind. '

Kann einfache Anleitungen fur Apparate, mit denen man im Alltag zu tun hat (z. B. dffentliches
Telefon) verstehen.

Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklarungen verstehen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

mit welchen Absichten Lernende lesen werden miuissen, wie sie darauf vorbereitet werden sollen
und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

auf welche Art und Weise Lernende lesen werden missen, wie sie darauf vorbereitet werden sollen
und welche Anforderungen an sie gestellt werden.



- Planung: Framing (mentales Set auswé&hlen, Schemata aktivieren, Erwartungen aufbauen);
- Ausfuhrung: Hinweise identifizieren/erschlie3en;

- Kontrolle: Hypothese testen: Hinweise und Schemata abgleichen;

- Reparatur: Hypothese revidieren.

Dazu gibt es folgende Beispielskala:
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Hinweise identifizieren/erschlielen
Wie CI

Besitzt die Fertigkeit, von Hinweisen im Kontext und grammatischen und lexikalischen Signalen
Schlisse auf Einstellungen, Stimmungen und Intentionen zu ziehen und zu antizipieren, was als
Néchstes folgen wird.

Kann eine Vielfalt von Strategien einsetzen, um das Verstehen zu sichern; dazu gehoért, dass er/sie
beim Zuhoéren auf Kernpunkte achtet sowie das Textverstandnis anhand von Hinweisen aus dem
Kontext Uberprift.

Kann in Texten mit Themen aus dem eigenen Fach- oder Interessengebiet unbekannte Worter aus
dem Kontext erschlief3en.

Kann die Bedeutung einzelner unbekannter.Wdérter aus dem Kontext erschliefen und die Satzbe-
deutung ableiten, sofern das behandelte Thema vertraut ist.

Kann sich eine Vorstellung von der Gesamtaussage kurzer Texte und AuRerungen zu konkreten, all-
taglichen Themen machen und die wahrscheinliche Bedeutung unbekannter Wérter aus dem Kon-
text erschlielen.

Keine Deskriptoren verfugbar

4.4.3 - Interaktive Aktivitaten und Strategien

4.4.3.1 - Mundliche Interaktion

Bei der mundlichen Interaktion handeln Sprachverwendende abwechselnd als Sprechende und Horende mit
einem oder mehreren Gesprachspartnern, um durch das Aushandeln von Bedeutung auf der Basis des Prin-
zips der Kooperation das Gesprach gemeinsam entstehen zu lassen.

Wahrend einer Interaktion werden standig Rezeptions- und Produktionsstrategien verwendet. Ferner gibt es
Klassen von kognitiven und kooperativen Strategien (auch Diskurs- oder Kooperationsstrategien genannt),
die die Kooperation und Interaktion steuern, wie etwa ,Sprecherwechsel’, ,sich auiein Thema einigen und
darauf, wie man sich ihm nahert',,L6sungen vorschlagen und evaluieren', Rekapitulieren und den erreichten
Gesprachsstand zusammenfassen’, ,in einem Konflikt vermitteln' usw.

Beispiele fur interaktive Aktivitaten sind:

- Transaktionen: Dienstleistungsgesprache;

- zwanglose Unterhaltung;

- informelle Diskussion;

- formelle Diskussion;

- Debatte;

- Interview;

- Verhandlung;

- gemeinsames Planen;

- praktische zielorientierte Zusammenarbeit usw.
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Beispielskalen gibt es zu:

- Mdindliche Interaktion allgemein; Zielorientierte Kooperation;

- Muttersprachliche Gesprachspartner verstehen; -  Transaktionen: Dienstleistungsgespréache;
- Konversation; Informationsaustausch;

- Informelle Diskussion (unter Freunden); Interviewgespréche.

- Formelle Diskussion und Besprechungen;
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Mundliche Interaktion allgemein

Beherrscht idiomatische und umgangssprachliche Wendungen gut und ist sich der jeweiligen Kon-
notationen bewusst. Kann ein groRRes Repertoire an Graduierungs- und Abtdnungsmitteln weitge-
hend korrekt verwenden und damit feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen. Kann bei Aus-
drucksschwierigkeiten so reibungslos neu ansetzen und umformulieren, dass die Gesprachspartner
kaum etwas davon bemerken.

Kann sich beinahe mihelos spontan und flieBend ausdriicken. Beherrscht einen grof3en Wort-
schatz und kann bei Wortschatzliicken problemlos Umschreibungen gebrauchen; offensichtliches
Suchen nach Worten oder der Ruckgriff auf Vermeidungsstrategien sind selten; nur begrifflich
schwierige Themen kdnnen den naturlichen Sprachfluss beeintréchtigen.

Kann die Sprache gebrauchen, um flussig, korrekt und wirkungsvoll tber ein breites Spektrum all-
gemeiner, wissenschaftlicher, beruflicher Themen oder Uber Freizeitthemen zu sprechen und dabei
Zusammenhéange zwischen Ideen deutlich machen. Kann sich spontan und mit guter Beherr-
schung der Grammatik verstandigen, praktisch ohne den Eindruck zu erwecken, sich in dem, was
er/sie sagen mochte, einschranken zu missen; der Grad an Formalitat ist den Umstanden ange-
messen.

Kann sich so spontan und flieBend verstandigen, dass ein normales Gesprach und anhaltende
Beziehungen zu Muttersprachlern ohne grofiere Anstrengung auf beiden Seiten gut mdglich ist.
Kann die Bedeutung von Ereignissen und Erfahrungen fur sich selbst hervorheben und Stand-
punkte durch relevante Erklarungen und Argumente klar begriinden und verteidigen.

Kann sich mit einiger Sicherheit Uber vertraute Routineangelegenheiten, aber auch Uber andere
Dinge aus dem eigenen Interessen- oder Berufsgebiet verstandigen. Kann Informationen austau-
schen, prifen und bestéatigen, mit weniger routinemafigen Situationen umgehen und erklaren,
warum etwas problematisch ist. Kann Gedanken zu eher abstrakten kulturellen Themen ausdri-
cken, wie z. B. zu Filmen, Blchern, Musik usw.

Kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel einsetzen, um die meisten Situationen zu
bewaltigen, die typischerweise beim Reisen auftreten. Kann ohne Vorbereitung ari. Gesprachen
Uber vertraute Themen teilnehmen, persénliche Meinungen ausdriicken und Informationen aus-
tauschen Uber Themen, die vertraut sind, personlich interessieren oder sich auf das alltagliche
Leben beziehen (z. B. Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen und aktuelles Geschehen).

Kann sich relativ leicht in strukturierten Situationen und kurzen Gesprachen verstéandigen, sofern
die Gesprachspartner, falls nétig, helfen. Kann ohne Ubermaflige Muhe in einfachen Routine-
gesprachen zurechtkommen; kann Fragen stellen und beantworten und in vorhersehbaren All-
tagssituationen Gedanken und Informationen zu vertrauten Themen austauschen.

Kann sich in einfachen, routinemaéafigen Situationen verstandigen, in denen es um einen unkom-
plizierten und direkten Austausch von Informationen Uber vertraute Routineangelegenheiten in
Zusammenhang mit Arbeit und Freizeit geht. Kann sehr kurze Kontaktgespréache fuhren, versteht
aber kaum genug, um das Gesprach selbst in Gang halten zu kdnnen.

Kann sich auf einfache Art verstandigen, doch ist die Kommunikation véllig davon abhangig, dass
etwas langsamer wiederholt, umformuliert oder korrigiert wird. Kann einfache Fragen stellen und
beantworten, einfache Feststellungen treffen oder auf solche reagieren, sofern es sich um unmittel-
bare Bedurfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt.
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Muttersprachliche Gespréchspartner verstehen

Kann alle muttersprachlichen Gesprachspartner verstehen, auch wenn diese Uber abstrakte und
komplexe Fachthemen sprechen, die nicht zum eigenen Spezialgebiet gehdren, sofern er/sie Gele-
genheit hat, sich auf einen ungewohnten Akzent oder Dialekt einzustellen.

Kann im Detail verstehen, wenn Uber abstrakte, komplexe Themen auf fremden Fachgebieten
gesprochen wird, muss jedoch manchmal Einzelheiten bestatigen lassen, besonders wenn mit
wenig vertrautem Akzent gesprochen wird.

Kann im Detail verstehen, was zu ihm/ihr in der Standardsprache gesagt wird - auch wenn es in
der Umgebung stdrende Gerausche gibt.

Kann verstehen, was man in einem Alltagsgesprach zu ihm/ihr sagt, falls deutlich gesprochen wird;
muss aber manchmal um Wiederholung bestimmter Wérter und Wendungen bitten.

Kann genug verstehen, um ohne tGberméaRige IVIihe in einfachen Routinegesprachen zurechtzu-
kommen.

Kann im Allgemeinen verstehen, wenn mit ihm/ihr in deutlich artikulierter Standardsprache tber
vertraute Dinge gesprochen wird, vorausgesetzt, er/sie kann ab und zu darum bitten, etwas zu
wiederholen oder anders zu formulieren.

Kann verstehen, was in einem einfachen Alltagsgesprach langsam, deutlich und direkt an ihn/sie
gerichtet gesagt wird, vorausgesetzt, die sprechende Person gibt sich Mihe, ihm/ihr verstehen zu
helfen.

Kann alltagliche Ausdriicke, die auf die Befriedigung einfacher, konkreter Bedirfnisse zielen, ver-
stehen, wenn sich verstandnisvolle Gesprachspartner direkt an ihn/sie richten und langsam, deut-
lich und mit Wiederholungen sprechen.

Kann Fragen und Anweisungen verstehen, sofern diese klar und deutlich an ihn/sie gerichtet wer-
den, und kann kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.

Konversation

Kann sich sicher und angemessen unterhalten und ist in seinem sozialen und persénlichen Leben
in keiner Weise durch sprachliche Einschréankungen beeintréchtigt.

Kann die Sprache wirksam und flexibel fur soziale Zwecke gebrauchen, auch fiir den Ausdruck von
Emotionen, Anspielungen oder zum Scherzen.

Kann sich aktiv an langeren Gesprachen Uber die meisten Themen von allgemeinem Interesse
beteiligen.

Kann Beziehungen zu Muttersprachlern aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig zu belustigen oder
zu irritieren oder sie zu veranlassen, sich anders zu verhalten als bei Muttersprachlern.

Kann verschieden starke Gefuihle zum Ausdruck bringen und die persénliche Bedeutung von Ereig-
nissen und Erfahrungen hervorheben.

Kann ohne Vorbereitung an Gespréachen uber vertraute Themen teilnehmen.

Kann verstehen, was man in einem Alltagsgesprach zu ihm/ihr sagt, falls deutlich gesprochen wird,;
muss aber manchmal um Wiederholung bestimmter Wérter und Wendungen bitten.

Kann ein Gesprach oder eine Diskussion aufrechterhalten, ist aber mdoglicherweise manchmal
schwer zu verstehen, wenn er/sie versucht, genau auszudriicken, was er/sie sagen mochte.

Kann Gefiihle wie Uberraschung, Freude, Trauer, Interesse und Gleichgiiltigkeit ausdriicken und
auf entsprechende GeflihlsduRBerungen reagieren.
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Kann sozialen Kontakt hersteilen durch BegriiBung, Abschied, Sich-Vorstellen, Danken.

Kann im Allgemeinen verstehen, wenn mit ihm/ihr in deutlich artikulierter Standardsprache tber
vertraute Dinge gesprochen wird, vorausgesetzt, er/sie kann ab und zu darum bitten, etwas zu
wiederholen oder anders zu formulieren.

Kann in Routinesituationen an kurzen Gesprachen uber Themen von Interesse teilnehmen.

Kann in einfachen Worten sagen, wie es ihm/ihr geht, und Dank ausdrtcken.

Kann sehr kurze Kontaktgespréache fuhren, versteht aber kaum genug, um selbst das Gesprach in
Gang zu halten; versteht jedoch, wenn die Gesprachspartner sich Muhe geben, sich ihm/ihr ver-
standlich zu machen.

Kann alltagliche Ho6flichkeitsformeln verwenden, um jemanden zu grif3en oder anzusprechen.
Kann jemanden einladen und auf Einladungen reagieren.

Kann um Entschuldigung bitten und auf Entschuldigungen reagieren.

Kann sagen, was er/sie gerne hat und was nicht.

Kann jemanden vorstellen und einfache Gru3- und Abschiedsformeln gebrauchen.

Kann jemanden nach dem Befinden fragen und auf Neuigkeiten reagieren.

Kann alltégliche Ausdricke, die auf die Befriedigung einfacher, konkreter Bedurfnisse zielen, ver-
stehen, wenn sich verstandnisvolle Gesprachspartner direkt an ihn/sie richten und langsam, deut-
lich und mit Wiederholungen sprechen.

Informelle Diskussion (unter Freunden)
Wie ClI

Kann komplexen Gruppendiskussionen leicht folgen und auch dazu beitragen, selbst wenn
abstrakte, komplexe und wenig vertraute Themen behandelt werden.

Kann bei einer lebhaften Diskussion unter Muttersprachlern mithalten.
Kann seine/ihre Gedanken und Meinungen prazise ausdricken, Uberzeugend argumentieren und
auf komplexe Argumentationen anderer reagieren.

Kann sich in vertrauten Situationen aktiv an informellen Diskussionen beteiligen, indem er/sie Stel-
lung nimmt, einen Standpunkt klar darlegt, verschiedene Vorschlage beurteilt, Hypothesen auf-
stellt oder auf Hypothesen reagiert.

Kann mit einiger Anstrengung vieles verstehen, was in Gespréchen, die in seiner/ihrer Gegenwart
gefuhrt werden, gesagt wird, dirfte aber Schwierigkeiten haben, sich wirklich an Gruppengespra-
chen mit Muttersprachlern zu beteiligen, die ihre Sprache in keiner Weise anpassen.

Kann in Diskussionen die eigenen Ansichten durch relevante Erklarungen, Argumente und Kom-
mentare begriinden und verteidigen. *

Kann vieles verstehen, was in Gesprachen, die in seiner/ihrer Gegenwart gefuhrt werden, zu allge-
meinen Themen gesagt wird, sofern die Gesprachspartner deutlich sprechen und stark idiomati-
schen Sprachgebrauch vermeiden.

Kann Gedanken Uber abstrakte oder kulturelle Themen, z. B. Uiber Musik oder Filme, ausdrtcken.

Kann erklaren, warum etwas ein Problem ist.

Kann in Diskussionen kurz zu den Standpunkten anderer Stellung nehmen.

Kann in Gesprachen dariiber, was man tun, wohin man gehen oder was man auswahlen sollte,
Vergleiche anstellen und verschiedene Méglichkeiten einander gegentberstellen.

Kann im Allgemeinen den wesentlichen Punkten einer informellen Diskussion mit Freunden fol-
gen, sofern deutlich gesprochen und Standardsprache verwendet wird.

Kann in einer Diskussion Uber Themen von Interesse personliche Standpunkte und Meinungen
auBern und erfragen.

Kann seine/ihre Meinung oder Reaktion klar machen, wenn es darum geht, ein Problem zu I6sen
oder praktische Fragen zu klaren im Zusammenhang damit, wohin man gehen oder was man tun
sollte.

Kann hoflich Uberzeugungen und Meinungen, Zustimmung und Ablehnung ausdriicken.
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4.4.2.3 Bei der audiovisuellen Rezeption empfangen Sprachverwendende gleichzeitig einen auditiven und
einen visuellen Input. Beispiele solcher Aktivitaten sind:

einen vorgelesenen Text mitlesen;
eine Fernsehsendung oder Videoaufzeichnung oder einen Film mit Untertiteln ansehen;
- neue Technologien benutzen (Multimedia, CD-ROM usw.)

Eine Beispielskala gibt es zu Fernsehsendungen und Filme verstehen':

Fernsehsendungen und Filme verstehen
C2  WieCl

Cl Kann Spielfilme verstehen, auch wenn viel saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und
viel idiomatischer Sprachgebrauch darin vorkommt.

Kann im Fernsehen die meisten Nachrichtensendungen und Reportagen verstehen.

B2 . . . - . .

Kann Fernsehreportagen, Live-Interviews, Talk-Shows, Fernsehspiele sowie die meisten Filme ver-
stehen, sofern Standardsprache gesprochen wird.

Kann in vielen Fernsehsendungen zu Themen von persénlichem Interesse einen grof3en Teil ver-
stehen, z. B. in Interviews, kurzen Vortragen oder Nachrichtensendungen, wenn relativ langsam
und deutlich gesprochen wird.

BI . . . . . . .
Kann vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird
und deren Sprache klar und unkompliziert ist.

Kann das Wesentliche von Fernsehprogrammen zu vertrauten Themen verstehen, sofern darin
relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann die Hauptinformation von Fernsehmeldungen Uber Ereignisse, Unglicksfalle usw. erfassen,
wenn der Kommentar durch das Bild unterstitzt wird.

A2 . . . . .
Kann dem Themenwechsel bei TV-Nachrichten folgen und sich eine Vorstellung vom Hauptinhalt
machen.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

mi.4.2.4 Rezeptionsstrategien umfassen das Identifizieren des Kontexts auf der Basis relevanten Weltwissens. In
diesem Prozess werden geeignet erscheinende Schemata aktiviert, die ihrerseits Erwartungen in Bezug auf die
Organisation und den Inhalt dessen schaffen, was rezipiert werden soll (Framing). Im Rezeptionsprozess wer-
den aus dem (sprachlichen und nicht-sprachlichen) Gesamtkontext Hinweise herausgelesen: Man bildet auf
Basis der von den Schemata geschaffenen kontextuellen Erwartungen eine Reprasentation der Bedeutung,
die ausgedrickt wird, und dazu eine Hypothese Uber die hinter dieser Bedeutung stehende kommunikative
Absicht. Durch schrittweise Annaherung dieser Hypothesen an die Aussage werden sichtbare oder mégliche
nhaltliche Licken aufgefullt: Dadurch wird die mentale Reprasentation der Bedeutung vervollstandigt, und
es wird die Signifikanz des Gesagten und seiner Bestandteile herausgearbeitet (Inferieren). Solche Lucken, die
rran durch Schlisse (Inferenzen) fullt, kbnnen durch sprachliche Beschrankungen verursacht sein, aber auch
durch schwierige Rezeptionsbedingungen oder durch einen Mangel an notwendigem Wissen; sie kénnen
aber auch dadurch entstehen, dass der Sprecher/Schreiber Vertrautheit mit einem Sachverhalt voraussetzt,
die nicht besteht. Ebenso kénnen sie durch unklare Formulierungen oder durch Understatement entstehen.
Ob die aktuelle, aus diesem Prozess hervorgegangene Vorstellung Bestand hat, wird dann durch einen
Vjgleich mit den eingehenden kotextuellen und kontextuellen Hinweisen getestet, um zu sehen, ob sie in das
aktivierte Schema passen, d. h. ob die eigene Interpretation der Situation angemessen ist (Hypothesentesten).
&t sie das nicht, so fuhrt dies zuriick zu Schritt 1 (Framing), von wo aus erneut nach einem Schema gesucht
wird, in das sich die empfangenen Hinweise sinnvoll integrieren lassen (Revision der Hypothesen).
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A2

Al

c2

Cl

B2

Bl

A2

Al

Kann im Allgemeinen das Thema einer Diskussion, die in seiner/ihrer Gegenwart gefthrt wird,
erkennen, wenn langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann mit anderen besprechen, was man am Abend oder am Wochenende machen kénnte.

Kann Vorschlage machen und auf Vorschlége reagieren.

Kann anderen beipflichten oder widersprechen.

Kann auf einfache Weise praktische Fragen des Alltags besprechen, wenn er/sie Klar, langsam und
direkt angesprochen wird.

Kann mit anderen besprechen, was man tun oder wohin man gehen will; kann Verabredungen
treffen.

Keine Deskriptoren verfugbar

Formelle Diskussion und Besprechungen

Kann sich in formellen Diskussionen Uber komplexe Themen behaupten, indem er/sie klar und
Uberzeugend argumentiert, ohne gegentber Muttersprachlern im Nachteil zu sein.

Kann in einer Debatte leicht mithalten, auch wenn abstrakte, komplexe und wenig vertraute The-
men behandelt werden.

Kann Uberzeugend eine Position vertreten, Fragen und Kommentare beantworten sowie auf kom-
plexe Gegenargumente flissig, spontan und angemessen reagieren.

Kann in einer lebhaften Diskussion mithalten und Pro- und Kontra-Argumente klar erkennen.
Kann seine/ihre Gedanken und Meinungen préazise ausdriicken, Uberzeugend argumentieren und
auf komplexe Argumentationen anderer reagieren.

Kann aktiv an routinemafigen und anderen formellen Diskussionen teilnehmen.

Kann einer Diskussion Uber Themen des eigenen Fachgebiets folgen und die von anderen beton-
ten Punkte im Detail verstehen.

Kann zur Diskussion beitragen, den eigenen Standpunkt begriinden und verteidigen, alternative
Vorschlage beurteilen, Hypothesen aufstellen und auf Hypothesen anderer reagieren.

Kann vieles verstehen, was zu Themen des eigenen Fachgebiets gesagt wird, sofern die Gespréachs-
partner deutlich sprechen und stark idiomatischen Sprachgebrauch vermeiden.

Kann einen Standpunkt klar machen, hat aber Schwierigkeiten wenn er/sie sich auf eine Debatte
einlésst.

Kann an routineméBigen formellen Diskussionen Uber vertraute Themen teilnehmen, bei denen es
darum geht, Sachinformationen auszutauschen, Anweisungen entgegenzunehmen oder LOsungs-
moglichkeiten fir praktische Probleme zu diskutieren, sofern deutlich gesprochen und Standard-
sprache verwendet wird.

Kann im Allgemeinen in formellen Diskussionen im Rahmen des eigenen Fachgebiets wechselnden
Themen folgen, wenn langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann relevante Informationen austauschen und, wenn direkt danach gefragt, die eigene Meinung
zu einer praktischen Frage auflern, sofern er/sie Hilfe beim Formulieren erhalt und, wenn nétig,
darum bitten kann, dass Kernpunkte wiederholt werden.

Kann, wenn direkt angesprochen, in einer formellen Diskussion sagen, was er/sie zu einer Sache
meint, sofern er/sie darum bitten kann, dass Kernpunkte wiederholt werden.

Keine Deskriptoren verfugbar

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Sub-Skala sind nicht empirisch kalibriert worden.
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Zielorientierte Kooperation
(z. B. ein Auto reparieren, ein Dokument diskutieren, etwas organisieren)

Wie B2
Wie B2

Kann detaillierte Instruktionen zuverlassig verstehen. Kann zum Fortgang einer Arbeit beitragen,
indem er/sie andere auffordert mitzumachen oder zu sagen, was sie dartiber denken usw.

Kann eine Angelegenheit oder ein Problem klar darlegen, dabei Vermutungen Uber Ursachen und
Folgen anstellen und die Vor- und Nachteile verschiedener Ansatze gegeneinander abwéagen.

Kann dem, was gesagt wird, folgen, muss aber gelegentlich um Wiederholung oder Klarung bit-
ten, wenn andere schnell oder lange sprechen.

Kann erklaren, warum etwas ein Problem ist, kann diskutieren, was man als Nachstes tun sollte,
und kann Alternativen vergleichen und einander gegeniberstellen.

Kann die Standpunkte anderer kurz kommentieren.

Kann dem, was gesagt wird, im Allgemeinen folgen und, falls nétig, Teile von dem, was jemand
gesagt hat, wiederholen, um gegenseitiges Verstehen zu sichern.

Kann durch kurze Begriindungen und Erklarungen die eigene Meinung verstéandlich machen,
wenn es z. B. um maogliche Lésungen oder um die Frage geht, was man als Nachstes tun sollte.
Kann andere auffordern, ihre Meinung dazu zu sagen, wie man vorgehen sollte.

Kann genug verstehen, um ohne Ubermé&Rige Muhe mit einfachen Routineaufgaben zurechtzu-
kommen, und bittet auf einfache Weise um Wiederholung, falls er/sie etwas nicht versteht.

Kann diskutieren, was man als N&chstes tun sollte, kann Vorschldge machen und auf Vorschlage
reagieren, kann um Anleitungen bitten und Anleitungen geben.

Kann anzeigen, wann er/sie versteht, und versteht das Notigste, wenn sich die Gesprachspartner
Muhe geben, sich ihm/ihr verstandlich zu machen.

Kann sich bei einfachen Routineaufgaben verstandigen und dabei einfache Wendungen gebrau-
chen, um Dinge zu erbitten oder zu geben, einfache Informationen zu erfragen und zu bespre-
chen, was man als Néchstes tun sollte.

Kann Fragen und Anweisungen verstehen, die sorgfaltig und langsam an ihn/sie gerichtet werden,
und kann kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.
Kann jemanden um etwas bitten und jemandem etwas geben.

Transaktionen: Dienstleistungsgespréache
Wie B2
Wie B2

Kann sprachlich Situationen bewaltigen, in denen es darum geht, eine Lésung in einer Ausein-
andersetzung auszuhandeln, z. B. bei einem Streit um einen ungerechtfertigten Strafzettel, um die
finanzielle Haftung fiir einen Schaden in der Wohnung oder um die Schuldfrage bei einem Unfall.
Kann einen Schadensersatzfall darlegen, jemanden Uberzeugen, eine Wiedergutmachung zu leis-
ten, und dabei klar die Grenzen fur Zugestandnisse abstecken, die er/sie zu machen bereit ist.

Kann ein Problem erlautern, das aufgetreten ist, und klar machen, dass der betreffende Anbieter
der Dienstleistung oder der Kunde Zugestandnisse machen mussen.

Kann die meisten Dienstleistungsgesprache bewaltigen, die sich beim Buchen einer Reise oder
einer Unterkunft, auf der Reise selbst oder beim Umgang mit Behdrden wahrend eines Auslands-
aufenthalts ergeben. Kann auch mit weniger routinemaBigen Situationen, z. B. auf der Post, auf
der Bank oder in einem Geschaft umgehen (z.B. mangelhafte Ware zuriickgeben). Kann sich
beschweren. Kann die meisten Situationen bewaltigen, die gewohnlich beim Buchen einer Reise
durch ein Reisebiro oder auf der Reise selbst auftreten (z. B. einen anderen Fahrgast fragen, wo
man fur einen unbekannten Zielort aussteigen muss).
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Kommt mit gangigen Alltagssituationen wie Unterkunft, Reisen, Einkdufen und Essen zurecht.
Kann in einem Fremdenverkehrsamt alle bendtigten Informationen einholen, sofern es um unkom-
plizierte und nicht um spezielle Dinge geht.

Kann um alltagliche Waren und Dienstleistungen bitten und solche anbieten.

Kann sich einfache Reiseinformationen beschaffen und offentliche Verkehrsmittel wie Bus, Zug,
Taxi benutzen; kann nach dem Weg fragen und den Weg erklaren sowie Fahrkarten kaufen.

Kann in Geschéaften, Postamtern, Banken nach etwas fragen und einfache Erledigungen machen.
Kann Informationen Uber Mengen, Anzahl, Preise usw. geben und verstehen.

Kann einfache Eink&ufe machen, sagen, was er/sie sucht, und nach dem Preis fragen.

Kann eine Mahlzeit bestellen.

Kann andere um etwas bitten und anderen etwas geben.
Kommt mit Zahlen, Mengenangaben, Preisen und Uhrzeiten zurecht.

Informationsaustausch
Wie B2
Wie B2

Kann komplexe Informationen und Ratschlédge in Zusammenhang mit allen Dingen, die mit sei-
nem/ihrem Beruf zu tun haben, verstehen und austauschen.

Kann detaillierte Informationen zuverlassig weitergeben.

Kann Klar, detailliert beschreiben, wie bei einem Verfahren vorgegangen werden kann.

Kann Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfassen und wieder-
geben.

Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit gréRere Mengen von Sachinformatio-
nen Uber vertraute Routineangelegenheiten und tber weniger routinemaRige Dinge austauschen.
Kann beschreiben, wie man etwas macht, und kann genaue Anweisungen geben.

Kann eine kurze Geschichte, einen Artikel, einen Vortrag, ein Interview oder eine Dokumentar-
sendung zusammenfassen, dazu Stellung nehmen und Informationsfragen dazu beantworten.

Kann einfache Sachinformation herausfinden und weitergeben.
Kann nach dem Weg fragen und einer detaillierten Wegbeschreibung folgen.
Kann detailliertere Informationen einholen.

Kann genug verstehen, um ohne UbermaRige Mihe in einfachen Routinegesprachen zurechtzu-
kommen.

Kann mit praktischen Anforderungen des Alltags zurechtkommen: unkomplizierte Sachinformatio-
nen herausfinden und weitergeben.

Kann Fragen Uber Gewohnheiten und Alltagsbeschaftigungen stellen und auf entsprechende Fra-
gen Antwort geben.

Kann Fragen zu Freizeitbeschafttgungen und zu vergangenen Aktivitaten stellen und kann auf ent-
sprechende Fragen Antwort geben.

Kann einfache Erklarungen und Anweisungen geben, z. B. den Weg erklaren.

Kann sich in einfachen, routinemaBigen Situationen verstéandigen, in denen es um einen unkom-
plizierten und direkten Austausch von Informationen geht.

Kann begrenzte Informationen Uber vertraute und routinemaRige Beschaftigungen austauschen.

Kann fragen, was jemand bei der Arbeit und in der Freizeit macht, und kann entsprechende Fra-
gen anderer beantworten.

Kann nach dem Weg fragen und den Weg erklaren und dabei auf eine Karte oder einen Plan Bezug
nehmen.

Kann personliche Informationen geben und erfragen.
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B2
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A2
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Kann Fragen und Anweisungen verstehen, die sorgfaltig und langsam an ihn/sie gerichtet werden,
und kann kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.

Kann einfache Fragen stellen und beantworten, einfache Feststellungen treffen oder auf solche rea-
gieren, sofern es sich um unmittelbare Bedirfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt.

Kann Fragen zur Person stellen - z. B. zum Wohnort, zu Bekannten, zu Dingen, die man besitzt,
usw. - und kann auf entsprechende Fragen Antwort geben.

Kann Zeitangaben machen mit Hilfe von Wendungen wie nachste Woche, letzten Freitag, im
November, um drei Uhr.

Interviewgesprache

Kann seine/ihre Dialogrolle aulerordentlich gut ausfihren, strukturiert die Redebeitrage, inter-
agiert Uberzeugend und vollkommen flissig als Interviewer/in oder Interviewte/r; hat gegentber
Muttersprachlern keine Nachteile.

Kann uneingeschrankt an einem Interview teilnehmen, sowohl als Interviewer/in als auch als Inter-
viewte/r; kann die diskutierte Frage flissig und ohne fremde Hilfe ausfilhren und entwickeln; kann
gut mit Einwirfen umgehen.

Kann wirksam und flissig ein Interviewgesprach fihren, von vorbereiteten Fragen spontan abwei-
chen, auf interessante Antworten naher eingehen und nachfragen.

Kann in einem Interviewgesprach - ohne viele Hilfen oder Anst63e des Interviewers - die Initiative
ergreifen, Gedanken ausfihren und entwickeln.

Kann in einem Interview- oder Konsultationsgesprach konkrete Auskiinfte geben (z. B. beim Arzt
Symptome beschreiben), tut das aber mit begrenzter Genauigkeit.

Kann ein vorbereitetes Interview durchfuihren, Informationen kontrollieren und bestatigen, muss
aber moglicherweise gelegentlich um Wiederholung bitten, wenn der Gespréachspartner zu schnell
oder zu ausfuhrlich antwortet.

Kann in einem Interview- oder Konsultationsgesprach gewisse Initiativen ergreifen (z. B. ein neues
Thema einfiihren), ist aber bei der Gesprachsfiihrung sehr stark vom Interviewer abhangig.

Kann mit Hilfe eines vorbereiteten Fragebogens ein stark gesteuertes Interview mit einigen spon-
tanen Zusatzfragen fuhren.

Kann sich in einem Interview verstandlich machen und Informationen und Ideen zu vertrauten
Themen mitteilen, vorausgesetzt, er/sie kann gelegentlich um Klarung bitten und erhalt Hilfe, das
auszudrucken, was er/sie sagen mdochte.

Kann in einem Interview einfache Fragen beantworten und auf einfache Feststellungen reagieren.

Kann in einem Interviewgesprach einfache, direkte Fragen zur Person beantworten, wenn die Fra-
gen langsam, deutlich und in direkter, nicht-idiomatischer Sprache gestellt werden.

* — 3.2 - Schriftliche Interaktion

fj- Interaktion im Medium der geschriebenen Sprache gehodren sprachliche Aktivitaten wie:

»

Notizen, Memos usw. weitergeben und austauschen, wenn mitndliche Interaktion nicht mdglich oder
n.cht passend ist;

Korrespondenz durch Briefe, Fax, E-Mail usw.;

den Wortlaut schriftlicher Vereinbarungen, Vertrage, Kommuniques usw. durch Austausch von Entwdr-
fen, Anderungen, Korrekturversionen usw. aushandeln;

an online- oder off//ne-Computerkonferenzen teilnehmen.
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4.4.3.3 Bei der direkten (face-to-face) Interaktion kann es natirlich zu einer Mischung verschiedener Medien
(mindlich, schriftlich, audiovisuell, paralinguistisch (vgl. Abschnitt 4.4.5.2) und paratextuell (vgl. 4.4.5.3))
kommen.

4.4.3.4 Die Weiterentwicklung und Verbesserung von Computersoftware fiihrt dazu, dass die (schriftliche)
interaktive Kommunikation zwischen Mensch und Maschine eine immer wichtigere Rolle im o6ffentlichen,
beruflichen, Bildungs- und sogar im privaten Bereich spielt.

Beispielskalen stehen zur Verfiigung fir:

Schriftliche Interaktion allgemein;
Korrespondenz;
Notizen, Mitteilungen und Formulare.

Schriftliche Interaktion allgemein
c2 Wie CI
Cl Kann sich klar und préazise ausdriicken und sich flexibel und effektiv auf die Adressaten beziehen.

B2 Kann Neuigkeiten und Standpunkte effektiv schriftlich ausdriicken und sich auf solche von ande-
ren beziehen.

Kann Informationen und Gedanken zu abstrakten wie konkreten Themen mitteilen, Informationen
prufen und einigermaflen prézise ein Problem erklaren oder Fragen dazu stellen.

BI . . . s . . .
Kann in personlichen Briefen und Mitteilungen einfache Informationen von unmittelbarer Bedeu-

tung geben oder erfragen und dabei deutlich machen, was er/sie fir wichtig halt.

A2 Kann kurze, einfache, formelhafte Notizen machen, wenn es um unmittelbar notwendige Dinge

geht.

Al Kann schriftlich Informationen zur Person erfragen oder weitergeben.
Korrespondenz

C2 Wie ClI

Cl Kann sich in personlicher Korrespondenz klar und prazise ausdriicken und die Sprache wirksam
und flexibel gebrauchen, auch fir den Ausdruck von Emotionen, Anspielungen oder zum Scher-
zen.

B2 Kann in Briefen verschieden starke Gefiihle zum Ausdruck bringen und die persénliche Bedeutung
von Ereignissen und Erfahrungen hervorheben sowie Mitteilungen oder Ansichten der Korrespon-
denzpartner kommentieren.

Kann in einem personlichen Brief Neuigkeiten mitteilen und Gedanken zu abstrakten oder kultu-
rellen Themen (z. B. Musik, Film) ausdrucken.

Bl
Kann einen personlichen Brief schreiben und darin detailliert GUber Erfahrungen, Gefuihle, Ereignisse
berichten.

A2 Kann einen ganz einfachen persoénlichen Brief schreiben und sich darin fir etwas bedanken oder
entschuldigen.

Al Kann kurze, einfache Postkarten schreiben.
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Notizen, Mitteilungen und Formulare

C2  Wie BI
Cl Wie BI
B2  Wie BI

Kann eine Nachricht notieren, wenn jemand nach Informationen fragt oder ein Problem erlautert.

BI Kann Notizen mit einfachen, unmittelbar relevanten Informationen fiir Freunde schreiben oder fir
Dienstleistende, Lehrende oder andere, mit denen er/sie im taglichen Leben zu tun hat, und kann
das Wichtige darin verstandlich machen.

Kann eine kurze, einfache Mitteilung entgegennehmen, sofern er/sie dabei um Wiederholung oder
Neuformulierung bitten kann.

A2
. Kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben, die sich auf unmittelbare Bedurfnisse
beziehen.
Al Kann z. B. auf einem Anmeldezettel im Hotel oder bei der Einreise Zahlen und Daten, den eigenen

Namen, Nationalitat, Alter, Geburtsdatum, Ankunftsdatum usw. eintragen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- an welchen Arten von kommunikativer Interaktion die Lernenden teilnehmen miussen, wie sie dar-
auf vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

- welche Rollen Lernende in der Interaktion Ubernehmen mdussen, auf welche sie vorbereitet werden
sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

14.3.5 - Interaktionsstrategien

irteraktion umfasst rezeptive und produktive sprachliche Aktivitdten, aber auch solche Handlungen, die fur
ae Konstruktion des gemeinsamen Diskurses spezifisch sind; alle oben erwahnten Rezeptions- und Produk-
tuxisstrategien gehodren also ebenfalls zur Interaktion. Da jedoch bei der muindlichen Interaktion auf der Basis
?"es gemeinsam etablierten mentalen Kontexts auch gemeinsam Bedeutung konstruiert wird, gibt es neben
aen erwéhnten rezeptiven bzw. produktiven Strategien auch solche, die ausschliefllich der Steuerung dieses
P'ozesses dienen. Beim Aushandeln dieses gemeinsamen mentalen Kontexts, das normalerweise in Echtzeit
stattfindet, definieren die Interagierenden, was als gemeinsam bekannt unterstellt werden kann, finden her-
aus, wo sie jeweils stehen, gehen aufeinander zu oder auch auf Distanz. Dass Interaktion vor allem direkt zwi-
schen Personen (face-to-face) stattfindet, fuhrt zu einer weit hdheren Redundanz sowohl auf der textuellen,
:—guistischen Ebene, als auch auf der Ebene paralinguistischer Merkmale und kontextueller Hinweise. All dies
m'rd soweit herausgearbeitet oder expliziert, wie es aufgrund der standigen Kontrolle dieses Prozesses durch
sie Interagierenden angemessen ist.

D*e Planung der miundlichen Interaktion umfasst die Aktivierung von Schemata oder eines ,Praxeogramms'4
3er in der folgenden Aktivitat mdglichen oder wahrscheinlichen sprachlichen Handlungen (Framing), und sie
»-Tifasst die Einschatzung der kommunikativen Distanz zu den anderen Gespréachspartnern (Informations-oder
Meinungsliicken identifizieren; beurteilen, was als gemeinsam bekannt unterstellt werden kann), um sich fur den
-achsten konversationellen Zug (Schritt, move) zu entscheiden (Planung der konversationeilen Zige). Im Ver-
auf der Interaktion setzen die Sprachverwendenden Strategien des Sprecherwechsels ein, (1) um im Diskurs
o>e Initiative zu ergreifen (das Wort ergreifen), (2) um die Kooperation zu sichern und die Interaktion auf-

«d. h. die ubliche Abfolge kommunikativer Handlungen in einer bestimmten Situation, im Restaurant z. B. Platzwahl, Speisekarte
»-fordern, Speisen/Getranke wéhlen, wobei jeweils sprachliche und nicht-sprachliche Handlungen Hand in Hand gehen (vgl.
iL/Eh Abschnitt 5.2.3.2 ,Einkauf von Waren') (Anm. d. Ubers.)

87



rechtzuerhalten (interpersonale Kooperation), (3) um das gegenseitige Verstéandnis zu sichern und (4) einen
gemeinsamen Weg zur Ausfiihrung der anstehenden Aufgabe zu finden (ideationale Kooperation) und (5) ur
sich gegenseitig bei Formulierungen zu unterstitzen (um Hilfe bitten). Wie die Planung findet auf der kom-
munikativen Ebene auch Kontrolle statt: die Beurteilung, ob die aktivierten Schemata passen, die Beurteilung
dessen, was gerade geschieht (Kontrolle bzw. monitoring: Schemata, Praxeogramm), sowie der Wirkung des
Gesagten, also des kommunikativen Erfolgs (Kontrolle bzw. monitoring: Wirkung, Erfolg). Missverstandnisse unc
Unklarheiten fihren zur Aufforderung zur Klarung auf kommunikativer oder auch linguistischer Ebene (ur
Klarung bitten; etwas klaren) und zu aktiven Interventionen, um die Kommunikation wieder herzustellen una
wo notig, diese Missverstandnisse aufzuklaren (kommunikative Reparatur).

Planung:

- Framing (Praxeogramm auswahlen);

- Informations-/Meinungsliicken identifizieren (Gelingensbedingungen);
gemeinsame/geteilte Auffassungen und Annahmen einschatzen;
konversationeile Ziige planen.

Ausfihrung:
das Wort ergreifen;

Kooperation (interpersonal);
Kooperation (ideational);
- mit Unerwartetem umgehen;
- um Hilfe bitten.
- Kontrolle:
Kontrolle (Schema, Praxeogramm);
Kontrolle (Wirkung, Erfolg).

Reparatur:

- um Klarung bitten;

- etwas klaren;
kommunikative Reparatur.

Beispielskalen gibt es zu:
- Sprecherwechsel;

- Kooperieren;
- Um Klarung bitten.

Sprecherwechsel
c2 Wie ClI
Cl Kann aus einem gelaufigen Repertoire von Diskursmitteln eine geeignete Wendung auswéahlen

und der eigenen AuBerung voranstellen, um das Wort zu ergreifen oder um Zeit zu gewinnen und
das Wort zu behalten, wahrend er/sie Uberlegt.

B2 Kann in Gesprachen auf angemessene Weise das Wort ergreifen und dazu verschiedene geeignete
sprachliche Mittel verwenden.
Kann Gespréache auf naturliche Art beginnen, in Gang halten und beenden und angemessen zwi-
schen Sprecher- und Hérerrolle wechseln.
Kann ein Gesprach beginnen, im Gesprach die Sprecherrolle Ubernehmen, wenn es angemessen
ist, und das Gesprach, wenn er/sie modchte, beenden, auch wenn das vielleicht nicht immer ele-
gant gelingt.
Kann Versatzstiicke wie Das ist eine schwierige Frage verwenden, um Zeit zum Formulieren zu
gewinnen und das Rederecht zu behalten.
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Kann in ein Gesprach Uber ein vertrautes Thema eingreifen und dabei eine angemessene Wen-
dung benutzen, um zu Wort zu kommen.

BI
Kann ein einfaches, direktes Gesprach uber vertraute oder personlich interessierende Themen
beginnen, in Gang halten und beenden.
Kann einfache Mittel anwenden, um ein kurzes Gesprach zu beginnen, in Gang zu halten und zu
beenden.

A2

Kann im direkten Kontakt ein einfaches, begrenztes Gesprach beginnen, in Gang halten und beenden.
Kann jemanden ansprechen.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Kooperieren
C2 Wie ClI
C1 Kann eigene Beitrdge geschickt mit denen anderer Gespréachspartner verbinden.

Kann sich auf Aussagen und Folgerungen anderer Sprecher beziehen, daran anknipfen und so zur
Entwicklung des Gesprachs beitragen.

B2 . . . . .
Kann auf vertrautem Gebiet zum Fortgang eines Gesprachs beitragen, indem er/sie das Verstehen
bestatigt, andere einladt, sich am Gespréach zu beteiligen, usw.

Kann auf ein Grundrepertoire von Sprachmitteln und Strategien zuriickgreifen, um zum Fortgang

eines Gesprachs oder einer Diskussion beizutragen.

Kann den Stand einer Diskussion zusammenfassen und so zur Fokussierung eines Gesprachs bei-
Bl tragen.

Kann Teile von dem, was jemand gesagt hat, wiederholen, um das gegenseitige Verstehen zu
bekraftigen und zur Weiterfiihrung eines Gedankens beizutragen. Kann andere auffordern, sich am
Gesprach zu beteiligen.

A2 Kann anzeigen, wann er/sie versteht.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Um Klarung bitten
C2  Wie B2
Cl Wie B2

B2 Kann Anschlussfragen stellen, um zu Uberprifen, ob er/sie verstanden hat, was ein Sprecher sagen
wollte, und um missverstandliche Punkte zu klaren.

BI Kann andere bitten zu erklaren oder genauer zu erlautern, was sie gerade gesagt haben.

Kann sehr einfach um Wiederholung bitten, wenn er/sie etwas nicht versteht.
A2 Kann mit Hilfe von fertigen Wendungen darum bitten, nicht verstandene Schlusselwdrter zu kléaren.

Kann sagen, dass er/sie etwas nicht versteht.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

4.4.4 - Aktivitaten und Strategien der Sprachmittlung (Ubersetzen, Dolmetschen)

Bei sprachmittelnden Aktivitaten geht es den Sprachverwendenden nicht darum, seine/ihre eigenen Absich-
ten zum Ausdruck zu bringen, sondern darum, Mittler zwischen Gesprachspartnern zu sein, die einander
nicht direkt verstehen kénnen, weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind (was der haufigste, aber nicht
2er einzige Fall ist). Zu den sprachmittelnden Aktivitaten gehéren Dolmetschen und Ubersetzen sowie das
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Zusammenfassen und Paraphrasieren von Texten in derselben Sprache, wenn derjenige, fur den der Text
gedacht ist, den Originaltext nicht versteht, z. B.:

4.4.4.1 - Mindliche Sprachmittlung:

- Simultan-Dolmetschen (Konferenzen, Besprechungen, Reden usw.);
- Konsekutiv-Dolmetschen (Begrufiungsansprachen, Fuhrungen usw.);
- informelles Dolmetschen:
- fur auslandische Besucher im eigenen Land;
- fur Muttersprachler im Ausland,;
in sozialen und in Dienstleistungssituationen fur Freunde, Familienangehdrige, Kunden, auslandische
Besucher usw.;
von Schildern, Speisekarten, Anschldgen usw.

4.4.4.2 - Schriftliche Sprachmittlung:

- genaue Ubersetzung (z. B. von Vertrdgen, juristischen und wissenschaftlichen Texten usw.);

- literarische Ubersetzung (Romane, Dramen, Gedichte, Libretti usw.);
Zusammenfassung der wesentlichsten Punkte (Zeitungs- und Zeitschriftenartikel usw.) in der L2 oder zwi-
schen L1 und L2;

- Paraphrasieren (Fachtexte fir Laien usw.).

4.4.4.3 Strategien der Sprachmittlung spiegeln wider, wie man mit begrenzten Mitteln Information verarbei-
ten und eine aquivalente Bedeutung herstellen kann. Dieser Prozess kann erfordern, dass man vorausplant
und seine Hilfsmittel organisiert und maximiert (Hintergrundwissen entwickeln; Unterstlitzung suchen; ein Glos-
sar vorbereiten) und dass man Uberlegt, wie die bevorstehende Aufgabe zu l6sen ist (Abwagen der Bedirfnisse
des Gesprachspartners; Bestimmen des Umfangs der Ubersetzungseinheit). Wahrend des Prozesses des Dolmet-
schern, des Erklarens oder des Ubersetzens muss der Mittler antizipieren, was als Nachstes kommt, wahrend
er oder sie noch formuliert, was gerade gesagt wurde: Er/Sie jongliert also normalerweise mit zwei verschie-
denen Informationsbiindeln oder Ubersetzungseinheiten zugleich (Vorausschauen). Er/Sie muss sich merken,
wie man bestimmte Dinge ausdriickt, um das eigene ,Woérterbuch" zu erweitern (Mdglichkeiten, Aquivalen-
zen festhalten), und muss sich ,sichere Inseln" (vorgefertigte chunks) schaffen; dies wiederum setzt Verarbei-
tungskapagzitaten fur das Vorausschauen frei. Auflerdem muss er/sie auch Techniken einsetzen, um Unsicher-
heiten zu umschiffen und einen Zusammenbruch des Ubersetzungsprozesses zu vermeiden, und dabei
zugleich den Blick weiter auf das Kommende richten (Licken Uberbricken). Evaluiert wird dabei sowohl auf
kommunikativer (Kongruenzen prifen) als auch auf linguistischer Ebene (Konsistenz in der Sprachverwendung
prifen); dies fuhrt, vor allem beim schriftlichen Ubersetzen, zu Korrekturen, etwa durch das Heranziehen eines
Nachschlagewerks oder indem man Menschen befragt, die sich in dem betreffenden Gebiet auskennen (Ver-
feinern durch das Nachschlagen in Wérterbiichern, in einem Thesaurus, durch Expertenbefragung, durch das Her-
anziehen anderer Quellen).

- Planung:
- Hintergrundwissen entwickeln;
Unterstitzung suchen;
ein Glossar vorbereiten;
die Bedurfnisse der Gesprachspartner abwéagen;
- Umfang der Ubersetzungseinheit auswéhlen.
- Ausfuhrung:
antizipieren/vorausschauen: Verarbeiten der Eingabe und gleichzeitiges Formulieren des letzten Bin-
dels in Echtzeit;
Maoglichkeiten und Aquivalenzen finden;
- Lucken uberbricken.
Evaluation:
die Kongruenz zweier Versionen prifen;
- die Konsistenz in der Verwendung prufen.
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Korrektur:
- Verfeinern durch Heranziehen von Worterbichern, eines Thesaurus;
Experten befragen, Quellen nutzen.

£s gibt hierzu noch keine Skalen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
in welchen sprachmittelnden Aktivitaten die Lernenden aktiv werden miussen, wie sie darauf vorbe-
reitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird.

4.4.5 - Non verbale Kommunikation

w™M.5.1 Zu den praktischen Handlungen, die Sprachaktivitaten begleiten (normalerweise handelt es sich dabei
wn Aktivitaten in der direkten mindlichen Kommunikation), gehdren:

auf etwas zeigen, z. B. mit dem Finger, mit der Hand, durch einen Blick, ein Nicken. In diesen Handlungen
werden deiktische Mittel zum Identifizieren von Objekten, Personen usw. benutzt, z. B.: Kann ich das
haben? Nein, nicht das, das!;

etwas demonstrieren, z. B. in Verbindung mit deiktischen Mitteln und einfachen Verben im Prasens und
Pro-Formen wie z. B.: Ich nehme das und stelle es hier hin. Mach du das auch so!;

- klar beobachtbare Handlungen, die beim Erzahlen, bei einem Kommentar, einem Befehl usw. als bekannt
vorausgesetzt werden koénnen, wie z. B.: Tu das nicht! - Gut gemacht! - Oh nein, er hat es fallen lassen! In
all diesen Féllen ist die AuBerung nicht verstandlich, wenn die Handlung nicht zu sehen ist.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
Uber welche Fertigkeiten die Lernenden verfigen muissen, um Handlungen die passenden Worter
zuzuordnen und umgekehrt, wie sie darauf vorbereitet werden sollen und was in dieser Hinsicht von
ihnen erwartet wird;

in welchen Situationen Lernende dies tun kénnen mussen, auf welche sie vorbereitet werden sollen
und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

* 4.5.2 - Paralinguistische Mittel
den paralinguistischen Mitteln gehoéren die folgenden:

kzrpersprache: Sie unterscheidet sich von sprachbegleiteten Handlungen dadurch, dass sie konventionalisierte
Bedeutungen enthalt, die von Kultur zu Kultur verschieden sein kénnen. In vielen européischen Léandern wer-
den folgende paralinguistische Mittel benutzt:

- Gestik (z. B. Faust schitteln aus Protest);

- Gesichtsausdruck (z. B. Lacheln oder ein murrisches Gesicht machen);

- Haltung (z. B. zusammengesunken als Ausdruck fir Verzweiflung oder nach vorne geneigt sitzen als Aus-
druck von Aufmerksamkeit und Interesse);

- Augenkontakt (z. B. ein konspiratives Zwinkern oder ein unglaubiges Starren);

- Korperkontakt (z. B. ein Kuss oder Handeschitteln);
Proxemik (z. B. nahe beieinander oder abseits stehen).
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Der Gebrauch von Sprachlauten: Solche Laute (oder Silben) sind insofern paralinguistisch, als sie zwar kon-
ventionalisierte Bedeutungen enthalten, aber nicht dem reguldren phonologischen System einer Sprache
angehoren, wie z B.:

psst! um Ruhe bitten

sch! / buh! offentliche Missbilligung ausdriicken

iiih! Ekel ausdrtcken

hm! Missfallen, Verargerung usw. ausdriicken
fff / (Schnalzlaut) freundliche Missbilligung ausdriicken usw.

Prosodische Mittel: Der Gebrauch dieser Mittel ist dann paralinguistisch, wenn sie zwar konventionalisierte
Bedeutungen transportieren (z. B. in Bezug auf Einstellungen oder psychische Verfassungen), aber au3erhalb
des regularen phonologischen Systems liegen, in dem prosodische Merkmale wie Lange, Ton oder Betonung
eine Rolle spielen kénnen, z. B.:

Stimmqualitat (schroff, gehaucht, schneidend usw.)
Stimmhdhe (grummelnd, winselnd, schreiend usw.)
Lautstarke (flisternd, murmelnd, rufend usw.)
Lange (z. B. se-e-e-e-ehr gut\)

Viele paralinguistische Effekte entstehen durch eine Kombination aus Stimmhohe, Lange, Lautstarke und
Stimmqualitat.

Paralinguistische Kommunikation sollte von Zeichensprachen, die nicht in den Bereich des Gemeinsamen Refe-
renzrahmens fallen, sorgfaltig unterschieden werden, auch wenn Experten auf diesem Gebiet viele Konzep-
tionen und Kategorien als fir ihre Belange moglicherweise relevant ansehen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche paralinguistischen Verhaltensweisen die Lernenden (a) erkennen und verstehen oder (b)
benutzen miussen, wie sie darauf vorbereitet werden sollen und was von ihnen erwartet wird.

4.4.5.3 - Paratextuelle Merkmale
Bei schriftlichen Texten spielen folgende Mittel eine a&hnlich ,paralinguistische’ Rolle:
- llustrationen (Fotos, Zeichnungen usw.);

- Schaubilder, Tabellen, Diagramme, Skizzen usw.;
- typographische Merkmale (Schriftart, Schriftgrad, Sperren, Unterstreichung, Layout usw.).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- welche paratextuellen Merkmale die Lernenden (a) erkennen und auf welche sie reagieren missen
und (b) welche sie benutzen mussen, wie die Lernenden darauf vorbereitet werden sollen und was
von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird.

4.5 - Kommunikative Sprachprozesse

Um als Sprecher, Schreiber, Horer oder Leser zu agieren, muss der Lernende Uber Erfahrungen mit der Aus-
fahrung einer Reihe von Handlungen verfuigen.
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Um zu sprechen, muss der Lernende

- eine Mitteilung planen und organisieren kdnnen (kognitive Fertigkeiten);
- eine sprachliche AuRerung formulieren kénnen (sprachliche Fertigkeiten);
- die AuRerung artikulieren kénnen (phonetische Fertigkeiten).

Um zu schreiben, muss der Lernende

- die Mitteilung organisieren und formulieren kénnen (kognitive und sprachliche Fertigkeiten);
- den Text mit der Hand schreiben oder auf einer Tastatur eingeben oder auf andere Weise in Schrift festhal-
ten kénnen (manuelle Fertigkeiten).

Um zu horen, muss der Lernende

- die AuRerung wahrnehmen kénnen (auditive phonetische Fertigkeiten);

die sprachliche Mitteilung als solche identifizieren konnen (linguistische Fertigkeiten);
- die Mitteilung verstehen kdnnen (semantische Fertigkeiten);
- die Mitteilung interpretieren kénnen (kognitive Fertigkeiten).

Jm zu lesen, muss der Lernende

- den schriftlichen Text wahrnehmen kénnen (visuelle Fertigkeiten);

- die Schrift erkennen kénnen (orthographische Fertigkeiten);

- die Mitteilung als solche identifizieren kbnnen (linguistische Fertigkeiten);
- die Mitteilung verstehen kénnen (semantische Fertigkeiten);

- die Mitteilung interpretieren kénnen (kognitive Fertigkeiten).

D e beobachtbaren Stufen dieser Prozesse sind gut erforscht. Andere dagegen, wie etwa Ablaufe im zentra-
er Nervensystem, sind es nicht. Ziel der folgenden Analyse ist, lediglich einige derjenigen Teile dieser Pro-
resse herauszugreifen, die fur die Entwicklung der Sprachkompetenz relevant sind.

4 51 - Planung

ANinung umfasst die Auswahl, die internen Beziehungen und die Koordination von Komponenten der gene-
ralen und kommunikativen Sprachkompetenzen (vgl. Kapitel 5), die in das kommunikative Ereignis einge-
macht werden, um die kommunikativen Absichten der Sprachverwendenden/Lernenden zu realisieren.

4 5.2 - Ausfuihrung
4 521 - Produktion
De»-Produktionsprozess umfasst zwei Komponenten:

Die Formulierungskomponente tbernimmt die Ausgabe (Output) der Planungskomponente und setzt sie in
£-e sprachliche Form um. Dies umfasst lexikalische, grammatische und phonologische (im Schriftlichen:
orthographische) Prozesse, die voneinander unterschieden werden kénnen und anscheinend auch (wie z. B.
Be bestimmten Sprachstérungen/bei Dysphasie) bis zu einem gewissen Grad unabhangig voneinander sind,
aren exakte Beziehung zueinander jedoch noch nicht voll erforscht ist.

Z e Artikulationskomponente steuert die motorische Anregung des Stimmapparats, damit dieser die Ausgabe
rs'-phonologischen Prozesse in koordinierte Bewegungen der Sprechorgane umwandelt, sodass diese eine
Po ge von Schallwellen produzieren, die die gesprochene AuRerung konstituieren. Bei der Produktion eines
handschriftlichen oder auf einer Tastatur eingegebenen Texts erfolgt die motorische Anregung der Hand-
TXiskulatur.
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4.5.2.2 - Rezeption

Der Rezeptionsprozess umfasst vier Phasen, die zwar linear ablaufen (aufsteigend/bottom-up), aber vor dem
Hintergrund des Weltwissens, der Schema-Erwartungen und eines jeweils neuen Textverstandnisses im Rah-
men unbewusster, interaktiver Prozesse standig aktualisiert und neu interpretiert werden (absteigend/top-
dowri).

Diese vier Phasen sind:

gesprochene und geschriebene Sprache wahrnehmen: Laute/Buchstaben und Worter (handschriftlich
und gedruckt);
den Text (als Ganzes oder in einzelnen Teilen) als relevant identifizieren;
den Text als sprachliche Einheit semantisch und kognitiv verstehen;
- die Mitteilung im Kontext interpretieren.

Daran beteiligte Fertigkeiten sind:

- Wahrnehmungsfertigkeiten;
Gedéchtnis;
Dekodierfertigkeiten;
Schlusse ziehen;
Vorhersagen machen;
- Vorstellungsvermdogen;
schnelles Uberfliegen;
- Vor- und Rickbeziehen innerhalb des Texts.

Verstandnis - vor allem das Verstandnis geschriebener Texte - kann durch den Einsatz geeigneter Hilfsmittel,
auch von Nachschlagewerken, unterstitzt werden. Solche Mittel sind z. B.:

- Warterbucher (einsprachige und zweisprachige);
- Thesauri;
- Ausspracheworterbiicher;
elektronische Worterblicher, Grammatiken, Rechtschreibprifung beim PC und weitere Hilfsmittel,
- Nachschlagegrammatiken.

4.5.2.3 - Interaktion

Die an mundlicher Interaktion beteiligten Prozesse unterscheiden sich in verschiedener Hinsicht von einer ein-
fachen Abfolge von Sprechen und Horen:

Produktive und rezeptive Prozesse liberschneiden sich. Wahrend die noch unvollendete AuRerung des
Gesprachspartners verarbeitet wird, beginnt der Sprachverwendende bereits - auf der Basis einer Hypo-
these Uber deren Beschaffenheit, Bedeutung und Interpretation - mit der Planung seiner Erwiderung.

Diskurs ist kumulativ. Im Verlauf einer Interaktion einigen sich die Beteiligten Uber ihre Interpretationen
einer Situation, entwickeln Erwartungen und fokussieren auf relevante Fragen. Diese Prozesse spiegeln
sich in der Form der produzierten AuRerungen wider.

In schriftlicher Interaktion (wie etwa einer Korrespondenz per Brief, Fax, E-Mail usw.) bleiben die Prozesse der
Rezeption und Produktion getrennt (auch wenn elektronische Interaktion, z. B. Gber das Internet, einer Inter-
aktion in ,Echtzeit" immer ndher kommt). Die Wirkungen des kumulativen Diskurses dhneln denen der
gesprochenen Interaktion.
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4.5.3 - Kontrolle (monitoring)

Die strategische Komponente ist dafir zustandig, die mentalen Aktivitaten und Kompetenzen im Lauf der
Kommunikation fortlaufend zu aktualisieren. Dies gilt gleichermallen fur produktive wie fur rezeptive Pro-
zesse. Man beachte, dass ein wichtiger Faktor bei der Kontrolle des produktiven Prozesses die Riickmeldungen
-eedback) sind, die der Sprecher oder Schreiber auf jeder Verarbeitungsebene erhélt: bei der Formulierung,
X r Artikulation und der akustischen Wahrnehmung.

r einem erweiterten Sinn ist die strategische Komponente auch fir die Kontrolle des sich entwickelnden
fcrmmunikationsprozesses zustédndig sowie fur verschiedene Arten der jeweiligen Bewaltigung dieses Prozes-
ses, z B.:

- mit Unerwartetem umgehen (wie Wechsel des Lebensbereichs, des Themas, des Schemas usw.);

- mit Zusammenbrichen der Kommunikation in der Interaktion oder Produktion aufgrund von Faktoren
wie Gedachtnisausfall umgehen;

- eine fUr die zu bewaltigende Aufgabe nicht ausreichende kommunikative Kompetenz durch Strategien
wie Umstrukturieren, Umschreiben, Ersetzen, Bitten um Hilfe kompensieren;

- Missverstéandnisse und Fehlinterpretationen (durch Rickfragen) klaren;

- mit Versprechern, falsch Gehértem durch Einsatz von Reparaturstrategien fertig werden.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
in welchem MaR welche Fertigkeiten erforderlich sind, um die kommunikative Aufgaben, welche
die Lernenden zu bewaltigen haben, befriedigend zu erfillen;

- welche Fertigkeiten vorausgesetzt werden kdnnen und welche entwickelt werden mussen;

- welche Nachschlagewerke die Lernenden effektiv einsetzen konnen, auf den Einsatz welcher Nach-
schlagewerke sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen erwartet wird.

46 - Texte

e in Kapitel 2 dargelegt, wird der Begriff ,Text' zur Bezeichnung aller sprachlichen Produkte benutzt, die
Sorachverwendende/Lernende empfangen, produzieren oder austauschen - sei es eine gesprochene AuRe-
r_rg oder etwas Geschriebenes. Es kann demnach keine Kommunikation durch Sprache ohne einen Text

eDen; alle sprachlichen Aktivitaten und Prozesse werden mit Blick auf die Beziehung der Sprachverwenden-
aen/Lernenden und ihrer Kommunikationspartner zum Text analysiert und klassifiziert; dabei ist es ganz
<jeich, ob diese Beziehung als ein Produkt bzw. als ein Gegenstand gesehen wird oder als ein Ziel bzw. als ein
oerade entstehendes Produkt. Diese Aktivitdten und Prozesse sind im Detail in den Abschnitten 4.4 und 4.5
gehandelt worden. Texte haben im sozialen Leben viele verschiedene Funktionen und unterscheiden sich
(Dementsprechend in Form und Inhalt. Verschiedene Medien werden zu verschiedenen Zwecken verwendet.
L-nerschiede in Medium, Zweck und Funktion fihren zu entsprechenden Unterschieden nicht nur im Kon-
cxt von Mitteilungen, sondern auch in deren Organisation und Présentation. Deshalb kdnnen Texte in ver-
miedene Textsorten eingeteilt werden, die zu verschiedenen Genres gehoren (vgl. Abschnitt 5.2.3.2 Uber
Vakrofunktionen).

4 6.1 - Texte und Medien

<Kler Text wird von einem bestimmten Medium getragen, normalerweise von Schallwellen oder Schriftsti-
cken. je nach den materiellen Eigenschaften eines Mediums, die sich auf die Produktions- bzw. Rezeptions-
rozesse auswirken, lassen sich Subkategorien bilden - z. B. fir Gesprochenes: direkte, ,nahe" Rede vs.
:rentliche Ansprache oder Telefongesprach; fir Geschriebenes: Druck vs. Handschrift oder verschiedene
-2"dschriften bzw. Schriftarten. Um in einem bestimmten Medium zu kommunizieren, missen Sprachver-
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wendende/Lernende das notige sensomotorische Ristzeug haben. Beim Reden miussen sie unter den jeweils
gegebenen Umstdnden gut héren und ihre Artikulationsorgane genau kontrollieren kénnen. Beim normalen
Schreiben mussen sie gut genug sehen und ihre Hande gebrauchen kénnen. Ferner brauchen sie all das Wis-
sen und die Fertigkeiten, die an anderer Stelle beschrieben sind, um einen Text einerseits identifizieren, ver-
stehen und interpretieren zu kénnen und ihn andererseits organisieren, formulieren und produzieren zu kén-
nen. Dies gilt fur alle Arten von Texten.

Das oben Gesagte soll jedoch Menschen mit Lernschwierigkeiten oder sensomotorischen Problemen nicht
davon abhalten, eine Sprache zu lernen oder zu verwenden. Man hat Hilfsmittel entwickelt, mit denen selbst
die groRRten sensorischen und motorischen Schwierigkeiten tberwunden werden kénnen, von einfachen Hor-
hilfen bis hin zu augenbetriebenen elektronischen Vorrichtungen fir die Spracherzeugung. Mit Hilfe ange-
messener Methoden und Strategien haben auch junge Menschen mit Lernproblemen lohnende Ziele in einer
Fremdsprache mit bemerkenswertem Erfolg erreicht. Von den Lippen lesen kdénnen, die Resthorfahigkeit nut-
zen und phonetisches Training haben sogar schwer Horgeschadigten dazu verholten, in einer Zweit- oder
Fremdsprache auf hohem Niveau mindlich kommunizieren zu kdnnen. Wenn Menschen fest entschlossen
sind und entsprechend ermutigt werden, haben sie eine auflerordentliche Féhigkeit, Hindernisse bei der
Kommunikation und bei der Produktion sowie beim Verstehen eines Textes zu Uberwinden.

Im Prinzip kann jeder Text Uber jedes beliebige Medium transportiert werden. In der Praxis jedoch sind
Medium und Text enger miteinander verbunden. Im Allgemeinen enthalt Schrift nicht die volle phonetische
Information, wie gesprochene Sprache das tut. Alphabetische Schriften transportieren im Allgemeinen keine
systematische prosodische Information (z. B. Betonung, Intonation, Pausen, stilistische Reduktion usw.), kon-
sonantische und logographische Schriften (die fir eine bedeutungstragende Einheit oft nur ein Symbo.
haben) tun das noch viel weniger. Die Schrift erfasst gewthnlich keine paralinguistischen Merkmale, man
kann aber nattrlich auf sie hinweisen, wie z. B. in einem Roman oder einem Theatersttick usw. Als Ausgleich
benutzt man beim Schreiben paratextuelle Merkmale, die an das raumliche Medium gebunden sind und
beim Sprechen nicht zur Verfigung stehen. Weiterhin beeinflusst das Medium stark die Art des Textes und
umgekehrt. Dazu zwei extreme Beispiele: Die Inschrift auf einem Stein ist schwierig und teuer herzustellen,
dafur aber sehr bestandig und unveranderlich. Ein Luftpostbrief dagegen ist leicht und billig, einfach zu trans-
portieren, aber empfindlich und leicht zu zerstoren. Zur elektronischen Kommunikation auf dem Bildschirm
muss Uberhaupt kein permanentes Produkt hergestellt werden. Entsprechend unterschiedlich sind die Texte,
die typischerweise von Medien transportiert werden: In dem einen Fall ist es ein sorgféltig komponierter, ein-
facher Text, der monumentale Informationen fir spatere Generationen bewahrt und Ehrfurcht einfloi3t vor
den Personen oder dem Ort, die in ihm gepriesen werden; im anderen Fall ist es eine hastig hingekritzelte per-
sonliche Notiz von aktuellem, aber fliichtigem Interesse fur die Korrespondierenden. So entsteht eine &hnli-
che Ambiguitat in der Klassifizierung zwischen Textsorten und Medien wie zwischen Textsorten und Hand-
lungen. Blcher, Magazine und Zeitungen sind materiell betrachtet verschiedene Medien. Von der Art und
Struktur ihres Inhalts her stellen sie verschiedene Textsorten dar. Medium und Textsorte sind eng miteinander
verbunden, und beide leiten sich ab von der Funktion, die sie erfillen.

4.6.2 Zu den Medien gehoéren:

- Stimme (viva voce);
- Telefon, Videotelefon, Videokonferenz;
- (o6ffentliche) Lautsprecheranlagen;
- Rundfunk;
-  Fernsehen;
- Kinofilme;
Computer (E-Mail, CD-ROM usw.);
- Videoband, Videokassette, Videodisc;
Tonband, Kassette, Schallplatte, CD;
- Druck;
- Manuskripte.

96



Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
mit welchen Medien die Lernenden a) rezeptiv, b) produktiv, c) interaktiv, d) sprachmittelnd umge-
hen mussen, auf welche sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwar-
tet wird.

w 6.3 Textsorten umfassen:
6.3.1 - Gesprochene Texte, z. B.:

- Offentliche Ankiindigungen, Durchsagen und Anweisungen;
offentliche Reden, Vorlesungen, Préasentationen, Predigten;

- Rituale (Zeremonien, Gottesdienste);

- Unterhaltung (Drama, Shows, Lesungen, Lieder);
Sportkommentare (FuBball, Kricket, Boxen, Pferderennen usw.);
Nachrichtensendungen;

- Offentliche Debatten und Diskussionen;

- interpersonale Dialoge und Unterhaltungen;

- Telefongesprache;

- Vorstellungsgesprache usw.

- T.3.2 - Geschriebene Texte, z. B.:

Blcher, Literatur und Sachbucher einschliellich literarischer Zeitschriften;
Zeitschriften;

Zeitungen;

Bedienungsanleitungen (Heimwerken und Do-it-yourself, Kochbticher);
Lehrblcher;

Comics;

Broschiren, Prospekte;

Flugblatter;

Werbematerial;

offentliche Schilder und Anschlége;

Schilder in Supermarkten, Geschaften und an Marktstanden;
Verpackungen und Beschriftung von Waren;

Fahrscheine, Eintrittskarten usw.;

Formulare und Fragebdgen;

A'orterbicher (einsprachige und zweisprachige), Thesauri;
geschaftlichen und beruflichen Schriftverkehr, Faxe;

personliche Briefe;

Aufsitze und Ubungen;

Memoranden, Berichte und Dokumente;

Notizen und Mitteilungen usw.;

Datenbanken (Nachrichten, Literatur, allgemeine Information usw.).

De folgenden Skalen, die auf den in einem der Schweizer Projekte (beschrieben in Anhang B) entwickelten

en basieren, geben Beispiele fiir Aktivitaten wie etwa die Reaktion auf einen mindlichen oder schriftlichen

t. Nur die hoheren Niveaus dieser Aktivitaten versetzen Lernende in die Lage, den Anforderungen eines

schulstudiums oder einer anspruchsvolleren Berufsausbildung gerecht zu werden, jedoch kann die

migkeit, mit einfachen Textvorlagen umzugehen oder eine geschriebene Reaktion zu produzieren, bereits
niedrigeren Niveaus erreicht werden.
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Notizen machen (in Vortragen, Seminaren etc.)

Cc2 Bemerkt auch, was nur implizit gesagt und worauf angespielt wird, und kann sich dazu ebenso wie
zu den vom Sprecher tatsachlich benutzten Worten Notizen machen.

Cl Kann in einer Vorlesung zu Themen seines/ihres Interessengebietes detaillierte Notizen machen,
und zwar so exakt und nahe am Original, dass diese Notizen auch fur andere nutzlich sind.

B2 Kann eine klar strukturierte Vorlesung Uber ein vertrautes Thema verstehen und kann sich Punkte
notieren, die ihm/ihr wichtig erscheinen, auch wenn er/sie sich dabei teilweise auf die Worter
selbst konzentriert und dadurch manche Information verpasst.

Kann wahrend einer Vorlesung Notizen machen, die fur den eigenen spateren Gebrauch prézise
genug sind, sofern das Thema zum eigenen Interessengebiet gehdrt und der Vortrag klar und gut
strukturiert ist.

Bl L . . . . .
Kann in einer unkomplizierten Vorlesung Notizen in Form einer Liste von Kernpunkten machen,

sofern der Gegenstand vertraut ist und im Vortrag eine einfache Sprache gebraucht, deutlich
gesprochen und die Standardsprache verwendet wird.

A2 Keine Deskriptoren verfugbar

Al Keine Deskriptoren verfligbar

Texte verarbeiten

c2 Kann Informationen aus verschiedenen Quellen zusammenfassen und die Argumente und berich-
teten Sachverhalte so wiedergeben, dass insgesamt eine koharente Darstellung entsteht.

Cl Kann lange, anspruchsvolle Texte zusammenfassen.

B2 Kann ein breites Spektrum von Sachtexten und fiktiven Texten zusammenfassen und dabei die
Hauptthemen und unterschiedliche Standpunkte kommentieren und diskutieren.
Kann Auszlge aus Nachrichten, Interviews oder Reportagen, welche Stellungnahmen, Erdrterun-
gen und Diskussionen enthalten, zusammenfassen.
Kann die Handlung und die Abfolge der Ereignisse in einem Film oder Theaterstiick zusammen-
fassen.

Kann kurze Informationen aus mehreren Quellen zusammenfihren und fir jemand anderen
zusammenfassen.

Bl
Kann kurze Textpassagen auf einfache Weise zusammenfassen, indem er/sie dabei den Wortlaut

und die Anordnung des Originals benutzt.

Kann im Rahmen seiner/ihrer Erfahrungen und begrenzten Kompetenz aus einem kurzen Text
A2 Schlusselworter, Wendungen und kurze Satze heraussuchen und wiedergeben.

Kann kurze Texte in Druckschrift oder klarer Handschrift abschreiben.

Al Kann einzelne Worter und kurze Texte, die in gedruckter Form vorliegen, abschreiben.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- mit welchen Textarten die Lernenden a) rezeptiv, b) produktiv, c) interaktiv, d) sprachmittelnd zu
tun haben werden, auf welche Textarten sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen erwartet
wird.

Die Abschnitte 4.6.1 bis 4.6.3 beschranken sich auf Textsorten und die Medien, die sie tragen. Fragen, die
haufig unter dem Stichwort ,Genre' behandelt werden, finden sich in diesem Referenzrahmen unter 5.2.3
,Pragmatische Kompetenzen'.
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- ob und, wenn ja, wie die Unterschiede in Hinsicht auf das Medium und die psycholinguistischen
Prozesse, die beim Sprechen, Héren, Lesen und Schreiben an produktiven, rezeptiven und interak-
tiven Tatigkeiten beteiligt sind, berticksichtigt werden: (a) bei der Auswahl, Anpassung oder Gestal-
tung der gesprochenen und geschriebenen Texte, die den Lernenden prasentiert werden; (b) bei
den Erwartungen, wie Lernende mit diesen Texten umgehen sollen; (c) bei der Beurteilung der
Texte, die die Lernenden produzieren.

- ob und, wenn ja, wie Lernende und Lehrende ein kritisches Bewusstsein fir Merkmale folgender
Textsorten entwickeln: (a) Unterrichtsgesprache, (b) Arbeitsanweisungen und Antworten in Tests
und Prifungen, (c) Lehr- und Nachschlagematerial;

- ob und, wenn ja, wie Lernenden beigebracht werden kann, Texte, die sie produzieren, angemesse-
ner zu gestalten in Bezug auf (a) ihre kommunikativen Zwecke, (b) die Verwendungskontexte
(Lebensbereiche, Situationen, Adressaten, Beschrankungen), (c) die verwendeten Medien.

4.6.4 - Texte und Aktivitaten

Die Ausgabe (Output) eines Sprachproduktionsprozesses ist ein Text, der - einmal geédufiert oder geschrieben
-zu einem Gegenstand wird, der von einem bestimmten Medium transportiert und von seinen Produzenten
unabhangig wird. Dieser Text wird dann zur Eingabe (Input) fir den Prozess der Sprachrezeption. Geschrie-
oene Texte sind konkrete Objekte, ob sie nun in Stein gehauen, handgeschrieben, getippt, gedruckt oder
elektronisch erzeugt sind. Sie erméglichen Kommunikation trotz der vollstdndigen Trennung von Produzen-
ten und Empfangern in Raum und/oder Zeit - eine Eigenschaft, von der die menschliche Gesellschaft in
-ohem Mafle abhéngt. In direkter mindlicher (face-to-face) Interaktion dienen Schallwellen als Medium; sie
s”d normalerweise flichtig und unwiederbringlich. Tatsachlich kénnen nur wenige Sprecher einen Text, den
i* gerade im Lauf eines Gesprachs geauliert haben, detailgenau wiederholen. Sobald er seinen kommunika-
tr.en Zweck erfillt hat, wird der Text aus dem Gedachtnis geldscht - falls er dort Gberhaupt jemals als eigen-
standiges Ganzes reprasentiert war. Aber dank der modernen Technik kénnen Schallwellen aufgezeichnet und
gesendet oder in einem anderen Medium gespeichert und spater wieder in Schallwellen zuriickverwandelt
werden. So wird die raumliche und zeitliche Trennung von Produzenten und Empfangern moglich. AuBer-
dem kdnnen Aufnahmen spontaner Diskurse oder Gespréche transkribiert und irgendwann spéater als Texte
*~alysiert werden. Es gibt also zwangslaufig eine Beziehung zwischen den zur Beschreibung sprachlicher Akti-
vtaten vorgeschlagenen Kategorien und den Texten, die aus solchen Aktivitdten hervorgehen. In der Tat kann
casselbe Wort oft fur beide verwendet werden: Ubersetzung' bezeichnet entweder den Ubersetzungsakt
ocer aber den produzierten Text. GleichermalRen kdnnen ,Konversation', ,Debatte' oder,Interview' die kom-
-,hikative Interaktion der Beteiligten bezeichnen, aber genauso auch die Abfolge der wechselseitigen AuRe-
rungen, die eine bestimmte Textsorte konstituiert, die zu einem entsprechenden Genre gehort.

Aktivitaten der Produktion, Rezeption, Interaktion und Sprachmittlung finden alle in der Zeit statt. Der
Echtzeitcharakter der Rede ist offensichtlich, sowohl bei Sprech- und Horaktivitditen als auch im Medium
se-bst. ,Vorher' und ,nachher' missen in einem gesprochenen Text wortlich genommen werden. Bei einem
geschriebenen Text, der normalerweise ein statisches rdumliches Produkt ist (auBer den ,rollenden" Text-
lateien), ist das nicht notwendigerweise der Fall. Bei der Produktion kann ein geschriebener Text redigiert
<«rden, man kann Passagen einfliigen oder entfernen. Wir kbnnen nicht sagen, in welcher Reihenfolge seine
einzelnen Elemente produziert wurden, auch wenn sie als eine lineare Kette von Zeichen vorliegen. Beim
Lesen kann sich das Auge in beliebiger Richtung Uber den Text bewegen und dabei vielleicht wie bei einem
Irnd, das Lesen lernt, strikt der linearen Anordnung folgen. Geubte und erfahrene Leser werden wahrschein-
Icti den Text eher Uberfliegen und dabei nach Elementen mit hoher Informationsdichte suchen, um zunachst
»re Ubergreifende Bedeutungsstruktur herzustellen. Beim zweiten Durchgang lesen sie dann sorgfaltiger -
und notfalls lesen sie den Text auch noch mehrmals. Dabei konzentrieren sie sich auf Worter, Redewendun-
gen, Satze und Abschnitte, die fiur ihre Ziele und Zwecke besonders wichtig sind. Ein Autor oder Redakteur
mam paratextuelle Mittel (vgl. Abschnitt 4.4.5.3) einsetzen, um diesen Prozess zu steuern und den Text ent-
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sprechend den Leseerwartungen des intendierten Publikums zu planen. Analog dazu kann ein gesprochener
Text im Voraus so sorgfaltig konzipiert werden, dass er spontan erscheint; dabei wird aber trotzdem sicher-
gestellt, dass eine wesentliche Mitteilung unter den verschiedenen Bedingungen, die die Sprachwahrneh-
mung beeintrachtigen, effektiv Ubermittelt wird. Prozess und Produkt sind unaufldslich miteinander verbun-

Der Text ist fur jede sprachliche Kommunikation zentral; er ist das externe, objektive Verbindungsglied zwi-
schen Produzent und Empfanger, ob diese nun direkt (face-to-face) oder liber eine Distanz miteinander kom-
munizieren. Abbildung 8 stellt das Beziehungsgefiige zwischen dem Sprachverwendenden/Lernenden - auf
den dieser Referenzrahmen sein Hauptaugenmerk richtet - und dem oder den an der Kommunikation Betei-
ligten sowie den Aktivitaten und den Texten in schematischer Form dar. Eine durchgehende Linie zeigt eine
produktive oder rezeptive kommunikative Aktivitat in der unmittelbaren Umgebung des Sprachverwenden-
den/Lernenden, eine gestrichelte Linie dagegen eine in rGumlicher oder zeitlicher Distanz.

In Schema 1: Produktiv' produziert der Sprachverwendende/Lernende einen gesprochenen oder geschrie-
benen Text, der von einem oder mehreren Horern oder Lesern (normalerweise in einiger Entfernung) emp-
fangen wird; sie sind in diesem Fall nicht zu einer Antwort aufgefordert. In Schema 2:,Rezeptiv' empfangt der
Sprachverwendende/Lernende einen Text von einem Sprecher oder Schreiber, normalerweise aus einiger Ent-
fernung, und ist auch in diesem Fall nicht zu einer Antwort aufgefordert. Schema 3:,Interaktiv' reprasentiert
eine Situation, in der der Sprachverwendende/Lernende in einen direkten (face-to-face) Dialog mit einem
Gesprachspartner tritt. Der Text dieses Dialogs besteht aus AuRerungen, die von beiden Partnern im Wechsel
produziert bzw. empfangen werden. Schema 4: Sprachmittlung' reprasentiert zwei Situationen: In 41 emp-
fangt der Sprachverwendende/Lernende einen Text von einem nicht anwesenden Sprecher oder Hoérer in der
einen Sprache oder dem einen Code und produziert daraufhin einen Paralleltext in einer anderen Sprache
oder einem anderen Code, der von einer anderen Person als HOrer oder Leser in einiger Entfernung empfan-
gen werden soll. In 4.2 agiert der Sprachverwendende/Lernende als Mittler in einer direkten (face-to-face)
Interaktion zwischen zwei Gesprachspartnern, die nicht die gleiche Sprache oder den gleichen Code spre-
chen; er empféangt also den Text in einer Sprache und produziert einen korrespondierenden Text in einer
anderen.

Abbildung 8 - Kommunikative Aktivitaten

1 Produktiv
1.1 Sprechen Sprachverwender Hdorer
1.2 Schreiben Sprachverwender Leser
Schema 1
2. Rezeptiv
2.1 Horen Sprechen »  Sprachverwender
2.2 Lesen Schreiber > Sprachverwender
Schema 2
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3 Interaktiv

Sprachverwender Diskurs (Diskurs)Partner
Text 1
Text 2
Text 3
Schema 3 etc. Text 4
4 Sprachmittlung
4 1 Ubersetzen
42 Dolmetschen
Partner A Sprachverwender Partner B
Diskurs A Diskurs B
Text 1A
Text 1B
Text 2B -*
Text 2A
Text 3A
Text 3B
etc.

icnema 4

foser die oben definierten interaktiven und sprachmittelnden Aktivitdten hinaus gibt es noch viele weitere

rvitdten, in denen Sprachverwendende/Lernende auf einen Textstimulus mit einem Text antworten mus-

Dieser Stimulustext kann eine mundliche Frage sein, eine Reihe geschriebener Anweisungen (z. B. eine

ert>eitsanweisung in einer Prufung), ein diskursiver Text, authentisch oder erstellt, odereine Kombination aus

~»dem. Die erforderliche Antwort kann alles Mdgliche sein, von einem einzelnen Wort bis hin zu einem Drei-

5t_nden-Essay. Sowohl der Eingabe- als auch der Ausgabetext kdnnen in der LI oder der L2 gesprochen oder

hrieben sein. Die Beziehung zwischen den beiden Texten kann ,bedeutungserhaltend' sein, muss es aber

t. Dementsprechend kann man 24 Aktivitatstypen unterscheiden (selbst wenn man die Rolle aulzer Acht

die solche Aktivitdten beim Lehren und Lernen moderner Sprachen spielen, in denen der Lernende

n Text in der LI als Antwort auf einen Text in der L2 produziert, was héufig in Zusammenhang mit sozio-

Jrellen Aspekten der Fall sein kann). Beispiele sind etwa die folgenden Félle, in denen Eingabe und Aus-
jeweils in der Zielsprache erfolgen:
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Input-Text

Medium

gesprochen
gesprochen
gesprochen

gesprochen

geschrieben
geschrieben

geschrieben

geschrieben

Sprache Medium

L2

L2

L2

L2

L2

L2

L2

L2

gesprochen
geschrieben
gesprochen

geschrieben

gesprochen
geschrieben

gesprochen

geschrieben

Tabelle 6 - Aktivitaten ,von Text zu Text'

Output-Text

Sprache bedeutungserhaltend

12

KKK

L2

ja
ja
nein
nein
ja
nein

nein

Aktivitatstyp (Beispiele)
Wiederholung

Diktat

mundliche Frage/Antwort

schriftliche Antworten auf mind-
liche L2-Fragen

laut Lesen
Kopieren, Transkribieren

mundliche Antwort auf schriftliche
L2-Anweisung

Geschriebenes als Antwort auf
schriftliche L2-Anweisung

Zwar haben solche Aktivitaten ,von Text zu Text' auch ihren festen Platz in der alltaglichen Sprachverwen-
dung, sie kommen aber beim Sprachenlernen und -lehren besonders haufig vor. Die eher mechanischen,
bedeutungserhaltenden Aktivitaten (Wiederholung, Diktat, lautes Lesen, phonetische Transkription) erfreuen
sich gegenwartig im kommunikativen Sprachunterricht geringer Beliebtheit, zum einen wegen ihrer Kinst-
lichkeit, zum andern wegen ihrer unerwtinschten Ruckwirkungen auf den Unterricht (washback effect). Als
Testinstrument ware ihr Gebrauch jedoch zu rechtfertigen, da Performanz sehr stark von der Fahigkeit
abhangt, mit Hilfe linguistischer Kompetenz den Informationsgehalt des Textes reduzieren zu kdénnen. Wie
dem auch sei, der Vorteil, allen moglichen Kombinationen von Kategorien in taxonomischen Systemen nach-
zugehen, liegt nicht nur darin, Erfahrungen ordnen zu kénnen, sondern auch darin, dass Licken entdeckt
und neue Moglichkeiten erdffnet werden.
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Kapitel 5 - Die Kompetenzen der Sprachverwendenden/Lernenden

Sprachverwendende und Sprachenlernende setzen eine Reihe von Kompetenzen ein, die sie im Lauf friherer
Erfahrungen entwickelt haben, um die in kommunikativen Situationen erforderlichen Aufgaben und Aktivita-
ten auszufihren, denen sie sich gegenibersehen. Aber auch die Teilnahme an kommunikativen Ereignissen
'natiirlich einschlieBlich solcher, die speziell zur Férderung des Sprachenlernens gedacht sind) fuhrt zur wei-
teren Entwicklung der Kompetenzen der Lernenden, die sie dann sofort, aber auch langfristig einsetzen
koénnen.

Auf die eine oder andere Weise tragen alle menschlichen Kompetenzen zur Kommunikationsfahigkeit der
Sprachverwendenden bei, sodass man sie als Aspekte der kommunikativen Kompetenz betrachten kann. Es
<ann jedoch sinnvoll sein, die weniger eng mit der Sprache verknipften Kompetenzen von den linguistischen
Kompetenzen im engeren Sinne zu unterscheiden.

51 - Allgemeine Kompetenzen
5.1.1 - Deklaratives Wissen (savoir)
51.1.1 - Weltwissen

E/wachsene Menschen verfugen uber ein sehr hoch entwickeltes und ausdifferenziertes Modell der Welt und
r.rer Funktionsweise, ein Modell, das mit dem Vokabular und der Grammatik der Muttersprache eng ver-
Ejnden ist. In der Tat sind beide in ihrer Entwicklung eng aufeinander bezogen. Was ist das? kann eine Frage
-ach dem Wort fur ein gerade beobachtetes Phdnomen sein oder eine Frage danach, was durch ein neues
V»ort bezeichnet wird. Die wesentlichen Zuge dieses Modells werden vollstandig in der frihen Kindheit ent-
wickelt; aufgrund von Erziehung und Erfahrung entwickelt es sich jedoch wahrend der Adoleszenz bis ins
irwachsenenleben hinein weiter. Kommunikation hangt ab von der Ubereinstimmung zwischen den von den
erteiligten internalisierten Weltmodellen und der Sprache. Eines der Ziele wissenschaftlicher Bemiuhungen ist
es. die Struktur und Funktionsweise der Welt aufzudecken und eine standardisierte Terminologie zu deren
reschreibung zu entwickeln. Die naturliche Sprache hat sich auf eine vergleichsweise organische Weise ent-
wickelt und die Beziehung zwischen den Kategorien der Form und der Bedeutung variiert bis zu einem gewis-
sen Grad von einer Sprache zur anderen, wenn auch nur innerhalb relativ enger Grenzen, die die tatsachliche
Beschaffenheit der Realitat setzt. Im sozialen Bereich ist die Divergenz gr6f3er als im Hinblick auf die materielle
L*ngebung, obgleich auch hier Sprachen Phdnomene danach unterscheiden, welche Bedeutung sie fur das
_=oen der Gemeinschaft haben. Im Zweit- und Fremdsprachenlehren kann haufig davon ausgegangen wer-
den, dass Lernende bereits Uber ein fur diese Zwecke hinreichendes Weltwissen verfugen. Dies ist jedoch kei-
-«swegs immer der Fall (vgl. Abschnitt 2.1.1).

Vieitwissen (ganz gleich, ob es aus Erfahrung, Erziehung oder Informationsquellen usw. stammt) umfasst

- die Orte, Institutionen und Organisationen, Personen, Objekte, Ereignisse, Prozesse und Handlungen in
verschiedenen Lebensbereichen, wie in Tabelle 5 (Abschnitt 4.1.2) exemplarisch dargestellt. Besonders
wichtig fur den Lernenden einer bestimmten Sprache ist Sachwissen Uber das Land oder die Lander, in
dem oder denen die Sprache gesprochen wird, wie z. B. Wissen Uber wesentliche geographische, dkolo-
gische, demographische, wirtschaftliche und politische Merkmale.

- Klassen von Dingen (konkret/abstrakt, belebt/unbelebt usw.) und ihre Eigenschaften und Beziehungen

(zeitlich-raumlich, assoziativ, analytisch, logisch, Ursache/Wirkung usw.), wie etwa im Threshold Level
1990, Kapitel 6, dargestelit.
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welches Weltwissen bei den Sprachverwendenden/Lernenden vorausgesetzt wird und welche
Anforderungen an ihr Weltwissen gestellt werden;

- welches neue Weltwissen, besonders in Bezug auf das Land, in dem die Sprache gesprochen wird,
die Lernenden im Verlauf des Sprachenlernens erwerben missen und wie man es ihnen vermitteln
kann.

5.1.1.2 - Soziokulturelles Wissen

Genau genommen ist das Wissen uUber die Gesellschaft und die Kultur der Gemeinschaft oder der Gemein-
schaften, in denen eine Sprache gesprochen wird, ein Aspekt des Weltwissens. Doch es ist fir den Lernenden
so wichtig, dass es besondere Aufmerksamkeit verdient, insbesondere deshalb, weil es im Gegensatz zu vie-
len anderen Wissensaspekten sehr wahrscheinlich auerhalb des friheren Erfahrungsbereichs des Lernenden
liegt und zudem durch Stereotypen verzerrt sein kann.

Die Merkmale, die fur eine bestimmte europdische Gesellschaft und ihre Kultur charakteristisch sind, kdnnen
sich beziehen auf:

1. das tagliche Leben, z. B.:
- Essen und Trinken, Essenszeiten, Tischmanieren;
-  Feiertage;
- Arbeitszeiten und -gewohnheiten;
-  Freizeitbeschaftigungen (Hobbys, Sport, Lesegewohnheiten, Medien).

2. Lebensbedingungen, z B.:
- den Lebensstandard (mit regionalen, schichtspezifischen und ethnischen Abweichungen);
- Wohnverhaltnisse;
- soziale Absicherung.

3. interpersonale Beziehungen, (einschliellich der von Macht und Solidaritat gepragten Beziehungen), z. B.
in Bezug auf:
- die schichtspezifische Struktur einer Gesellschaft und Beziehungen zwischen sozialen Gruppen;
- Beziehungen zwischen den Geschlechtern (méannlich/weiblich, Grad der Vertrautheit);
- Familienstrukturen und -beziehungen;
- Beziehungen zwischen den Generationen;
- Beziehungen in Arbeitssituationen;
- Beziehungen zwischen Offentlichkeit und Polizei, Verwaltung usw.;
- Beziehungen zwischen ethnischen und anderen Bevdlkerungsgruppen;
- Beziehungen zwischen politischen und religidsen Gruppierungen.

4. Werte, Uberzeugungen und Einstellungen in Bezug auf Faktoren wie:
- die soziale Schicht;
Berufsgruppen (Akademiker, Management, Beamte, gelernte und ungelernte Arbeiter);
- Vermdgen (verdient und ererbt);
- regionale Kulturen;
- Sicherheit;
- Institutionen;
- Tradition und sozialer Wandel;
- Geschichte; insbesondere herausragende historische Persdnlichkeiten und Ereignisse;
- Minderheiten (ethnische, religiose);
- nationale Identitat;
andere Lander, Staaten, Volker;
- Politik;
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Kunst (Musik, bildende Kunste, Literatur, Drama, populare Musik und Lieder);
Religion;
Humor.

5. Korpersprache (vgl. Abschnitt 4.4.5.2): Die Kenntnis der die Korpersprache regulierenden Konventionen
stellt einen Teil der soziokulturellen Kompetenz der Sprachverwendenden/Lernenden dar.

6. soziale Konventionen, z. B. in Bezug auf das Verhalten von Gast und Gastgeber:
PlUnktlichkeit;
Geschenke;
Kleidung;
Erfrischungen, Getranke, Mahlzeiten;
Konventionen und Tabus in Benehmen und Unterhaltung;
Dauer des Besuchs;
sich verabschieden.

7 rituelles Verhalten in Bereichen wie:
religidse Brauche;
Geburt, Heirat, Tod;
- Verhalten von Zuschauern bei 6ffentlichen Veranstaltungen und Zeremonien;
Feierlichkeiten, Festivals, Tanzveranstaltungen, Diskotheken usw.

.1.3 - Interkulturelles Bewusstsein

*js der Kenntnis, dem Bewusstsein und dem Verstandnis der Beziehungen zwischen der ,Welt des Her-
eunftslandes" und der ,Welt der Zielsprachengemeinschaft" (Ahnlichkeiten und klare Unterschiede) erwéchst
em interkulturelles Bewusstsein. Naturlich ist es wichtig festzustellen, dass interkulturelles Bewusstsein auch
gedeutet, sich der regionalen und sozialen Verschiedenheit in beiden Welten bewusst zu sein. Ferner wird es
durch das Bewusstsein bereichert, dass es neben den Kulturen, in denen die L1 und die L2 des Lernenden
oesprochen werden, noch viele andere gibt. Dieser weitere Horizont hilft, beide in einen grofReren Kontext
ervuordnen. Uber das objektive Wissen hinaus gehdrt zum interkulturellen Bewusstsein auch, dass man sich
gewusst ist, wie eine Gemeinschaft jeweils aus der Perspektive der anderen erscheint, namlich haufig in Form

-ationaler Stereotypen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche soziokulturellen Erfahrungen und Kenntnisse bei den Lernenden vorausgesetzt werden kon-

nen und welche von ihnen erwartet werden;

welche neuen Erfahrungen und Kenntnisse des sozialen Lebens sowohl in der eigenen als auch in
der Zielgemeinschaft die Lernenden erwerben mussen, um die kommunikativen Anforderungen in
der L2 zu meistern;

welches Bewusstsein der Beziehung zwischen der eigenen und der Zielkultur die Lernenden haben
missen, um eine angemessene interkulturelle Kompetenz zu entwickeln.

5.1.2- Fertigkeiten und prozedurales Wissen (savoir-faire)

5.1.2.1 Praktische Fertigkeiten umfassen:

- soziale Fertigkeiten: die Féhigkeit, sich entsprechend den in Abschnitt 5.1.1.2 dargestellten Konventionen
zu verhalten und die erwarteten Routinen auszufiuihren, soweit dies fur AulRenstehende, besonders fur
Auslander, als angemessen erachtet wird.
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Fertigkeiten, die fur das tagliche Leben bendtigt werden: die Fahigkeit, die fur das tagliche Leben erforder-
lichen Routinehandlungen (sich waschen, sich anziehen, kochen, essen usw.) effektiv auszufiihren; Pflege
und Reparatur von Haushaltsgerdten usw.

berufliche Fertigkeiten: die Féhigkeit, spezielle (geistige und kérperliche) Handlungen auszufiihren, die der
jeweilige Beruf erfordert.

Fertigkeiten fur die Freizeit: die Fahigkeit, die fur Freizeitaktivitaten erforderlichen Handlungen effektiv aus-
zufuhren, z. B. in den Bereichen:

Kunst (malen, bildhauerisch arbeiten, ein Instrument spielen usw.);

Handarbeiten und basteln (stricken, sticken, weben, Koérbe flechten, tischlern usw.);

Sport (Mannschaftsspiele, Leichtathletik, joggen, klettern, schwimmen usw.);

Hobbys (Fotografie, Gartenarbeit usw.).

Die Benutzer dieses Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche praktischen Fertigkeiten und welches Erfahrungswissen die Lernenden haben muissen, um in
einem Bereich, der fur sie von Bedeutung ist, wirksam kommunizieren zu kénnen, und was in die-
ser Hinsicht von ihnen erwartet wird.

5.1.2.2 Interkulturelle Fertigkeiten umfassen:

die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Beziehung zu setzen;
kulturelle Sensibilitat und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fir den Kontakt mit Angeho-
rigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu verwenden,;
die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden Kultur zu agieren und wirksam
mit interkulturellen Missverstandnissen und Konfliktsituationen umzugehen;

- die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu Uberwinden.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche kulturellen Mittlerrollen und -funktionen die Lernenden Ubernehmen mdissen, auf welche
dieser Rollen und Funktionen sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht
erwartet wird;

welche Merkmale der Ausgangs- und Zielkultur die Lernenden unterscheiden kdnnen missen, wie
sie darauf vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen in dieser Hinsicht an sie gestellt

werden;

welche Vorkehrungen getroffen werden sollten, um den Lernenden die Mdglichkeit zu geben, die
Zielkultur zu erfahren;

welche Gelegenheiten die Lernenden haben werden, als kulturelle Mittler aufzutreten.

5.7.3 - Personlichkeitsbezogene Kompetenz (savoir-étre)

Die kommunikative Tatigkeit der Sprachverwendenden/Lernenden wird nicht nur durch ihr Wissen, ihr Ver-
sténdnis und ihre Fertigkeiten beeinflusst, sondern auch durch individuelle, ihre jeweilige Personlichkeit cha-
rakterisierende Faktoren wie Einstellungen, Motivationen, Werte, Uberzeugungen, kognitive Stile und Per-
sonlichkeitstypen, die zu ihrer Identitét beitragen. Dazu gehdren:
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Einstellungen, wie der den Sprachverwenden/Lernenden eigene Grad an
Offenheit fur und Interesse an neuen Erfahrungen, anderen Menschen, ldeen, Vélkern, Gesellschaf-
ten und Kulturen;
Bereitschaft, die eigene kulturelle Sichtweise und das eigene kulturelle Wertesystem zu relativieren;
Bereitschaft und Fahigkeit, sich von konventionellen Einstellungen gegeniber kulturellen Unterschie-
den zu distanzieren.

Motivationen:
intrinsisch/extrinsisch;
instrumentell/integrativ;
Kommunikationsdrang, das menschliche Kommunikationsbedirfnis.

Wertvorstellungen, z. B. ethische und moralische.
Uberzeugungen, z. B. religiose, ideologische, philosophische.

kognitiver Stil:
konvergent/divergent;
holistisch/analytisch/synthetisch.

Personlichkeitsfaktoren, z. B.:
Redseligkeit/Schweigsamkeit;
Unternehmungsgeist/Schiichternheit;
Optimismus/Pessimismus;
Introversion/Extraversion;
Proaktivitat/Reaktivitat;

Schuld bei sich selbst oder anderen suchen;
(frei sein von) Furcht oder Verlegenheit;
Regel bewusstsein/Flexibilitat;
Aufgeschlossenheit/Engstirnigkeit;
Spontaneitat/Selbstkontrolle;
Intelligenz;

Akribie/Nachlassigkeit;

Merkfahigkeit;

Flei/Faulheit;

(Mangel an) Ehrgeiz;

(Mangel an) Selbstwahrnehmung;
(Mangel an) Selbstvertrauen;

(Mangel an) Selbstbewusstsein;
(Mangel an) Selbstwertgefuhl.

Erstellungen und Personlichkeitsfaktoren beeinflussen nicht nur die Rollen der Sprachverwendenden/Ler-
'-icnden in kommunikativen Handlungen, sondern auch ihre Lernfahigkeit. Die Entwicklung einer ,interkultu-
“men Personlichkeit', die sowohl Einstellungen als auch Bewusstsein mit einschlielt, wird von vielen als ein
wichtiges Erziehungsziel an sich betrachtet. Dies wirft wichtige ethische und padagogische Fragen auf, wie

Inwieweit kann die Personlichkeitsentwicklung ein explizites Erziehungs- und Bildungsziel sein?

Wie kann Kulturrelativismus mit ethischer und moralischer Integritét in Einklang gebracht werden?
Welche Personlichkeitsfaktoren a) fordern bzw. b) behindern das Lernen und den Erwerb einer Fremd-
oder Zweitsprache?

Wie kann Lernenden geholfen werden, Starken zu nutzen und Schwachen zu tberwinden?

Wie kann die Vielfalt von Personlichkeiten mit den Beschrédnkungen in Einklang gebracht werden, die Bil-
dungssystemen auferlegt sind und die sie ihrerseits Lernenden auferlegen?
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- ob Lernende bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale entwickeln und zeigen mdchten oder sollen und,
wenn ja, welche, wie man die Lernenden dazu ermutigen kann, wie man ihnen dabei helfen kann
und was von ihnen erwartet wird.

ob und wie die Charakteristika der Lernenden bei MalRnahmen fur das Sprachenlernen und Spra-
chenlehren und fur die Beurteilung in Betracht gezogen werden.

5.1.4 - Lernféhigkeit (savoir-apprendre)

Savoir-apprendre im weitesten Sinn bedeutet die Fahigkeit zur Beobachtung, zur Teilnahme an neuer Erfah-
rung und zur Integration neuen Wissens in bereits vorhandenes Wissen, das dabei, wenn nd&tig, verander.
wird. Sprachlernfahigkeiten werden im Verlauf von Lernerfahrungen entwickelt. Sie ermdglichen es dem Ler-
nenden, neue Herausforderungen beim Erlernen einer Fremdsprache effektiver und unabhéngigerzu bewél-
tigen, zu sehen, welche WahIiméglichkeiten bestehen, und Chancen besser zu nutzen. Lernfahigkeit besteh:
aus mehreren Komponenten, wie etwa: Sprach- und Kommunikationsbewusstsein, allgemeine phonetische
Fertigkeiten, Lerntechniken und heuristische Fertigkeiten.

5.1.4.1 - Sprach- und Kommunikationsbewusstsein

Sensibilitat fur Sprache und Sprachgebrauch umfasst sowohl die Kenntnis als auch das Verstehen der Orgam-
sations- und Verwendungsprinzipien von Sprachen; sie macht es méglich, dass neue Erfahrungen in einer
geordneten Rahmen assimiliert und als Bereicherung empfunden werden. Die neue Sprache kann dann leich-
ter gelernt und verwendet werden und wird nicht als Bedrohung fur das bereits bestehende linguistische Sys-
tem des Lernenden abgelehnt, welches haufig als das normale und natlrliche' angesehen wird.

5.1.4.2 - Allgemeines phonetisches Bewusstsein und phonetische Fertigkeiten

Vielen Lernenden, insbesondere erwachsenen Lernenden, wird Folgendes bei der Aussprache neuer Sprache-
helfen:

- die Fahigkeit, ungewohnte Laute und prosodische Muster zu unterscheiden und zu produzieren;

- die Fahigkeit, ungewohnte Lautfolgen zu erkennen und zu verketten;

- die Fahigkeit, als Horer das Kontinuum eines Lautstroms in eine sinnvoll strukturierte Kette phonolog -
scher Elemente aufzulésen (d. h. in unterschiedene und signifikante Teile zu zerlegen);
das Verstehen/Beherrschen der Prozesse der Horwahrnehmung und der Lautproduktion, die auf das Ler-
nen einer neuen Fremdsprache angewendet werden kdnnen.

Diese allgemeinen phonetischen Fertigkeiten sind zu unterscheiden von der Féhigkeit, eine bestimmte Spra-
che auszusprechen (phonologische Fahigkeiten).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Schritte unternommen werden sollten, um das Sprach- und Kommunikationsbewusstsein
der Lernenden zu entwickeln, wenn das Uberhaupt erforderlich ist;

- welche artikulatorischen Fertigkeiten und welche Fertigkeiten der Hé6rwahrnehmung die Lernenden

besitzen sollen, welche man als bereits vorhanden voraussetzt, welche dieser Fertigkeiten man
ihnen vermitteln muss und was von den Lernenden in dieser Hinsicht erwartet wird.
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5.1.4.3 - Lerntechniken
Diese umfassen

- die Fahigkeit, die im Unterricht geschaffenen Lerngelegenheiten effektiv zu nutzen, wie z. B.:

- der dargebotenen Information gegenuber aufmerksam bleiben;
- erkennen, was mit einer gestellten Aufgabe beabsichtigt ist;

- in Partner- oder Gruppenarbeit effektiv Zusammenarbeiten;

- die gelernte Sprache schnell und haufig aktiv anwenden;

- die Fahigkeit, vorhandene Materialien fir selbststandiges Lernen zu nutzen;

- die Fahigkeit, Materialien fur selbstverantwortliches Lernen zu organisieren und zu nutzen;

- die Fahigkeit, aus direkter Beobachtung und Teilnahme an Kommunikationsereignissen effektiv zu lernen
(sowohl linguistisch als auch soziokulturell), indem man perzeptuelle, analytische und heuristische Fer-
tigkeiten ausbildet;

- die Kenntnis der eigenen Starken und Schwachen als Lernende/r;

- die Fahigkeit, die eigenen Bedurfnisse und Ziele zu identifizieren;

- die Fahigkeit, die eigenen Strategien und Verfahren den eigenen Persdnlichkeitsmerkmalen und
Ressourcen entsprechend zu organisieren.

5.1.4.4 - Heuristische Fertigkeiten
D-ese umfassen

- die Fahigkeit der Lernenden, mit neuen Erfahrungen umzugehen (mit einer neuen Sprache, mit neuen
Menschen, neuen Verhaltensweisen usw.) und in einer Lernsituation andere Kompetenzen einzusetzen
(z. B. durch Beobachten, Erfassen der Bedeutung des Beobachteten, Analysieren, Schlisse ziehen, Memo-
rieren usw.);

- die Fahigkeit der Lernenden, neue Information zu finden, zu verstehen und weiterzugeben (besonders
bei der Verwendung von Nachschlagewerken in der Zielsprache);

- die Fahigkeit, neue Technologien zu benutzen (z. B. indem man Informationen in Datenbanken, Hyper-
texten usw. sucht).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Lerntechniken Lernende entwickeln und einsetzen kdnnen sollen und wie man Lernende
dazu ermutigt und befahigt;

- welche heuristischen Fertigkeiten die Lernenden entwickeln und einsetzen kénnen sollen und wie
man sie dazu ermutigt und beféhigt;

- welche MaRBnahmen getroffen werden, um die Lernenden beim Lernen und beim Gebrauch der
Sprache zunehmend selbststandig werden zu lassen.

52 - Kommunikative Sprachkompetenzen

Z-' Umsetzung ihrer kommunikativen Absichten setzen Sprachverwendende/Lernende sowohl - wie oben
erauer dargestellt - ihre allgemeinen Fahigkeiten als auch eine spezifisch sprachbezogene kommunikative
Ccmpetenz ein. Kommunikative Kompetenz in diesem engeren Sinn besteht aus folgenden Komponenten:

- linguistische Kompetenzen;

- soziolinguistische Kompetenzen;
- pragmatische Kompetenzen.
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5.2.7 - Linguistische Kompetenzen

Es gibt bis heute noch keine vollstandige, erschdpfende Beschreibung einer Sprache als einem formalen Sys-
tem, das dem Ausdruck von Inhalten dient. Sprachsysteme zeichnen sich durch eine hohe Komplexitat aus,
und die Sprache einer grol3en, vielschichtigen, hoch entwickelten Gesellschaft wird von keinem ihrer Spre-
cher vollkommen beherrscht. Das ware auch nicht mdoglich, da sich die alltdgliche Sprache aufgrund der
Erfordernisse des kommunikativen Gebrauchs in standiger Entwicklung befindet. Die meisten Nationalstaaten
haben versucht, eine Standardform ihrer jeweiligen Sprache festzulegen, doch nie bis ins letzte Detail. Fur die
Darstellung von Standardsprachen wurde fruher das linguistische Modell herangezogen, das bei der Vermitt-
lung des Kanons der Uberlieferten literarischen Werke in langst ausgestorbenen klassischen Sprachen benutzt
wurde. Vor Uber 100 Jahren jedoch wurde dieses traditionelle Modell von den meisten Linguisten mit der
Begrindung zuriickgewiesen, eine Sprache sollte so beschrieben werden, wie sie wirklich benutzt wird, und
nicht so, wie sie nach Meinung irgendeiner Autoritat zu sein habe. Ferner sei dieses traditionelle Modell - da
es fur Sprachen eines bestimmten Typs entwickelt wurde - zur Beschreibung ganz anders organisierter
sprachlicher Systeme ungeeignet. Doch keines der vielen mittlerweile entwickelten alternativen Modelle ist
allgemein akzeptiert worden. Man hat sogar bezweifelt, dass es nur ein einziges universales Modell zur
Beschreibung aller Sprachen geben kann. Aus neueren Studien zu linguistischen Universalien sind auch noch
kaum Ergebnisse hervorgegangen, die direkt fur die Verbesserung des Sprachenlernens und -lehrens oder fur
die Beurteilung nutzbar gemacht werden koénnten. Die meisten deskriptiven Linguisten geben sich deshalb
heute damit zufrieden zu erfassen, was in der Praxis uUblich ist, indem sie Form und Bedeutung aufeinander
beziehen und dabei eine Terminologie benutzen, die nur dort von der traditionellen abweicht, wo man es mit
sprachlichen Erscheinungen zu tun hat, die das traditionelle Beschreibungsmodell nicht erfassen kann. Dieser
Ansatz wird in Abschnitt 5.2 Ubernommen. Dort wird versucht, die Hauptkomponenten linguistischer Kom-
petenz zu identifizieren und zu Klassifizieren. Linguistische Kompetenz wird definiert als Kenntnis der forma-
len Mittel, aus denen wohlgeformte, sinnvolle Mitteilungen zusammengesetzt und formuliert werden kon-
nen, und als die Fahigkeit, diese Mittel auch zu verwenden. Ziel der folgenden Systematisierung ist es, einige
Parameter und Kategorien als Klassifikationsinstrumente vorzuschlagen, die zur Beschreibung sprachlicher
Inhalte, oder auch als Basis der Reflexion, hilfreich sein kénnen. Praktikern, die ein anderes Bezugsmodel
bevorzugen, steht es selbstverstandlich - hier wie Uberall - frei, dies zu tun. Sie sollten jedoch ihre Theorien
und Verfahren sowie die Traditionen, in denen sie arbeiten, offen legen. In diesem Referenzrahmen unter-
scheiden wir:

- lexikalische Kompetenz;
grammatische Kompetenz;

- semantische Kompetenz

- phonologische Kompetenz.

Fortschritte, die Lernende bei der Nutzung sprachlicher Mittel machen, lassen sich in Skalen fassen; sie wer-
den im Folgenden in dieser Form dargestellt:

Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)

Cc2 Kann aufgrund einer umfassenden und zuverléssigen Beherrschung eines sehr groen Spektrums
sprachlicher Mittel Gedanken préazise formulieren, Sachverhalte hervorheben, Unterscheidungen
treffen und Unklarheiten beseitigen. Erweckt nicht den Eindruck, sich in dem, was er/sie sagen
mochte, einschranken zu miussen.

Cl Kann aus seinen/ihren umfangreichen Sprachkenntnissen Formulierungen auswéahlen, mit deren
Hilfe er/sie sich klar ausdriicken kann, ohne sich in dem, was er/sie sagen méchte, einschranken zu
missen.

Kann sich klar ausdricken, ohne dabei den Eindruck zu erwecken, sich in dem, was er/sie sagen
mdchte, einschranken zu mussen.

B2
Verfugt Uber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um klare Beschreibungen,

Standpunkte auszudricken und etwas zu erdrtern; sucht dabei nicht aufféllig nach Worten und
verwendet einige komplexe Satzstrukturen.
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Verfugt uber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um unvorhersehbare Situatio-
nen zu beschreiben, die wichtigsten Aspekte eines Gedankens oder eines Problems mit hinrei-
chender Genauigkeit zu erklaren und eigene Uberlegungen zu kulturellen Themen (wie Musik und
Filme) auszudricken.

Verfluigt Uber gentigend sprachliche Mittel, um zurechtzukommen; der Wortschatz reicht aus, um
sich, manchmal zégernd und mit Hilfe von einigen Umschreibungen, Uber Themen aufern zu
kénnen wie Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse, aber der begrenzte
Wortschatz fuhrt zu Wiederholungen und manchmal auch zu Formulierungsschwierigkeiten.

Verfugt Uber ein Repertoire an elementaren sprachlichen Mitteln, die es ihm/ihr erméglichen, All-
tagssituationen mit voraussagbaren Inhalten zu bewéltigen; muss allerdings in der Regel Kompro-
misse in Bezug auf die Realisierung der Sprechabsicht machen und nach Worten suchen.

Kann kurze, gebrauchliche Ausdricke verwenden, um einfache, konkrete Bedurfnisse zu erfullen
und beispielsweise Informationen zur Person, Alltagsroutinen, Wiinsche, Bedurfnisse auszudricken
und um Auskunft zu bitten.

Kann einfache Satzmuster verwenden und sich mit Hilfe von memorierten Satzen, kurzen Wort-
gruppen und Redeformeln uUber sich selbst und andere Menschen und was sie tun und besitzen
sowie Uber Orte usw. verstandigen.

Verfugt Uber ein begrenztes Repertoire kurzer memorierter Wendungen, das fur einfachste Grund-
situationen ausreicht; in nicht-routinemaRigen Situationen kommt es haufig zu Abbrichen und
Missverstandnissen.

Verfugt Uber ein sehr elementares Spektrum einfacher Wendungen in Bezug auf personliche Dinge
und Bedurfnisse konkreter Art.

5.2.1.1 - Lexikalische Kompetenz

Sie umfasst die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache, das aus lexikalischen und aus grammatischen Ele-
menten besteht, sowie die Fahigkeit, es zu verwenden.

1. Lexikalische Elemente sind:

a)

feste Wendungen, die aus mehreren Wortern bestehen und jeweils als ein Ganzes gelernt und verwendet
werden. Solche festen Wendungen sind z. B.:

Satzformeln:

direkte Exponenten von Sprachfunktionen (vgl. Abschnitt 5.2.3.2), wie BegriiBungen wie Guten
Morgen! - Nett, Sie kennenzulernen, usw.

Sprichwoérter usw. (vgl. Abschnitt 5.2.2.3);

archaische Ausdriicke wie z. B. Hebe dich hinweg von mir!

idiomatische Wendungen, oft semantisch undurchsichtige, erstarrte Metaphern, z. B.:

Er hat den Léffel abgegeben/fallen lassen. (= er ist gestorben)

jmdm. einen Baren aufbinden (d. h. eine Luge erzahlen, flunkern)

Ich denk, mich tritt ein Pferd (als Ausdruck der Verbluffung/Verargerung)

Verstarker: |hr Gebrauch ist oft stilistisch oder durch den Kontext eingeschrankt, z. B. schneeweil}
(d. h. ,rein’) gegenuber weil} wie eine (gekalkte) Wand (d. h. ,blass’)

feststehende Muster (Sprachbausteine, Schablonen), die unzerlegt als Ganzes gelernt und verwendet

werden und in die Worter oder Phrasen eingefligt werden, um sinnvolle Satze zu bilden, z. B. Konnte

ich bitte ... haben? - Ich mdchte gerne zahlen!
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- andere feststehende Phrasen, wie z. B.:
Funktionsverbgeflige, z. B. zu Ende gehen, in Betrieb nehmen
prapositionale Geflige z. B. in Hinblick auf, in Bezug auf

- feste Kollokationen, die aus Wodrtern bestehen, die normalerweise zusammenstehen, z. B. eine
Rede/einen Vortrag halten; Fehler machen.

b) Einzelwdrter, d. h. frei stehende einzelne Worter. Manche Lexeme koénnen verschiedene Bedeutungen
haben (Polysemie), z. B. Bank, ein Geldinstitut oder eine Bank zum Sitzen. Lexeme kdnnen offenen Wort-
klassen angehéren und Nomen, Verb, Adjektiv, Adverb sein; diese kdnnen aber auch ihrerseits geschlos-
sene lexikalische Gruppen bilden (z. B. die Wochentage, die Monate eines Jahres, Gewichte, MalRe usw.).
Andere lexikalische Gruppen gibt es fur bestimmte grammatische oder semantische Sachverhalte (vgl.
unten).

2. Grammatische Elemente gehoren zu den geschlossen Wortklassen, z. B. (im Deutschen):

Artikel (ein, einer, eine, der, die, das)
Indefinitpronomen (einige, alle, viele usw.)
Demonstrativpronomen (dieser, diese, dieses; jener ...)
Personalpronomen (ich, du, er, sie, es, wir...; mir, dir usw.)
Interrogativ- und Relativpronomen (wer, was, welche, wo, wie usw.)
Possessivpronomen (mein, dein, sein, ihr usw.)

Prapositionen (in, an, bei, mit, von usw.)

Hilfsverben / Modalverben (sein, haben, werden / kdnnen, sollen usw.)
Konjunktionen (und, aber, wenn, obwohl)

Modalpartikeln (ja, wohl, aber, doch usw.)

Skalen sind vorhanden fur das Spektrum des gewussten Wortschatzes und fur die Wortschatzbeherrschung.

Wortschatzspektrum

c2 Beherrscht einen sehr reichen Wortschatz einschlieBlich umgangssprachlicher und idiomatischer
Wendungen und ist sich der jeweiligen Konnotationen bewusst.

Cl Beherrscht einen groRen Wortschatz und kann bei Wortschatzliicken problemlos Umschreibungen
gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder der Rickgriff auf Vermeidungsstrategien
sind selten. Gute Beherrschung idiomatischer Ausdriicke und umgangssprachlicher Wendungen.

B2 Verfugt Uber einen grolen Wortschatz in seinem Sachgebiet und in den meisten allgemeinen The-
menbereichen. Kann Formulierungen variieren, um héaufige Wiederholungen zu vermeiden;
Licken im Wortschatz kénnen dennoch zu Zégern und Umschreibungen fiihren.

BI Verfugt Uber einen ausreichend grof3en Wortschatz, um sich mit Hilfe von einigen Umschreibun-
gen Uber die meisten Themen des eigenen Alltagslebens duflern zu kénnen wie beispielsweise
Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse.

Verfugt Uber einen ausreichenden Wortschatz, um in vertrauten Situationen und in Bezug auf ver-
traute Themen routinemagige, alltdgliche Angelegenheiten zu erledigen.

A2 A e
Verfugt Uber gentigend Wortschatz, um elementaren Kommunikationsbedurfnissen gerecht wer-
den zu koénnen.
Verfugt Uber gentigend Wortschatz, um einfache Grundbedirfnisse befriedigen zu kénnen.

Al Verfugt Uber einen elementaren Vorrat an einzelnen Woértern und Wendungen, die sich auf

bestimmte konkrete Situationen beziehen.
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Wortschatzbeherrschung
Cc2 Durchgéngig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.
Cl Gelegentliche kleinere Schnitzer, aber keine groRBeren Fehler im Wortgebrauch.

B2 Die Genauigkeit in der Verwendung des Wortschatzes ist im Allgemeinen grof3, obgleich einige
Verwechslungen und falsche Wortwahl Vorkommen, ohne jedoch die Kommunikation zu behin-
dern.

BI Zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber noch elementare Fehler, wenn
es darum geht, komplexere Sachverhalte auszudriicken oder wenig vertraute Themen und Situa-
tionen zu bewaltigen.

A2 Beherrscht einen begrenzten Wortschatz in Zusammenhang mit konkreten Alltagsbedirfnissen.

Al Keine Deskriptoren verfligbar

Die Benutzer dieses Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- welche lexikalischen Elemente (feste Wendungen und einzelne Wd&rter) die Lernenden erkennen
und/oder verwenden miussen, auf welche lexikalischen Elemente sie vorbereitet werden sollen und
welche Anforderungen in dieser Hinsicht an sie gestellt werden;

- wie lexikalische Elemente ausgewéahlt und angeordnet werden.

5.2.1.2 - Grammatische Kompetenz

Crammatische Kompetenz kann man definieren als Kenntnis der grammatischen Mittel einer Sprache und die
Féhigkeit, diese zu verwenden.

Formal kann man die Grammatik einer Sprache als eine Menge von Prinzipien sehen, die das Zusammenset-
ren von Elementen zu Sédtzen regeln. Grammatische Kompetenz ist die Fahigkeit, in Ubereinstimmung mit
esen Prinzipien wohlgeformte Ausdriicke und Sétze zu produzieren und zu erkennen (im Unterschied zum
Auswendiglernen feststehender Formeln). Die Grammatik einer jeden Sprache ist in diesem Sinn hochkom-
f ex und widersetzt sich einer definitiven oder erschdopfenden Beschreibung. Es gibt eine Reihe konkurrieren-
Theorien und Modelle zur Organisation der Worter zu Satzen. Es ist jedoch nicht die Aufgabe dieses Refe-
rzrahmens, diese Theorien zu berurteilen oder fur die eine oder andere zu pladieren, sondern vielmehr, die
Benutzer zu ermutigen zu sagen, welche sie selbst gewé&hlt haben und welche Folgen diese Wahl fur ihre prak-
ttsche Arbeit hat. Hier beschrédnken wir uns darauf, einige in der grammatischen Beschreibung héaufig
Benutzte Parameter und Kategorien darzulegen.

Be einer Beschreibung der grammatischen Organisation muss man spezifizieren:

- Elemente, z.B.:
- Morphe;
- Morpheme - Stamme und Affixe;
- Worter.

- Kategorien, z. B.:
- Numerus, Kasus, Genus;
konkret/abstrakt, zahlbar/unzahlbar;
- (in)transitiv, Aktiv/Passiv;
- Tempus;
- Aspekt.
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Klassen, z. B.:

Konjugationen;

Deklinationen;

offene Wortklassen: Substantive, Verben, Adjektive, Adverben;
geschlossene Wortklassen (grammatische Elemente, vgl. Abschnitt 5.2.1.1).

- Strukturen, z. B.:

zusammengesetzte Worter und komplexe Ausdricke
Phrasen: Nominalphrase, Verbalphrase usw.

Teilsatze: Hauptsatz, Nebensatz, selbststandiger Teilsatz
Satze: einfacher Satz, Satzverbindung, Satzgeflige

- Prozesse (deskriptiv), z. B.:

Nominalisierung
Affigierung
Suppletion
Ablaut
Transposition
Transformation

-  Beziehungen, z.B.:

Rektion
Kongruenz
Valenz

Es gibt eine Skala zur grammatischen Korrektheit. Diese sollte in Verbindung zur Skala ,Spektrum sprachliche’
Mittel (allgemein)' am Anfang dieses Abschnitts gesehen werden. Eine Skala zur Progression in Bezug auf die
grammatische Struktur zu erstellen, die auf alle Sprachen anwendbar wére, halten wir fur unmaglich.

c2

Cl

B2

Bl

A2

Al
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Grammatische Korrektheit

Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende Beherrschung der
Grammatik, selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig beansprucht wird (z. B. durch vorausbli-
ckendes Planen oder Konzentration auf die Reaktionen anderer).

Kann bestédndig ein hohes MaR an grammatischer Korrektheit beibehalten; Fehler sind selten und
fallen kaum auf.

Gute Beherrschung der Grammatik; gelegentliche Ausrutscher oder nicht-systematische Fehler
und kleinere Méangel im Satzbau kdnnen Vorkommen, sind aber selten und kdénnen oft riuckbli-
ckend korrigiert werden.

Gute Beherrschung der Grammatik; macht keine Fehler, die zu Missverstandnissen fihren.

Kann sich in vertrauten Situationen ausreichend korrekt verstandigen; im Allgemeinen gute
Beherrschung der grammatischen Strukturen trotz deutlicher Einflisse der Muttersprache. Zwar
kommen Fehler vor, aber es bleibt klar, was ausgedriickt werden soll.

Kann ein Repertoire von haufig verwendeten Redefloskeln und von Wendungen, die an eher vor-
hersehbare Situationen gebunden sind, ausreichend korrekt verwenden.

Kann einige einfache Strukturen korrekt verwenden, macht aber noch systematisch elementare
Fehler, hat z. B. die Tendenz, Zeitformen zu vermischen oder zu vergessen, die Subjekt-Verb-Kon-
gruenz zu markieren; trotzdem wird in der Regel Klar, was er/sie ausdriicken mdchte.

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



Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Grammatiktheorie ihrer Arbeit zugrunde liegt;

auf die Beherrschung welcher grammatischen Elemente, Kategorien, Klassen, Strukturen und Pro-
zesse Lernende vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird.

"raditionell unterscheidet man Morphologie und Syntax.

Die Morphologie behandelt die interne Struktur von Wortern. Worter kénnen in Morpheme unterteilt wer-
den, die ihrerseits Klassen bilden, wie:

- Stdmme

- Affixe (Prafixe, Suffixe, Infixe), einschlief3lich:
Wortbildungsaffixe (z. B. un-, ver-, -bar, -heit, -keit)
Flexionsaffixe (z. B. -st, -en, -end)

Aortbildung: Worter konnen klassifiziert werden als:

- einfache Worter (nur Stamm, z. B. sechs, Baum, brechen)
- abgeleitete Worter (Stamm + Affixe, z. B. abbrechen, sechsfach)
- zusammengesetzte Worter (mehr als ein Stamm, z. B. Zusammenbruch, Weihnachtsbaum, Sechserpack)

D e Morphologie behandelt auch andere Arten der Verdnderungen von Wortformen, z. B.:

- Ablaut/Vokalalternation (singen/sang/gesungen, Maus/Mause);
Konsonantenveréanderung (schneiden/schnitt);

- unregelméaRige Formen (gehen/ging, stehen/stand);

- Suppletion (gut/besser);

- Nullformen (Pudel/Pudel).

D e Morphophonologie behandelt die phonetisch bedingte Variation von Morphemen (z. B. lieben, lieb, liebt,
a.h. Wechsel von /b/ zu /p/; auch: sie geht vs. sie betet) und die morphologisch bedingte phonetische Varia-
oon (z. B. brennen/brannte, kennen/kannte).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche morphologischen Elemente und Prozesse die Lernenden beherrschen miussen, auf welche
sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

Cie Syntax behandelt die Anordnung von Wortern zu Satzen gemaR den beteiligten Kategorien, Elementen,
PGassen, Strukturen, Prozessen und Beziehungen, die oft als Regelmenge repréasentiert werden. Die Syntax der
Scrache eines erwachsenen Muttersprachlers ist sehr komplex und weitgehend unbewusst. Die Fahigkeit,
Satze zu bilden, um einen Sinn zu vermitteln, stellt einen zentralen Aspekt der kommunikativen Kompetenz

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

- welche grammatischen Elemente, Kategorien, Klassen, Strukturen, Prozesse und Beziehungen die
Lernenden beherrschen mussen, worauf sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser
Hinsicht erwartet wird.
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5.2.1.3 - Semantische Kompetenz

Sie umfasst die Fahigkeit Lernender, sich der Organisation von Bedeutung bewusst zu sein und diese zu kon-
trollieren.

Lexikalische Semantik behandelt Fragen der Wortbedeutung, z. B.:

- die Beziehung zwischen Woértern und allgemeinem Kontext:
- Referenz;
- Konnotation;
Repréasentation allgemeiner spezifischer Begriffe,
interlexikalische Beziehungen, wie:
- Synonymie/Antonymie;
- Hyponymie;
- Kollokation;
-  Teil-Canzes-Beziehungen;
- Komponentenanalyse;
- Ubersetzungsaquivalenz.

Grammatische Semantik behandelt die Bedeutung grammatischer Elemente, Kategorien, Strukturen und Pro-
zesse (vgl. Abschnitt 5.2.1.2).

Pragmatische Semantik behandelt logische Beziehungen wie Folgerung, Prasupposition, Implikation usw.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche Arten von semantischen Beziehungen Lernende aufbauen bzw. beherrschen sollen, auf wel-
che sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden.

Fragen der Bedeutung sind natirlich zentrale Fragen fur die Kommunikation und werden in diesem Referenz-
rahmen an verschiedenen Stellen behandelt (vgl. besonders Abschnitt 5.1.1.1).

Linguistische Kompetenz wird hier in einem formalen Sinn behandelt. Aus der Sicht der theoretischen oder
deskriptiven Linguistik stellt die Sprache ein hochkomplexes symbolisches System dar. Wenn, wie hier, ver-
sucht wird, die vielen verschiedenen Komponenten der kommunikativen Kompetenz getrennt darzustellen,
ist es legitim, die (Uberwiegend unbewusste) Kenntnis formaler Strukturen sowie die Fahigkeit, mit diesen
umzugehen, als eine dieser Komponenten zu identifizieren. In welchem Malf eine solche formale Analyse in
das Sprachenlernen und -lehren einflieRen sollte, wenn Uberhaupt, ist eine andere Frage. Der funktional-
notionale Ansatz, der in den Publikationen des Europarats, Waystage 7990, Threshold Level 1990 und Vantage
Level, vertreten wird, ist eine Alternative zur Behandlung der linguistischen Kompetenz in Abschnitt 5.2.1.3
Dort geht man nicht von Sprachformen und deren Bedeutungen aus, sondern von einer systematischen Klas-
sifizierung kommunikativer Funktionen und semantischer Konzepte, die in allgemeine und in spezifische
unterteilt werden, und befasst sich nur sekundar mit lexikalischen und grammatischen Formen als derer
Exponenten. Beide Ansatze sind komplementare Darstellungen der ,doppelten Artikulation' von Sprache
Sprachen beruhen bekanntlich auf einer Organisation der Form und einer Organisation der Bedeutung. Die
Kategorien beider Organisationsformen stehen in meist zufélliger Beziehung zueinander. Eine auf der Orga-
nisation der Ausdrucksfomien basierende Sprachbeschreibung zersplittert die Bedeutung, und umgekehrt zer-
splittert die auf der Organisation der Bedeutung basierende Sprachbeschreibung die Form. Welches der
Modelle nun von den Benutzern dieses Referenzrahmens bevorzugt wird, hangt davon ab, zu welchem Zweck
die jeweilige Beschreibung erstellt wird. Der Erfolg des Ansatzes von Threshold Level deutet darauf hin, dass
vielen Praktikern der Weg von der Bedeutung zur Form vorteilhafter erscheint als die traditionellere Praxis
Lernprogressionen ausschlielich in formalen Kategorien zu organisieren. Andererseits mégen manche auc"
eine kommunikative Grammatik' vorziehen, wie etwa die in Un niveau-seuil. Fest steht allerdings, dass Spra-
chenlernende sowohl Formen als auch Bedeutungen erwerben mussen.

116



5.2.1.4 - Phonologische Kompetenz
Sie involviert Kenntnisse und Fertigkeiten der Wahrnehmung und der Produktion in Bezug auf:

- die lautlichen Einheiten (Phoneme) der Sprache und ihre Realisierung in bestimmten Kontexten (Allophone);
- die phonetischen Merkmale, die Phoneme voneinander unterscheiden (distinktive Merkmale, z. B. stimm-
haft, gerundet, nasal, plosiv);
- die phonetische Zusammensetzung von Wortern (Silbenstruktur, Phonemfolge, Wortakzent, Wortton);
- Satzphonetik (Prosodie):
- Satzakzent und Satzrhythmus;
- Intonation;
- phonetische Reduktion:
- Vokalabschwéachung;
starke und schwache Formen,;
Assimilation;
- Elision.

Beherrschung der Aussprache und Intonation

c2 Wie C1

Cl Kann die Intonation variieren und so betonen, dass Bedeutungsnuancen zum Ausdruck kommen.
B2 Hat eine klare, natlirliche Aussprache und Intonation erworben.

BI Die Aussprache ist gut verstandlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensichtlich ist und

manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

A2 Die Aussprache ist im Allgemeinen klar genug, um trotz eines merklichen Akzents verstanden zu
werden; manchmal wird aber der Gesprachspartner um Wiederholung bitten mussen.

Al Die Aussprache eines sehr begrenzten Repertoires auswendig gelernter Woérter und Redewendun-
gen kann mit einiger MUhe von Muttersprachlern verstanden werden, die den Umgang mit Spre-
chern aus der Sprachengruppe des Nicht-Muttersprachlers gewdhnt sind.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche neuen phonologischen Fertigkeiten von Lernenden erwartet werden;

- wie wichtig Laute und Prosodie sind;

- ob phonetische Genauigkeit und Flussigkeit ein frihes Lernziel sind oder ob sie langerfristig entwi-
ckelt werden sollen.

5.2.1.5 - Orthographische Kompetenz

Sie involviert die Kenntnis der Symbole, aus denen geschriebene Texte bestehen, sowie die Fertigkeit, diese
wahrzunehmen und zu produzieren. Die Schreibsysteme aller europédischen Sprachen beruhen auf dem
alphabetischen Prinzip, auch wenn manche anderen Sprachen anderen Prinzipien folgen, wie etwa dem ideo-
graphischen (logographischen) Prinzip (z. B. Chinesisch) oder dem konsonantischen Prinzip (z. B. Arabisch).
Fur die alphabetischen Systeme sollten Lernende Folgendes wissen, erkennen und produzieren kdnnen:

- Buchstaben in gedruckter und handschriftlicher Form, grof3 und Klein;

- die richtige Schreibweise der Worter, einschlielllich Abkirzungen;
Satzzeichen und Regeln der Zeichensetzung;

- typographische Konventionen und verschiedene Schriftarten usw.;

- gebrauchliche logographische Zeichen (z. B. @, &, $ usw.).
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5.2.1.6 - Orthoepische Kompetenz

Sprachverwendende mussen, wenn sie einen vorbereiteten Text laut lesen sollen oder beim Sprechen Worter
benutzen sollen, die ihnen zuerst in geschriebener Form begegnet sind, diese geschriebene Form korrekt aus-
sprechen kénnen. Dazu gehdrt:

- Kenntnis der Rechtschreibung;
die Fahigkeit, ein Worterbuch heranzuziehen, und Kenntnis der dort benutzten Konventionen, Ausspra-
che darzustellen;
Kenntnis der Bedeutung geschriebener Formen, insbesondere die der Satzzeichen fur Satzgliederung und
Intonation;
die Fahigkeit, Mehrdeutigkeit (Homonyme, syntaktische Ambiguitdten usw.) aus dem Kontext aufzu-
16sen.

Beherrschung der Orthographie
c2 Die schriftlichen Texte sind frei von orthographischen Fehlern.

Cl Die Gestaltung, die Gliederung in Absatze und die Zeichensetzung sind konsistent und hilfreich.
Die Rechtschreibung ist, abgesehen von gelegentlichem Verschreiben, richtig.

B2 Kann zusammenhéangend und klar verstandlich schreiben und dabei die Ublichen Konventionen
der Gestaltung und der Gliederung in Absétze einhalten.
Rechtschreibung und Zeichensetzung sind hinreichend korrekt, kbnnen aber Einflisse der Mutter-
sprache zeigen.

Bl Kann zusammenh&dngend schreiben; die Texte sind durchgéangig verstandlich.
Rechtschreibung, Zeichensetzung und Gestaltung sind exakt genug, so dass man sie meistens ver-
stehen kann.

A2 Kann kurze Satze Uber alltagliche Themen abschreiben - z. B. Wegbeschreibungen.
Kann kurze Wdrter aus seinem miundlichen Wortschatz ,phonetisch' einigermaRen akkurat schrift-
lich wiedergeben (benutzt dabei aber nicht notwendigerweise die Ubliche Rechtschreibung).

Al Kann vertraute Worter und kurze Redewendungen, z. B. einfache Schilder oder Anweisungen,
Namen alltéaglicher Gegenstande, Namen von Geschéaften oder regelméaRig benutzte Wendungen
abschreiben.

Kann seine Adresse, seine Nationalitdt und andere Angaben zur Person buchstabieren.

Anmerkung: Diese Deskriptoren sind nicht empirisch skaliert worden. Die Skalierung entspricht der Intention
der Autoren der Skalen, auf denen diese Deskriptoren basieren.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten Folgendes bedenken und, soweit sinnvoll, angeben:
die orthographischen und orthoepischen Bedurfnisse der Lernenden in Bezug auf die gesprochenen
und geschriebenen Sprachvarietaten, die sie verwenden, und in Hinblick auf die Anforderung,
gesprochene Texte in geschriebene umzuwandeln und umgekehrt.

5.2.2 - Soziolinguistische Kompetenzen

Soziolinguistische Kompetenz betrifft die Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Bewadltigung der soziale®
Dimension des Sprachgebrauchs erforderlich sind. Sprache ist, wie bereits im Zusammenhang mit der sozio-
kulturellen Kompetenz erwahnt, ein soziokulturelles Phanomen. Daher ist vieles in diesem Referenzrahmen,
besonders die Diskussion der soziokulturellen Kompetenz, auch fur die soziolinguistische Kompetenz relevant
Hier werden Fragen behandelt, die sich speziell auf den Sprachgebrauch beziehen und an anderer Stelle nicht
behandelt werden: sprachliche Kennzeichnung sozialer Beziehungen; Hoflichkeitskonventionen; Redewen-
dungen, Ausspruche, Zitate und sprichwoértliche Redensarten; Registerunterschiede; Dialekt und Akzent.
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5.2.2.1 - Sprachliche Kennzeichnung sozialer Beziehungen

Diese erfolgt naturlich in verschiedenen Sprachen und Kulturen hdchst unterschiedlich, abhéngig von Fakto-
ren wie (a) relativer gesellschaftlicher Status, (b) Nahe in der Beziehung, (c) Diskursregister usw. Die folgen-
den Beispiele fur Deutsch sind nicht universell Gbertragbar; sie kébnnen Entsprechungen in anderen Sprachen
haben, mussen dies aber nicht:

- Auswahl und Verwendung von Begrufungsformeln:

bei der Ankunft, z. B. Hallo! Guten Morgen!
bei Vorstellungen, z. B. Angenehm, Miiller!
Verabschiedung, z. B. Auf Wiedersehen/Tschus. Bis bald.

- Verwendung und Auswahl von Anredeformen:

formelhaft, z. B. Exzellenz, Hoheit;

formell, z. B. Dr., Professor (+ Nachname) - mein Herr, gnadige Frau; Frau, Herr; Herr Dr. (+ Nachname),
Herr Professor (+ Nachname);

informell, z. B. nur Vorname: Peter! Susi!

vertraulich, z. B. Liebling, Kumpel; gebieterisch: Sie dal

formelhafte Beleidigung, z. B. Du Idiot! Du Depp! (oft liebevoll gemeint)

- Konventionen des Sprecherwechsels (turntaking)

- Ausrufe und Fluche, z. B. O Gott! So'n Mist! Verdammt nochmal!

5-2.2.2 - Hoflichkeitskonventionen

Hoflichkeitskonventionen sind ein wichtiger Grund dafir, dass von einer direkten Anwendung des ,Koopera-
Donsprinzips' (vgl. Abschnitt 5.2.3.1) abgewichen wird. Sie variieren von einer Kultur zur anderen und sind
"aufig die Quelle interkultureller Missverstandnisse, besonders wenn hofliche Ausdrucksformen wdrtlich
rterpretiert werden.

1 ,Positive' Hoéflichkeit, z. B.:

Interesse zeigen am Wohlergehen einer Person usw.;

Erfahrungen und Sorgen (mit)teilen usw.;

Bewunderung, Zuneigung, Dankbarkeit usw. ausdricken;

Geschenke anbieten, einen zuklUnftigen Gefallen versprechen, Gastfreundschaft anbieten usw.

2 ,Negative' Hoflichkeit, z. B.:

zu Gesichtsverlust fihrendes Verhalten vermeiden (Rechthaberei, direkte Befehle usw.);

Bedauern ausdricken, sich fur gesichtsbedrohendes Verhalten entschuldigen (Berichtigung, Wider-
spruch, Verbote usw.);

abmildernde Formulierungen benutzen (hedging) z. B. Ich wirde sagen ... ).

3 Angemessene Verwendung von bitte, danke usw.

<« Unhoflichkeit (absichtlicher VerstoRR gegen Hoflichkeitskonventionen), z. B.:

unverblimte Offenheit, Direktheit;
Verachtung, Abneigung ausdrucken;

starke Beschwerde und Tadel;

seinem Arger, seiner Ungeduld Luft machen;
Uberlegenheit zur Schau stellen.
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5.2.2.3 - Redewendungen. Ausspriche, Zitate und sprichwortliche Redensarten

Diese festen Wendungen, in denen sich einerseits allgemeine Einstellungen niederschlagen und die anderer-
seits solche Einstellungen verstarken, sind ein wichtiger Beitrag zur Alltagskultur. Man verwendet sie haufig,
vielleicht noch haufiger aber bezieht man sich auf sie oder spielt, z. B. in Zeitungsschlagzeilen, auf sie an. Die
Kenntnis dieses akkumulierten Volkswissens, ausgedriuckt in Redewendungen, die als bekannt vorausgesetzt
werden, ist eine bedeutsame Komponente des sprachlichen Aspekts der soziokulturellen Kompetenz.

- Sprichworter, z. B. deich getan, ist viel gespart.
Feste Redewendungen, z. B. mit der Wurst nach der Speckseite werfen
- Bekannte Zitate, z. B. Dieses war der erste Streich!
- Ausdricke von
- Uberzeugungen, wie Wetterspriiche, z. B. Wenn der Hahn kraht auf dem Mist, andert sich das Wetter,
oder es bleibt, wie's ist.
- Einstellungen, wie Klischees, z. B. Auf Regen folgt Sonnenschein!
- Werten, z. B. Wes Brot ich ess, des Lied ich sing.

Graffiti, T-Shirt- oder Fernsehslogans, Spriche am Arbeitsplatz und Poster haben heute oft die gleiche Funk-
tion.

5.2.2.4 - Registerunterschiede

Der Begriff,Register' bezieht sich auf systematische Unterschiede zwischen Varietdten einer Sprache, die in
verschiedenen Kontexten verwendet werden. Dies ist ein sehr weit gefasstes Konzept, das auch abdecken
kdénnte, was unter,Aufgabe' (Abschnitt 4.3), ,Textsorte' (Abschnitt 4.6.3) und ,Makrofunktionen' (Abschnitt
5.2.3.2) behandelt wird. In diesem Abschnitt werden unterschiedliche Grade der Formalitat behandelt:

- formelhaft, z. B. Die Verhandlung ist eroffnet.

- formell, z. B. Ich erklare das Bufett fur eroffnet.

- neutral, z. B. KBnnen wir anfangen?

- informell, z. B. Wie war's, wenn wir anfangen?

- freundschaftlich, z. B. Na gut, fangen wir an.

- sehr vertraut, z. B. Los geht's! / Ab geht die Post!

Fur die ersten Lernjahre (etwa bis zu B 1) ist ein relativ neutrales Register angemessen, es sei denn, zwingende
Grinde sprechen dagegen. Dies ist das Register, das Muttersprachler im Allgemeinen am ehesten von Aus-
landern und Fremden erwarten. Nach und nach wird man auch die eher formellen oder freundschaftlichen
Register kennen lernen, zunéchst vielleicht rezeptiv durch die Lektlre verschiedener Textsorten, insbesondere
von Romanen. Mit der Anwendung dieser beiden Register sollte man vorsichtig sein, da eine unangemessene
Verwendung leicht zu Missverstandnissen oder Lacherlichkeit fuhren kann.

5.2.2.5 - Varietaten (sozial, regional, ethnisch usw.)

Zur soziolinguistischen Kompetenz gehdért auch die Féhigkeit, sprachliche Variation aufgrund folgender Fak-
toren zu erkennen:

- soziale Schicht;

- regionale Herkunft;
nationale Herkunft;

- ethnische Zugehdrigkeit;

- Berufszugehdrigkeit.
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Sprachliche Realisierungen solcher Unterschiede finden sich in folgenden Bereichen:

- Lexikon, z.B. westmitteldt., siiddt., Schweiz. Metzger vs. norddt. Fleischer vs. Osterr. Fleischhauer; osterr.
fesch, Schweiz, chick, dt. schick;

- Grammatik, z. B. Schweiz, ich habe kalt vs. dt./6sterr. mir ist kalt; Osterr. er ist (an der Bar) gestanden vs.
norddt./schweiz. er hat (an der Bar) gestanden;

- Phonologie, z. B. hochdt. Durstvs. hessisch /dorscht/;,Stein' norddt. /st/ein vs. suddt. /sch/tein;

- stimmliche Charakteristika (Rhythmus, Lautstarke usw.);
- Paralinguistik;
- Korpersprache.

<eine europdische Sprachgemeinschaft ist vollkommen homogen.5Neben den standardsprachlichen Varieta-
ten haben die verschiedene Regionen zusatzlich noch ihre Eigenheiten in Sprache und Kultur, die am deut-
cnsten bei solchen Menschen hervortreten, die ein vollig ortsgebundenes Leben fiuhren, und sie korrelieren
- tder sozialen Schicht, dem Beruf und der Bildungsstufe. Dabei kann ein Dialekt wichtige Hinweise auf Cha-
-akteristika des jeweiligen Gesprachspartners geben. In diesem Prozess spielen Stereotypen eine grofl3e Rolle,
o e jedoch durch die Entwicklung interkultureller Fertigkeiten (vgl. Abschnitt 5.1.2.2) abgebaut werden kon-
nen. Im Laufe der Zeit werden Lernende auch Sprechern verschiedener Herkunft begegnen. Bevor sie sich
selbst entsprechende Varianten und Dialektformen aneignen, sollten sie deren soziale Konnotationen beden-
»en und dass Kohéarenz und Konsistenz auch hier wichtig sind.

Das Skalieren von Elementen der soziolingustischen Kompetenz hat sich als schwierig erwiesen (vgl. Anhang
5 Elemente, die skaliert werden konnten, werden in der folgenden Skala angefuhrt. Wie dort zu sehen ist,
betrifft der untere Teil der Skala nur sprachliche Realisierungen sozialer Beziehungen und Hoéflichkeitskonven-
ocnen. Ab Stufe B2 sind die Sprachverwendenden dann in der Lage, sich adaquat in einer Sprache zu artiku-
beren, die der jeweiligen Situation und den Beteiligten soziolinguistisch angemessen ist. Sie beginnen dann,
s»ch die Fahigkeit anzueignen, Variationen im Reden zu bewaltigen und Varietaten wie auch Register besser
£y oeherrschen.

Soziolinguistische Angemessenheit

c2 Verfugt Uber gute Kenntnisse idiomatischer und umgangssprachlicher Wendungen und ist sich der
jeweiligen Konnotationen bewusst.
Kann die soziolinguistischen und soziokulturellen Implikationen der sprachlichen AuRerungen von
Muttersprachlern richtig einschatzen und entsprechend darauf reagieren.
Kann als kompetenter Mittler zwischen Sprechern der Zielsprache und Sprechern aus seiner eige-
nen Sprachgemeinschaft wirken und dabei soziokulturelle und soziolinguistische Unterschiede
bertcksichtigen.

Cl Kann ein grofles Spektrum an idiomatischen und alltagssprachlichen Redewendungen wieder
erkennen und dabei Wechsel im Register richtig einschéatzen; er/sie muss sich aber gelegentlich
Details bestatigen lassen, besonders wenn der Akzent des Sprechers ihm/ihr nicht vertraut ist.
Kann Filmen folgen, in denen viel saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und viel idio-
matischer Sprachgebrauch vorkommt.

Kann die Sprache zu geselligen Zwecken flexibel und effektiv einsetzen und dabei Emotionen aus-
dricken, Anspielungen und Scherze machen.

mv-Tierkung fur Benutzer der deutschen Ubersetzung: So existieren z. B. fiir die ,plurizentrische’ deutsche Sprache in Deutsch-
land. Osterreich und der Schweiz sprachliche Standardvarietaten. Diese Unterschiede findet man nicht nur im Wortschatz, in der
Crammatik und der Aussprache, sondern auch im soziolinguistischen Bereich, z. B. in der Verwendung von angemessenen Be-
3--C,ungs- und Anredeformeln.
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Kann sich in formellem und informellem Stil Uberzeugend, klar und hoflich ausdriicken, wie es fur
die jeweilige Situation und die betreffenden Personen angemessen ist.

Kann mit einiger Anstrengung in Gruppendiskussionen mithalten und eigene Beitrage liefern,
auch wenn schnell und umgangssprachlich gesprochen wird.

Kann Beziehungen zu Muttersprachlern aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig zu belustigen, zu
irritieren oder sie zu veranlassen, sich anders zu verhalten als bei Muttersprachlern.

Kann sich situationsangemessen ausdriicken und krasse Formulierungsfehler vermeiden.

Kann ein breites Spektrum von Sprachfunktionen realisieren und auf sie reagieren, indem er/sie die
dafur gebrauchlichsten Redemittel und ein neutrales Register benutzt.

Ist sich der wichtigsten Ho6flichkeitskonventionen bewusst und handelt entsprechend.

Ist sich der wichtigsten Unterschiede zwischen den Sitten und Gebréuchen, den Einstellungen,
Werten und Uberzeugungen in der betreffenden Gesellschaft und in seiner eigenen bewusst und
achtet auf entsprechende Signale.

Kann elementare Sprachfunktionen ausfuhren und auf sie reagieren, z. B. auf einfache Art Infor-
mationen austauschen, Bitten Vorbringen, Meinungen und Einstellungen ausdrtcken.

Kann auf einfache, aber effektive Weise an Kontaktgesprachen teilnehmen, indem er/sie die ein-
fachsten und gebréauchlichsten Redewendungen benutzt und elementaren Routinen folgt.

Kann sehr kurze Kontaktgespridche bewaltigen, indem er/sie gebrduchliche Hoflichkeitsformeln
der BegrufBung und der Anrede benutzt. Kann Einladungen oder Entschuldigungen aussprechen
und auf sie reagieren.

Kann einen elementaren sozialen Kontakt hersteilen, indem er/sie die einfachsten, alltaglichen Ho6f-
lichkeitsformeln zur BegrtiBung und Verabschiedung benutzt, bitte und danke sagt, sich vorstellt

oder entschuldigt usw.

Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

welches Spektrum an BegruBungsformeln, Anredeformen und Fullwértern Lernende a) erkennen,
b) soziologisch einschatzen, c) selbst verwenden missen, wie sie darauf vorbereitet werden sollen
und welche Anforderungen an sie gestellt werden;

welche Hoflichkeitskonventionen Lernende a) erkennen und verstehen, b) selbst verwenden mus-
sen, auf welche sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird;

welche Formen der Unhoflichkeit Lernende a) erkennen und verstehen mussen, b) selbst verwen-
den und in welchen Situationen sie dies tun kénnen miussen, auf welche Formen und Situationen
Lernende vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht verlangt wird;

welche Sprichwdrter, Klischees und volkstiimliche Redensarten Lernende a) erkennen und verste-
hen, b) selbst verwenden miussen, auf welche sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in
dieser Hinsicht erwartet wird;

welche Register Lernende a) erkennen, b) selbst verwenden mussen, auf welche sie vorbereitet wer-
den sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden;

welche sozialen Gruppen in der Zielgemeinschaft und, vielleicht, in der internationalen Gemein-
schaft Lernende an ihrerrtSprachgebrauch erkennen missen, auf welche sie vorbereitet werden sol-
len und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird.



5.2.3 - Pragmatische Kompetenzen

Pragmatische Kompetenzen betreffen das Wissen der Sprachverwendenden/Lernenden um die Prinzipien,
nach denen Mitteilungen

a) organisiert, strukturiert und arrangiert sind (Diskurskompetenz);
b) verwendet werden, um kommunikative Funktionen zu erfullen (funktionale Kompetenz);
c) nach interaktionalen und transaktionalen Schemata angeordnet sind (Schemakompetenz).

5.2.31 Die Diskurskompetenz besteht in der Fahigkeit der Sprachverwendenden/Lernenden, eine Satzse-
quenz so zu arrangieren, dass koharente sprachliche Textpassagen entstehen. Sie schliet Wissen um die fol-
genden Aspekte ein sowie die Fahigkeit, die Abfolge von Satzen zu kontrollieren in Hinblick auf:

Thema/Fokus;

bekannt/neu;

'natirliche' Reihenfolge: z. B.: zeitlich: Er fiel hin und ich schlug ihn. aber: Ich schlug ihn und er fiel hin.

- Ursache/Wirkung (umkehrbar): Die Preise steigen - die Leute wollen hdhere Lohne.
- die Fahigkeit, Diskurs zu strukturieren und zu steuern in Hinblick auf:

- thematische Organisation;

- Kohérenz und Kohésion;
logische Anordnung;

- Stil und Register;

- rhetorische Effektivitat;

- das Kooperationsprinzip nach Grice: ,Mache deinen Gesprachsbeitrag jeweils so, wie es von dem
akzeptierten Zweck oder der akzeptierten Richtung des Gespréachs, an dem du teilnimmst, gerade
verlangt wird, indem du die folgenden Maximen beachtest:

- Maxime der Qualitat (versuche, deinen Beitrag so zu machen, dass er wahr ist);

- Maxime der Quantitat (gib so viele Informationen wie nétig, aber nicht mehr);

- Maxime der Relevanz (sage nichts Irrelevantes);
Maxime der Art und Weise (dricke dich kurz und gut strukturiert aus und vermeide Unklarheit
und Mehrdeutigkeit)."

Von diesen Kriterien fir ein direktes und effizientes Kommunizieren sollte man nur aus besonderen Grinden
acweichen, nicht jedoch weil man unfahig ist, sie zu beachten.

- Textgestaltung: Kenntnis der Gestaltungskonventionen der Sprachgemeinschaft z. B. im Hinblick darauf,
wie Informationen bei der Realisierung der verschiedenen Makrofunktionen (Beschreibung, Erzéh-
lung, Erlauterung usw.) strukturiert werden;

- wie Geschichten, Anekdoten, Witze usw. erzahlt werden;

- wie ein Argumentationsstrang aufgebaut wird (juristisch, bei Debatten usw.);
wie ein geschriebener Text (Aufsatze, offizielle Briefe usw.) hinsichtlich seiner &uReren Form, weiter-
fuhrender Hinweise und der Reihenfolge gestaltet wird.

En guter Teil der muttersprachlichen Erziehung ist der Ausbildung diskursiver Fertigkeiten junger Menschen
gewidmet. Im Fremdsprachenlernen fangen die Lernenden wahrscheinlich mit kurzen Redebeitragen an, die
gewohnlich nur Satzlange haben. Auf héheren Stufen der Sprachbeherrschung wird die Entwicklung der Dis-
fcjrskompetenz, deren Komponenten in diesem Abschnitt angefuhrt werden, immer wichtiger.

Skalen stehen fir folgende Aspekte der Diskurskompetenz zur Verfligung:
Flexibilitdt in Bezug auf die Umstande der Kommunikationssituation;
- Sprecherwechsel (turntaking), (wird auch unter Interaktionsstrategien angefuhrt);

- Themenentwicklung;
Kohérenz und Kohésion.
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Flexibilitat

Zeigt viel Flexibilitat, indem er/sie Gedanken mit verschiedenen sprachlichen Mitteln umformu-
liert, um etwas hervorzuheben, zu differenzieren oder um Mehrdeutigkeit zu beseitigen.

Wie B2+

Kann Inhalt und Form seiner Aussagen der Situation und dem Kommunikationspartner anpassen
und sich dabei so formlich ausdriicken, wie es unter den jeweiligen Umstidnden angemessen ist.

Kann sich den in der Konversation Ublichen Wechseln der Gesprachsrichtung, des Stils oder des
Tons anpassen.
Kann die Formulierungen fir das, was er/sie sagen mdchte, variieren.

Kann seine Ausdrucksweise auch weniger routinemégigen, sogar schwierigeren Situationen anpas-
sen.

Kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel flexibel einsetzen, um viel von dem, was
er/sie sagen mochte, auszudriicken.

Kann einfache, gut memorierte Wendungen durch den Austausch einzelner Worter den jeweiligen
Umstanden anpassen.

Kann die einzelnen Elemente von gelernten Wendungen neu kombinieren und so deren Anwen-
dungsmdglichkeiten erweitern.

Keine Deskriptoren verfugbar

Sprecherwechsel
Wie C1

Kann aus einem gelaufigen Repertoire von Diskursmitteln eine geeignete Wendung auswéahlen
und die eigene AuRerung angemessen einleiten, wenn er/sie das Wort ergreift oder beim Sprechen
Zeit zum Nachdenken gewinnen und das Wort behalten will.

Kann in Gesprachen auf angemessene Weise das Wort ergreifen und dazu verschiedene, geeignete
sprachliche Mittel verwenden.

Kann Gesprache auf natirliche Art beginnen, in Gang halten und beenden und wirksam zwischen
Sprecher- und Horerrolle wechseln.

Kann ein Gespradch beginnen, im Gespréach die Sprecherrolle ibernehmen, wenn es angemessen
ist, und das Gesprach, wenn er/sie mochte, beenden, auch wenn das mdglicherweise nicht immer
elegant gelingt.

Kann Floskeln wie Das ist eine schwierige Frage verwenden, um beim Formulieren Zeit zu gewinnen
und das Wort zu behalten.

Kann in ein Gesprach uber ein vertrautes Thema eingreifen und dabei eine angemessene Rede-
wendung benutzen, um zu Wort zu kommen.

Kann ein einfaches, direktes Gesprach Uber vertraute oder personlich interessierende Themen
beginnen, in Gang halten und beenden.

Kann einfache Mittel anwenden, um ein kurzes Gesprach zu beginnen, in Gang zu halten und zu
beenden.
Kann im direkten Kontakt ein einfaches Gesprach beginnen, in Gang halten und beenden.

Kann jemanden ansprechen.

Keine Deskriptoren verfugbar



Themenentwicklung

Cc2 Wie ClI

Cl Kann etwas ausfuhrlich beschreiben oder berichten und dabei Themenpunkte miteinander ver-
binden, einzelne Aspekte besonders ausfilhren und mit einer geeigneten Schlussfolgerung ab-
schliel3en.

B2 Kann etwas klar beschreiben oder erzdhlen und dabei wichtige Aspekte ausfihren und mit rele-
vanten Details und Beispielen stitzen.

Bl Kann recht flissig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wiedergeben, indem er/sie
die einzelnen Punkte linear aneinander reiht.

A2 Kann eine Geschichte erzahlen oder etwas beschreiben, indem er/sie die einzelnen Punkte in Form
einer einfachen Aufzéhlung aneinander reiht.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Koharenz und Kohasion

c2 Kann einen gut gegliederten und zusammenhédngenden Text erstellen und dabei eine Vielfalt an
Mitteln fur die Gliederung und Verkniupfung angemessen einsetzen.

Cl Kann klar, sehr flieRend und gut strukturiert sprechen und zeigt, dass er/sie die Mittel der Gliede-
rung sowie der inhaltlichen und sprachlichen Verknupfung beherrscht.

Kann verschiedene Verkniupfungsworter sinnvoll verwenden, um inhaltliche Beziehungen deutlich

zu machen.

B2 . . . . . "
Kann eine begrenzte Anzahl von Verknupfungsmitteln verwenden, um seine/ihre AuRerungen zu
einem klaren, zusammenhédngenden Text zu verbinden; langere Beitrage sind mdglicherweise
etwas sprunghaft.

Bl Kann eine Reihe kurzer und einfacher Einzelelemente zu einer linearen, zusammenhangenden

AuRerung verbinden.

Kann die haufigsten Konnektoren benutzen, um einfache Satze miteinander zu verbinden, um eine
A2 Geschichte zu erzéhlen oder etwas in Form einer einfachen Aufzahlung zu beschreiben.

Kann Wortgruppen durch einfache Konnektoren wie und, aber und weil verkntpfen.

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

£3.2 - Funktionale Kompetenz

lese Komponente betrifft die Verwendung gesprochenen Diskurses und geschriebener Texte bei der Kom-
mir <ation mit bestimmten funktionalen Zwecken (vgl. Abschnitt 4.2). Bei der konversationeilen Kompetenz
Br es nicht um das Wissen, welche bestimmten Funktionen (Mikrofunktionen) mit welchen sprachlichen

ausgedrickt werden. Gesprachsbeteiligte nehmen an einer Interaktion teil, in der jede Initiative zu
wer Entgegnung fuhrt und die Interaktion in einer Abfolge einzelner Schritte von der Eroffnung bis zum
Bcriuss ihrem Ziel entsprechend voranbringt. Kompetente Sprecher verstehen diesen Prozess und verfliigen
ter Fertigkeiten, ihn auszufihren. Eine Makrofunktion ist durch ihre interaktionale Struktur charakterisiert,
taprc exere Situationen kdnnen durchaus eine interne Struktur haben, die Abfolgen von Makrofunktionen
passt, die in vielen Fallen gemé&lR den formellen oder informellen Mustern sozialer Interaktion (Schemata)
loeo'dnet sind.

LM k'ofunktionen sind Kategorien fiir die funktionale Verwendung einzelner (gewdhnlich kurzer) AuRerun-

r. ' e normalerweise Redebeitrage (turns) in einer Interaktion sind. Mikrofunktionen werden im Threshold
tm '990, Kapitel 5, relativ detailliert (aber nicht erschopfend) kategorisiert:
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1.1 Sachinformationen mitteilen und erfragen
identifizieren
berichten
berichtigen
fragen
antworten
1.2 Einstellungen zum Ausdruck bringen und erfragen in Bezug auf:
Fakten (Zustimmung/Ablehnung)
Wissen (Wissen/Unwissen, Erinnern/Vergessen, Wahrscheinlichkeit/Sicherheit)
Modalitat (Verpflichtung, Notwendigkeit, Fahigkeit, Erlaubnis)
Willensbekundungen (Wunsche, Verlangen, Absichten, Préaferenzen)
Gefuhle (Freude/Missfallen, Vorlieben/Abneigungen, Zufriedenheit, Interesse, Uberraschung, Hoff-
nung, Enttduschung, Angst, Sorge, Dankbarkeit)
Moralisches Verhalten (Entschuldigungen, Billigungen, Bedauern, Mitgefuhl)

1.3 Uberreden, Uberzeugen

Vorschlage, Bitte, Warnung, Rat, Ermutigung, um Hilfe bitten, Einladungen, Angebote

1.4 Soziale Routinen

Aufmerksamkeit erregen, jemanden anreden und (be)grifen, jemanden vorstellen, einen Trire-
spruch ausbringen, sich verabschieden

1.5 Diskursstrukturierung

(28 Mikrofunktionen, Eroffnen, Sprecherwechsel, Abschlielen usw.)
1.6 Reparaturen, Selbstkorrektur

(16 Mikrofunktionen)

2. Makrofunktionen sind Kategorien fur die funktionale Verwendung gesprochener Rede oder geschriebene-
Texte, die aus einer (manchmal langeren) Reihe von Satzen bestehen, z. B.:

Beschreibung Erklarung
Erzahlung Demonstration
Kommentar Anweisung
Erlauterung Argumentation
Auslegung Uberredung usw.

3. Interaktionsschemata: Funktionale Kompetenz umfasst die Kenntnis der Schemata (soziale Interaktior;-
muster), die der Kommunikation zugrunde liegen, wie etwa Muster des verbalen Austauschs sowie die Fah z-
keit, diese anzuwenden. Die in Abschnitt 4.4.3 dargestellten interaktiven Kommunikationsaktivitdten invo-
vieren strukturierte Folgen von wechselseitigen Handlungen der Beteiligten. Im einfachsten Fall bilden se
Paare wie:

Frage: Antwort

Aussage: Zustimmung/Ablehnung
Bitte/Angebot/Entschuldigung: Annahme/Ablehnung
Grul’/Trinkspruch: Reaktion
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Ublich sind Abfolgen dreier AuRerungen, in denen der erste Sprecher die Antwort des Gesprachspartners
quittiert oder auf sie reagiert. Zweier- und Dreierfolgen von AuBerungen sind normalerweise in langere
Transaktionen und Interaktionen eingebettet. In komplexeren, zielgerichteten kooperativen Transaktionen
zum Beispiel ist Sprache zum Erreichen folgender Ziele unverzichtbar:

eine Arbeitsgruppe bilden und Beziehungen zwischen den Teilnehmenden etablieren;
einen gemeinsamen Kenntnisstand in Bezug auf die relevanten Merkmale der aktuellen Situation herstel-
len und zu einer gemeinsamen Interpretation gelangen;
- feststellen, was gedndert werden koénnte und sollte;
Ubereinstimmung (iber die Ziele erzielen und iber die Handlungen, die zum Erreichen dieser Ziele not-
wendig sind;
- sich uber die Rollenverteilung wahrend des Ausfuhrens der Handlungen einigen;
- die notigen praktischen Handlungen durchfuhren, indem z. B.
- aufkommende Probleme identifiziert und behandelt werden;
Beitrage koordiniert und sequenziert werden;
- die Teilnehmenden einander ermutigen;
das Erreichen von Teilzielen festgestellt wird;
- den endgultigen Abschluss der Aufgabe feststellen;
die Transaktion bewerten;
- die Transaktion vollenden und beenden.

Dieser ganze Prozess kann schematisch dargestellt werden. Ein Beispiel ist das allgemeine Schema fur den Ein-
<auf von Gutern und Dienstleistungen aus dem Threshold Level 1990, Kapitel 8:

Allgemeines Schema fur den Einkauf von Waren oder Dienstleistungen
1 Sich zum Ort der Transaktion begeben

11 Den Weg zum Geschéft, Kaufhaus, Supermarkt, Restaurant, Bahnhof, Hotel usw. finden
1.2 Den Weg zum Tresen, zur Abteilung, zum Tisch, zum Schalter, zur Rezeption usw. finden

2. Kontakt herstellen

2.1 BegruRBung austauschen mit dem Verkaufer, dem Kellner, dem Empfangspersonal usw.
2.1.1 Angestellter grufit
2.1.2 Kunde grufdt

3. Ware/Dienstleistung auswéhlen

3.1 Identifizieren der gesuchten Art von Ware/Dienstleistung
3.1.1 Information erfragen
3.1.2 Information geben

3.2 Wahlmoéglichkeiten identifizieren

3.3 Vor- und Nachteile von WahIimdéglichkeiten diskutieren (z. B. Qualitat, Preis, Farbe, GroRe der Waren)
3.3.1 Information erfragen
3.3.2 Information geben
3.3.3 Rat erfragen
3.3.4 Rat geben
3.3.5 nach Vorlieben fragen
3.3.6 Vorlieben nennen usw.
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Anmerkung: Bitte beachten Sie - auch bei ahnlichen Schemata - dass die Verfugbarkeit eines Schemas fir
Kaufer und Verkaufer noch nicht bedeutet, dass diese Form auch bei jeder Gelegenheit benutzt wird. Gerade
unter den heutigen Bedingungen wird Sprache eher sparlich benutzt, aufler in besonderen Fallen, wenr
namlich Probleme in einer an sich entpersonalisierten und halbautomatisierten Transaktion auftreten ode-
wenn diese menschlicher gestaltet werden soll (vgl. Abschnitt 2.1.1).

Es ist nicht mdglich, Beispielskalen fur alle Kompetenzbereiche zu entwickeln, die mitgedacht werden mus-
sen, wenn von funktionaler Kompetenz die Rede ist. Bestimmte mikrofunktionale Tatigkeiten sind aber in de'

Beispielskalen zu den interaktiven und produktiven kommunikativen Tatigkeiten erfasst.

Zwei allgemeine qualitative Faktoren, die den funktionalen Erfolg der Sprachverwendenden/Lernende'

3.4 Bestimmte gesuchte Waren identifizieren

3.5 Ware prifen

3.6 Kaufentscheidung

Austausch der Ware gegen Bezahlung

4.1 Preis der einzelnen Teile vereinbaren

4.2 Gesamtsumme vereinbaren

4.3 Bezahlung uberreichen/in Empfang nehmen

4.4 Ware (und Quittung) tUberreichen/in Empfang nehmen

4.5 Dank austauschen
4.5.1 Angestellter dankt
4.5.2 Kunde dankt

Sich verabschieden

5.1 (gegenseitige) Zufriedenheit zum Ausdruck bringen
5.1.1 Verkaufer bringt Zufriedenheit zum Ausdruck
5.1.2 Kunde bringt Zufriedenheit zum Ausdruck

5.2 Uber Alltagliches reden (z. B. Wetter, Klatsch)

5.3 Sich gegenseitig verabschieden

5.3.1 Angestellter grif3t zum Abschied
5.3.2 Kunde gruft zum Abschied

bestimmen, sind

a)

b)

Flussigkeit, die Fahigkeit zu artikulieren, weiterzusprechen und damit zurechtzukommen, wenn man a-

einen toten Punkt gelangt;

Genauigkeit des Ausdrucks, die Fahigkeit, Gedanken und Inhalte so zu formulieren, dass das Gemein:e

klar wird.
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Zu diesen beiden qualitativen Aspekten gibt es Beispielskalen:

Cc2

Cl

B2

Bl

A2

Al

Cc2

Cl

B2

Bl

A2

Al

Flassigkeit (mundlich)

Kann sich auch in langeren AuRerungen natirlich, mihelos und ohne Zégern flieRend ausdrii-
cken. Macht nur Pausen, um einen prazisen Ausdruck fur seine/ihre Gedanken zu finden oder ein
geeignetes Beispiel odereine Erklarung.

Kann sich beinahe muhelos spontan und flieBend ausdricken; nur begrifflich schwierige Themen
kdnnen den naturlichen Sprachfluss beeintrachtigen.

Kann sich spontan verstadndigen und druckt sich auch in langeren und komplexeren Redebeitragen
oft mit bemerkenswerter Leichtigkeit und FlUssigkeit aus.

Kann in recht gleichméaligem Tempo sprechen. Auch wenn er/sie eventuell zdégert, um nach Struk-
turen oder Wortern zu suchen, entstehen kaum aufféallig lange Pausen.

Kann sich so spontan und flieRend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit einem Mutter-
sprachler ohne Belastung fur eine der beiden Seiten moglich ist.

Kann sich relativ muhelos ausdriicken und trotz einiger Formulierungsprobleme, die zu Pausen
oder in Sackgassen fiulhren, ohne Hilfe erfolgreich weitersprechen.

Kann sich ohne viel Stocken verstéandlich ausdriicken, obwohl er/sie deutliche Pausen macht, um
die AuRerungen grammatisch und in der Wortwahl zu planen oder zu korrigieren, vor allem, wenn
er/sie langer frei spricht.

Kann sich in kurzen Redebeitragen verstandlich machen, obwohl er/sie offensichtlich haufig stockt
und neu ansetzen oder umformulieren muss.

Kann ohne groRe Mihe Redewendungen Uber ein vertrautes Thema zusammenstellen, um kurze
Gesprache zu meistern, obwohl er/sie ganz offensichtlich haufig stockt und neu ansetzen muss.

Kann sehr kurze, isolierte und meist vorgefertigte AuRerungen benutzen, macht dabei aber viele
Pausen, um nach Ausdricken zu suchen, weniger vertraute Worter zu artikulieren und Abbriche
in der Kommunikation zu reparieren.

Genauigkeit

Kann ein groRes Repertoire an Graduierungs- und Abtdnungsmitteln (z.B. Modaladverbien und
Abtdnungspartikel) weitgehend korrekt verwenden und damit feinere Bedeutungsnuancen deut-
lich machen.

Kann Betonungen und Differenzierungen deutlich machen und Missverstandnisse ausraumen.

Kann Meinungen und Aussagen genau abstufen und dabei z. B. den Grad an Sicherheit/Unsicher-
heit, Vermutung/Zweifel, Wahrscheinlichkeit deutlich machen.

Kann eine detaillierte Information korrekt weitergeben.
Kann die Hauptaspekte eines Gedankens oder eines Problems ausreichend genau erklaren.

Kann einfache Informationen von unmittelbarer Bedeutung weitergeben und deutlich machen,
welcher Punkt fur ihn/sie am wichtigsten ist.
Kann das Wesentliche von dem, was er/sie sagen mochte, verstandlich ausdricken.

Kann bei einem einfachen, direkten Austausch begrenzter Informationen Uber vertraute Routine-
angelegenheiten mitteilen, was er/sie sagen will, muss aber in anderen Situationen normalerweise
Kompromisse beim Umfang der Mitteilung eingehen.

Keine Deskriptoren verfugbar
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

130

welche Diskursmerkmale die Lernenden beherrschen sollen, auf welche sie vorbereitet werden
sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden;

welche Makrofunktionen die Lernenden produzieren koénnen sollen, auf welche sie vorbereitet
werden sollen und was in dieser Hinsicht von ihnen verlangt wird;

welche Mikrofunktionen die Lernenden produzieren koénnen sollen, auf welche sie vorbereitet
werden sollen und was in dieser Hinsicht von ihnen verlangt wird;

welche Interaktionsschemata die Lernenden bendtigen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwar-
tet wird;

welchen Interaktionsschemata als bekannt vorausgesetzt werden und welche gelehrt werden
sollten;

nach welchen Prinzipien Makro- und Mikrofunktionen ausgewahlt und angeordnet werden;

wie qualitativer Fortschritt im pragmatischen Bereich charakterisiert werden kann.



Kapitel 6 - Fremdsprachenlemen und -lehren

Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen folgende Fragen:

- Auf welche Weise erreichen Lernende die Fahigkeit, kommunikative Aufgaben, Aktivitdten und Prozesse
auszufuhren und die dafur bendtigten kommunikativen Kompetenzen aufzubauen?

Wie konnen Lehrende, unter Zuhilfenahme der verschiedenen Serviceeinrichtungen, mit denen sie
Zusammenarbeiten, diese Prozesse erleichtern?

- Wie koénnen Behdrden und Verwaltungen des Bildungswesens und andere Entscheidungstrager am
besten Curricula fur den Unterricht in modernen Sprachen entwickeln?

Zunéchst jedoch mdchten wir uns naher mit dem Thema Lernziele beschéaftigen.

6.1 - Was genau muissen Lernende lernen oder erwerben?

6.7.7 Aussagen Uber die Ziele und Zwecke des Fremdsprachenlernens und -lehrens sollten folgende Grund-
age haben: a) eine genaue Analyse der Bedurfnisse der Lernenden und des Bedarfs in der Gesellschaft; b) eine
Beschreibung der Aufgaben, Aktivitdten und Prozesse, mit denen Lernende diese Bedurfnisse und den Bedarf
oefriedigen konnen; c) die Kompetenzen und Strategien, die sie daftr entwickeln bzw. aufbauen mussen.
Dementsprechend wird in Kapitel 4 und 5 versucht darzustellen, was ein véllig kompetenter Verwender einer
Sprache tun kann und welches Wissen, welche Fertigkeiten und Einstellungen diese Aktivitdten ermoglichen.
Die beiden Kapitel tun dies so umfassend wie madglich, da wir nicht wissen kdnnen, welche Aktivitaten fur
einen bestimmten Lernenden eine Rolle spielen. Sie zeigen, dass Lernende Folgendes erlernt oder erworben
naben mussen, um effektiv an kommunikativen Ereignissen teilzuhaben:

die erforderlichen Kompetenzen, wie in Kapitel 5 beschrieben;
die Fahigkeit, diese Kompetenzen in die Tat umzusetzen, wie in Kapitel 4 beschrieben;
die Fahigkeit, die fur die Umsetzung der Kompetenzen erforderlichen Strategien anzuwenden.

6.1.2 Um die Fortschritte von Fremdsprachenlernenden darzustellen oder zu steuern, ist es hilfreich, ihre Fer-
tigkeiten auf verschiedenen aufeinanderfolgenden Niveaustufen zu beschreiben. Skalen dieser Art wurden an
gegebener Stelle in den Kapiteln 4 und 5 vorgestellt. Wenn es darum geht, die Fortschritte zu beschreiben,
die Lernende in den frihen Stadien ihrer Schulbildung machen, d. h. zu einem Zeitpunkt, zu dem ihr Sprach-
oedarf im spateren Berufsleben noch nicht vorhersehbar ist, oder wenn es um eine Gesamtbeurteilung der
Sprachkompetenz eines Lernenden geht, so bietet es sich an, mehrere dieser Kategorien zu einer einzelnen,
zusammenfassenden Beschreibung der Sprachfahigkeit zu verbinden, wie z. B. in Tabelle 1, Kapitel 3, darge-
stellt.

GroRere Flexibilitat bietet ein System wie z. B. die in Kapitel 3 abgebildete Tabelle 2, die der Selbstbeurteilung
.on Lernenden dient; sie skaliert die unterschiedlichen sprachlichen Aktivitdten getrennt voneinander, jedoch
.viederum jede einzelne Aktivitat holistisch, d.h. ganzheitlich. Mit dieser Art der Darstellung in Form eines
Rasters lasst sich ein Profil in Fallen erstellen, in denen ungleich entwickelte Fertigkeiten vorliegen. Noch mehr
- exibilitéat bieten nattrlich die detaillierten und separaten Skalen fur Subkategorien, die in den Kapiteln 4 und
5vorgestellt werden. Zwar mussen Sprachverwendende samtliche dort beschriebenen Fertigkeiten einsetzen,
_m das vollstandige Spektrum der kommunikativen Ereignisse effektiv bewaltigen zu kdnnen, aber nicht alle
.ernenden wollen oder mussen in einer Fremdsprache alle davon erwerben. Fur einige Lernende besteht z. B.
»ein Bedarf, sich in der Fremdsprache schriftlich auszudricken. Fur andere wiederum mag es ausreichend
sein, lediglich schriftliche Texte verstehen zu kdnnen. Dies bedeutet jedoch nicht unbedingt, dass solche Ler-
-ende sich auf die mundliche bzw. schriftliche Form der Sprache beschréanken sollten.

e nach kognitivem Stil des Lernenden lassen sich mundliche Formen vielleicht wesentlich besser einpragen,
.—.enn die entsprechenden schriftlichen Formen assoziiert werden kénnen. Umgekehrt kann es sein, dass das
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Erkennen schriftlicher Formen durch Assoziation mit den entsprechenden mindlichen AuRerungen erleich-
tert oder durch sie Uberhaupt erst moglich wird. In diesen Fallen kann die nicht bendtigte - und daher auch
nicht als Lernziel angegebene - Sinnesmodalitat dennoch als Mittel zum Zweck am Sprachenlernen beteiligt
sein. Somit mussen auf jeden Fall - ob bewusst oder unbewusst - Entscheidungen dartber getroffen werden,
welche Kompetenzen, Aufgaben, Aktivitaten und Strategien bei der fremdsprachlichen Entwicklung eines
bestimmten Lernenden als Ziel oder als Mittel eine Rolle spielen sollen.

Ebenso missen Kompetenzen, Aufgaben, Aktivitdten oder Strategien, die als Lernziele identifiziert wurden
und die fur die Befriedigung der kommunikativen Bedurfnisse eines Lernenden erforderlich sind, nicht unbe-
dingt in ein Lernprogramm aufgenommen werden. So kdnnen beispielsweise groRe Teile des ,Weltwissens'
als bekannt vorausgesetzt werden, da sie bereits Teil der allgemeinen, durch Lebenserfahrung oder im mut-
tersprachlichen Unterricht erworbenen Kompetenz des Lernenden sind. Das Problem kann dann einfach
darin bestehen, fur eine inhaltliche Kategorie in der LI die entsprechenden sprachlichen Formen (Sprachex-
ponenten) in der L2 zu finden. Zu entscheiden ist also, welches Wissen neu gelernt werden muss und was als
bereits bekannt vorausgesetzt-werden kann. Probleme tauchen dann auf, wenn ein bestimmtes Begriffsfeld in
der LI anders organisiert ist als in der L2. Dies ist haufig der Fall und hat zur Folge, dass Wortbedeutungen
sich nur teilweise oder ungenau entsprechen. Wie schwerwiegend ist diese Nicht-Ubereinstimmung? Zu wel-
chen Missverstandnissen kann sie fuhren? Welche Prioritat sollte sie demzufolge in einem bestimmten Lern-
stadium erhalten? Auf welcher Niveaustufe sollte die Beherrschung der Unterscheidung verlangt oder behan-
delt werden? Kann man davon ausgehen, dass das Problem sich im Laufe der Zeit und mit zunehmender
Erfahrung von alleine 16st?

Ahnliche Fragen stellen sich in Hinblick auf die Aussprache. Viele Phoneme lassen sich problemlos von der LI
auf die L2 Ubertragen. In einigen Fallen kdnnen sich die in einer bestimmten phonetischen Umgebung ver-
wendeten Laute deutlich unterscheiden. Andere Phoneme der L2 wiederum sind vielleicht in der LI nicht vor-
handen. Werden sie nicht erworben oder erlernt, so fuhrt dies zu einem gewissen Verlust an Informationen
und moglicherweise zu Missverstandnissen. Wie haufig und wie schwerwiegend sind derartige Falle? Welche
Prioritat sollten sie erhalten? Die Frage nach dem Alter oder dem Lernstadium, in dem sie am besten gelernt
werden, wird dadurch kompliziert, dass die Verfestigung von Sprachgewohnheiten auf der phonetischen
Ebene am starksten ist. Werden Aussprachefehler erst dann bewusst gemacht und beginnen die Lernenden
erst dann damit, sich die bereits automatisierten Verhaltensmuster abzugewdhnen, wenn eine genaue An-
nédherung an muttersprachliche Normen angebracht ist, so ist dies unter Umstanden (in Bezug auf Zeit und
Muhe) wesentlich aufwandiger, als es in der ersten Lernphase, vor allem bei jungeren Menschen gewesen
ware. Dies bedeutet, dass es nicht immer moglich ist, die Lernziele fur einen bestimmten Lernenden in einem
bestimmten Lernstadium oder fur einen bestimmten Typ von Lernenden in einem bestimmten Alter unmittel-
bar aus den fiur jeden Parameter vorgeschlagenen Skalen abzuleiten. In jedem einzelnen Fall missen Ent-
scheidungen getroffen werden.

6.1.3 - Mehrsprachige Kompetenz und plurikulturelle Kompetenz

Der Referenzrahmen beschrankt sich nicht auf das Uberblicksartige Skalieren kommunikativer Fertigkeiten
sondern untergliedert globale Kategorien in ihre Komponenten und bietet fur diese Skalen an. Dies spielt eine
besondere Rolle fur die Entwicklung der mehrsprachigen und der plurikultureller Kompetenz.

6.1.3.1 - Eine ungleichméalRige, sich verdndernde Kompetenz

Die mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz ist im Allgemeinen auf eine oder mehrere Arten ungleich-
manRig:

Lernende werden meist in einer Sprache kompetenter als in den anderen;

das Kompetenzprofil in einer Sprache unterscheidet sich von dem in anderen (z. B. sehr gute mindliche
Kompetenz in zwei Sprachen, aber gute schriftliche Kompetenz in nur einer von beiden);

das plurikulturelle Profil unterscheidet sich von dem mehrsprachigen Profil (Beispiel: gute Kenntnis de-
Kultur einer (Sprach-)Gemeinschaft, jedoch geringe Kenntnis ihrer Sprache oder geringe Kenntnis eine’
Gemeinschaft, deren dominante Sprache dennoch gut beherrscht wird).
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Unausgewogenheiten dieser Art sind vollig normal. Erweitert man das Konzept der Mehrsprachigkeit und des
Plurikulturalismus dahingehend, dass es auch die Situation all derjenigen berucksichtigt, die in ihrer Mutter-
sprache und ,Heimatkultur' verschiedenen Dialekten und der fur komplexe Gesellschaften charakteristischen
kulturellen Vielfalt ausgesetzt sind, so wird deutlich, dass auch hier wieder Unausgewogenheiten (oder,
anders ausgedruckt, verschieden Typen von Ausgewogenheit) die Norm sind.

Dieses Ungleichgewicht steht auch in Zusammenhang mit der Veranderlichkeit der mehrsprachigen und plu-
rikulturellen Kompetenz. Wahrend die traditionelle Sichtweise der einsprachigen kommunikativen Kompe-
tenz in der Muttersprache von einer raschen Stabilisierung dieser Kompetenz ausgeht, besitzt eine mehr-
sprachige und plurikulturelle Kompetenz ein kurzlebiges Profil und eine veranderliche Konfiguration. Je nach
Beruf, familiarem Hintergrund, Reiseerfahrung, Lektire und Hobbys der betroffenen Person veradndert sich
ihre linguistische und kulturelle Biographie deutlich. Damit veréandert sich auch das Ungleichgewicht inner-
halb ihrer Mehrsprachigkeit und erhdht sich die Komplexitat ihrer Erfahrungen mit kultureller Vielfalt. Dies
impliziert keinesfalls Instabilitat, Unsicherheit oder Mangel an Gleichgewicht seitens der betroffenen Person,
sondern tragt in der Mehrzahl der Falle zu einem verbesserten Bewusstsein ihrer ldentitat bei.

6.1.3.2 - Differenzierte Kompetenz mit der Option des Sprachwechsels

Aufgrund dieses Ungleichgewichtes ist es eines der Merkmale der mehrsprachigen und plurikulturellen Kom-
Detenz, dass die betroffenen Personen bei der Anwendung dieser Kompetenz sowohl ihre allgemeinen als
auch ihre sprachlichen Fertigkeiten und Kenntnisse unterschiedlich nutzen (vgl. Kapitel 4 und 5). So kdnnen
beispielsweise fur die Ausfihrung von kommunikativen Aufgaben, die Verwendung von Sprache involvieren,
e nach Sprache unterschiedliche Strategien angewandt werden. Das savoir-étre (die personlichkeitsbezogene
Kompetenz), das mittels bestimmter Gestik, Mimik und Proxemik Offenheit, Geselligkeit und guten Willen
signalisiert, kann im Falle einer Sprache, deren linguistische Komponente ein Lernender nur unzureichend
Ceherrscht, bei der Interaktion mit einem Muttersprachler dieses Defizit ausgleichen. Andererseits kann die-
selbe Person im Falle einer Sprache, die sie besser beherrscht, eine distanziertere oder reserviertere (Korper-)
Haltung einnehmen. Es ist auch mdglich, die kommunikative Aufgabe neu zu definieren, die sprachliche Bot-
schaft umzuformen oder neu zu verteilen - je nach verfugbaren Ausdrucksmoglichkeiten oder der Wahrneh-
mung dieser Moéglichkeiten durch die betroffene Person.

Ein weiteres Merkmal der mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz besteht darin, dass sie die ein-
sprachigen Kompetenzen nicht einfach addiert, sondern verschiedene Kombinationen und Verdnderungen
der verschiedensten Art zulasst. Es ist moglich, innerhalb einer AuRerung zwischen verschiedenen Sprachen
.umzuschalten" (code-switching) und so auf eine ,bilinguale" Art zu sprechen. Ein einzelnes, reichhaltigeres
Repertoire dieser Art bietet somit Wahimoglichkeiten fir die Strategien zur Bewéltigung von Aufgaben, wenn
nétig eben auch unter Einsatz sprachlicher Mischformen oder des Wechsels zwischen Sprachen.

6.1.3.3 - Entwicklung des Sprachbewusstseins und der Prozess der Sprachverwendunqg und des Lernens

Eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz fordert auch die Entwicklung des sprachlichen und kom-
-nunikativen Bewusstseins und sogar metakognitiver Strategien, durch die der soziale Akteur sich seiner
.spontanen" Behandlung von Aufgaben und insbesondere ihrer sprachlichen Dimensionen starker bewusst
.vird und sie besser kontrollieren kann. Diese Erfahrung von Mehrsprachigkeit und Plurikulturalismus bedeu-
tet auBerdem,

bereits vorhandene soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen auszunutzen, die dadurch wiederum
weiterentwickelt werden;

besser wahrzunehmen, was in der linguistischen Organisation unterschiedlicher Sprachen allgemein und
was speziell ist (eine Form des metalinguistischen, interlinguistischen oder sozusagen ,hyperlinguisti-
schen' Bewusstseins);

mehr dariber zu wissen, wie man lernt, sowie eine verbesserte Fahigkeit, sich auf andere Menschen und
neue Situationen einzustellen.
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Diese Erfahrung kann daher bis zu einem gewissen Grad das spéatere Lernen im sprachlichen und kulturellen
Bereich beschleunigen. Dies ist auch dann der Fall, wenn die mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz
JungleichméafRig" ausgebildet ist und die Kompetenz in einer bestimmten Sprache ,partiell’ bleibt.

Zudem haben die Beherrschung einer Fremdsprache und die Kenntnisse Uber eine fremde Kultur nicht immer
zur Folge, dass Lernende den Ethnozentrismus in Bezug auf ihre Muttersprache und ,Heimatkultur' tberwin-
den; es kann sogar den gegenteiligen Effekt haben (es ist nicht ungewdohnlich, dass das Lernen einer Fremd-
sprache und Kontakt mit einer fremden Kultur Stereotype und vorgefasste Meinungen verstarkt, statt sie zu
reduzieren). Die Beherrschung mehrerer Sprachen hingegen kann dies eher erreichen und erhdht gleichzei-
tig das Lernpotenzial.

In diesem Zusammenhang kommt der Férderung der Achtung sprachlicher Vielfalt und des Lernens von mehr
als einer Fremdsprache in den Schulen groRe Bedeutung zu. Dies ist nicht einfach eine sprachenpolitische
Entscheidung an einem wichtigen Punkt in der Geschichte Europas; es geht auch nicht nur darum (so wich-
tig dies auch sein mag), die Berufschancen von jungen Menschen zu verbessern, die in mehr als zwei Spra-
chen kompetent sind. Es soll vielmehr Lernenden auch geholfen werden,

ihre sprachliche und kulturelle Identitat zu gestalten, indem sie vielfaltige Fremdheitserfahrungen in sie
integrieren;

ihre Lernfahigkeit durch eben diese vielfaltige Erfahrung des Kontaktes mit mehreren Sprachen und Kul-
turen zu verbessern.

6.1.3.4 - Partielle Kompetenz sowie mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz

Aus dieser Sicht kommt auch dem Konzept der partiellen Kompetenz in einer bestimmten Sprache Bedeutung
zu. Es geht hierbei nicht darum, sich aus prinzipiellen oder pragmatischen Griinden mit der Entwicklung einer
eingeschrankten oder auf Teilbereiche begrenzten Beherrschung einer Fremdsprache durch einen Lernenden
zufrieden zu geben, sondern vielmehr darum, diese Fahigkeiten - auch wenn sie zu einem bestimmten Zeit-
punkt nicht perfekt sind - als Teile einer mehrsprachigen Kompetenz anzusehen, die diese bereichern. Dane-
ben ist zu beachten, dass diese partielle Kompetenz, die Teil einer multiplen Kompetenz ist, gleichzeitig auch
eine funktionale Kompetenz in Hinblick auf ein bestimmtes, eingeschranktes Ziel darstellt.

Die partielle Kompetenz in einer bestimmten Sprache kann rezeptive sprachliche Aktivititen betreffen (z.B.
mit dem Schwerpunkt mundliches oder schriftliches Verstehen); sie kann einen bestimmten Lebensbereich
oder spezielle kommunikative Aufgaben betreffen (z. B. einen Postangestellten in die Lage zu versetzen, aus-
landischen Kunden, die eine bestimmte Sprache sprechen, Auskunft Uber die géngigsten Dienstleistungen
der Post zu geben). Sie kann jedoch auch allgemeine Kompetenzen umfassen (z. B. nicht-linguistisches Wisser
Uber die Merkmale anderer Sprachen und Kulturen und Sprachgemeinschaften), solange diese komplemen-
tare Entwicklung der einen oder anderen Dimension der genannten Kompetenzen funktional eine Rolle spielt.
Anders ausgedrickt: In dem hier vorgestellten Referenzrahmen ist die partielle Kompetenz vor dem Hinter-
grund der verschiedenen Komponenten des Modells (vgl. Kapitel 3) und der unterschiedlichen Ziele z1i
sehen.

6.1.4- Unterschiedliche Lehr-/Lernziele in Bezug auf den Referenzrahmen

Die Entwicklung von Curricula fur das Fremdsprachenlernen beinhaltet (sicherlich noch mehr als in anderer
Disziplinen oder fur andere Formen des Lernens) die Wahl zwischen Zielen verschiedener Art und Niveaus.
Der vorliegende Vorschlag fiur einen Referenzrahmen schenkt diesem Umstand besondere Aufmerksamkeit
Jede der Hauptkomponenten des vorgestellten Modells kann einen Schwerpunkt fur Lernziele bilden und zu
einem speziellen Ansatzpunkt fur die Benutzung des Referenzrahmens werden.
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6.1.4.1 - Typen von Zielen in Bezug auf den Referenzrahmen

Lehr- und Lernziele kdnnen wie folgt konzipiert werden:

a)

0)

©)

In Hinblick auf die Entwicklung der allgemeinen Kompetenzen der Lernenden (vgl. Abschnitt 5.1), und
somit in Bezug auf das deklarative Wissen (savoir), die prozeduralen Fertigkeiten (savoir-faire), die Person-
lichkeitsmerkmale, Einstellungen usw. (savoir-etre) oder die Lernfahigkeit, oder spezieller auf die eine oder
andere dieser Dimensionen. In einigen Fallen hat das Lernen einer Fremdsprache das vorrangige Ziel, den
Lernenden deklaratives Wissen zu vermitteln (z. B. Uber die Grammatik oder die Literatur oder bestimmte
kulturelle Aspekte eines anderen Landes). In anderen Féllen dient das Sprachenlernen dazu, die Persdn-
lichkeit des Lernenden zu entwickeln (z. B. groReres Selbstvertrauen; eine gr6R3ere Bereitschaft, vor einer
Gruppe zu sprechen) oder ihre Lernfahigkeit (groBere Aufgeschlossenheit Neuem gegenuber, Bewusst-
sein fur das Andere/das Fremde (otherness), Neugier auf Unbekanntes) zu verbessern. Vieles spricht dafur,
dass diese speziellen Ziele, die sich auf einen bestimmten Teil oder Typ von Kompetenz oder aber auf die
Entwicklung einer partiellen Kompetenz beziehen, ganz generell zur Ausbildung oder Verstarkung einer
mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz beitragen kdnnen. In anderen Worten: die Verfolgung
eines Teilzieles kann ein Bestandteil des Lernvorhabens insgesamt sein.

In Hinblick auf die Erweiterung und Diversifizierung der kommunikativen Sprachkompetenz (vgl.
Abschnitt 5.2) und somit in Bezug auf die linguistische, die pragmatische oder die soziolinguistische Kom-
ponente oder auf alle diese drei Komponenten. Das Hauptziel des Fremdsprachenlernens kann die Beherr-
schung der linguistischen Komponente einer Sprache sein (Kenntnis ihres phonetischen Systems, des
Wortschatzes und der Syntax), ohne Rucksicht auf soziolinguistische Nuancen oder pragmatische Effi-
zienz. In anderen Fédllen kann das Lernziel in erster Linie pragmatisch orientiert sein und konzentriert sich
dann auf die Entwicklung der Fahigkeit, mit Hilfe der limitierten, verfigbaren sprachlichen Ressourcen
und ohne besondere Bericksichtigung des soziolinguistischen Aspekts in einer Fremdsprache agieren zu
kénnen. Die Optionen haben naturlich nie einen derart ausschlielichen Charakter wie eben dargestellt,
und in der Regel werden harmonische Fortschritte in allen Komponenten angestrebt. Dennoch besteht
kein Mangel an Beispielen - aus der Vergangenheit wie aus der Gegenwart - fur die Konzentration auf die
eine oder die andere Komponente der kommunikativen Kompetenz. Da die kommunikative Sprachkom-
petenz, verstanden als eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz, eine Einheit bildet (und Varie-
taten der Muttersprache und Varietdten einer oder mehrerer Fremdsprachen beinhaltet), ist es ebenfalls
moglich zu behaupten, dass zu bestimmten Zeiten und in bestimmten Kontexten das Hauptziel des
Fremdsprachenlernens (wenn auch nicht offen erkennbar) darin bestand, die Kenntnisse und die Beherr-
schung der Muttersprache zu verbessern (z. B. durch Ubersetzungen, das Arbeiten mit sprachlichen
Registern und an einem angemessenen Vokabular beim Ubersetzen in die Muttersprache, durch Stil- und
Bedeutungsvergleich usw.).

In Hinblick auf bessere Leistungen bei einer oder mehreren sprachlichen Aktivitdten (vgl. Abschnitt 4.4)
und somit in Bezug auf Rezeption, Produktion, Interaktion oder Sprachmittlung. Es ist mdglich, dass das
explizite Hauptziel des Fremdsprachenlernens darin besteht, effektive Ergebnisse im Bereich der rezepti-
ven Fahigkeiten (Lesen oder Horen), der Sprachmittlung (Ubersetzen oder Dolmetschen) oder der direk-
ten Interaktion {face-to-face-Interaktion) zu erhalten. Auch hier versteht es sich wieder von selbst, dass
eine derartige Polarisierung niemals absolut sein oder unabhéngig von anderen Zielen verfolgt werden
kann. Dennoch ist es bei der Definition der Lern-/Lehrziele mdglich, einem Aspekt deutlich mehr Bedeu-
tung beizumessen als anderen. Dieser Schwerpunkt wirkt sich dann, sofern er konsequent verfolgt wird,
auf den gesamten weiteren Lern-/Lehrprozess aus: die Wahl der Inhalte und Lernaufgaben, die Entschei-
dung uUber die Progression und mogliche FérdermalRnahmen sowie deren Strukturierung, die Auswahl
der Textsorten usw.

Es wird deutlich, dass das Konzept der partiellen Kompetenz im GroRen und Ganzen vorrangig mit Blick auf
einige dieser Wahiméglichkeiten eingefiihrt und verwendet wurde (z. B. ein Lernen, das in seinen Zielen
-ezeptive Aktivitaten sowie Lese- und/oder Horverstandnis betont). Doch die hier gemachten Vorschlage sind
eine Erweiterung dieser Verwendung:
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einerseits, indem sie darauf hinweisen, dass sich andere partielle kompetenzbezogene Ziele in Bezug auf
den Referenzrahmen identifizieren lassen (vgl. a, b oder d);

andererseits, indem sie zeigen, dass eben dieser Referenzrahmen gentigend Spielraum bietet, um jedwede
so genannte partielle Kompetenz in ein allgemeineres Spektrum von kommunikativen Kompetenzen und
Lernkompetenzen zu integrieren.

d) In Hinblick auf ein optimales funktionales Handeln in einem bestimmten Lebensbereich (vgl. Abschnitt
4.1.1) und somit in Bezug auf den offentlichen Bereich, den beruflichen Bereich, den Bildungsbereich oder
den privaten Bereich. Das Hauptziel des Fremdsprachenlernens kann darin bestehen, eine bestimmte
berufliche Aufgabe besser auszufuhren, eine Hilfe beim Studium zu sein oder das Leben im Ausland zu
erleichtern. Wie auch bei den anderen Hauptkomponenten des vorgestellten Modells spiegeln sich Ziele
dieser Art explizit in Unterrichtsbeschreibungen, in Vorschlagen und Winschen nach Sprachangeboten,
und in Lern- und Lehrmaterialien wider. Hier war es mdglich, von speziellen Zielen', ,Spezialkursen'.
,berufsorientierter Sprache’,,Vorbereitung auf einen langeren Auslandsaufenthalt' oder sprachlicher Ein-
gliederung von ausléandischen Arbeitnehmern' zu reden. Dies bedeutet nicht, dass die Beriicksichtigung
der speziellen Anforderungen einer bestimmten Zielgruppe, die ihre mehrsprachige und plurikulturelle
Kompetenz an ein bestimmtes soziales Handlungsfeld anpassen muss, stets auch einen didaktischer
Ansatz erfordert, der auf dieses Ziel abgestimmt ist. Wie auch im Fall der anderen Komponenten hat die
Formulierung eines Ziels, die unter diesen Gesichtspunkten und mit diesem Schwerpunkt erfolgt, nor-
malerweise jedoch Auswirkungen auf andere Aspekte und Stadien der Curriculumentwicklung und des
Lehrens und Lernens.

Zu beachten ist, dass Ziele dieser Art, die die funktionale Anpassung an einen bestimmten Lebensbereich
beinhalten, auch auf folgende Situationen zutreffen: bilingualer Unterricht, Immersion (im Sinne der in
Kanada durchgefuhrten Versuche) und Schulunterricht, in dem die Unterrichtssprache sich von der in der
Familien gesprochenen Sprache unterscheidet (z.B. ein ausschlieBlich franzosischsprachiges Schulwesen ir
einigen vielsprachigen ehemaligen Kolonien in Afrika). Aus dieser Perspektive - und dies lasst sich durchaus
mit der Kernidee dieser Analyse vereinbaren - zielen diese Immersionssituationen, ungeachtet ihrer sprach-
lichen Resultate, auf die Entwicklung partieller Kompetenzen: Kompetenzen in Bezug auf den Bildungsbe-
reich und den Erwerb von nicht-sprachlichem Wissen. Es sei daran erinnert, dass in vielen der Versuche, die ir
Kanada mit totaler Immersion in frihem Alter durchgefuhrt wurden, der Stundenplan zunachst keinen spe-
ziellen Franzdsischunterricht fur die betroffenen englischsprachigen Kinder vorsah, obwohl die Unterrichts-
sprache Franzdésisch war.

e) In Hinblick auf die Verbesserung oder Diversifizierung von Strategien oder in Hinblick auf die Bewaltigung
kommunikativer Aufgaben (vgl. Abschnitt 4.5 und Kapitel 7) und somit in Bezug auf das Ausfuhren vor
Handlungen, die in Zusammenhang mit dem Lernen und der Verwendung einer oder mehrerer Spracher
und der Entdeckung oder der Erfahrung anderer Kulturen stehen.

In vielen Lernzusammenhéngen sollte friher oder spater die Aufmerksamkeit auf die Entwicklung von Strate-
gien gerichtet werden, die es ermdglichen, die eine oder andere Art von Aufgabe mit einer sprachlichen Kom-
ponente besser auszufiihren. Dementsprechend besteht das Ziel darin, die traditionell von den Lernender
benutzten Strategien zu verbessern, indem man sie verfeinert, erweitert und bewusst macht und indem ma"
versucht, sie an Aufgaben anzupassen, fir die sie zuerst nicht verwendet wurden. Geht man davon aus, das;
diese Strategien - ganz gleich, ob sie der Kommunikation oder dem Lernen dienen - ein Individuum in die
Lage versetzen, seine eigenen Kompetenzen zu mobilisieren, um sie anzuwenden und sie vielleicht sogar z_
verbessern oder zu erweitern, so lohnt es sich sicherzustellen, dass Strategien dieser Art in der Tat als Ziele
festgehalten werden, obwohl sie selbst vielleicht kein eigenstandiges Ziel darstellen.

Kommunikative Aufgaben beziehen sich in der Regel auf einen bestimmten Lebensbereich und werden als
Ziele angesehen, die in Hinblick auf diesen Bereich zu erreichen sind (vgl. Punkt d) oben). Es gibt jedoch Falle
in denen das Lernziel sich auf das mehr oder weniger stereotype Ausfiihren bestimmter Aufgaben beschrank*
die eine geringe Anzahl sprachlicher Elemente in einer oder mehreren Fremdsprachen beinhalten. In dieser
Zusammenhang wird h&ufig das Beispiel der Telefonistin bzw. des Telefonisten genannt: Auf der Basis eine-
lokal, in einem bestimmten Unternehmen getroffenen Entscheidung wird von ihr oder ihm eine mehrspra-
chige Fahigkeit erwartet, die auf die Produktion einiger weniger fester Wendungen zur Abwicklung von Rol-
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tineaufgaben eingegrenzt ist. Bei Beispielen dieser Art handelt es sich eher um Félle halb-automatisierten Ver-
haltens als um eine partielle Kompetenz, doch lésst sich nicht leugnen, dass das Ausfuhren klar definierter,
repetitiver Aufgaben in diesen Fallen auch den Schwerpunkt eines Lernziels bilden kann.

Das Formulieren von Lernzielen in Hinblick auf kommunikative Aufgaben hat ganz allgemein auch fir die Ler-
nenden den Vorteil, dass auf einer ganz praktischen Ebene identifiziert wird, welche Ergebnisse erwartet wer-
den; auBerdem kann es wéhrend des gesamten Lernprozesses auch einen kurzfristigen Motivationsfaktor dar-
stellen. Hierzu ein einfaches Beispiel: Erzahlt man Kindern, dass die Aktivitat, die sie ausfihren sollen, sie in die
Lage versetzen wird, in der Fremdsprache ,Vater, Mutter, Kind" zu spielen (das Lernziel ist hierbei die mogli-
che Ausfihrung einer,Aufgabe’), so kann dies auch eine Motivation sein, das Vokabular zur Bezeichnung der
verschiedenen Familienmitglieder zu lernen (dies ist Teil der linguistischen Komponente eines breiter ange-
egten kommunikativen Ziels). Auch in diesem Sinne setzen der so genannte projektbasierte Ansatz, globale
Simulationen und verschiedene Rollenspiele im Grunde genommen nur vorubergehend relevante Ziele fest,
die in Bezug auf die auszufuhrenden Aufgaben definiert werden; in Hinblick auf das Lernen liegt das Haupt-
interesse jedoch entweder auf den sprachlichen Ressourcen und Aktivitdten, die derartige Aufgaben (oder
Aufgabensequenzen) erfordern, oder auf den verwendeten Strategien. Anders ausgedriickt: Obwohl die Prin-
zipien, die der Entwicklung des Referenzrahmens zugrunde liegen, bedeuten, dass mehrsprachige und pluri-
<ulturelle Kompetenz durch das Ausfihren kommunikativer Aufgaben erkennbar und weiterentwickelt wird,
stellt der fur das Lernen gewdahlte Ansatz diese Aufgaben lediglich als scheinbare Ziele oder als einen Schritt
auf dem Weg zum Erreichen anderer Ziele dar.

6.1.4.2 - Die Komplementaritat partieller Ziele

Das Definieren von Sprachlehr- bzw. Sprachlernzielen in Hinblick auf die Hauptkomponenten eines allgemei-
nen Referenzmodells oder deren Unterkomponenten ist mehr als eine reine Stilubung. Es demonstriert die
Vielfalt der moglichen Lernziele und der Optionen fur das Sprachenlehren. Naturlich werden von verschiede-
nen Sprachlernangeboten - innerhalb wie auBerhalb der Schule - stets mehrere dieser Ziele gleichzeitig
abgedeckt. Ebenso liegt es auf der Hand (ist aber erwdhnenswert), dass das Verfolgen eines genau festgeleg-
ten Ziels in Anbetracht der Koharenz des hier dargestellten Modells immer auch bedeutet, dass sein Erreichen
gleichzeitig auch zu anderen Ergebnissen fihrt, die gar nicht beabsichtigt waren oder die zumindest keinen
Schwerpunkt darstellten.

Betrifft das Ziel beispielsweise hauptséchlich einen bestimmten Lebensbereich und konzentriert man sich
dabei auf die Anforderungen eines bestimmten Berufs, z. B. den eines Kellners in einem Restaurant, so wird
man zum Erreichen dieses Ziels sprachliche Aktivitdten entwickeln, bei denen miundliche Interaktion im
Vordergrund steht; in Hinblick auf die kommunikative Kompetenz wird man die Aufmerksamkeit auf
gestimmte Wortfelder der linguistischen Komponente (z. B. Prasentation und Beschreibung von Gerichten)
jnd bestimmte soziolinguistische Normen (Anredeformen fir Kunden, mdgliche Bitte um Hilfe von Dritten
jsw.) richten; sicherlich wird es dabei auch um bestimmte Aspekte des savoir-etre (Diskretion, Hoflichkeit,
freundliches Léacheln, Geduld usw.) oder um Kenntnisse der Kiche und Essgewohnheiten der jeweiligen
~emden Kultur gehen. Weitere Beispiele, mit anderen Komponenten als Hauptziel, sind denkbar, doch dieses
spezielle Beispiel ist sicherlich ausreichend, um die obigen Ausfihrungen zum Konzept der partiellen Kompe-
:enz zu vervollstandigen (vgl. dazu die Aussagen zur Relativierung dessen, was unter der partiellen Beherr-
schung einer Sprache verstanden wird).

6.2 - Die Prozesse des Sprachenlernens

6.2.1 - Erwerben oder lernen?

Die Begriffe ,Spracherwerb’' und ,Sprachenlernen' werden derzeit auf verschiedene Weise verwendet. Fur
. eie sind sie austauschbar, andere benutzen einen der Begriffe als Oberbegriff und verwenden den anderen

in einem engeren Sinn. ,Spracherwerb' kann somit entweder als Oberbegriff verwendet oder auf Folgendes
eingeschrankt werden:
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a) auf Analysen der Lernersprache von nicht-muttersprachlichen Sprechern vermittels aktueller Theorien der
Universalgrammatik (z. B. ,Setzung von Parametern'). Hierbei handelt es sich fast immer um einen
Bereich der theoretischen Psycholinguistik, der wenig oder keinen direkten Bezug zur Arbeit von Fremd-
sprachenlehrenden besitzt, besonders da die Grammatik als dem Bewusstsein weitgehend unzuganglich
angesehen wird.

b) auf ohne Unterricht angeeignete Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein Individuum in die Lage versetzen,
eine Fremdsprache zu verwenden - entweder infolge eines direkten Kontaktes mit Texten oder der direk-
ten Beteiligung an kommunikativen Handlungen.

,Sprachenlernen' kann als Oberbegriff verwendet werden oder bezieht sich in einem engeren Sinne auf Pro-
zesse, bei denen Sprachfahigkeit das Ergebnis eines gesteuerten Prozesses ist, besonders durch formales Ler-
nen in einem institutionellen Rahmen.

Derzeit scheint es nicht mdglich, die Terminologie zu standardisieren, insbesondere da es keinen Oberbegriff
gibt, der,Lernen' und ,Erwerben' in ihrem engeren Sinn umfasst.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten tiberlegen und, soweit sinnvoll, festhalten,
in welchem Sinne sie die beiden Begriffe verwenden. Eine Verwendung, die von den derzeit
Ublichen Bedeutungen abweicht, sollte mdglichst vermieden werden.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten auBerdem bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
wie Gelegenheiten fur den Spracherwerb wie in b) angeboten und genutzt werden kénnen.

6.2.2 - Wie lernen Lernende?

6.2.2.1 Es gibt derzeit keinen allgemeinen, auf Forschungsergebnissen basierenden Konsens daruber, wie Ler-
nende lernen; aus diesem Grund kann der Referenzrahmen sich nicht auf eine bestimmte Lerntheorie Stutzer

Nach Ansicht einiger Theoretiker sind die informationsverarbeitenden Fahigkeiten des Menschen so stark

dass es genugt, einen Menschen ausreichend verstandlicher Sprache auszusetzen, um ihn in die Lage zu ver-
setzen, diese Sprache zu erwerben und sie sowohl rezeptiv als auch produktiv zu verwenden. Sie sind der Me -
nung, dass der Prozess des ,Erwerbens' nicht der Beobachtung oder der Introspektion zuganglich ist und dass
er nicht durch bewusste Manipulation geférdert werden kann, weder durch spezielle Lehr- noch durch Lerr-
methoden. Fur sie besteht die Hauptaufgabe eines Lehrenden darin, fur eine moglichst reiche sprachliche
Umgebung zu sorgen, in der das Lernen ohne formalen Unterricht erfolgen kann.

6.2.2.2 Andere sind der Ansicht, dass zusatzlich zu einer verstandlichen Eingabe (Input) die aktive Beteiligung
an kommunikativer Interaktion eine notwendige und ausreichende Bedingung fur die Sprachentwicklung ist
Auch sie sehen das explizite Lehren oder Lernen der Sprache als irrelevant an. Nach der genau entgegenge-
setzten Meinung koénnen Lernende, die die erforderlichen grammatischen Regeln und einen bestimmte"
Wortschatz erlernt haben, die Sprache aufgrund ihrer Lebenserfahrung und ihres gesunden Menschenver-
stands verstehen und verwenden, ohne dass dazu das Uben notwendig sei. Zwischen diesen beiden Extre-
men verfolgen die meisten im mainstream Lernenden und Lehrenden sowie die Einrichtungen, mit denen se
Zusammenarbeiten, eher eklektische Praktiken: Sie wissen, dass Lernende nicht unbedingt das lernen, was
von Lehrenden gelehrt wird, und dass sie sehr groRen kontextualisierten und verstandlichen sprachliche’
Input sowie Moglichkeiten zur interaktiven Verwendung der Sprache bendtigen. Jedoch erkennen sie auc"

dass das Lernen, besonders das unter den kinstlichen Bedingungen des Klassenraums, erleichtert wirc

indem man bewusstes Lernen und ausreichendes Uben kombiniert; auf diese Weise soll die bewusste Alp-
merksamkeit fur die auf untergeordneter Ebene ablaufenden physischen Fertigkeiten des Sprechens urc
Schreibens und fur die morphologische und syntaktische Korrektheit reduziert oder ausgeschaltet werde-

um somit den Kopf fur die auf héherer Ebene ablaufenden kommunikativen Strategien frei zu machen. Einige
Theoretiker (allerdings viel weniger als friiher) vertreten die Meinung, dass dieses Ziel durch Drillubungen b s
hin zur Habitualisierung erreicht werden kann.
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6.2.2.3 Naturlich bestehen zwischen Lernenden je nach Alter, Lerntyp und Hintergrund sehr groRe Unter-
schiede hinsichtlich der Elemente, auf die sie am besten ansprechen; auch Lehrende, Kursentwickler usw.
unterscheiden sich in der Gewichtung dieser Elemente, im Unterricht, je nach der Bedeutung, die sie den
Aspekten Produktion vs. Rezeption, Korrektheit vs. Flussigkeit usw. beimessen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
mit welchen Annahmen uber das Sprachenlernen sie arbeiten und welche methodischen Konse-
quenzen dies hat.

6.3 - Wie kdnnen die verschiedenen Benutzer des Referenzrahmens das Sprachenlernen erleichtern?

»Ver sich mit dem Lehren und Lernen von Sprachen befasst, geht eine ,Partnerschaft fur das Lernen" ein, die
neben den unmittelbar betroffenen Lehrenden und Lernenden aus vielen Spezialisten besteht. Dieser
Abschnitt betrachtet die verschiedenen Rollen, die jede dieser Gruppen spielt.

6.3.1 Diejenigen, die sich mit Prifungen und Qualifikationen befassen, miissen Uberlegen, welche Lernpara-
meter fur die jeweiligen Qualifikationen erforderlich sind und welches Niveau erreicht werden soll. Sie mus-
sen konkrete Entscheidungen daruber treffen, welche kommunikativen Aufgaben und Aktivitaten sie einbe-
ziehen, welche Themen sie behandeln, welche Satzformeln, idiomatischen Wendungen und lexikalischen
Einheiten Kandidaten erkennen oder abrufen missen, welche soziokulturellen Kenntnisse und Fertigkeiten
gepruft werden sollen usw. Fur sie spielt es moglicherweise keine grofe Rolle, durch welche Prozesse die
gepruften Sprachkenntnisse erlernt oder erworben wurden, auler dass ihre eigenen Prufverfahren positive
oder negative Ruckwirkungen (washback effect) auf das Sprachenlernen haben konnen.

6.3.2 Behorden koénnen sich bei der Entwicklung und Formulierung von Curricula und Lehrplanen auf die
genaue Beschreibung der Lernziele konzentrieren. Hier ist es mdglich, lediglich Ziele auf einer héheren Ebene,
d. h. kommunikative Aufgaben, Themen, Kompetenzen usw., anzugeben. Sie kdnnen jedoch (mussen es aber
nicht) auch detailliert vorgeben, welcher Wortschatz, welche grammatischen Inhalte und welche funktiona-
en/'begrifflichen Repertoires erforderlich sind, damit die Lernenden Aufgaben ausfiihren und Themen behan-
deln kdnnen. Behdrden haben die Option, Richtlinien zu entwerfen oder Vorschlage zu machen, welche
Unterrichtsmethoden zu verwenden sind und welche Lernstufen Lernende durchlaufen sollen.

6 3.3 Lehrwerkautoren und Kursentwickler kdnnen, sofern sie mochten, ihre Ziele in Hinblick auf die kom-
-nunikativen Aufgaben formulieren, die Lernende ausfiihren sollen, oder in Hinblick auf die Kompetenzen und
Strategien, die sie entwickeln sollen. Sie mussen jedoch in jedem Fall konkrete, detaillierte Entscheidungen
-Der die Auswahl und Abfolge der Texte, der Aktivitdten, des Wortschatzes und der grammatischen Inhalte
treffen, mit denen die Lernenden konfrontiert werden sollen. Erwartet werden von ihnen auRerdem ausfuhr-
liche Anleitungen fur den Unterricht und/oder fur individuelle Aufgaben und Aktivitaten, die Lernende auf der
Basis des dargebotenen Materials ausfuhren sollen. lhre Produkte haben groBen Einfluss auf den Lern-/Lehr-
orozess und basieren zwangslaufig auf starken (selten explizit genannten und oft untberpriften, sogar unbe-
wussten) Annahmen Uber das Wesen des Lernprozesses.

6.3.4 Lehrende haben die Aufgabe, offizielle Richtlinien zu befolgen, Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien
die sie unter Umstanden analysieren, evaluieren, auswahlen und ergdnzen kénnen) zu benutzen, Tests zu ent-
wickeln und durchzufuhren und Schiler und Studierende auf Prufungen vorzubereiten. Sie mussen kurzfristig
soer Unterrichtsaktivitaten entscheiden, die sie zwar vorher in Umrissen vorbereiten kénnen, angesichts der
.nvorhersehbaren Reaktionen der Schuler/Studierenden jedoch immer wieder flexibel anpassen mussen. Von
.ehrenden wird erwartet, dass sie die Fortschritte der Schuler/Studierenden kontrollieren und Wege finden,
-'oblerne, die beim Lernen auftauchen, zu erkennen, zu analysieren und zu beheben; aullerdem ist es Auf-
gabe von Lehrenden, die individuellen Lernfahigkeiten ihrer Schiler/Studierenden weiterzuentwickeln. Es ist
erforderlich, dass Lehrende die Vielfaltigkeit der Lernprozesse verstehen. Dieses Verstandnis ist jedoch nicht
selten ein unbewusstes Produkt ihrer Erfahrung - statt ein Ergebnis theoretischer Reflexion. Dies ist der Beitrag,
den die Lehr- und Lernforschung sowie die Lehrerausbildung zur Partnerschaft fur das Lernen leisten.
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6.3.5 Naturlich sind es letztendlich die Lernenden, die sich mit Spracherwerb und Lernprozessen auseinander
setzen. Sie sind es, die die Kompetenzen und Strategien entwickeln (sofern sie dies noch nicht getan haben)
und die Aufgaben, Aktivitdten und Prozesse ausfiuhren mussen, die fur eine effektive Beteiligung an kommu-
nikativen Ereignissen erforderlich sind. Jedoch nur wenige von ihnen lernen aktiv und ergreifen die Initiative,
um ihren eigenen Lernprozess zu planen, zu strukturieren und auszufuhren. Die meisten lernen reaktiv, indem
sie die Anleitungen befolgen und die Aktivitdten ausfuhren, die ihnen von Lehrenden und Lehrwerken vor-
gegeben werden. Sobald jedoch der formale, organisierte Unterricht endet, muss das weitere Lernen auto-
nom, d.h. selbst gesteuert erfolgen. Das autonome Lernen kann gefordert werden, wenn Lernen lernen als
ein fester Bestandteil des Sprachenlernens angesehen wird, sodass Lernende sich immer starker ihrer eigenen
Lernmethoden bewusst werden sowie der mdglichen Optionen und welche davon fiur sie am geeignetster
sind. Selbst innerhalb des jeweiligen institutioneilen Systems sind die Lernenden dann in zunehmendem
MafRe in der Lage, Ziele, Materialien und Arbeitsmethoden auszuwaéahlen, die auf ihre eigenen Bedurfnisse,
Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen abgestimmt sind. Wir hoffen, dass der Referenzrah-
men, zusammen mit der Reihe der speziellen Handreichungen (user guides), nicht nur fur Lehrende und die
sie unterstitzenden Einrichtungen von Nutzen sein wird, sondern auch direkt fur Lernende, indem er ihner
dabei hilft, sich ihrer Optionen stérker bewusst zu werden und ihre Entscheidungen besser zu artikulieren.

6.4 - Einige methodologische Optionen fir das Lernen und Lehren moderner Sprachen

Bis zu diesem Punkt hat sich der Referenzrahmen mit der Entwicklung eines umfassenden Modells der Sprach-
verwendung und der Sprachverwendenden beschéaftigt. Dabei wurde immer wieder betont, welche Bedeu-
tung die verschiedenen Komponenten des Modells fur das Lehren und Lernen von Sprachen und die Bes-
tellung von Sprachkenntnissen haben. Den Schwerpunkt bildeten dabei die Inhalte und Ziele de;
Fremdsprachenlernens; diese sind kurz in den Abschnitten 6.1 und 6.2 zusammengefasst. Dennoch muss eir
Referenzrahmen fir das Lernen, Lehren und Beurteilen auch Fragen der Methodologie ansprechen, da seine
Benutzer ihre methodologischen Entscheidungen sicherlich gerne innerhalb eines allgemeinen Rahme-;
reflektieren und kommunizieren mdéchten. Kapitel 6 hat die Aufgabe, einen derartigen Rahmen zu entvs -
ekeln.

Naturlich gelten fur dieses Kapitel dieselben Kriterien wie fiir die anderen. Die Methoden fiir das Fremdspra-
chenlernen und -lehren missen umfassend beschrieben werden; dabei sind samtliche Optionen explizit unc
transparent darzustellen, ohne Befurwortung eines bestimmten Ansatzes und ohne jeglichen Dogmatismu:
Es ist ein grundlegendes methodologisches Prinzip des Europarats, dass fur das Lehren, Lernen und Efo—
schen von Sprachen diejenigen Methoden eingesetzt werden, die als die effektivsten gelten, um die Ziele z_
erreichen, auf die man sich in Hinblick auf die Bedurfnisse der einzelnen Lernenden in ihrem sozialen Konte*-
geeinigt hat. Die Effektivitat hdngt einerseits von der Motivation und den Personlichkeitsmerkmalen der Ler-
nenden ab, andererseits von den personellen und materiellen Ressourcen, die eingesetzt werden kénnen. Da
Einhalten dieses Grundprinzips fuhrt notwendigerweise zu einer grof3en Vielzahl von Zielen und zu einer noc-
gréReren Vielzahl von Methoden und Materialien.

Moderne Sprachen werden derzeit auf ganz verschiedene Arten gelernt und gelehrt. Seit vielen Jahren unter-
stutzt der Europarat einen Ansatz, der auf den kommunikativen Bedurfnissen der Lernenden basiert sowie a_r
der Verwendung von Materialien und Methoden, mit denen die Lernenden diese Bedlrfnisse erfiillen kdnne-
und die fur ihre speziellen Eigenschaften als Lernende geeignet sind. Wie in Abschnitt 2.3.2 und passim erlau-
tert, ist es dennoch nicht Aufgabe des Referenzrahmens, eine bestimmte Methode fir das Fremdsprachenle'-
ren zu beflurworten - vielmehr sollen Optionen angeboten werden. Ein umfassender Austausch von Inforrr--
tionen Uber diese Optionen sowie von Erfahrungen mit ihnen muss aus der Praxis kommen. An dieser Ste ~
ist es nur mdaglich, einige der Optionen zu nennen, die sich aus bereits existierenden Methoden herleite-
Benutzer des Referenzrahmens werden gebeten, Licken mit Hilfe ihres eigenen Wissens und ihrer Erfahruri;
selbst zu schlieBen. Eine Reihe von Handreichungen fur Benutzer (user guides) steht daftir zur Verfuigung.
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=dlIs es Praktiker gibt, die fest davon Uberzeugt sind, dass die Ziele fur die Lernenden, fir die sie Verantwor-
tung tragen, sich mit anderen als den vom Europarat befurworteten Methoden am effektivsten erreichen las-
sen, sO bitten wir sie, uns und anderen diese Methoden und Ziele mitzuteilen. Dies kann dazu beitragen, die
<omplexe Vielfalt des Bereichs Sprachenlernen und -lehren besser zu verstehen, oder es kann zu einer lebhaf-
ten Debatte fiihren, die immer der unkritischen Ubernahme orthodoxen Denkens vorzuziehen ist.

6.4.1 - Allgemeine Ansatze

Ale sollen Lernende im Allgemeinen eine Zweit- oder Fremdsprache (L2) lernen? Kommen eine oder meh-
-ere der folgenden Madglichkeiten in Frage?

3) durch den direkten Kontakt mit authentischem Gebrauch der L2 auf eine oder mehrere der folgenden

0)

c)

d)

Arten:
durch direkte Interaktion (face-to-face) mit Muttersprachlern;
durch das Mithéren von Gespréachen;
durch Radiohéren und Héren von Tonaufnahmen usw.;
durch Fernsehen, Anschauen von Videos usw.;
durch Lektire von unveradnderten, nicht vereinfachten, authentischen schriftlichen Texten (Zeitun-
gen, Zeitschriften, Geschichten, Romane, 6ffentliche Hinweisschilder usw.);
durch die Benutzung von Computerprogammen, CD-ROM usw.;
durch Teilnahme an online- oder offf/ne-Computer-Konferenzen;
durch Teilnahme an Kursen in anderen Fachern, die die L2 als Unterrichtssprache verwenden;

durch direkten Kontakt mit speziell ausgewahlten (z. B. vereinfachten oder adaptierten) mundlichen und
schriftlichen Texten in der L2 (,verstandlicher Inputl;

durch direkte Teilnahme an authentischer kommunikativer Interaktion in der L2, z. B. einem Gesprach mit
einem kompetenten Gespréachspartner;

durch direkte Teilnahme an speziell entwickelten und konstruierten kommunikativen Aufgaben in der L2
(,verstandlicher Output’);

autodidaktisch, durch (angeleitetes) Selbstlernen, unter Verfolgung ausgehandelter, selbst gesetzter
Lernziele und unter Einsatz der verfugbaren Unterrichtsmedien;

durch eine Kombination von Darbietung, Erklarung, (Drill-)Ubungen und Anwendung, aber mit der LI
als Sprache der Verstandigung im Klassenzimmer (classroom management), fur Erklarungen usw.;

durch eine Kombination von Aktivitaten wie in f), wobei jedoch die L2 fur alle Zwecke im Klassenzimmer
genutzt wird;

durch irgendeine Kombination der oben aufgefiihrten Aktivitdten, beginnend evtl. mit f), wobei der
Gebrauch der LI jedoch zunehmend reduziert wird, die Anzahl der kommunikativen Aufgaben und der
authentischen schriftlichen und mundlichen Texte steigt und das selbstverantwortliche Lernen eine
immer grolRere Rolle spielt;

durch eine Kombination der oben aufgefuhrten Punkte mit Unterrichtsaktivitaten, die von einzelnen
Schilern oder Schilergruppen mit Hilfestellung des Lehrenden geplant, durchgefiihrt und evaluiert wer-
den, mit Aushandeln der Interaktion zur Befriedigung der Bedurfnisse unterschiedlicher Lernender usw.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

welchen methodischen Ansatz sie im Allgemeinen verfolgen, ob einen der oben dargestellten oder
einen anderen.
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6.4.2 Ein wichtiger Gesichtspunkt sind die jeweiligen Rollen von Lehrenden, Lernenden und Medien.
6.4.2.1 Welcher Anteil an Unterrichtszeit sollte fur folgende Aktivitdten verwendet werden?

a) Erklarungen und Erlauterungen, die der Lehrende an die ganze Klasse richtet;

b) Frage-/Antwort-Sequenzen fir die ganze Klasse (dabei ist zwischen Fragen zum Text, weiterfihrender
Fragen und Testfragen zu unterscheiden);

c) Gruppenarbeit oder Partnerarbeit;

d) Einzelarbeit.

6.4.2.2 Lehrende sollten sich der Tatsache bewusst sein, dass ihr Verhalten ihre Einstellungen und Fahigkeiter
widerspiegelt und einen duflerst wichtigen Bestandteil der Umgebung fir das Sprachenlernen/den Spracher-
werb darstellt. Sie sind Vorbilder, die von Schulern bei ihrer zukunftigen Verwendung der Sprache oder as
zukunftige Lehrer u. U. imitiert werden. Welche Bedeutung haben folgende Eigenschaften und Fahigkeiten?

a) die didaktischen Fahigkeiten der Lehrenden;

b) ihre Fahigkeit, die Vorgange in der Klasse zu steuern und zu kontrollieren (classroom management);

c) ihre Fahigkeit, Forschung im Unterricht (Aktionsforschung) zu betreiben und Erfahrungen zu reflektiere*

d) ihr Unterrichtsstil;

e) ihre Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich des Priifens, der Beurteilung und der Evaluierung;

f) ihre Kenntnisse Uber soziokulturelle Hintergriinde und ihre Fahigkeit, diese zu vermitteln;

g) ihre interkulturellen Einstellungen und Fahigkeiten;

h) ihr Verstandnis fir den &sthetischen Wert von Literatur und die Fahigkeit, Schilern dies zu vermitteln;

i) ihre Fahigkeit, in Klassen, die Schiler unterschiedlichen Lernertyps und mit unterschiedlichen Fahigkeiten
enthalten, individualisiertes Lernen zu organisieren.

Wie lassen sich die relevanten Eigenschaften und Fahigkeiten am besten entwickeln?
Was sollte der Lehrende wahrend der Einzel-, der Partner- oder der Gruppenarbeit tun?

a) nur beaufsichtigen und die Ordnung aufrechterhalten;

b) im Unterrichtsraum herumgehen, um die Arbeit zu kontrollieren;

c) fur Einzelberatungen zur Verfugung stehen;

d) die Rolle eines Beobachters oder einer Hilfsinstanz Ubernehmen, die die Bemerkungen der Schuler tber
ihr Lernen akzeptiert und darauf reagiert; ferner zusatzlich zum Kontrollieren und Beraten auch die Ako-
vitaten der Schuler koordinieren.

6.4.2.3 Inwiefern sollte von Lernenden erwartet oder verlangt werden, dass sie

a) alle und ausschlielich die Anweisungen des Lehrenden diszipliniert und ordentlich befolgen und n_r
sprechen, wenn sie gefragt werden;

b) aktivam Lernprozess teilnehmen, indem sie sich mit dem Lehrenden und anderen Schuilern auf Lernzie-
und Methoden verstadndigen, dabei Kompromissbereitschaft zeigen, und indem sich die Lernence-
gegenseitig unterrichten und beurteilen und auf diese Weise zunehmend autonom werden;

c) selbststandig mit Materialien zum Selbstlernen arbeiten und sich auch selbst beurteilen;

d) miteinander konkurrieren?

6.4.2.4 Auf welche Weise sollten moderne Medien (Audio- und Videokassetten, Computer usw.) eingese-*
werden?

a) Uberhaupt nicht;

b) fur Darbietungen, Wiederholungen usw. fur die gesamte Klasse;

c) wie in einem Sprach-/Video-/Computerlabor;

d) fur das individuelle Selbstlernen;

e) als Ausgangsbasis fur Gruppenarbeit (Diskussion, Verhandlung, Spiele, bei denen die Teilnehmer r.-
sammenarbeiten oder miteinander konkurrieren usw.);

f) in einem internationalem Computernetzwerk von Schulen, Schulklassen und einzelnen Lernenden.
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

welche Rolle und welche Verantwortung jeweils Lehrende und Lernende bei der Organisation, Lei-
tung, Durchfihrung und Evaluation des Sprachlernprozesses haben;

wie Unterrichtsmedien eingesetzt werden.

6.4.3 - Welche Rolle sollten Texte fiir das Lernen und Lehren von Fremdsprachen spielen?

6.4.3.1 Wie kdnnen oder sollen Lernende von gesprochenen oder schriftlichen Texten lernen
(vgl. Abschnitt 4.6)?

a)
0)

c)

d)

durch den bloRBen Kontakt mit Texten;

durch den bloRBen Kontakt mit Texten, wobei jedoch darauf zu achten ist, dass neues Sprachmaterial
durch den verbalen Kontext, visuelle Zusatzinformationen usw. verstandlich wird;

durch Kontakt, wobei das Textverstehen durch Fragen und Antworten in der L2, Multiple-Choice-Aufga-
ben, Zuordnungen zu Bildern usw. kontrolliert und sichergestellt wird;

wie in c¢), jedoch mit einem der folgenden Elemente:

Tests zum Verstandnis in der LI;

Erklarungen in der LI;

Erklarungen in der L2 (einschlieRlich eventuell erforderlicher ad Zioc-Ubersetzungen);

systematisches Ubersetzen des Textes in die L1 durch den Schiiler/Studierenden;

Aktivitaten, die auf das Hor- bzw. Leseverstehen vorbereiten, Aktivitdten zum HOorverstehen in der
Gruppe usw.

6.4.3.2 Wie sollten die schriftlichen oder gesprochenen Texte, die dem Lernenden dargeboten werden,
beschaffen sein?

a)

authentisch, d. h. fur kommunikative Zwecke ohne Bezug zum Sprachenunterricht produziert, z. B.:

nicht adaptierte authentische Texte, mit denen Lernende bei ihrer direkten Verwendung der Sprache
in Kontakt kommen (Tageszeitungen, Zeitschriften, Fernseh- oder Radiosendungen usw.);
authentische Texte, die speziell fur die Erfahrung, die Interessen und Personlichkeitsmerkmale der Ler-
nenden ausgewahlt, gestuft und/oder adaptiert wurden.

) speziell fur die Verwendung im Fremdsprachenunterricht entwickelt, z. B.:

Texte, die authentischen Texten (s. 0.), dhneln sollen (z. B. Materialien fur das Horverstehen, die
eigens fur diesen Zweck geschrieben und von Schauspielern gesprochen wurden);

Texte, die erstellt wurden, um kontextualisierte Beispiele fiir die zu lehrenden sprachlichen Inhalte zu
geben (z. B. in einer bestimmten Unterrichtseinheit);

isolierte Satze fur Ubungszwecke (Aussprache, Grammatik usw.);

Anleitungen, Erklarungen usw. in Lehrbichern, Aufgabenstellungen in Tests und Prufungen, die von
Lehrenden verwendete Unterrichtssprache (Anweisungen, Erklarungen, Steuerung und Kontrolle der
Vorgange in der Klasse usw.). Diese kdnnen als spezielle Textsorten angesehen werden. Sind sie ler-
nerfreundlich? Inwiefern wird bei ihren Inhalten, ihrer Formulierung und Darstellung darauf geach-
tet, dass sie lernerfreundlich sind?
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6.4.3.3 Inwiefern sollten Lernende Texte nicht nur verarbeiten, sondern auch selbst produzieren?
Fur die Textproduktion gibt es u. a. folgende Optionen:

a) gesprochene Texte:
lautes Vorlesen schriftlicher Texte;
miindliche Antworten auf Fragen innerhalb einer Ubung;
Wiedergabe auswendig gelernter Texte (Theatersticke, Gedichte usw.);
Ubungen in Partner- und Gruppenarbeit;
Redebeitrage zu formellen und informellen Diskussionen;
freie Konversation (Klassengesprach oder in Gesprachen zwischen Schilern);
Prasentationen/Referate/Vortrage.

b) schriftliche Texte:
diktierte Passagen;
schriftliche Ubungen;

- Aufsatze;
Ubersetzungen;
schriftliche Berichte;
Projektarbeit;

Briefe an Brieffreunde;
Fax oder E-Mail.

6.4.3.4 Inwieweit kann man erwarten, dass Lernende im rezeptiven, produktiven und interaktiven Modus
Textsorten unterscheiden, je nach Erfordernis verschiedene Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibstile entwickelr
und dabei sowohl als Individuen als auch als Mitglied einer Gruppe agieren (z. B. durch das Austauschen vor
Ideen und Interpretationen, wahrend sie Texte rezipieren und formulieren)? Wie kann man Lernende dabe
unterstutzen?

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben, welchen Stellenwert
schriftliche und gesprochene Texte in ihrem Lern-/Lehrprogramm und bei Auswertungsibungen

haben, z. B.:
nach welchen Prinzipien Texte ausgewahlt, adaptiert oder verfasst, angeordnet und dargeboten

werden;
ob Texte sprachlich gestuft werden;

ob von Lernenden erwartet wird, dass sie Texttypen unterscheiden kénnen, je nach Texttyp unter-
schiedliche Hor- und Lesestile entwickeln und beim Hoéren bzw. Lesen auf alle Einzelheiten, spezielle
Aspekte oder den Hauptgedanken achten. Wird den Lernenden dabei geholfen?

6.4.4 Inwiefern sollte von Lernenden erwartet oder gefordert werden, dass sie anhand kommunikativer Auf-
gaben und Aktivitdten (vgl. Abschnitt 4.4) lernen, und zwar durch:

a) die bloRe Beteiligung an spontanen Aktivitaten;

b) die bloRe Beteiligung an Aufgaben und Aktivitaten, die in Hinblick auf Typ, Ziele, Input, Ergebnisse, Rol e
und Aktivitdten der Teilnehmenden usw. geplant wurden;

c) die Beteiligung nicht nur an den Aufgaben, sondern auch an deren Planung und der nachbereitende’
Analyse und Evaluation;

d) wie in c), jedoch mit explizitem Bewusstmachen der Ziele, Eigenschaften und Struktur der Aufgaben, de
Anforderungen an die Rolle der Teilnehmenden usw.?
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6.4.5 Sollte die Fahigkeit der Lernenden, kommunikative Strategien (vgl. Abschnitt 4.4) zu verwenden, als von
der L1 ubertragbar angesehen werden oder auf eine der folgenden Arten gefordert werden?

a) durch das Schaffen von Situationen und das Vorgeben kommunikativer Aufgaben (z. B. Rollenspiele und
Simulationen), die den Einsatz von Strategien fur die Planung, Ausfuhrung, Evaluation und Korrektur
(Reparaturen) erfordern;

D) wie in a), jedoch unter Verwendung von Techniken zur Bewusstmachung (z. B. die Aufzeichnung und
Analyse von Rollenspielen und Simulationen);

c) wie in a), jedoch mit der Vorgabe, dass die Lernenden sich je nach Bedarf auf ein explizites strategisches
Vorgehen konzentrieren und dementsprechend handeln.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welchen Stellenwert Aktivititen, kommunikative Aufgaben und Strategien fur das Sprachlern-/
Sprachlehrprogramm haben.

6.4.6 Allgemeine Kompetenzen (vgl. Abschnitt 5.1) kénnen auf verschiedene Weise entwickelt werden.

6.4.6.1 In Hinblick auf das Weltwissen bedeutet das Erlernen einer neuen Sprache nicht, dass man bei Null
anfangen muss. Viel, wenn nicht das meiste bendtigte Wissen kann als bekannt vorausgesetzt werden. Es geht
hier jedoch um mehr als das Lernen neuer Woérter fir bekannte Inhalte, obwohl es beachtlich ist, in welchem
MaRe das im Threshold Level vorgeschlagene System von allgemeinen und speziellen Begriffen sich als geeig-
net und angemessen flr zwanzig europdische Sprachen, selbst Sprachen aus unterschiedlichen Sprachfami-
en, herausgestellt hat. Ein gutes Urteilsvermdgen ist erforderlich, um Fragen wie die folgenden zu beant-
worten: Involviert die zu lehrende oder zu prifende Sprache ein Weltwissen, das uUber den Reifegrad der
_ernenden hinausgeht oder sich aullerhalb ihrer Erfahrungen als Erwachsene befindet? Falls dies der Fall ist,
so kann es nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden. Dem Problem sollte nicht ausgewichen werden;
n den Fallen, in denen eine andere Sprache als die Muttersprache als Unterrichtssprache in Schulen oder an
Universitaten (und auch in der muttersprachlichen Erziehung selbst) verwendet wird, sind sowohl die fach-
chen Inhalte als auch die verwendete Sprache neu. In der Vergangenheit haben viele Sprachlehrbicher, wie
z.B. das aus dem 17. Jahrhundert stammende Orbis pictus des bertihmten tschechischen Pddagogen Corne-
lius, versucht, das Sprachenlernen explizit auf eine Art und Weise zu gestalten, die jungen Menschen eine
strukturierte Weitsicht vermitteln sollte.

6.4.6.2 Etwas anders verhalt es sich in Hinblick auf das soziokulturelle Wissen und die Entwicklung interkultu-
-eller Fertigkeiten. In mancherlei Hinsicht scheinen die Volker Europas eine gemeinsame Kultur zu besitzen. In
anderer Hinsicht bestehen jedoch erhebliche Unterschiede, nicht nur zwischen verschiedenen Landern, son-
dern auch zwischen Regionen, sozialen Schichten, ethnischen Gruppen, Mannern und Frauen usw. Die Dar-
stellung der Zielkultur muss sehr genau bedacht werden, ebenso die Auswahl der sozialen Gruppe oder Grup-
oen, die im Mittelpunkt stehen sollen. Sind die malerischen, meist archaischen, folkloristischen Stereotypen,
wie man sie in Kinderbilderbiichern findet (hollandische Holzschuhe und Windmiuhlen, in England Kkleine
Hauschen mit Strohdachern und rosenumrankten Eingédngen) heute noch angebracht? Sie regen die Fanta-
s.e an und koénnen besonders fur jungere Kinder motivierend sein. Oft entsprechen sie dem Selbstbild des
eweiligen Landes und werden auf Festivals gepflegt und geférdert. Wenn das der Fall ist, kbnnen sie durch-
3js in diesem Licht dargestellt werden. Sie haben allerdings kaum Ahnlichkeit mit dem Alltagsleben des GroR-
teils der Bevolkerung. Hier muss das richtige Verhéltnis gefunden werden angesichts des Ubergeordneten Bil-
jingsziels, die plurikulturelle Kompetenz der Lernenden zu entwickeln.

6.4.6.3 Wie sind demzufolge die allgemeinen, nicht-sprachspezifischen Kompetenzen in Sprachkursen zu
~«handeln?

i] Soll man davon ausgehen, dass sie bereits vorhanden sind oder an einem anderem Ort (z. B. in anderen

Unterrichtsfachern, die in der L1 unterrichtet werden) ausreichend entwickelt werden, um fur den
Fremdsprachenunterricht vorausgesetzt werden zu kénnen?
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b) Sollen sie ad hoc behandelt werden, wenn entsprechende Probleme auftauchen?

c) Sollten sie entwickelt werden durch Auswahl und Erstellen von Texten, die neue Wissensgebiete und Fak-
ten illustrieren?

d) Soll man sie durch spezielle Kurse oder Lehrwerke, die landeskundliche Inhalte i) in der LI, ii) in der L2
zum Thema haben, vermitteln?

e) Soll man sie durch eine interkulturelle Komponente vermitteln, die das Ziel hat, die auf Erfahrung beru-
henden, die kognitiven und die soziokulturellen Hintergrinde der Lernenden und der Muttersprachler
bewusst zu machen?

f)  Soll man sie durch Rollenspiele und Simulationen vermitteln?

g) Soll man sie durch Sachunterricht mit L2 als Unterrichtssprache vermitteln?

h) Soll man sie durch direkten Kontakt mit Muttersprachlern und authentischen Texten vermitteln?

6.4.6.4 In Hinblick auf die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen (savoir-étre) ist es moglich, die Personlich-
keitsmerkmale, Motivationen, Einstellungen, Uberzeugungen usw. des Lernenden (vgl. Abschnitt 5.1.3)

a) zu ignorieren, weil sie seine personliche Angelegenheit sind;
b) bei der Planung und Uberwachung (Monitoring) des Lernprozesses zu beriicksichtigen;
c) als ein Ziel des Lernprogramms mit einzubeziehen.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche der oben genannten (oder andere) Mittel und Verfahren eingesetzt werden, um die allge-
meinen Kompetenzen zu entwickeln;

- welche Unterschiede sich ergeben, wenn praktische Fertigkeiten a) thematisiert, b) getubt, c) durch
bestimmte Handlungen, begleitet von Sprache, demonstriert oder d) mit der Zielsprache als Unter-
richtssprache unterrichtet werden.

6.4.6.5 Was ihre Lernfahigkeit anbelangt, so konnen Lernende ihre Lernfertigkeiten (study skills) und heuristi-
schen Fertigkeiten sowie die Ubernahme von Verantwortung fur ihr eigenes Lernen (vgl. Abschnitt 5.1.4) wie
folgt entwickeln:

a) einfach als Nebeneffekt des Sprachenlernens- und lehrens, ohne spezielle Planung oder Unterricht;

b) indem man kontinuierlich die Verantwortung fiir das Lernen von den Lehrenden auf die Schiler/Studie-
renden Ubertragt und sie ermutigt, Uber ihre Lernprozesse nachzudenken und diese Erfahrung anderer
Lernenden mitzuteilen;

c) indem man den Lernenden systematisch die Lern-/Lehrprozesse, an denen sie teilhaben, bewusst macht

d) indem man Lernende am Ausprobieren verschiedener methodischer Optionen beteiligt;

e) indem man Lernenden ermdglicht, ihren eigenen kognitiven Stil zu erkennen, und sie dazu anregt, ihre
eigenen Lernstrategien dementsprechend zu entwickeln.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche Schritte sie unternehmen, um die Entwicklung von Schulern/Studierenden zu selbstverant-
wortlichen und unabhéangigen Sprachenlernenden und Sprachverwendenden zu férdern.

6.4.7 Die Entwicklung der linguistischen Kompetenzen der Lernenden ist ein zentraler, unverzichtbarer Aspe**
des Fremdsprachenlernens. Wie kann diese Kompetenz am besten in Hinblick auf Wortschatz, Grammati«
Aussprache und Rechtschreibung geférdert werden?
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6.4.7.1 Wie sollten Lernende den Umfang ihres Wortschatz erweitern?

a) durch bloRen Kontakt mit Wortern und feststehenden Wendungen, die in authentischen gesprochenen
und schriftlichen Texten verwendet werden;

0) indem der Lernende Fragen stellt oder im Worterbuch usw. nachschlagt, wenn dies fir bestimmte kom-
munikative Aufgaben und Aktivitaten erforderlich ist;

c) durch Einbettung in bestimmte Kontexte, z. B. in Texte in Lehrblchern mit nachfolgender Verwendung
in Ubungen und Anwendungen;

d) durch Einfuhrung von Woértern begleitet von visuellen Stutzen (Bildern, Gesten und Mimik, Handlungen
oder Gegenstanden);

e) durch das Auswendiglernen von zweisprachigen Wortlisten usw.;

f) durch das Erkunden von Wortfeldern und das Erstellen ,mentaler Landkarten" (mind maps) usw.;

g) durch Arbeit mit ein- und zweisprachigen Worterbtichern, Thesauri und anderen Nachschlagewerken;

h) durch Erklarung und Einubung lexikalischer Strukturen (z. B. Wortbildung, Komposita, Kollokationen, Par-
tikelverben (phrasal verbs), idiomatische Wendungen usw.);
durch mehr oder weniger systematische Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen Verteilung der
semantischen Merkmale in der L1 und der L2 (kontrastive Semantik).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
wie neue Vokabeln (Form und Bedeutung) eingefuhrt und von Schilern und Studierenden gelernt
werden.

6.4.7.2 Umfang, Spektrum und Beherrschung des Wortschatzes sind wichtige Parameter des Spracherwerbs
jnd somit auch fur die Beurteilung der Sprachkompetenz der Lernenden und fur die Planung von Sprachen-
ernen und -lehren.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welchen Umfang (d. h. Anzahl der Worter und feststehenden Wendungen) der Wortschatz der Ler-
nenden besitzen sollte, wie sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen in dieser Hin-
sicht an sie gestellt werden;

- welches Spektrum (d. h. die abgedeckten Lebensbereiche, Themen usw.) der Wortschatz der Ler-
nenden umfassen sollte, auf welches Spektrum sie vorbereitet werden sollen und welche Anforde-

rungen an sie gestellt werden;

- welchen Grad an Beherrschung Lernende bei der Wortschatzarbeit erreichen sollten, wie sie in die-
ser Hinsicht vorbereitet werden und welche Anforderungen an sie gestellt werden;

inwiefern bei der Wortschatzarbeit zwischen dem Lernen fir das Erkennen und Verstehen und dem
Lernen fur die Aktivierung und die Sprachproduktion unterschieden wird;

wie ErschlieBungstechniken eingesetzt werden und wie deren Entwicklung geférdert wird.

f.4.7.3 - Auswahl des Wortschatzes

Beim Erstellen von Tests und Unterrichtsmaterialien muss man entscheiden, welche Worter man aufnehmen
will. Bei der Entwicklung von Curricula und Lehrplanen muss dies nicht unbedingt geschehen, man kann
edoch Richtlinien geben, um Transparenz und Kohérenz in Bildungsangeboten zu gewéhrleisten. Es gibt ver-
schiedene Optionen:
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Auswahl wichtiger Worter und Redewendungen a) in thematischen Bereichen, die fur die Bewaltigung
der fur die Lernenden relevanten kommunikativen Aufgaben erforderlich sind; b) die kulturelle Unter-
schiede beinhalten und/oder wichtige Werte und Uberzeugungen der sozialen Gruppe(n), deren Sprache
gelernt wird;

Anwendung sprachstatistischer Prinzipien zur Auswahl der haufigsten Wérter entweder in grofRen allge-
meinen Wortzahlungen oder in Wortzahlungen fur spezielle Themenbereiche;

Auswahl (authentischer) gesprochener oder schriftlicher Texte und Lehren/Lernen aller Worter, die in
ihnen Vorkommen,;

keine Vorausplanung der Wortschatzentwicklung, sondern organische Entwicklung in Reaktion auf die
Bedurfnisse der Lernenden bei kommunikativen Aufgaben.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
nach welchen Kriterien der Wortschatz ausgew&hlt wird.

6.4.7.4 Grammatische Kompetenz, d. h. die Fahigkeit, Satze zur Vermittlung von Bedeutungen zu strukturie-
ren, ist ein zentraler Bestandteil der kommunikativen Kompetenz. Daher achten die meisten (jedoch nich:
alle), die sich mit dem Planen, Lehren und Prufen von Sprachen beschéaftigen, sehr darauf, wie der Lernpro-
zess zur Vermittlung dieser Fahigkeit gehandhabt wird. Dies umfasst meist eine Auswahl, Anordnung unc
schrittweise Einfuhrung und Einibung des neuen Sprachmaterials. Am Anfang stehen dabei in der Rege
kurze Satze, die aus nur einem Teilsatz bestehen, dessen Konstituenten wiederum aus nur einem einziger
Wort bestehen (z. B. Johanna ist gliicklich.). SchlieRBlich werden komplexe Satze eingefiihrt, die aus mehreren,
in Anzahl, Lange und Struktur naturlich unbegrenzten Teilsatzen bestehen. Dies schliel3t nicht aus, dass schor
in einem frihen Stadium analytisch komplexes Sprachmaterial als feststehende Formel (d. h. eine Vokabel

lexikalische Einheit), als fester Rahmen fur das Einfigen von Lexemen (z. B. Kdnnte ich bitte ... haben?) ode-
als global gelernte Worter eines Liedtextes (z. B. Ich weil nicht, was soll es bedeuten, dass ich so traurig bin .

oder: Kein Schwein ruft mich an, keine Sau interessiert sich fur mich usw.) eingefihrt werden.

6.4.7.5 Inharente Komplexitat ist nicht das einzige Ordnungsprinzip, das zu beachten ist:

1. Der kommunikative Nutzen grammatischer Kategorien muss berucksichtigt werden, d.h. ihre Rolle als
Exponenten allgemeiner Begriffe. Sollten Lernende z. B. einer Progression folgen, bei der sie nach zwe
Jahren Sprachunterricht immer noch nicht Uber Erlebnisse in der Vergangenheit sprechen kénnen?

2. Kontrastive Faktoren spielen eine groRBe Rolle fur die Bestimmung des Lernpensums und somit fur da;
,Kosten-Nutzen-Verhéltnis' der verschiedenen méglichen Abfolgen. So stellen z. B. deutsche Nebensatze
fur franzdsische und englische Lernende groRRere Wortstellungsprobleme als fur niederlandische Lernende
dar. Andererseits kdnnen Sprecher eng verwandter Sprachen, z. B. Deutsch/Niederlandisch, Tschechisch
Slowakisch, dazu neigen, mechanische Wort-fiir-Wort-Ubersetzungen vorzunehmen.

3. Authentische gesprochene und schriftliche Texte kénnen bis zu einem gewissen Grad nach grammat-
schem Schwierigkeitsgrad gestuft werden, bieten jedoch Lernenden moglicherweise neue Strukture-
und vielleicht auch Kategorien, die geschickte Lernende sich noch vor anderen, eigentlich einfachere-
Strukturen fur die aktive Verwendung aneignen kdnnen.

4. Auch die naturlichen Erwerbssequenzen beim kindlichen Spracherwerb in der L1 kénnen eventuell fur da;
Planen der Entwicklung der L2 bertcksichtigt werden.

Der Referenzrahmen ersetzt keine Grammatikblicher und bietet keine strenge Reihenfolge an (obwohl da;

Skalieren eine Auswahl und somit einige globale Sequenzierungen beinhalten kann); er stellt jedoch eine-
Rahmen fur die Entscheidungen der Praktiker dar, die sie anderen mitteilen wollen.
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6.4.7.6 Im Allgemeinen steht der Satz im Mittelpunkt der grammatischen Beschreibung. Jedoch kdnnen
auch einige Relationen Uber Satzgrenzen hinweg (z. B. Anaphora: Verwendung von Pronomen und Verb-
ersatz, der Gebrauch von Satzadverbien usw.) eher als Teil der linguistischen als der pragmatischen Kompe-
tenz angesehen werden (z. B. Da hinten steht Peter. - Ja, ich sehe ihn. / Aber das ist doch Stefan!).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
auf welcher Grundlage grammatische Elemente, Kategorien, Strukturen, Prozesse und Relationen
ausgewahlt und sequenziert werden;
wie ihre Bedeutungen Lernenden vermittelt werden;

welche Rolle die kontrastive Grammatik fur das Sprachenlernen und -lehren hat;

- welche Bedeutung dem Spektrum der Ausdrucksféhigkeit, der Flussigkeit und der Korrektheit in
Bezug auf die Satzkonstruktion beigemessen wird;

in welchem MalRe Lernenden die Grammatik a) ihrer Muttersprache, b) der Zielsprache, c) der
Unterschied zwischen beiden bewusst gemacht werden sollte.

6.4.7.7 Lernende kdnnen/sollten ihre grammatische Kompetenz auf folgende Arten entwickeln:

a)
b)

c)
d)

e)

induktiv, durch direkten Kontakt mit neuem grammatischen Material, das die Lernenden in authentischen
Texten vorfinden;

induktiv, indem neue grammatische Elemente, Kategorien, Klassen, Strukturen, Regeln usw. in Texte ein-
gebaut werden, die speziell verfasst wurden, um ihre Form, Funktion und Bedeutung zu illustrieren;

wie in b) mit anschlieRenden Erklarungen und formbezogenen Ubungen;

durch Darbietung formaler Paradigmen, Formentabellen usw., mit anschlieBenden Erklarungen in ange-
messener Metasprache (Terminologie) in der L2 oder der LI sowie mit formbezogenen Ubungen;

durch Hervorlocken (eiicitation) und, sofern erforderlich, Neuformulierung der Lerner-Hypothesen usw.

6.4.7.8 Bei formbezogenen Ubungen kénnen folgende Ubungstypen eingesetzt werden:

Luckentexte, Einsetziibungen;

Bildung von Satzen nach einem vorgegebenen Muster;

Mehrfach-Wahlaufgabe (Muitipie-Choice-Aufgabe);

Substitutionstibungen (z. B. Singular/Plural, Prasens/Vergangenheit, Aktiv/Passiv usw.);
Verbinden von Satzen (z. B. Relativsatze, Adverbial- und Nominalsatze usw.);
Ubersetzung von Beispielsdtzen aus der LI in die L2;

Fragen und Antworten unter Verwendung bestimmter Strukturen;
grammatikorientierte Ubungen zur Flissigkeit des Sprechens.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- wie grammatische Strukturen a) analysiert, sequenziert und dem Lernenden dargeboten werden
und wie sie b) von diesen gelernt werden;

- wie und nach welchen Gesichtspunkten lexikalische, grammatische und pragmatische Bedeutun-
gen in der L2 den Lernenden vermittelt/von ihnen wieder abgerufen werden, z. B. durch Uberset-
zung von der/in die LI, durch Definitionen, Erklarungen usw. in der L2 und durch ErschlieRen aus
dem Kontext.
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6.4.

Wie

a)
b)

c)
d)

f

9)
h)
6.4.

Das

a)
b)

c)

d)
e)

f

7.9 - Aussprache
kénnen oder sollten Lernende ihre Fahigkeit verbessern, eine Sprache auszusprechen?

einfach durch Kontakt mit authentischen gesprochenen AuRerungen;

im Chor durch Imitation

i) des Lehrers;

ii) von Tonbandaufnahmen mit Muttersprachlern;

iii) der Videoaufnahmen von Muttersprachlern;

durch individualisierte Arbeit im Sprachlabor;

durch lautes Lesen von Textmaterial mit speziellen phonetischen Merkmalen;
durch Horschulung (ear training) und Aussprachetibungen;

wie in d) und e), jedoch unter Verwendung von Texten in phonetischer Umschrift;
durch explizite Ausspracheschulung (vgl. Abschnitt 5.2.1.4);

durch das Lernen orthoepischer Konventionen (d. h. wie geschriebene Formen auszusprechen sind);
durch eine Kombination der oben genannten Methoden.

7.10 - Orthographie
Schriftsystem einer Sprache kann von Lernenden mit folgenden Methoden gelernt werden:

durch bloBen Transfer von der L1;

durch Kontakt mit authentischen schriftlichen Texten:

i) gedruckte Texte;

ii) auf einer Tastatur eingegebene Texte;

iii) handschriftliche Texte;

durch Auswendiglernen des jeweiligen Alphabets mit den entsprechenden phonetischen Werten (z. B.
das romische, kyrillische oder griechische Alphabet, wenn die L1 ein anderes Alphabet verwendet) sowie
diakritischen Zeichen und Satzzeichen;

durch Uben der Schreibschrift (einschlieRlich kyrillischer Schrift, Fraktur usw.) und Beachten der in einerr
Land uUblichen Konventionen fur die Handschrift;

durch Auswendiglernen von Wortformen (einzeln oder unter Anwendung von Rechtschreibregeln) unG
Zeichensetzungsregeln;

durch Diktate.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

6.4.

ihre

a)

b)

c)

d)

e)
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wie die phonetischen und orthographischen Formen von Wértern, Satzen usw. den Lernenden ver-
mittelt und von diesen gelernt werden.

8 Sollte die Entwicklung der soziolinguistischen Kompetenz des Lernenden (vgl. Abschnitt 5.2.2) als vor
r Erfahrung im sozialen Leben Ubertragbar angesehen werden, oder sollte sie gefdrdert werden:

durch Kontakt mit authentischer Sprache, die in der jeweiligen sozialen Situation angemessen verwendet
wird;

durch Auswahl oder Erstellen von Texten, die die soziolinguistischen Unterschiede zwischen der eigener
Gesellschaft und der Gesellschaft, in der die Zielsprache gesprochen wird, kontrastiv darstellen;

durch Aufzeigen, Erklaren und Diskutieren soziolinguistischer Unterschiede immer dann, wenn sie auftre-
ten;

durch Fehlerkorrektur, d.h. Bewertung, Analyse und Erklarung aufgetretener Fehler und Nennung der
korrekten Form;

als Bestandteil einer expliziten soziolinguistischen Unterrichtskomponente beim Lernen einer modernen
Fremdsprache?



6.4.9 Ist davon auszugehen, dass die pragmatische Kompetenz (vgl. Abschnitt 5.2.3) der Lernenden von der
Bildung/Erziehung und der allgemeinen Erfahrung in der Muttersprache (L1) Ubertragbar ist? Oder sollte sie
gefordert werden durch:

a)

b)

c)

d)
e)

zunehmende Steigerung der Komplexitat der Diskursstruktur und des funktionalen Spektrums der Texte,
die den Lernenden angeboten werden;

Aufforderung an die Lernenden, zunehmend komplexere Texte zu produzieren, indem sie zunehmend
komplexere Texte von der LI in die L2 Ubersetzen;

kommunikative Aufgaben, die eine groRere funktionale Bandbreite und die Befolgung verbaler Ge-
sprachsmuster erfordern;

Bewusstmachung (Analyse, Erklarung, Terminologie usw.) in Ergdnzung zu praktischen Aktivitaten;
explizites Lehren und Uben von Funktionen, Gesprachsmustern und Diskursstrukturen?

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

in welchem Umfang soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen vorausgesetzt oder einer
natirlichen Entwicklung uberlassen werden koénnen;

welche Methoden und Techniken angewendet werden sollten, um ihre Entwicklung in den Féllen
zu fordern, in denen dies notwendig oder ratsam erscheint.

6.5 - Kompetenz- und Performanzfehler

Kompetenzfehler (errors) sind eine Erscheinung von ,Lernersprachen’, d. h. von vereinfachten oder verzerrten
Varianten der Zielsprache. Wenn Lernende Fehler dieser Art machen, so deckt sich ihre Performanz mit ihrer
Kompetenz, die von den Normen der L2 abweicht. Performanzfehler (mistakes) hingegen treten bei der
eigentlichen Sprachverwendung auf, wenn Sprachverwendende/Sprachenlernende (wie auch Muttersprach-
ler) ihre Kompetenz nicht korrekt umsetzen.

6.5.1 Man kann verschiedene Einstellungen zu Fehlern haben, z. B.:

a)
b)
c)

d)

Kompetenz- und Performanzfehler sind ein Beleg dafir, dass etwas nicht gelernt wurde;

Kompetenz- und Performanzfehler sind ein Beleg fur ineffizienten Unterricht;

Kompetenz- und Performanzfehler sind ein Beleg dafur, dass die Lernenden trotz Risiken kommunizieren
mochten,;

Kompetenzfehler sind unvermeidbare, voribergehende Produkte der sich entwickelnden Lernersprache
der Lernenden; Performanzfehler sind bei samtlichen Formen der Sprachverwendung unvermeidbar,
selbst bei Muttersprachlern.

6.5.2 Folgende MaBnahmen kénnen beim Auftreten von Kompetenz- und Performanzfehlern ergriffen
werden:

a)
o)

c)

f
g)

alle Kompetenz- und Performanzfehler sollten sofort vom Lehrenden korrigiert werden;

Lernende sollten systematisch zu sofortiger gegenseitiger Korrektur angehalten werden, um Fehler aus-
zumerzen;

alle Fehler sollten notiert werden, um sie dann zu korrigieren, wenn dies die Kommunikation nicht stort
(z. B. indem man die Entwicklung der Korrektheit von der Entwicklung des flissigen Sprechens trennt);
Fehler sollten nicht nur korrigiert, sondern zu gegebener Zeit auch analysiert und erklart werden;

Fehler, die nur Versprecher sind, sollten unbericksichtigt bleiben, systematische Fehler sollten jedoch aus-
gemerzt werden;

Fehler sollten nur dann Kkorrigiert werden, wenn sie die Kommunikation stdren;

Fehler sollten als Teil der Ubergangskompetenz in der Lernersprache akzeptiert werden und unbeachtet
bleiben.
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6.5.3 Wie werden die Beobachtung und die Analyse von Fehlern der Lernenden weiter genutzt:

a) bei der Planung zukunftigen Lernens in Einzel- oder Cruppenarbeit;
b) bei der Kursplanung und Entwicklung von Materialien;
c) bei der Evaluation und Beurteilung von Lern- und Lehrprozessen, z. B.:
Werden Lernende vorwiegend in Hinblick auf ihre Kompetenz- und Performanzfehler beurteilt, die
ihnen bei der Bewaltigung kommunikativer Aufgaben unterlaufen?
Falls dies nicht der Fall ist, welche anderen Kriterien werden fir den sprachlichen Lernerfolg verwen-
det?
Werden Kompetenz- und Performanzfehler gewichtet und, wenn ja, nach welchen Kriterien?
Welche relative Bedeutung wird Fehlern in folgenden Bereichen beigemessen?
- Aussprache;
Rechtschreibung;
Wortschatz;
Morphologie,
Syntax;
Sprachgebrauch;
soziokultureller Inhalt.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche Einstellung sie gegeniuber Kompetenz- und Performanzfehlern haben, wie sie ihnen begeg-
nen und ob gleiche oder unterschiedliche Kriterien fir Kompetenz- und Performanzfehler folgender
Art gelten:
- Aussprachefehler;
Rechtschreibfehler;
lexikalische Fehler;
morphologische Fehler;
syntaktische Fehler;
soziolinguistische und soziokulturelle Fehler;
pragmatische Fehler.
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Kapitel 7 - Die Rolle kommunikativer Aufgaben
beim Fremdsprachenlernen und -lehren

7.1 - Beschreibung kommunikativer Aufgaben

Kommunikative Aufgaben sind ein Merkmal des alltaglichen Lebens im privaten, 6ffentlichen und beruflichen
sowie im Bildungsbereich. Die Bewadltigung einer kommunikativen Aufgabe beinhaltet die strategische Akti-
vierung spezieller Kompetenzen, um innerhalb eines bestimmten Lebensbereichs eine Gruppe zielgerichteter
Handlungen mit einem klar definierten Ziel und einem speziellen Ergebnis auszufuhren (vgl. Abschnitt 4.1).
Wie die folgenden Beispiele zeigen, kdnnen kommunikative Aufgaben ihrem Wesen nach sehr unterschied-
lich sein und sprachliche Aktivitdten in unterschiedlichem Umfang enthalten, wie z. B. kreativ (malen, Ge-
schichten schreiben), fertigkeitsbezogen (etwas reparieren oder zusammenbauen), Probleme lésen (Puzzles,
Kreuzwortratsel), routinemé&Rige Transaktionen, eine Rolle in einem Theaterstick interpretieren, an einer Dis-
kussion teilnehmen, ein Referat halten, eine bestimmte Handlungsfolge planen, eine (E-Mail-)Mitteilung lesen
und beantworten usw. Eine kommunikative Aufgabe kann recht einfach sein oder duBerst komplex (z. B. die
Beschéaftigung mit mehreren, miteinander zusammenhéngenden Diagrammen und Anweisungen und der
Zusammenbau eines unbekannten und komplizierten Geréats). Eine bestimmte kommunikative Aufgabe kann
eine unterschiedliche Anzahl von Schritten oder eingebetteten Teilaufgaben umfassen, sodass es mitunter
schwierig ist, die Grenzen einer kommunikativen Aufgabe genau zu definieren.

Kommunikation ist ein wesentlicher Bestandteil von Aufgaben, bei denen die Teilnehmenden mit Interaktion,
Produktion, Rezeption oder Sprachmittlung oder einer Kombination aus zwei oder mehreren dieser Bereiche
oefasst sind, wie z. B.: mit einem Beamten interagieren und ein Formular ausfullen; einen Bericht lesen und
ihn mit Kollegen und Kolleginnen diskutieren, um Uber eine bestimmte Vorgehensweise zu entscheiden;
schriftliche Anweisungen beim Zusammenbau eines Objekts befolgen und, falls ein Beobachter oder Helfer
anwesend ist, ihn um Hilfe bitten oder um Beschreibung oder Kommentierung des Vorgangs; einen offent-
lichen Vortrag (in schriftlicher Form) vorbereiten und halten; fur einen Besucher informell dolmetschen usw.

Kommunikative Aufgaben ahnlicher Art spielen in vielen Lehrpléanen, Lehrwerken, Unterrichtssituationen und
Tests eine groRe Rolle, wenn auch fur Lern- und Prufungszwecke haufig in abgeénderter Form. Diese reali-
tatsbezogenen ,Ziel-' oder,Probeaufgaben' werden auf der Basis der Bedurfnisse, die Lernende aullerhalb des
Klassenzimmers haben, ausgewéahlt. Dabei kann es sich um Bedurfnisse im privaten oder 6ffentlichen Bereich
nandeln oder aber um speziellere Anforderungen im Berufs- oder Bildungsbereich.

Andere Arten von kommunikativen Aufgaben im Unterricht sind speziell didaktischer' Natur und haben ihre
Grundlage in der sozialen und interaktiven Beschaffenheit sowie in der Unmittelbarkeit der Unterrichtssitua-
tion, in der Lernende bereit sind, sich auf die Fiktivitdt der Situation einzulassen und zu akzeptieren, dass zur
Ausfuhrung inhaltsorientierter Aufgaben statt der leichteren und naturlicheren Muttersprache die Zielsprache
.erwendet wird. Diese didaktischen Aufgaben stehen nur in indirektem Zusammenhang mit realen Aufgaben
und Lernerbedurfnissen und zielen auf die Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz auf der Basis von
Annahmen und Kenntnissen Uber Lernprozesse im Allgemeinen und Spracherwerb im Besonderen. Kommu-
nikative didaktische Aufgaben (im Gegensatz zu Ubungen, bei denen das dekontextualisierte Einiiben von
Formen im Mittelpunkt steht) haben das Ziel, die Lernenden aktiv an sinnvoller Kommunikation zu beteiligen;
sie sind relevant (hier und jetzt im Hier und jetzt der Unterrichtssituation), sind eine Herausforderung, jedoch
machbar (wenn die Aufgaben, sofern ndtig, angepasst sind) und fuhren zu erkennbaren (sowie zu magli-
cherweise nicht sofort ersichtlichen) Ergebnissen. Aufgaben dieser Art kbnnen ,metakommunikative' Teilauf-
gaben beinhalten, d. h. Kommunikation tber die Ausfihrung der Aufgabe und Uber die Sprache, die dabei
.erwendet wird. Hierzu z&hlt auch, dass Lernende bei der Auswahl, Durchfihrung und Evaluation der Auf-
gabe mitwirken - dies wird in einer Sprachlernsituation oft zu einem wesentlichen Bestandteil der Aufgabe
selbst.

Kommunikative Aufgaben im Unterricht - ganz gleich, ob sie reale Sprachverwendung widerspiegeln oder im
Wesentlichen didaktischer Art sind - sind in dem MaBe kommunikativ, in dem sie von den Lernenden verlan-
gen, Inhalte zu verstehen, auszuhandeln und auszudricken, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen. Der
Schwerpunkt einer kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewaltigung und im Mittelpunkt
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steht folglich die inhaltliche Ebene, wéahrend Lernende ihre kommunikativen Absichten realisieren. Im Falle
von Aufgaben, die speziell fur das Lernen oder Lehren von Sprachen entwickelt wurden, geht es bei der Aus-
fuhrung jedoch sowohl um Inhalte als auch um die Art und Weise, wie diese verstanden, ausgedruckt und
ausgehandelt werden. Bei der allgemeinen Auswahl und Sequenzierung von kommunikativen Aufgaben muss
eine sich stéandig verandernde Balance geschaffen werden zwischen der Aufmerksamkeit, die Inhalt und Form
gewidmet wird, und der, die der Flussigkeit und Korrektheit gilt, sodass sowohl die Ausfuhrung der Aufgabe
als auch der Sprachlernprozess erleichtert und angemessen beachtet werden kdnnen.

7.2 - Die Ausfuhrung von kommunikativen Aufgaben

Betrachtet man die Ausfiuhrung kommunikativer Aufgaben in padagogischen Kontexten, so sind folgende
Aspekte zu berlcksichtigen: die Kompetenzen der Lernenden und die jeweiligen Bedingungen und Ein-
schrankungen fur eine bestimmte Aufgabe (die verdndert werden kénnen, um den Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben im Unterricht zu variieren) sowie das strategische Zusammenspiel von Lernerkompetenzen und
Aufgabenparametern bei der Bewaltigung einer Aufgabe.

7.2. / - Kompetenzen

Aufgaben jeglicher Art erfordern die Aktivierung einer ganzen Reihe angemessener allgemeiner Kompeten-
zen, z. B.: Weltwissen und Erfahrungen mit der Welt; soziokulturelles Wissen (in Bezug auf das Leben in der
Gemeinschaft, in der die Zielsprache gesprochen wird, und auf wesentliche Unterschiede zwischen den Prak-
tiken, Werten und Einstellungen jener Gemeinschaft und der eigenen Gesellschaft des Lernenden); Fertigkei-
ten wie z. B. interkulturelle Fertigkeiten (zur Vermittlung zwischen den beiden Kulturen), Lernfertigkeiter
sowie alltagliche praktische Fertigkeiten (vgl. Abschnitt 5.1). Um eine kommunikative Aufgabe zu bewaltiger
- ganz gleich, ob es sich dabei um eine reale oder um eine Lern-/Prifungssituation handelt -, setzt der
Sprachverwendende oder Lernende auch kommunikative Sprachkompetenzen ein (linguistische, soziolin-
guistische und pragmatische Kenntnisse und Fertigkeiten - vgl. Abschnitt 5.2). Zusatzlich wirken sich auch
die individuelle Personlichkeit und die Einstellungen des Lernenden bzw. Sprachverwendenden auf die Aus-
fuhrung einer Aufgabe aus.

Die erfolgreiche Bewadltigung einer Aufgabe kann durch die vorherige Aktivierung der Lernerkompetenzer
erleichtert werden. Hierzu kann man z. B. in der Anfangsphase einer Aufgabe, in der das Problem formulier,
oder das Ziel gesetzt wird, die erforderlichen sprachlichen Elemente bereitstellen oder auf sie aufmerksar
machen. Oder man nutzt Vorkenntnisse und zuvor gemachte Erfahrungen aus, um geeignete Schemata z_
aktivieren. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die Lernenden zu ermutigen, Aufgaben selbst zu plane"
oder selbststandig zu Uben. Auf diese Weise reduziert sich die Verarbeitungslast bei der Ausfuhrung und Eva-
luation der Aufgabe, sodass Lernende unerwarteten inhaltlichen und/oder formbezogenen Problemen, die
moglicherweise auftauchen, mehr Aufmerksamkeit schenken kénnen. Dadurch steigt die Wahrscheinlichkeil
dass die Aufgabe sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht erfolgreich bewaltigt werden kanr\

7.2.2- Bedingungen und Einschrankungen

Die Ausfuhrung einer Aufgabe wird nicht nur von den Kompetenzen und Merkmalen der Lernenden/Spracr -
verwendenden beeinflusst, sondern hangt auch von bestimmten aufgabenbezogenen Bedingungen und Ein-
schrankungen ab, die von Aufgabe zu Aufgabe unterschiedlich sein kédnnen. Die Lehrenden oder Lehrwer«-
autoren haben die Mdglichkeit, mehrere Faktoren zu kontrollieren, um den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe
nach oben oder nach unten anzupassen.

Verstehensaufgaben kénnen so angelegt werden, dass allen Lernenden dieselbe sprachliche Eingabe (Inp,:
bereitgestellt wird, die erwarteten Ergebnisse sich jedoch in Hinblick auf Quantitat (Menge der geforderte*
Informationen) oder Qualitat (erwartetes Niveau der Ausfiihrung) unterscheiden kdnnen. Als Alternative kan-
der Eingabetext unterschiedliche Informationsmengen oder unterschiedliche Grade an inhaltlicher und/oc--
struktureller Komplexitat enthalten; oder aber man unterstitzt die Lernenden durch Bereitstellung unte*-
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schiedlicher Mengen an Hilfsmitteln (visuelle Materialien, Schlisselwérter, Schaubilder, Diagramme). Der Ein-
gabetext kann aufgrund seiner Relevanz fiir die Lernenden (Motivation) oder aus Grinden, die nichts mit den
Lernenden direkt zu tun haben, ausgewéahlt werden. Man kann die Lernenden einen Text entweder so oft wie
notig horen bzw. lesen lassen oder aber einen konkreten zeitlichen Rahmen vorgeben. Die geforderte Ant-
wort oder Reaktion kann recht einfach (z. B. die Hand heben) oder anspruchsvoll sein (z. B. einen neuen Text
erstellen). Bei interaktiven und produktiven Aufgaben lassen sich die Bedingungen, unter denen eine Aufgabe
auszufuhren ist, verdndern, um den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe zu erh6hen oder zu senken; u. a. kdnnen
folgende Faktoren variiert werden: die Lange der Vorbereitungs- und Ausfuhrungszeit; die Dauer der Interak-
tion oder Produktion; der Grad der (Un-)Vorhersehbarkeit; Umfang und Art der Hilfestellung usw.

7.2.3 - Strategien

Die Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe ist ein komplexer Vorgang und erfordert daher das strategi-
sche Zusammenspiel einer ganzen Reihe von Lernerkompetenzen und aufgabenbezogener Faktoren. Der
Sprachverwendende/Lernende reagiert auf die Anforderungen einer Aufgabe, indem er diejenigen allgemei-
nen und kommunikativen Strategien aktiviert, mit denen die jeweilige Aufgabe am besten bewaltigt werden
kann. Dabei adaptiert, reguliert und filtert der Sprachverwendende oder Lernende natiurlich die Eingabe, die
Ziele sowie die Bedingungen und Einschrankungen der Aufgabe, um sie seinen eigenen Ressourcen, Zwecken
und (in einer Sprachlernsituation) seinem speziellen Lernstil anzupassen.

Bei der Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe werden die angemessenen Komponenten der fur die Pla-
nung, Ausfihrung, Evaluation und (sofern erforderlich) Korrektur der Aufgabe erforderlichen Kompetenzen
von dem Sprachverwendenden/Lernenden ausgewahlt, gegeneinander abgewogen, aktiviert und koordi-
niert, um so den beabsichtigten kommunikativen Zweck auf effektive Weise zu erreichen. Strategien (allge-
meiner sowie kommunikativer Art) stellen ein ganz wesentliches Bindeglied zwischen den verschiedenen
(angeborenen oder erworbenen) Kompetenzen eines Lernenden und der erfolgreichen Bewadltigung einer
Aufgabe dar (vgl. Abschnitte 4.4 und 4.5).

7.B - Schwierigkeitsgrade kommunikativer Aufgaben

Ein und dieselbe kommunikative Aufgabe kann von verschiedenen Personen ganz unterschiedlich angegan-
gen werden. Folglich sind die Schwierigkeit, die eine Aufgabe fur einen Lernenden darstellt, und die Strate-
gien, die er einsetzt, um die Anforderungen der Aufgabe zu bewaltigen, das Ergebnis mehrerer zusammen-
hédngender Faktoren. Diese ergeben sich zum einen aus den (allgemeinen und kommunikativen)
Kompetenzen und den individuellen Persdnlichkeitsmerkmalen des Lernenden und zum anderen aus den
speziellen Bedingungen und Einschrankungen, unter denen die Aufgabe ausgefuhrt wird. Aus diesem Grund
lasst sich die Schwierigkeit einer Aufgabe nicht mit Sicherheit Vorhersagen, am allerwenigsten fir einen
bestimmten Lernenden. In Sprachlernsituationen ist somit zu prifen, auf welche Weise Elemente von Flexibi-
litat und Differenzierung in die Entwicklung und Durchfiihrung einer Aufgabe integriert werden kdnnen.

Trotz der Probleme, die mit der Bestimmung des Schwierigkeitsgrads einer kommunikativen Aufgabe einher-
gehen, muss die Auswahl und Sequenzierung von Aufgaben bestimmten Prinzipien folgen und kohéarent sein,
um Lernerfahrungen im Klassenzimmer effektiv zu nutzen. Ein solcher Ansatz berucksichtigt die speziellen
Kompetenzen des Lernenden sowie die Faktoren, die die Schwierigkeit einer Aufgabe beeinflussen; dies
bedeutet auch, dass die Aufgabenparameter variiert werden, um die Aufgabe den Bedurfnissen und Fahig-
keiten des Lernenden anzupassen.
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Die

Schwierigkeitsgrade kommunikativer Aufgaben sind daher unter Beachtung folgender Gesichtspunkte zu

betrachten:

die Kompetenzen und Merkmale der Sprachverwendenden/Lernenden, einschliel3lich ihrer eigenen
Absichten und Lernstile;

Bedingungen und Einschrankungen der Aufgaben, die die Leistung der Sprachverwendenden/Lernenden
bei der Ausfuhrung einer Aufgabe beeinflussen kdnnen und die in einer Sprachlernsituation auf die Kom-
petenzen und Merkmale der Lernenden abgestimmt werden kdnnen.

7.3.1 - Kompetenzen und Merkmale der Lernenden

Die

verschiedenen Kompetenzen eines Lernenden stehen in engem Zusammenhang mit seinen individuellen

kognitiven, affektiven und sprachlichen Merkmalen; diese sind bei der Bestimmung der mdglichen Schwie-
rigkeit einer Aufgabe fur einen bestimmten Lernenden zu bertcksichtigen.

7.3.1.1 - Kognitive Faktoren

Vertrautheit mit der Aufgabe: Die kognitive Belastung vermindert sich, und die erfolgreiche Bewaltigung der
Aufgabe wird einfacher, je vertrauter der Lernende mit folgenden Aspekten ist:

Typ der Aufgabe und der an ihr beteiligten Vorgénge;

Thema bzw. Themen;

Textsorte (Genre);

die beteiligten Handlungsschemata (Scripts und Frames): die Verfiigbarkeit unbewusster oder ,routinisier-
ter' Schemata entlastet den Lernenden, sodass er sich starker anderen Aspekten der Ausfuhrung widmen
kann, oder sie hilft ihm, Textinhalt und -Organisation zu antizipieren;

erforderliches Hintergrundwissen (das vom Sprecher oder Autor des Textes vorausgesetzt wird);
relevantes soziokulturelles Wissen, z. B. Wissen Uber soziale Normen und Variationen, soziale Konventio-
nen und Regeln, dem Kontext angemessene sprachliche Formen, Verweise auf Aspekte nationaler oder
kultureller Identitat, deutliche Unterschiede zwischen der Kultur des Lernenden und der Zielkultur (vgl.
Abschnitt 5.1.1.2) sowie interkulturelles Bewusstsein (vgl. Abschnitt 5.1.1.3).

Fertigkeiten: Die Bewaltigung einer Aufgabe hangt davon ab, inwieweit der Lernende u. a. folgende Fertigkei-

ten

Die

besitzt:

die organisatorischen und interpersonellen Fertigkeiten, die erforderlich sind, um die verschiedener
Schritte der Aufgabe auszufihren;

die Lernfertigkeiten und -Strategien, die die Bewaltigung der Aufgabe erleichtern, darunter auch die
Bewaltigung einer Aufgabe trotz unzureichender sprachlicher Mittel, etwas fur sich selbst entdecken, die
Durchfuhrung der Aufgabe planen und Uberwachen;

interkulturelle Fertigkeiten (vgl. Abschnitt 5.1.2.2), einschlieBlich der Fahigkeit, mit impliziten Bedeutun-
gen im Diskurs von Muttersprachlern umzugehen.

Fahigkeit, Anforderungen an die Verarbeitungskapazitat zu meistern: Eine Aufgabe stellt hohere oder gerin-

gere Anforderungen an den Lernenden in Abhéngigkeit von seiner Fahigkeit,
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mit den verschiedenen daran beteiligten, konkreteren oder abstrakteren Schritten oder,kognitiven Ope-
rationen' umzugehen;

den Anforderungen, die die Aufgabe an die Verarbeitungskapazitat (Umfang des,online’-Denkens) stellt
Aufmerksamkeit zu schenken und die verschiedenen Schritte einer Aufgabe aufeinander zu beziehe-
nder verschiedene, aber verwandte Aufgaben miteinander zu verknupfen).



7.3.1.2 - Affektive Faktoren

Selbstwertgefihl: Ein positives Selbstbild kann dort zur erfolgreichen Bewaltigung einer kommunikativen Auf-
gabe beitragen, wo Lernende das erforderliche Selbstvertrauen besitzen, um an der Durchfihrung der Aufgabe
festzuhalten; dies kann z. B. geschehen, indem sie bei Bedarf die Steuerung der Interaktion Ubernehmen (z. B.
jemanden unterbrechen, um Klarheit zu schaffen oder um das Verstehen zu kontrollieren; die Bereitschaft, Risi-
ken einzugehen oder trotz Verstandnisproblemen weiterzulesen oder weiterzuh6éren und Bedeutungen zu
erschlielen usw.). Der Grad der Gehemmtheit kann von der Situation oder Aufgabe beeinflusst werden.

Engagement und Motivation: Die Wahrscheinlichkeit, eine kommunikative Aufgabe erfolgreich zu bewaltigen,
steigt mit dem Engagement der Lernenden. Ein hoher Grad an intrinsischer Motivation - die darauf zuruck-
zufuhren ist, dass der Lernende sich fur die Aufgabe interessiert oder sie als relevant empfindet, z. B. in Hin-
blick auf seine Bedurfnisse im wirklichen Leben oder die Losung einer anderen, damit verknupften Aufgabe
(Aufgabeninterdependenz) - fordert das Engagement der Lernenden; eine extrinsische Motivation kann auch
eine Rolle spielen, beispielsweise wenn es einen externen Druck gibt, die Aufgabe erfolgreich zu bewéltigen
(z. B. um Lob zu ernten oder um das Gesicht zu wahren oder aufgrund einer Konkurrenzsituation).

Befindlichkeit: Die Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe wird vom physischen und emotionalen
Zustand des Lernenden beeinflusst (wach und entspannt kann man besser lernen und erfolgreich handeln).

Einstellung: Die Schwierigkeit von Aufgaben, die neue soziokulturelle Kenntnisse und Erfahrungen einfuhren,
wird u.a. von folgenden Faktoren beeinflusst: dem Interesse der Lernenden an Fremdem und seine Aufge-
schlossenheit diesem gegenuber; der Bereitschaft, ihren eigenen kulturellen Blickwinkel und ihr Wertesystem
zu relativieren; die Bereitschaft, als,kulturelle Mittler' zwischen der eigenen und der fremden Kultur zu fun-
gieren und interkulturelle Missverstandnisse und Konflikte zu l6sen.

7.3.1.3 - Sprachliche Faktoren

Der Entwicklungsstand der sprachlichen Mittel der Lernenden ist einer der wichtigsten Faktoren, wenn es
darum geht, die Angemessenheit einer Aufgabe zu bestimmen oder die Aufgabenparameter richtig einzu-
stellen. Er umfasst Kenntnisse und Beherrschung der Grammatik, des Wortschatzes und der Phonologie bzw.
Orthographie, die erforderlich sind, um die Aufgabe auszufiihren, d. h. sprachliche Mittel wie beispielsweise
deren allgemeines Spektrum, die grammatische und lexikalische Korrektheit, aber auch Aspekte des Sprach-
gebrauchs wie Flussigkeit, Flexibilitat, Kohdrenz, Angemessenheit und Genauigkeit.

Eine kommunikative Aufgabe kann sprachlich anspruchsvoll, jedoch kognitiv einfach sein oder umgekehrt.
Demzufolge kann man bei der Auswahl von Aufgaben fiur paddagogische Zwecke einen Faktor durch den
anderen ausgleichen (obwohl in einer realen Situation eine angemessene Reaktion auf eine kognitiv
anspruchsvolle Aufgabe durchaus auch sprachlich anspruchsvoll sein kann). Bei der Ausfuhrung von Aufga-
ben missen Lernende sich sowohl mit dem Inhalt als auch mit der Form befassen. In Féllen, in denen sie for-
malen Aspekten keine UbermalRige Aufmerksamkeit widmen muissen, stehen mehr Ressourcen fur die Beach-
tung kognitiver Aspekte zur Verfiugung. Auch der umgekehrte Fall ist denkbar. Die Verfugbarkeit
.routinisierten' Wissens in Form von Schemata entlastet den Lernenden, sodass er sich mit dem Inhalt aus-
einander setzen und sich bei interaktiven und spontanen produktiven Aktivitaten stérker auf die korrekte Ver-
wendung weniger gut beherrschter Formen konzentrieren kann. Die Fahigkeit des Lernenden, Lucken in sei-
ner sprachlichen Kompetenz auszugleichen, ist ein wichtiger Faktor bei der erfolgreichen Bewéltigung von
Aufgaben bei allen Aktivitaten (vgl. kommunikative Strategien', Abschnitt 4.4).

7.3.2 - Bedingungen und Einschrankungen kommunikativer Aufgaben

In Bezug auf die Bedingungen und Einschrédnkungen, unter denen kommunikative Aufgaben im Klassenzim-
mer ausgefuhrt werden, kénnen mehrere Faktoren variiert werden, getrennt nach folgenden Aktivitaten:

Interaktion und Produktion;
Rezeption.
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7.3.2.1 - Interaktion und Produktion

Folgende Bedingungen und Einschrankungen beeinflussen die Schwierigkeit interaktiver und produktiver
Aufgaben:

Hilfen;

Zeit;

Ziel,

Vorhersehbarkeit;
Materielle Bedingungen;
Teilnehmende.

Hilfen: Die Schwierigkeit einer Aufgabe kann durch die Bereitstellung angemessener Informationen Uber

Mer

kmale des Kontextes und durch die Verfugbarkeit sprachlicher Hilfen reduziert werden.

Umfang der vorgegebenen Kontextualisierung: Die Bewaéltigung einer Aufgabe wird leichter durch die
Bereitstellung ausreichender und relevanter Informationen Uber Teilnehmende, Rollen, Inhalt, Ziele, Situ-
ation (einschlieBlich visueller Elemente) und durch relevante, klar formulierte und angemessene Anwei-
sungen oder Hinweise fur die Ausfihrung der Aufgabe.

Umfang der sprachliche Hilfen: Bei interaktiven Aktivitaten helfen das Eintiben einer Aufgabe oder das Aus-
fuhren einer parallelen Aufgabe wéhrend einer Vorbereitungsphase und die Bereitstellung von sprach-
lichen Hilfsmitteln (Schlisselwdrter usw.), Erwartungen zu schaffen und Vorwissen oder vorherige Er-
fahrungen sowie erworbene Schemata zu aktivieren; produktive Aktivitdten, die nicht unmittelbar
ausgefuhrt werden mussen, werden naturlich durch die Bereitstellung von Ressourcen wie z. B. Nach-
schlagewerke, passende Modelle und durch Unterstitzung durch andere Beteiligte erleichtert.

Zeit: Je weniger Zeit fur die Vorbereitung und Ausfihrung einer Aufgabe zur Verfiigung steht, desto
anspruchsvoller ist meist die Aufgabe. Folgende zeitliche Aspekte sind u. a. zu bertcksichtigen:
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verfugbare Zeit fur die Vorbereitung, d. h. inwieweit das Planen oder Eintiben maoglich ist: Bei spontane’
Kommunikation ist eine bewusste Planung nicht mdglich, folglich erfordert die erfolgreiche Bewéltigung
der Aufgabe einen hoch entwickelten und unbewussten Einsatz von Strategien. In anderen Féllen ist de'
Lernende einem geringeren Zeitdruck ausgesetzt und kann daher relevante Strategien bewusster erset-
zen, z. B. dort, wo Kommunikationsmuster recht vorhersehbar oder im Voraus festgelegt sind, wie z. 6
bei routineméaBigen Transaktionen, oder aber dort, wo fiir die Planung, Durchfiihrung, Evaluation unc
das Redigieren eines Textes ausreichend Zeit zur Verfigung steht - so wie es normalerweise bei interakt -
ven Aufgaben der Fall ist, die keine sofortige Reaktion erfordern (Briefkorrespondenz), oder bei nicht-
unmittelbaren gesprochenen oder schriftlichen produktiven Aufgaben.

verfugbare Zeit fur die Ausfuhrung: Je hoher der Dringlichkeitsgrad eines kommunikativen Ereignissei
bzw. je kurzer die fur die Bewaltigung der Aufgabe zur Verfigung gestellte Zeit ist, desto groRer istir
Falle spontaner Kommunikation der Druck bei der Ausfuhrung der Aufgabe, jedoch kénnen auch nicht-
spontane interaktive oder produktive Aufgaben einen Zeitdruck ausiiben, z. B. durch die Vorgabe eine;
Abgabetermins fur den zu erstellenden Text, wodurch sich die fur Planung, Durchfihrung, Evaluatio’
und Korrektur verfugbare Zeit wiederum verringert.

Lange der Redebeitrage: Langere Redebeitrage bei spontaner Kommunikation (z. B. das Erzéhlen eine-
Anekdote) sind in der Regel anspruchsvoller als kurze Beitrage.

Dauer der Aufgabe: Sind kognitive Faktoren und Ausfuhrungsbedingungen konstant, so ist eine lange'-e
spontane Interaktion, eine (komplexe) Aufgabe mit vielen Einzelschritten oder die Planung und Ausfun-
rung eines langeren gesprochenen oder schriftlichen Textes meist anspruchsvoller als eine entsprechen
Aufgabe von kurzerer Dauer.



Ziel: je mehr verhandelt werden muss, um das Ziel bzw. die Ziele einer Aufgabe zu erreichen, desto schwieri-
ger wird die Aufgabe meist sein. Des Weiteren hangt die Akzeptanz einer verschiedenartigen, jedoch ange-
messenen Aufgabenerfullung davon ab, inwieweit Lehrende und Lernende die Erwartungen in Hinblick auf
die Ergebnisse der Aufgabe teilen.

Konvergenz oder Divergenz des Aufgabenziels bzw. der Aufgabenziele: Bei einer interaktiven Aufgabe hat
ein konvergentes Ziel in der Regel groReren kommunikativen Stress' zur Folge als ein divergentes Ziel.
Konvergente Ziele erfordern, dass die Teilnehmenden zu einem einzigen, vereinbarten Ergebnis kommen
(z. B. sich auf eine bestimmte Vorgehensweise einigen); dies kann umfangreiche Verhandlungen mit sich
bringen, wenn spezifische Informationen, die fur die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe erforderlich
sind, ausgetauscht werden. Divergente Ziele beinhalten kein einzelnes, spezielles, beabsichtigtes Ergeb-
nis (z. B. ein einfacher Meinungsaustausch).

Einstellungen der Lernenden und Lehrenden gegeniiber den Zielen: Das Bewusstsein der Lehrenden und
Lernenden, dass unterschiedliche und doch akzeptable Ergebnisse mdglich sind (im Gegensatz zu dem -
vielleicht unbewussten - Bestreben der Lernenden nach einem einzigen, richtigen Ergebnis), kann die
Ausfuhrung der Aufgabe beeinflussen.

Vorhersehbarkeit: RegelméaRige Anderungen der Aufgabenparameter wahrend der Ausfiihrung einer Aufgabe
erh6hen meistens die Anspriche, die an die Gesprachspartner gestellt werden.

Bei einer interaktiven Aufgabe zwingt die Einfuhrung eines unerwarteten Elements (Ereignis, Umstéande,
Informationen, Teilnehmende) den Lernenden, relevante Strategien zu aktivieren, um mit der Dynamik
der neuen und komplexeren Situation umzugehen; bei einer produktiven Aufgabe kann die Entwicklung
eines dynamischen' Textes (z. B. eine Geschichte, deren Figuren, Szenen und zeitliche Erzéhlebenen sich
immer wieder andern) anspruchsvoller sein als die Produktion eines,statischen' Textes (z. B. die Beschrei-
bung eines verlorenen oder gestohlenen Gegenstands).

Materielle Bedingungen: Larm kann die Verarbeitung der sprachlichen Eingabe wahrend einer Interaktion
erschweren.

Interferenz: Hintergrundgerdusche oder eine schlechte Telefonverbindung konnen es z. B. erforderlich
machen, dass Teilnehmende auf Vorwissen, in Form von Schemata existierendes Wissen, Erschlielungs-
techniken usw. zurtickgreifen, um Lucken in der sprachlichen Mitteilung aufzufullen.

Teilnehmende: Betrachtet man die Bedingungen, die die Einfachheit oder Schwierigkeit von ,realen' interakti-
ven Aufgaben beeinflussen, so sind neben den oben genannten Parametern auch mehrere teilnehmerbezo-
gene Faktoren zu berlcksichtigen, obgleich diese sich in der Regel nicht verandern lassen.

Kooperationsbereitschaft der Gesprachspartner: Ein verstandnisvoller Gesprachspartner erleichtert die
erfolgreiche Kommunikation, indem er die Steuerung der Interaktion zu einem gewissen Grad an den
Sprachverwendenden/Lernenden abtritt, z. B. durch Aushandeln und Akzeptieren veranderter Ziele und
durch eine Erleichterung des Verstehens, z. B. indem er der Bitte, langsamer zu sprechen, etwas zu
wiederholen oder zu erklaren, Folge leistet.

Merkmale der Sprache der Gespréchspartner: z. B. Sprechgeschwindigkeit, Akzent, Deutlichkeit, Koharenz;

Sichtbarkeit der Gesprachspartner (bei direkter Interaktion erleichtert die Verfiigbarkeit paralinguistischer
Merkmale die Kommunikation);

- Allgemeine und kommunikative Kompetenzen der Gesprachspartner, einschlieBlich des Verhaltens (Grad der

Vertrautheit mit den Normen einer bestimmten Sprachgemeinschaft) und der Kenntnisse Uber das jewei-
lige Thema.
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7.3.2.2 - Rezeption

Folgende Bedingungen und Einschrankungen beeinflussen die Schwierigkeit von Verstehensaufgaben:

Hilfen bei der Aufgabe;
Textmerkmale;

Art der geforderten Reaktion/Antwort.

Hilfen bei der Aufgabe: Die Bereitstellung von Hilfsmitteln verschiedener Art kann die mogliche Schwierigkeit
eines Textes reduzieren: So kann z. B. eine Vorbereitungsphase der Orientierung dienen und Vorwissen akti-
vieren; klare und deutliche Anweisungen vermeiden madgliche Verwirrung, und die Arbeit in Kleingruppen
bietet Lernenden die Mdglichkeiten, zusammenzuarbeiten und sich gegenseitig zu helfen.

Vorbereitungsphase: Die Verarbeitungslast und folglich die Schwierigkeit einer Aufgabe werden reduziert,
indem man eine Erwartungshaltung weckt, erforderliches Hintergrundwissen bereitstellt, in Form von
Schemata existierendes Wissen aktiviert und indem man spezielle sprachliche Schwierigkeiten bereits in
der Phase vor dem eigentlichen Horen, Sehen oder Lesen herausfiltert. Den Kontext betreffende Unter-
stitzung erhalten Lernende auch durch Fragen, die einen Text begleiten (und die daher idealerweise vor
bzw. Uber einem schriftlichen Text platziert sind), und durch Anhaltspunkte wie z. B. visuelle Elemente
Layout, Uberschriften usw.

Aufgabenstellung: Unkomplizierte, relevante und ausreichende Anweisungen (weder zu viele noch zu
wenige Informationen) vermindern die Gefahr der Verwirrung Uber den Ablauf und die Ziele einer Auf-

gabe.

Arbeit in Kleingruppen: Bei bestimmten Lernenden, insbesondere - aber nicht nur - bei leistungsschwa-
cheren, fuhrt die Arbeit in Kleingruppen mit gemeinsamem Horen/Lesen eher zu einer erfolgreiche”
Bewaltigung einer Aufgabe als Einzelarbeit, da Lernende auf diese Weise die Verarbeitungslast teilen unc
in Bezug auf ihr Verstehen Hilfe und Ruckmeldungen von ihren Mitlernenden erhalten kdénnen.

Textmerkmale: Bei der Uberprifung, ob man einen Textes fiir einen bestimmten Lernenden bzw. eine Gruppe

von

Lernenden verwenden kann, sind u.a. folgende Faktoren zu berlcksichtigen: sprachliche Komplexitat

Textsorte, Diskursstruktur, konkrete Erscheinungsform, Lange des Textes und seine Relevanz fur den/die Ler-
nenden.
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Sprachliche Komplexitéat: Ein besonders komplexer Satzbau verbraucht Aufmerksamkeitsressourcen, a e
ansonsten fur die Verarbeitung inhaltlicher Aspekte zur Verfigung stehen kdnnten; Beispiele sind lange
Satze mit mehreren Nebensatzen, diskontinuierliche Konstituenten, Mehrfachnegation, mehrdeutige
Bezugsbereiche, die Verwendung von Anaphora und deiktischen Ausdriicken ohne eindeutige Vorerwa--
nung (Antezedenz) oder klare Bezluige (Referenz). Eine zu starke syntaktische Vereinfachung authentische-
Texte kann jedoch auch den Effekt haben, den Schwierigkeitsgrad zu erhéhen (weil Redundanze-
Anhaltspunkte fiir Bedeutungen usw. wegfallen).

Textsorte: Sind das Genre und der Lebensbereich (sowie das vorausgesetzte Hintergrundwissen und an
soziokulturelle Wissen) dem Lernenden vertraut, so hilft ihm dies, die Struktur und den Inhalt des Texte
zu antizipieren und zu verstehen. Auch spielt es eine Rolle, ob der Text eher konkret oder abstrakt ist: Ko*-
krete Beschreibungen, Anweisungen oder Erzédhlungen (besonders in Kombination mit angemessere-
visuellen Hilfsmitteln) sind wahrscheinlich weniger schwierig als z. B. eine abstrakte Erdrterung oder Erlos
rung.

Diskursstruktur: Die Komplexitat der Informationsverarbeitung wird durch folgende Faktoren reduzie-
Textkoharenz und klarer Aufbau (z. B. zeitliche Reihenfolge; deutliche Hervorhebung und Darstellung De
Hauptpunkte, bevor die Punkte im Detail erlautert werden); explizite statt implizite Informationen; ca
Fehlen widersprichlicher oder Uberraschender Informationen.



Konkrete Erscheinungsform und materielle Bedingungen: Schriftliche und gesprochene Texte stellen nattr-
lich unterschiedliche Anforderungen an Lernende, da bei gesprochenen Texten die Informationen in
Echtzeit verarbeitet werden mussen. Daneben erschweren Larm, Verzerrungen und Interferenzen (z. B.
schlechter Radio- bzw. Fernsehempfang oder schlechte/verschmierte Handschrift) das Verstehen. Bei Ton-
aufnahmen von Texten, die eine grofe Anzahl von Sprechern mit dhnlich klingenden Stimmen aufwei-
sen, ist es schwierig, die einzelnen Sprecher zu identifizieren und zu verstehen. Weitere Faktoren, die das
Zuhdren/Zusehen erschweren, sind gleichzeitiges Sprechen, phonetische Reduktion, unbekannte
Akzente, Sprechgeschwindigkeit, monotone Stimme, geringe Lautstarke usw.

Lange des Textes: Ein kurzer Text ist im Allgemeinen weniger anspruchsvoll als ein langerer Text Uber ein
ahnliches Thema. Grund hierfir ist, dass bei einem langeren Text mehr Informationen verarbeitet werden
mussen und die Belastung des Gedéachtnisses sowie das Risiko der Ermidung und der Ablenkung
(besonders bei jungeren Lernenden) steigen. Andererseits kann ein langer Text, der nicht zu dicht ist und
der erhebliche Redundanz beinhaltet, einfacher sein als ein kurzer, dichter Text, der dieselben Informa-
tionen enthalt.

Relevanz fir den Lernenden: Eine hohe Motivation, etwas aufgrund eines persdnlichen Interesses am Inhalt
verstehen zu wollen, tragt dazu bei, die Verstehensbemihungen des Lernenden aufrechtzuerhalten
(obwohl sie das Verstehen nicht unbedingt direkt erleichtert). Das Vorkommen seltener Vokabeln erhdht
im Allgemeinen die Schwierigkeit eines Textes; andererseits jedoch ist ein Text, der einen recht speziellen
Wortschatz zu einem bekannten und relevanten Thema aufweist, fur einen Spezialisten auf diesem Gebiet
wahrscheinlich weniger schwierig als ein Text mit breit gefachertem Vokabular allgemeinerer Art; zudem
kann er einen solchen Text mit groRerem Selbstvertrauen angehen.

Ermutigt man Lernende, ihr persdnliches Wissen, ihre Vorstellungen und Meinungen in eine Verstehensauf-
gabe einzubringen, so kann dies die Motivation und das Selbstvertrauen der Lernenden erhéhen und sprach-
liche Kompetenzen, die mit dem Text Zusammenhéngen, aktivieren. Auch durch das Einbetten einer Verste-
hensaufgabe in eine andere kommunikative Aufgabe kann die Aufgabe an Bedeutung gewinnen und so das
Engagement der Lernenden férdern.

Art der geforderten Reaktion bzw. Antwort: Zwar kann ein Text relativ schwer sein, doch es ist moglich, die
Art der Reaktion, die eine bestimmte gestellte Aufgabe erfordert, zu verdndern, um sie auf die Kompetenzen
und die Personlichkeitsmerkmale der Lernenden abzustimmen. Die Aufgabengestaltung kann auch davon
abhéangen, ob das Ziel darin besteht, die rezeptiven Fertigkeiten zu verbessern oder sie zu Uberpriufen. Dem-
entsprechend kann die Art der geforderten Reaktion ganz unterschiedlich sein, wie es auch zahlreiche Typo-
ogien von Verstehensaufgaben zeigen.

Eine Verstehensaufgabe kann ein globales oder ein selektives Verstehen oder das Verstehen wichtiger Details
erfordern. Bestimmte Aufgaben erfordern vom Leser/HOrer zu zeigen, dass er die Hauptinformationen ver-
standen hat, die in einem Text klar zum Ausdruck gebracht werden; andere Aufgaben erfordern den Einsatz
der Fahigkeit zu Schlussfolgerungen. Eine Aufgabe kann sich auf den gesamten Text beziehen oder aber so
strukturiert sein, dass sie kleinere, Uberschaubare Einheiten betrifft (z. B. eine Aufgabe pro Textabschnitt) und
so die erforderliche Gedachtnisleistung verringert.

3ei der Reaktion kann es sich um eine non-verbale (gar keine auRerlich erkennbare Reaktion oder eine einfa-
che Handlung wie das Ankreuzen eines Bildes) oder um eine verbale Antwort (gesprochener oder schriftlicher
Art) handeln. Diese kann z. B. das ldentifizieren und Reproduzieren von Informationen aus einem Text fur
einen bestimmten Zweck beinhalten oder kann z. B. erfordern, dass der Lernende den Text vervollstandigt
dzw. im Rahmen textbezogener interaktiver oder produktiver Aufgaben einen neuen Text produziert.

Die Zeit, die fur die Reaktion bzw. Antwort zur Verfigung steht, lasst sich variieren, um so die Schwierigkeit
der Aufgabe zu erh6éhen oder zu senken, je mehr Zeit ein HOrer oder Leser hat, um einen Text noch einmal
zu hdren oder zu lesen, desto eher kann er ihn verstehen und desto eher hat er Gelegenheit, eine Reihe von
Strategien einzusetzen, um Schwierigkeiten beim Verstehen des Textes zu bewaéltigen.
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
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nach welchen Prinzipien sie ,realitatsnahe' und ,didaktische' Aufgaben fur ihre Zwecke auswahlen,
einschlielllich der Angemessenheit verschiedener Aufgabentypen in bestimmten Lernsituationen;

nach welchen Kriterien die Aufgaben ausgewé&hlt werden, die a) fur den Lernenden zweckméaRig
und bedeutungsvoll sind, b) ein anspruchsvolles, jedoch realistisches und erreichbares Ziel haben,
c) den Lernenden so stark wie méglich involvieren und d) verschiedene Interpretationen und Ergeb-
nisse seitens der Lernenden zulassen;

in welchem Verhéltnis Aufgaben, die in erster Linie bedeutungsorientiert sind, und Lernerfahrun-
gen, die sich speziell auf Formen konzentrieren, stehen, sodass die Aufmerksamkeit der Lernenden
regelméaRig und nutzbringend auf beide Aspekte gerichtet werden kann, und zwar im Rahmen
eines ausgewogenen Ansatzes zur Entwicklung von Korrektheit und Flussigkeit;

wie die zentrale Rolle der Strategien berucksichtigt werden kann, mit denen Lernende bei der erfol-
greichen Bewaltigung schwieriger Aufgaben unter unterschiedlichen Bedingungen und Einschran-
kungen ihre Kompetenzen und die Ausfihrung miteinander in Verbindung bringen (vgl. Abschnitt
4.4);

wie man die erfolgreiche Bewadltigung von Aufgaben und das Lernen erleichtern kann (einschliel3-
lich der Aktivierung der bereits vorhandenen Lernerkompetenzen wahrend einer Vorbereitungs-
phase);

nach welchen Kriterien und Optionen die Auswahl von Aufgaben erfolgt und wie Aufgabenpara-
meter flexibel festgelegt werden kdnnen, um den Schwierigkeitsgrad an die unterschiedlichen, sich
entwickelnden Lernerkompetenzen und die Vielfalt der Lernermerkmale (Féhigkeiten, Motivation,
Bedurfnisse, Interesse) anzupassen;

wie der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe bei der Beurteilung ihrer erfolgreichen Bewéaltigung und
bei der (Selbst-)Beurteilung der kommunikativen Kompetenz eines Lernenden berucksichtigt wer-
den kann (vgl. Kapitel 9).



Kapitel 8 - Sprachenvielfalt und das Curriculum

8.1 - Definition und Voruberlegungen

Der Begriff ,mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz' bezeichnet die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck
der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als
gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der tUber - graduell unterschiedliche - Kompetenzen in mehre-
ren Sprachen und Uber Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfugt. Dies wird allerdings nicht als Schichtung
oder als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondern vielmehr als eine komplexe
oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zurtickgreifen kann.

Der herkdbmmliche Ansatz beschreibt Fremdsprachenlernen so, dass man seiner muttersprachlichen Kommu-
nikationskompetenz einzelne Bestandteile der Kompetenz, in einer fremden Sprache zu kommunizieren, hin-
zufugt. Das Konzept einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz hingegen tendiert dazu,

sich von der weit verbreiteten Annahme zu entfernen, dass sich LI und L2 getrennt, wenngleich aus-
balanciert gegenuberstehen; dies geschieht, indem Mehrsprachigkeit als Regelfall, Zweisprachigkeit hin-
gegen als Sonderfall der Mehrsprachigkeit angesehen wird;

in Betracht zu stellen, dass ein Mensch nicht Uber eine Ansammlung von eigenstandigen und voneinan-
der getrennten Kommunikationskompetenzen verfugt, je nachdem, welche Sprachen man kennt, son-
dern vielmehr Uber eine einzige mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz, die das ganze Spektrum
der Sprachen umfasst, die einem Menschen zur Verfigung stehen;

die plurikulturellen Dimensionen dieser vielfaltigen Kompetenz zu betonen, ohne dabei notwendiger-
weise zu unterstellen, dass die Entwicklung der Fahigkeit, mit anderen Kulturen in Verbindung zu treten,
und die Entwicklung der sprachlichen Kommunikationsfahigkeit miteinander verbunden sein mussen.

Eine allgemeine Beobachtung kann dennoch gemacht werden, die verschiedene getrennte Sprachlernkom-
ponenten und -wege in Verbindung bringt. Ublicherweise neigt man im schulischen Fremdsprachenunter-
richt dazu, Lernziele zu betonen, die entweder die allgemeine Kompetenz eines Menschen betreffen
(besonders in der Grundschule) oder die kommunikative Sprachkompetenz (besonders bei Kindern und
jugendlichen im Alter von 11 bis 16 Jahren), wahrend Kurse fiir Erwachsene (Studierende oder Berufstatige)
Lernziele in Form von spezifischen Sprachaktivititen oder als funktionale Kompetenz in einem speziellen
Lebensbereich formulieren. Dass man im ersten Fall die Konstruktion und Entwicklung von Kompetenzen
betont und im zweiten die optimale Vorbereitung auf Aktivitaten, die das erfolgreiche Handeln in einem spe-
zifischen Kontext betreffen, erklart sich aus den unterschiedlichen Aufgaben der allgemeinen Grundschul-
erziehung bzw. der beruflichen Bildung und der Weiterbildung. Der Gemeinsame Referenzrahmen behandelt
dies aber nicht als Gegensatz, sondern hilft dabei, die unterschiedlichen Vorgehensweisen aufeinander zu
beziehen und zu zeigen, dass sie eigentlich komplementér sein sollten.

8.2 - Mdglichkeiten der Curriculumgestaltung
8.2. / - Diversifizierung in einem allgemeinen Konzept

Die Diskussion Uber Curricula in Bezug auf den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen wird von drei
Grundséatzen bestimmt:

Der erste Grundsatz besagt, dass die Diskussion iiber Curricula in Ubereinstimmung mit dem allgemeinen Ziel
der Forderung der Mehrsprachigkeit und der Sprachenvielfalt gefuhrt werden sollte. Das bedeutet, dass das
Lehren und Lernen jeder einzelnen Sprache immer auch im Zusammenhang mit dem gesamten Sprachen-
angebot eines Bildungssektors Uberprift werden sollte sowie auch in Bezug auf die Wege, die Lernende viel-
leicht Uber einen langeren Zeitraum hinweg wéhlen mdchten, um eine Vielzahl von Sprachfertigkeiten zu
entwickeln.
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Der zweite Grundsatz ist, dass Diversifizierung - vor allem im Schulsystem - nur mdoglich ist, wenn Kosten und
Nutzen fur das System mit bedacht werden, so dass unnétige Wiederholungen vermieden und Einsparungs-
moglichkeiten durch grdRere Systeme (,Synergieeffekte') geschaffen werden sowie der Transfer von Fertig-
keiten gefdrdert wird, der durch Sprachenvielfalt ermoglicht wird. Wenn zum Beispiel das Bildungssystem
den Schulern erlaubt, zwei Fremdsprachen zu einem vorher bestimmten Zeitpunkt in ihrem Bildungsgang zu
lernen und das Lernen einer dritten Sprache als Wahimdglichkeit anbietet, dann brauchen die Ziele und die
jeweilige Progression in jeder dieser Sprachen nicht notwendigerweise dieselben zu sein (z. B. muss die Vor-
bereitung auf funktionale Interaktion fir kommunikative Zwecke nicht noch einmal am Anfang des Kurses
stehen; es ist auch nicht nétig, noch einmal die Lernstrategien zu betonen).

Der dritte Grundsatz besagt deshalb, dass curriculare Uberlegungen und MaRnahmen sich nicht auf ein iso-
liertes Curriculum fur jeweils eine einzelne Sprache beschranken sollten, auch nicht auf ein integriertes Curri-
culum fir mehrere (einzelne) Sprachen. Sie sollten vielmehr auf die Rolle mehrerer Sprachen bei der allge-
meinen sprachlichen Erziehung ausgerichtet sein, in der sprachliche Kenntnisse (savoirs) und Fertigkeiten
(savoir-faire) zusammen mit der Lernfahigkeit (savoir-apprendre) nicht nur eine spezifische Rolle fur eine
bestimmte Sprache spielen, sondern auch eine transversale (d. h. guer durch alle anderen laufende) oder auf
alle Sprachen uUbertragbare Funktion haben sollten.

8.2.2 - Partielle und transversale Ansatze

Insbesondere zwischen verwandten Sprachen - aber nicht nur zwischen ihnen - werden Kenntnisse und Fer-
tigkeiten durch eine Art Osmose Ubertragen. Was Curricula anbelangt, so sollte hervorgehoben werden,

dass jede Kenntnis einer Sprache immer nur partiell ist, wie sehr sie auch ,muttersprachlich’' sein mag. Sie
ist immer unvollstandig und bei einem durchschnittlichen Menschen niemals so entwickelt und perfekt
wie beim utopischen idealisierten (muttersprachlichen) Sprecher'. AuRerdem beherrscht kein Mensch
alle verschiedenen Komponenten einer bestimmten Sprache in gleichem MaRe (z.B. mundliche und
schriftliche Fertigkeiten oder das Verstehen und Ubersetzen im Vergleich zu produktiven Fertigkeiten).

dass jede partielle Kenntnis mehr umfasst, als es erscheinen mag: Um zum Beispiel das begrenzte Ziel 21
erreichen, in einer bestimmten Fremdsprache Fachtexte Uber vertraute Themen besser zu verstehen,
muss man Wissen und Fertigkeiten erwerben, die auch fur viele andere Zwecke verwendet werden kon-
nen. Solche ,Nebeneffekte" nutzen allerdings eher den Lernenden und liegen nicht in der Verantwortung
derjenigen, die ein Curriculum planen.

dass diejenigen, die eine Sprache gelernt haben, auch sehr viel Giber andere Sprachen wissen, ohne sich
dessen immer bewusst zu sein. Das Lernen zusatzlicher Sprachen bewirkt im Allgemeinen die Aktivierunc
dieses Wissens und fuhrt zu einem hoheren Sprachbewusstsein. Dies ist ein Faktor, den man in Rechnunc
stellen muss, anstatt so zu tun, als ob er nicht existierte.

Diese Prinzipien und Beobachtungen lassen bei der Curriculumerstellung und bei der Festlegung von Pro-
gressionen viele Wahimdoglichkeiten offen, mdchten aber auch dazu ermutigen, sich um transparente unc
koharente Ansatze zu bemihen, wenn man Optionen aufzeigt und Entscheidungen trifft. Gerade bei dieser
Prozess kann der Referenzrahmen besonders nutzlich sein.
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8.3 - Entwirfe fur Curriculumszenarien
8.3.1 - Curricula und die Variation von Lernzielen

Aus dem oben Gesagten ergibt sich, dass jede der Haupt- und der Subkomponenten des vorgeschlagenen
Modells dort, wo sie als wichtige Lernziele ausgewahlt werden, verschiedene Wahlmoglichkeiten erdffnen;
diese betreffen inhaltliche Ansatze und MaRnahmen zur Foérderung eines erfolgreichen Lernens. So ist es zum
Beispiel ganz gleich, ob es sich um ,Fertigkeiten' handelt (allgemeine Kompetenzen des einzelnen Sprachen-
lernenden/Sprachverwendenden) oder um die ,soziolinguistische Komponente' (innerhalb der kommunikati-
ven Sprachkompetenz) oder um Strategien oder Verstehen (in der Kategorie der kommunikativen Aktivita-
ten): Immer ist es eine Frage, auf welche Komponenten (und zwar solche aus sehr unterschiedlichen
Bereichen der im Referenzrahmen vorgeschlagenen Taxonomie) ein Curriculum besonderes Gewicht legt
(oder auch nicht). In jeweils unterschiedlichen Zusammenhdngen kénnen diese Komponenten als Ziel, als
Mittel zum Zweck oder als Voraussetzung angesehen werden. Und fur jede dieser Komponenten kdnnten Fra-
gen nach der gewadahlten inneren Struktur (z. B.: Welche Teilkomponenten sollte man aus der soziolinguisti-
schen Komponente auswéahlen? Wie bestimmt man Subkategorien innerhalb der Strategien? usw.) und nach
den Kriterien fir eine Progression innerhalb eines Zeitraums (z. B.: Wie kann man verschiedene Typen der Ver-
stehensaktivitaten in eine Abfolge bringen?) zumindest identifiziert und bedacht, wenn nicht sogar detailliert
behandelt werden. Die folgenden Abschnitte dieses Dokuments laden die Leser und Leserinnen ein, dies als
die Richtung anzusehen, in der sie Fragen angehen und Optionen bedenken kdnnen, die in ihrer eigenen
spezifischen Situation relevant sind.

Diese erweiterte Sichtweise ist umso angemessener, wenn man sich der allgemein akzeptierten Auffassung
anschlielt, dass Auswahl und Anordnung der Ziele fur das Sprachenlernen je nach Kontext, Zielgruppe und
angestrebtem Niveau sehr stark variieren kdnnen. Ferner muss betont werden, dass auch die Ziele fur die glei-
che Art von Zielgruppe im gleichen Kontext und auf gleichem Niveau variieren kénnen, auch unabhéangig
von Traditionen und den Grenzen, die das Bildungssystem setzt.

Dies wird illustriert durch die Diskussion um den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule; hier gibt es
grolRe Unterschiede und viele Kontroversen (auf nationalem oder sogar regionalem Niveau innerhalb eines
Landes), was die Definition der anfanglichen, notwendigerweise partiellen Ziele anbelangt, die fur diese Art
von Unterricht festgelegt werden sollen. Sollten Schuler einige elementare Grundkenntnisse des fremden
Sprachsystems lernen (linguistische Komponente)? Sollten sie ein Bewusstsein fur Sprache entwickeln (also
eher allgemeine sprachliche Kenntnisse (savoir)), Fertigkeiten (savoir-faire) und personlichkeitsbezogene
Kompetenzen (savoir-étre)? Sollten sie gegenuber ihrer Muttersprache und ihrer Kultur vorurteilsloser werden
oder sich in ihr heimischer fuhlen? Sollten sie Selbstvertrauen entwickeln, indem sie die positive Erfahrung
machen, dass sie eine andere Sprache lernen kdnnen? Sollten sie lernen zu lernen? Sollten sie ein Minimum
an Horverstehen erwerben? Sollten sie mit der fremden Sprache spielen durfen und sich so mit ihr vertraut
machen (vor allem mit ihren phonetischen und rhythmischen Charakteristika), z. B. durch Abzé&hlreime und
Lieder? Es versteht sich von selbst, dass es moéglich ist, verschiedene Eisen im Feuer zu haben und dass viele
Ziele miteinander verbunden und zusammen mit anderen in ein Curriculum aufgenommen werden koénnen.
Gleichwohl sollte betont werden, dass in der Erstellung eines Curriculums die Auswahl und Gewichtung der
Ziele, Inhalte, ihre Anordnung und die Verfahren zur Beurteilung eng damit Zusammenhéangen, wie jede der
definierten Komponenten analysiert wurde.

Diese Uberlegungen implizieren, dass
im Verlauf der Zeit, in der eine Sprache gelernt wird, bei den Lernzielen Kontinuitat bestehen kann, dass
man diese aber auch modifizieren und in ihrer Abfolge den eigenen Prioritdten anpassen kann - dies gilt

auch far Schulen;

in einem Curriculum, das sich auf mehrere Sprachen bezieht, die Ziele und die Lehrplane fur die ver-
schiedenen Sprachen ahnlich oder verschieden sein kdnnen;

grundsétzlich verschiedene Anséatze mdoglich sind, aber dennoch in Hinblick auf die gewé&hlten Optionen
jeder Ansatz transparent und koharent sein und mit Bezug auf den Referenzrahmen erklart werden kann;
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zu curricularen Uberlegungen die Frage nach mdoglichen Szenarien fir die Entwicklung mehrsprachiger
und plurikultureller Kompetenzen gehéren kann sowie die Rolle, die die Schule dabei spielt.

8.3.2 - Szenarien fur differenzierte Curricula: Einige Beispiele

In der folgenden kurzen Veranschaulichung der Optionen oder Variationen in Szenarien werden zwei Typen
der Organisation von Curricula (bzw. Typen curricularer Entscheidungen) fur ein bestimmtes Schulsystem
skizziert, wobei, wie oben vorgeschlagen, von zwei modernen Fremdsprachen ausgegangen wird, die nicht
die sonst Ubliche Unterrichtssprache sind (wir folgen im Weiteren der Konvention, die Sprache des Unterrichts
als,Muttersprache' zu bezeichnen, obgleich jeder weil3, dass die Unterrichtssprache selbst in Europa oft nicht
die Muttersprache der Schiler ist): Eine Sprache beginnt in der Grundschule (Fremdsprache 1, im folgenden
FS1) und die andere in der Sekundarstufe | (Fremdsprache 2, im folgenden FS2), eine dritte (FS3) wird in der
Sekundarstufe Il als Wahlfach angeboten.

Bei diesen Beispielen wird ein Unterschied zwischen der Primarstufe, der Sekundarstufe | und der Sekundar-
stufe Il gemacht, was nicht allen nationalen Bildungssystemen entspricht. Aber die Programme, die wir zur
Veranschaulichung entwerfen, kann man leicht umformen und Ubertragen, auch auf Kontexte, in denen die
Zahl der angebotenen Sprachen eingeschréankter ist oder wo die erste Fremdsprache spéater als in der Primar-
stufe angeboten wird. Wer mehr tun kann, kann schlieflich auch weniger tun! Die hier aufgezeigten Alterna-
tiven umfassen Lernangebote fur drei Fremdsprachen; zwei aus einem Angebot von mehreren bilden dabei
einen Teil des Pflichtprogramms, die Dritte wird als zusatzliches Wahlfach oder anstelle anderer Wahlfacher
angeboten. Dies scheint die realistischste unter den vielfaltigen Mdglichkeiten zu sein und stellt eine gute
Basis zur Veranschaulichung unserer Argumentation dar. Das zentrale Argument ist, dass fur einen gegebenen
Kontext verschiedene Szenarien vorstellbar sind und dass es lokale Unterschiede geben kann; dabei wird stets
vorausgesetzt, dass der allgemeinen Kohéarenz und der Struktur einer jeden Option gentigend Aufmerksam-
keit gewidmet wird.

a) Erstes Szenario
Primarstufe (Grundschule)

Die erste Fremdsprache (FS1) beginnt in der Grundschule mit dem vorrangigen Ziel, language awareness,
d. h. Sensibilisierung fur Sprachen und ein allgemeines Sprachbewusstsein zu entwickeln (wobei Bezuge zur
Muttersprache oder zu anderen, im Umfeld oder im Klassenzimmer vorhandenen Sprachen hergestellt wer-
den); hier geht es um Teilziele, vor allem solche im Bereich der individuellen allgemeinen Kompetenzen - Ent-
decken der Vielfalt von Sprachen und Kulturen und ihre Anerkennung durch die Schule; erste Schritte, sich
vom Ethnozentrismus wegzubewegen; Relativierung, aber auch Bestatigung der eigenen sprachlichen und
kulturellen Identitat des Lernenden; Beachtung der Korpersprache und der Gestik; klangliche Aspekte, Musik
und Rhythmus; Erfahrung der physischen und &sthetischen Dimensionen bestimmter Elemente anderer Spra-
chen - und um ihre Beziehung zur kommunikativen Kompetenz, ohne dass aber ein strukturierter oder expli-
ziter Versuch gemacht wird, diese spezifische Kompetenz zu entwickeln.

Sekundarstufe |

Die FS1 wird fortgefuhrt, von jetzt ab allerdings mit Betonung auf der stufenweisen Entwicklung der kom-
munikativen Kompetenz (in ihrer linguistischen, soziolinguistischen und pragmatischen Dimension),
wobei voll beritcksichtigt wird, was in der Grundschule im Bereich der Sprachsensibilisierung und des
Sprachbewusstseins erreicht wurde.

Die zweite Fremdsprache (FS2, nicht in der Grundschule unterrichtet) beginnt ebenfalls nicht bei Null: Sie
baut auch auf dem auf, was in der Grundschule ausgehend von der FS1 oder in Bezug auf sie gemacht
wurde, wéhrend gleichzeitig Lernziele verfolgt werden, die im Vergleich zu denen der FS1 leicht abge-
wandelt sind (z. B. indem Verstehensaktivitaten Prioritdt vor produktiven Aktivitaten haben).
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Sekundarstufe Il
Wenn dieses Szenario gedanklich weitergefuhrt wird, sollte man Folgendes bedenken:

Es ware vorstellbar, den Unterricht in FS1 zeitlich zu reduzieren und die FS1 gelegentlich oder regelmaRig
als Unterrichtssprache in einem anderen Fach zu benutzen (beim Lernen in einem Sachbereich/Sachfach
oder in bilingualem Unterricht).

In der FS2 kénnte man weiterhin das Textverstehen betonen, wobei man sich besonders auf verschiedene
Texttypen und auf Diskursstrukturen konzentrieren und diese Arbeit darauf abstimmen kdnnte, was in der
Muttersprache bereits bekannt ist oder gerade behandelt wird; dabei werden gleichzeitig die in der FS1
gelernten Fertigkeiten eingesetzt.

- SchlieBlich kénnten Lernende, die eine dritte Fremdsprache (FS3) als Wahlfach lernen, zunachst aufge-
fordert werden, an Diskussionen Uber das Lernen und Uber Lernstrategien teilzunehmen, mit denen sie
bereits Erfahrungen haben; das kdnnte sie dazu ermutigen, selbststédndig zu arbeiten und dabei auf Mate-
rialien aus einem Lernzentrum zurlckzugreifen und ihrerseits zur Erstellung eines Arbeitsprogramms fur
die Gruppe oder fur Einzelne beizutragen, das hilft, die von der Gruppe oder der Institution gesetzten
Ziele zu erreichen.

b) Zweites Szenario
Primarstufe (Grundschule)

Der Unterricht in der ersten Fremdsprache (FS1) beginnt in der Grundschule, wobei das Gewicht auf einfa-
cher mundlicher Kommunikation und auf klar definierten sprachlichen Inhalten liegt (mit dem Ziel, den Auf-
bau einer elementaren sprachlichen Komponente zu beginnen, vor allem im Bereich der Phonetik und der
Syntax, bei gleichzeitiger Forderung elementarer mundlicher Interaktion im Klassenzimmer).

Sekundarstufe |

In der FS1 und der FS2 (zu dem Zeitpunkt, zu dem sie eingefuhrt wird) und in der Muttersprache wird
Zeit darauf verwendet, noch einmal die Lernmethoden und -techniken durchzugehen, die auf der Pri-
marstufe fur die FS1 und - getrennt davon - auch fir die Muttersprache bestimmend waren: Das Ziel
ware, in diesem Stadium das Sprachbewusstsein zu steigern und ein Gefuhl dafir zu entwickeln, wie man
als Lernender mit Sprachen und Sprachlernaktivitaiten umgeht.

Fur die FS1 gibt es weiterhin bis zum Ende der Sekundarstufe | ein ,reguléres' Lehr-/Lernprogramm mit
dem Ziel, die verschiedenen Fertigkeiten zu entwickeln; in regelmaRigen Abstdnden sollte aber dieses
Programm durch Wiederholungsphasen und Diskussionen erganzt werden, die sich auf Lern- und Lehr-
verfahren und -materialien beziehen, sodass man der zunehmenden Differenzierung zwischen den Profi-
len verschiedener Schiler und ihren Erwartungen und Interessen gerecht werden kann.

In der FS2 kénnte zu diesem Zeitpunkt besonderes Augenmerk auf die soziokulturellen und soziolinguis-
tischen Elemente gerichtet werden, die man wahrnimmt, wahrend man zunehmend mit Medien vertraut
wird (Zeitungen und Zeitschriften, Radio und Fernsehen). Dies sollte auch in Verbindung mit dem Unter-
richt in der Muttersprache geschehen und auf dem aufbauen, was in der FS1 erarbeitet worden ist. In die-
sem Curriculumszenario wird die FS2 bis zum Ende der Sekundarstufe | weitergefihrt und ist der wich-
tigste Ort fur kulturelle und interkulturelle Diskussionen, gestutzt durch Kontakte zu den anderen
Sprachen des Curriculums, wobei Texte aus den Medien im Brennpunkt stehen. Erfahrungen aus einem
internationalen Austausch mit einem Schwerpunkt auf interkulturellen Beziehungen kénnten hier einge-
bracht werden. Man sollte auch andere Facher in die Uberlegungen mit einbeziehen (z. B. Geschichte,
Geographie), die dazu beitragen konnten, einen reflektierten Zugang zur Plurikulturalitat zu schaffen.
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Sekundarstufe Il

Die FS1 und die FS2 werden in gleicher Weise fortgesetzt, aber mit komplexeren und erhdhten Anforde-
rungen. Diejenigen Lernenden, die eine dritte Sprache (FS3) wahlen, wirden dies in erster Linie fur
,berufliche' Zwecke tun und ihr Sprachenlernen wirde in Beziehung zu Fachern des eher berufsorientier-
ten Zweigs stehen oder zu dem Zweig, der auf ein Studium vorbereitet (z. B. eine Ausrichtung auf die
Sprache des Handels, der Wirtschaft oder der Technologie).

Es sollte hier betont werden, dass im zweiten Modell, wie im ersten, das mehrsprachige und plurikultu-
relle Abschlussprofil des Lernenden ,ungleichm&Rig" sein kann:

Es kann im Grad der Beherrschung der Sprachen variieren, die seine mehrsprachige Kompetenz aus-
machen.

Die kulturellen Aspekte sind vielleicht bei den verschiedenen Sprachen ungleichmaRig entwickelt.

Es trifft nicht notwendigerweise zu, dass bei Sprachen, bei denen dem linguistischen Aspekt mehr
Aufmerksamkeit gewidmet wurde, auch die kulturelle Kompetenz am besten entwickelt ist.
,Partielle’ Kompetenzen im weiter oben beschriebenen Sinn werden integriert.

Hinzuzuflgen ist, dass man in allen Fallen im Unterricht aller Sprachen an irgendeinem Punkt Zeit dafur reser-
vieren sollte, Uber die Methoden, mit denen die Lernenden unterrichtet werden, und die Lernwege, fur die
sie sich entscheiden haben, nachzudenken. Das bedeutet, dass in jedem schulischen Curriculum Freirdume
vorgesehen sein mussen fur die allméhliche Entwicklung eines ,Lernbewusstseins' und fir die Einfihrung
einer allgemeinen Spracherziehung, die es den Lernenden erlauben, metakognitive Kontrolle in Bezug auf
ihre eigenen Kompetenzen und Strategien zu entwickeln. Lernende setzen diese Kompetenzen und Strate-
gien auch in Bezug zu anderen mdglichen Kompetenzen und Strategien, und zwar in Hinblick auf kommuni-
kative Aktivitdten, in denen sie zur Bewdltigung von Aufgaben in spezifischen Lebensbereichen eingesetzt
werden.

Mit anderen Worten, es ist eines der Ziele der Curriculumerstellung, ganz gleich, um welches spezielle Curri-
culum es sich dabei handelt, die Lernenden auch fur Kategorien und fur ihre dynamischen Wechselwirkungen
zu sensibilisieren, wie sie im Referenzrahmen beschrieben sind.

8.4- Beurteilung und Schule, auRerschulisches Lernen und Weiterbildung

Wenn das Curriculum als Beschreibung des Weges definiert ist, den Lernende in einer Abfolge von Lernerfah-
rungen in oder aulerhalb einer Institution zuricklegen missen, dann endet das Curriculum nicht mit derr
Verlassen der Schule, sondern setzt sich danach in dieser oder jener Weise in einem Prozess des lebenslanger
Lernens fort.

So gesehen hat das Curriculum der Schule als Institution die Aufgabe, im Lernenden eine mehrsprachige unc
plurikulturelle Kompetenz zu entwickeln, wobei am Ende des schulischen Bildungsgangs unterschiedliche
Lernerprofile stehen konnen, die von den einzelnen Personen abhangen und von den Wegen, die diese
zurlickgelegt haben. Es ist Klar, dass diese Kompetenz nicht unveranderbar ist: Die spateren persdnlichen unc
beruflichen Erfahrungen eines jeden gesellschaftlich handelnden Menschen und die Richtung, die sein ode-
ihr Leben nimmt, tragen zur Entfaltung dieser Kompetenz bei und verdndern ihre Zusammensetzung durc~
weitere Entwicklungen, Reduktionen und Neuakzentuierungen. Hier spielen die Erwachsenenbildung und die
Weiterbildung - neben anderen Faktoren - eine Rolle. Drei ergdnzende Gesichtspunkte sollten in dieserr
Zusammenhang bedacht werden.

8.4.1 - Der Ort des schulischen Curriculums
Wenn man von dem Gedanken ausgeht, dass ein Bildungsgang nicht auf die Schule beschrankt ist und nie-:

mit ihr endet, dann muss man auch akzeptieren, dass sich eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompete";
schon vor der Schule herausbilden und neben ihr weiterentwickeln kann; dies geschieht auf Wegen, die para-

168



lei zu denen der schulischen Entwicklung verlaufen, und zwar durch Erfahrungen und Lernen in der Familie,
durch die Geschichte und durch Kontakte zwischen den Generationen, durch Reisen, Aussiedlung, Auswan-
derung und, in einem eher allgemeinen Sinn, durch Zugehdrigkeit zu einem vielsprachigen und multikultu-
rellen Umfeld oder durch Mobilitat von einem Umfeld in ein anderes, aber auch durch Lekttre und durch die
Medien.

Obwohl dies offensichtlich ist, sind Schulen weit davon entfernt, diesen Sachverhalt zu bertcksichtigen. Es ist
daher hilfreich, sich das Schulcurriculum als Teil eines viel umfassenderen Curriculums vorzustellen, allerdings
als einen Teil, der auch die Funktion hat, den Lernenden

den Einstieg in ein differenziertes mehrsprachiges und plurikulturelles Ausgangsrepertoire zu vermitteln
(mit den Lernwegen, wie sie in den beiden obigen Szenarien umrissen wurden);

ein scharferes Bewusstsein und eine genauere Kenntnis ihrer Kompetenzen zu vermitteln und gleichzei-
tig das Vertrauen in diese Kompetenzen, Fahigkeiten und Mdéglichkeiten, die ihnen innerhalb und auRer-
halb der Schule zur Verfigung stehen, zu férdern, sodass sie ihre Kompetenzen ausweiten und verfeinern
und in bestimmten Lebensbereichen erfolgreich nutzen kénnen.

8.4.2 - Portfolio und Profilbildung

Daraus folgt, dass die Beurteilung und Anerkennung von Kenntnissen und Fertigkeiten so erfolgen sollte, dass
die Umstande, unter denen, und die Erfahrungen, durch die diese Kompetenzen und Fertigkeiten entwickelt
wurden, mit einbezogen werden. Die Entwicklung eines Europaischen Sprachenportfolios stellt einen Schritt in
diese Richtung dar. Es ermoglicht Menschen, verschiedene Aspekte ihrer Sprachbiographie festzuhalten und
zu prasentieren, und es ist so gestaltet, dass es nicht nur alle offiziell ausgestellten Zeugnisse umfasst, die man
im Verlauf des Lernens einer bestimmter Sprache erworben hat, sondern dass es auch informellere Erfahrun-
gen dokumentiert, zu denen Kontakte mit anderen Sprachen und Kulturen gehdren.

Um jedoch die Beziehung zwischen schulischem und auBerschulischem Curriculum zu betonen, wére es sinn-
voll, bei der Beurteilung der Sprachkenntnisse am Ende der Sekundarstufe den Versuch zu unternehmen,
auch die mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz als solche formell anzuerkennen und so vielleicht ein
Abschlussprofil zu umreillen, das unterschiedliche Kombinationen beriucksichtigt, anstatt eine vorab festge-
legte Niveaustufe in einer bestimmten Sprache - oder auch in mehreren Sprachen - als Ausgangsbasis fiur die
Beurteilung zu nehmen.

Die offizielle Anerkennung von Teilkompetenzen kann ein Schritt in diese Richtung sein (und es ware hilfreich,
wenn die wichtigen internationalen Qualifikationssysteme bei der Verwirklichung eines solchen Ansatzes vor-
angehen wirden, indem sie z.B. die vier Fertigkeiten, Lese- und Ho6rverstehen, Sprechen und Schreiben,
getrennt bewerten, und nicht nur immer alle gemeinsam). Es wére auch hilfreich, wenn die Fahigkeit, mit ver-
schiedenen Sprachen und Kulturen umzugehen, mit einbezogen und anerkannt werden kdnnte. Beispiele fur
Sprachmittlung (wie in diesem Dokument definiert), die bei der Beurteilung und Anerkennung der Fahigkeit,
mit einem mehrsprachigen und plurikulturellen Repertoire umzugehen, auch eine Rolle spielen sollten, sind:
Ubersetzen (oder Zusammenfassen) aus einer zweiten Fremdsprache in die erste; Teilnahme an mehrsprachi-
gen Diskussionen oder die Interpretation eines kulturellen Phdnomens in Bezug auf eine andere Kultur.

8.4.3 - Ein mehrdimensionaler und modularer Ansatz

Dieses Kapitel will die Aufmerksamkeit auf die verdnderte Blickrichtung oder wenigstens auf die zunehmende
Komplexitat in der Curriculumerstellung lenken und auf die daraus resultierenden Konsequenzen fur die Beur-
teilung, die Bewertung und die Zertifizierung. Es ist ganz offensichtlich wichtig, in Bezug auf Inhalt und Pro-
gression Stufen zu definieren. Dies konnte hinsichtlich einer einzigen priméaren Komponente erfolgen (z.B.
linguistisch oder notional/funktional) oder in Hinblick auf die Forderung des Fortschritts in allen Dimensionen
einer bestimmter Sprache. Es ist aber ebenso wichtig, die Komponenten eines mehrdimensionalen Curriculums
klar zu unterscheiden (wobei besonders die verschiedenen Dimensionen des Referenzrahmens bericksichtigt
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werden sollten) und dabei in den Methoden der Beurteilung bzw. Bewertung Unterschiede zu machen.
Damit arbeitet man in Richtung auf modulares Lernen und modulare Zertifizierung. Beides wirde die syn-
chrone (d. h. zu einem bestimmten Zeitpunkt im Lernweg) bzw. diachrone (durch differenzierte Stufen im
Lernweg) Entwicklung und Anerkennung mehrsprachiger und plurikultureller Kompetenzen mit ,variabler
Geometrie' erlauben (d. h. dass ihre Komponenten und ihre Zusammensetzung bei verschiedenen Lernenden
unterschiedlich sind und dass sie sich auch beim gleichen Lernenden mit der Zeit verandern).

An bestimmten Punkten wéhrend der Schulzeit eines Lernenden kdénnten kurze, facher- und sprachenuber-
greifende Module in ein Schulcurriculum eingebracht werden, wie es weiter oben in den Szenarien kurz
beschrieben wurde. Solche sprachubergreifende Module kénnten sich mit verschiedenen Lernmethoden und
Ressourcen befassen, verschiedenen Arten der Nutzung der aullerschulischen Umgebung oder wie man mit
Missverstandnissen in interkulturellen Beziehungen umgeht. Sie wiirden den zugrunde liegenden curricula-
ren Optionen groRere, allgemeine Kohdrenz und Transparenz verleihen und die allgemeine Struktur des Cur-
riculums verbessern, ohne die Einzelfacher zu beeintrachtigen.

Weiterhin wirde ein modularer Ansatz fur Qualifikationen eine spezielle Beurteilung der oben beschriebenen
mehrsprachigen und plurikulturellen Handlungsfahigkeiten ermdglichen, die in einem ad hoc erstellten
Modul erfolgen kénnte.

Mehrdimensionalitat und Modularitat erscheinen so gesehen als Schlusselbegriffe im Aufbau einer vernunfti-
gen Basis fur sprachliche Diversifizierung im Curriculum und bei der Beurteilung. Die Struktur des Referenz-
rahmens erlaubt es, anhand der angebotenen Kategorien die Richtungen fir solch eine modulare oder mehr-
dimensionale Organisation anzuzeigen. Aber Fortschritte kann man nur machen, indem Projekte und
Versuche in den Schulen und in verschiedenen anderen Kontexten durchgefuhrt werden.

Die Benutzer des Referenzrahmen sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
ob die betroffenen Lernenden schon Erfahrungen mit sprachlicher und kultureller Vielfalt hatten
und welcher Art diese Erfahrungen waren;

ob die Lernenden bereits in der Lage sind, in verschiedenen Sprach- und Kulturgemeinschaften zu
handeln, wenn vielleicht auch nur auf einem elementaren Niveau, wie sich diese Kompetenz auf
Kontexte der Sprachverwendung und Sprachtéatigkeiten verteilt und wie unterschiedlich sie je nach
Kontext der Sprachverwendung ausgepragt ist;

- welche Erfahrungen mit sprachlicher und kultureller Vielfalt die Lernenden zum Zeitpunkt ihres
Sprachenlernens (z. B. parallel zum Besuch einer Bildungseinrichtung und aufllerhalb davon)
gemacht haben;

wie auf dieser Erfahrung im Bildungsgang aufgebaut werden kann;

welche Arten von Lernzielen zu einem bestimmten Zeitpunkt im Prozess der Entwicklung einer
mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz fir die Lernenden am besten geeignet sind (vgl.
Abschnitt 7.2), wobei ihre Personlichkeit, ihre Erwartungen und Interessen, Plane und Bedurfnisse
ebenso wie ihr bisheriger Bildungsgang und die vorhandenen Ressourcen zu berlcksichtigen
waren;

wie man die betroffenen Lernenden ermutigen kann, gegen die Aufsplitterung ihrer Fahigkeiten
anzugehen und eine wirkungsvolle Beziehung zwischen den verschiedenen Komponenten einer
mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz herzustellen, und zwar schon dann, wenn sie noch
im Entstehen ist; wie man insbesondere die Aufmerksamkeit auf die beim Lernenden vorhandenen
Ubertragbaren und transversalen Kenntnisse und Fertigkeiten lenken und diese nutzen kann;

welche Teilkompetenzen die bestehenden Kompetenzen der Lernenden bereichern, welche sie ver-
vollstandigen und ausdifferenzieren, wie diese beschaffen sind und welchem Zweck sie dienen;
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wie man das Lernen einer bestimmten Sprache oder Kultur kohéarent in ein Gesamtcurriculum
einfigen kann, in dem die Erfahrungen mit mehreren Sprachen und Kulturen weiterentwickelt
werden;

welche Optionen und welche Formen der Differenzierung in Curriculumszenarien es gibt, um die
Entwicklung einer diversifizierten Kompetenz fur bestimmte Lernende zu bewirken; welche Syner-
gieeffekte gegebenenfalls vorstellbar und, wenn es darauf ankommt, erreichbar sind;

welche Formen der Lernorganisation (z. B. ein modularer Ansatz) wahrscheinlich geeignet sind, die
Gestaltung der Lernwege der betreffenden Lernenden positiv zu beeinflussen;

welcher Evaluations- oder Beurteilungsansatz es ermoglicht, partielle Kompetenzen und die diversi-

fizierte mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz des Lernenden zu bertcksichtigen und ihnen
zu gebuUhrender Anerkennung zu verhelfen.
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Kapitel 9 - Beurteilen und Bewerten

9.1 - Einleitung

In diesem Kapitel wird der Begriff ,Beurteilung' (engl, assessment) vor allem im Sinne von ,Beurteilung der
Kompetenz eines Sprachverwenders' benutzt, d. h. also auch im Sinne von ,Leistungsmessung'6. Alle Sprach-
tests stellen eine Form der Beurteilung dar, aber es gibt eine Reihe von Beurteilungsverfahren (z. B. Checklis-
ten bei kontinuierlicher Beurteilung; informelle Beobachtung durch Lehrende), die man nicht als Test bezeich-
nen wirde.,Evaluation' wiederum ist ein Begriff, der weiter greift als,Beurteilung'. |ede Beurteilung stellt eine
Form von Evaluation dar, aber bei einem Sprachenprogramm werden neben der Sprachkompetenz der Ler-
nenden viele weitere Dinge evaluiert - z. B. die Erfolge, die mit bestimmten Methoden oder Materialien erzielt
werden, die Art und Qualitat der Texte und Diskurse, die bei dem Programm tatsachlich produziert werden,
die Zufriedenheit der Lernenden/Lehrenden, die Effizienz des Unterrichts usw. Dieses Kapitel befasst sich mit
,Beurteilen und Bewerten', aber nicht mit den weiter reichenden Fragen einer Programmevaluation.

Es gibt drei Schlisselkonzepte, die traditionell als grundlegend fir jede Diskussion uber Beurteilungs- bzw.
Bewertungsverfahren angesehen werden: Validitat, Reliabilitit und Durchfiihrbarkeit. Fir die Uberlegungen
in diesem Kapitel ist es nutzlich, einen Uberblick dartiber zu geben, was diese Begriffe bedeuten, wie sie auf-
einander bezogen sind und welche Bedeutung sie fiir den Gemeinsamen Referenzrahmen haben.

Validitat ist das Konzept, mit dem sich der Referenzrahmen besonders befasst. Ein Test oder ein Beurteilungs-
verfahren kann in dem MaR ,valide' genannt werden, in dem man nachweisen kann, dass das tatsachlich
gemessene Konstrukt auch das ist, das in dem betreffenden Kontext gemessen werden soll, und dass die
gewonnene Information eine genaue Abbildung der Kompetenz des oder der betreffenden Kandidaten ist.

Reliabilitdt hingegen ist ein technischer Begriff. Er bedeutet im Prinzip das Maf, in dem bei zwei getrennten
(echten oder simulierten) Durchlaufen des gleichen Tests unter den Kandidaten die gleiche Rangfolge erzielt

Was aber in der Praxis wichtiger ist als die Reliabilitat, ist die Genauigkeit der Entscheidungen, die unter Bezug
auf einen Standard getroffen werden. Wenn eine Beurteilung die Ergebnisse als ,Bestehen/Nichtbestehen’
erfasst oder als,Niveaustufe A2+/B1 /Bl +', wie genau sind dann diese Entscheidungen? Die Genauigkeit einer
Entscheidung héangt naturlich von der Validitat des betreffenden Standards (z. B. Niveaustufe Bl) im betref-
fenden Kontext ab. Sie hadngt aber auch von der Validitat der Kriterien ab, die man fur diese Entscheidung
benutzt, und auch von der Validitat der Verfahren, mit deren Hilfe diese Kriterien entwickelt wurden.

Die Ergebnisse der Beurteilungen ein und derselben Fertigkeit werden also bei zwei verschiedenen Organisa-
tionen oder in zwei Regionen korrelieren, (1) wenn diese ihre Entscheidungen bei der Beurteilung der glei-
chen Fertigkeit auf Kriterien stutzen, die sich auf die gleichen Standards beziehen, (2) wenn diese Standards
selbst valide und den beiden betreffenden Kontexten angemessen sind und (3) wenn die Standards bei der
Erstellung der Testaufgaben und der Interpretation der Leistungen konsistent interpretiert werden. Ublicher-
weise bezeichnet man die Korrelation zwischen zwei Tests, die das gleiche Konstrukt messen sollen, als Uber-
einstimmungsvaliditdt. Dieses Konzept hangt zunéchst naturlich mit der Reliabilitat zusammen, weil nicht-reli-
able Test nicht miteinander korrelieren kénnen. Noch wichtiger jedoch ist der Grad an Ubereinstimmunc
zwischen zwei Tests in Hinblick darauf, was gemessen wird und wie die Leistung interpretiert wird.

Vor allem um diese beiden Fragen geht es im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen. Der néachste
Abschnitt umreilt die drei wichtigsten Mdglichkeiten, den Referenzrahmen zu verwenden:

6Anm. d. Ubers.;,Beurteilen/Beurteilung' wird benutzt, wenn der generelle Beurteilungsprozess gemeint ist, der ja auch informe
und nicht bewertend sein kann. ,Bewertung' hingegen steht synonym fur,Leistungsmessung’, ,Prifung’, ,in eine Rangfolge brin-
gen' usw. - die formaleren Aspekte von assessment.
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1. zur genauen Beschreibung des Inhalts von Tests und Prufungen (was gemessen wird);

2. zur Festlegung der Kriterien, mit deren Hilfe man entscheiden kann, ob ein Lernziel erreicht wurde (wie
eine Leistung interpretiert wird);

3. zur Beschreibung der Kompetenzniveaus bei bereits existierenden Tests und Prufungen, wodurch deren
Vergleich uUber verschiedene Qualifikationssysteme hinweg ermaoglicht wird (wie Vergleiche angestellt wer-
den koénnen).

Diese Punkte beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf verschiedene Arten der Beurteilung. Es gibt nam-
lich viele unterschiedliche Arten und Traditionen der Beurteilung, und es wére falsch anzunehmen, dass ein
bestimmter Ansatz (etwa eine zentrale Prifung) in ihrem didaktischen Wert notwendigerweise einem ande-
ren Ansatz (etwa der Beurteilung durch Lehrende) Uberlegen ist. Der grof3te Wert eines Systems gemeinsa-
mer Standards - wie den Gemeinsamen Referenzniveaus des Referenzrahmens - liegt in der Tat darin, dass sie
es ermoglichen, verschiedene Formen der Beurteilung und der Bewertung zueinander in Bezug zu setzen.

Der dritte Abschnitt dieses Kapitels erlautert die Wahlmdglichkeiten zwischen verschiedenen Typen des Beur-
teilens und Bewertens in Form von Gegensatzpaaren. In allen Fallen werden die Begriffe definiert und die
jeweiligen Vor- und Nachteile werden unter Bezug auf Beurteilungszwecke in verschiedenen didaktischen
Kontexten diskutiert. Die Implikationen, die sich aus der Benutzung der einen oder der anderen Option erge-
ben, werden ebenfalls ausgeftihrt. Weiterhin wird die Bedeutung des Referenzrahmens fir das jeweilige Beur-
teilungs- oder Bewertungsverfahren aufgezeigt.

Ein Beurteilungs- oder Bewertungsverfahren muss auch praktikabel sein, um durchfilhrbar zu sein. Vor allem
bei Performanztests ist die Durchfuhrbarkeit ein wichtiger Aspekt. Prifende und Korrektoren arbeiten unter
Zeitdruck. Sie sehen nur einen begrenzten Ausschnitt aus der Performanz; zudem sind der Anzahl der Kate-
gorien, die sie als Kriterien handhaben kdnnen, enge Grenzen gesetzt. Der Referenzrahmen versucht, Bezugs-
punkte zur Verfigung zu stellen, nicht aber praktische Beurteilungsinstrumente. Der Referenzrahmen muss
namlich umfassend sein, seine Benutzer hingegen missen auswéahlen. Eine Auswahl kann sehr wohl mit sich
bringen, dass man sich fur eine einfachere Vorgehensweise entscheidet, bei der Kategorien zusammengefasst
werden, die im Referenzrahmen getrennt sind. So sind z. B. die in den Beispielskalen der Kapitel 4 und 5 ver-
wendeten Kategorien oft betrachtlich einfacher als die Kategorien und deren sprachliche Exponenten im Text
selber. Der letzte Abschnitt dieses Kapitels erdrtert diese Frage und gibt Beispiele.

9.2 - Der Referenzrahmen als Hilfsmittel beim Beurteilen und Bewerten
9.2.1 - Die inhaltliche Beschreibung von Tests und Prifungen

Wenn man eine Testanleitung fur eine kommunikativ orientierte Beurteilung entwirft, kann man die Beschrei-
bung der ,Sprachverwendung und der Sprachverwendenden' in Kapitel 4, besonders den Abschnitt 4.4 Uber
.Kommunikative Aktivitaten' zurate ziehen. In zunehmendem Malle kommt man namlich zu der Einsicht, dass
eine valide Beurteilung ein Sampling eines Spektrums relevanter Diskurstypen erfordert. Ein kurzlich entwi-
ckelter Test kann diese Uberlegung in Hinblick auf die Sprechfertigkeit veranschaulichen. Dort findet sich
zuerst ein simuliertes Gespréach, das als ,Aufwarmphase' dient. Es folgt eine informelle Diskussion tGber aktuelle
Themen, in der der Kandidat eine Meinung formuliert. Darauf folgt eine Phase mit einer Transaktion, bei der
sich die Partner gegeniuber sitzen oder am Telefon miteinander sprechen und bei der es um das Erfragen von
Informationen geht. Darauf folgt eine Produktionsphase, die auf einem schriftlichen Bericht basiert und in der
der Kandidat oder die Kandidatin sein/ihr Fachgebiet und seine/ihre Plane beschreibt. Am Ende findet sich
eine zielorientierte Kooperation, namlich eine Aufgabe, bei der die Kandidaten einen Konsens herstellen mus-
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Die Kategorien, die der Referenzrahmen fir kommunikative Aktivitaten benutzt, sind:

Interaktion Produktion
(spontan, haufige Sprecherwechsel) (vorbereitet, lange Sprecheinheiten)

mundlich Konversation Beschreibung
informelle Diskussion (seines/ihres Fachgebiets)
zielorientierte Kooperation

schriftlich Berich t/Beschreibung
(seines/ihres Fachgebiets)

Ein Benutzer des Referenzrahmens konnte bei Formulierung der Details einer Testbeschreibung Abschnitt 4.
Uber den ,Kontext der Sprachverwendung' zurate ziehen (Lebensbereiche/Doménen, Bedingungen und Ein-
schrankungen, mentaler Kontext), Abschnitt 4.6 Uber,Texte' und Kapitel 7 Uber ,Die Rolle kommunikative-
Aufgaben beim Sprachenlernen und -lehren’, insbesondere Abschnitt 7.3 Uber Schwierigkeitsgrade kommu-
nikativer Aufgaben'.

Abschnitt 5.2 Uber kommunikative Sprachkompetenzen' stellt die inhaltliche Basis fur das Erstellen von Test-
aufgaben bzw. fur die Phasen eines Tests mundlicher Fertigkeiten dar, mit dessen Hilfe Belege fiur relevante
linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen gewonnen werden sollen. Das System der
Lernzielbeschreibungen auf dem Niveau des vom Europarat fur Uber 20 europdaische Sprachen geschaffener
Threshold Level (vgl. die Eintrage in der Bibliographie zu Kapitel 5) und diejenigen auf den Niveaus von Way-
stage und Vantage Level fur Englisch sowie auch der Aquivalente, die fur andere Sprachen und Niveaus ent-
wickelt werden, erganzen das zentrale Dokument des Referenzrahmens. Sie bieten detaillierte Beispiele au*
einer zusatzlichen Ebene, auf die man sich bei der Testerstellung auf den Niveaus A1, A2, Bl und B2 stutzer

9.2.2 - Kriterien fiir das Erreichen eines Lernziels

Die Skalen sind eine Quelle fur die Entwicklung von Bewertungsskalen, mit deren Hilfe man entscheider
kann, ob ein bestimmtes Lernziel erreicht wurde. Die Deskriptoren kénnen bei der Formulierung von Kriterier
helfen. Das Ziel kann dabei ein breites Niveau allgemeiner Sprachkompetenz sein, das als Gemeinsames Refe-
renzniveau angegeben wird (z. B. Bl). Es kann aber auch eine spezifische Zusammenstellung von Aktivitéaten,
Fertigkeiten und Kompetenzen sein, wie sie in Abschnitt 6.1.4 tGber,Teilkompetenzen und unterschiedliche
Lehr-/Lernziele in Bezug auf den Referenzrahmen' ertrtert wurde. Ein Profil solcher modularen Lernziele
konnte in einem Raster von Kategorien auf unterschiedlichen Niveaus dargestellt werden, wie z.B. dem ir
Tabelle 2.

Bei der Erdrterung der Verwendungsmoéglichkeiten fur Deskriptoren ist es wichtig zu unterscheiden zwischen:
1. Deskriptoren fir kommunikative Aktivitaten, die sich in Kapitel 4 finden, und

2. Deskriptoren von Aspekten der Sprachbeherrschung, bezogen auf bestimmte Kompetenzen, wie ir
Kapitel 5.

Erstere sind sehr geeignet fur die Beurteilung durch Lehrende oder fur die Selbstbeurteilung in Hinblick auf
realitatsbezogene Aufgaben. Eine solche Beurteilung durch Lehrende oder eine Selbstbeurteilung erfolgen auf
der Basis eines detaillierten Bildes der Sprachfertigkeiten des Lernenden, die sich im Verlauf des betreffender
Kurses herausbilden. Diese Formen der Beurteilung sind attraktiv, weil sie dabei helfen kdnnen, die Aufmerk-
samkeit sowohl der Lernenden als auch der Lehrenden auf einen handlungsorientierten Ansatz zu lenken.

Es ist jedoch normalerweise nicht ratsam, Deskriptoren fur kommunikative Aktivitaten' in den Kriterienkata-

log fur Prufende bzw. Korrektoren aufzunehmen, wenn diese die Leistung in einem bestimmten Test zum
Sprechen bzw. Schreiben auf dem jeweils erreichten ,Kompetenzniveau' einstufen sollen. Der Grund dafur ist,
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dass sich eine Beurteilung der Sprachkompetenz nicht vorwiegend auf irgendeine spezielle einzelne Leistung
beziehen, sondern vielmehr versuchen sollte, eine generalisierbare Kompetenz zu beurteilen, fur die die vor-
liegende einzelne Leistung nur ein Indiz ist. Es mag naturlich vernunftige paddagogische Griunde dafur geben,
dass man den Schwerpunkt auf den Erfolg beim Erfullen einer gegebenen Aktivitat legt, was besonders bei
jungeren Anfangern (Niveaus Al, A2) der Fall sein mag. Solche Ergebnisse sind weniger generalisierbar, aber
die Generalisierbarkeit von Ergebnissen steht ja auch bei frUhen Stufen des Fremdsprachenlernens nicht
immer im Mittelpunkt.

Dies unterstreicht die Tatsache, dass Beurteilung und Bewertung viele verschiedene Funktionen haben koén-
nen. Was fur einen bestimmten Zweck angemessen ist, kann fur einen anderen unangemessen sein.

9.2.2.1 - Deskriptoren fur kommunikative Aktivitaten

Deskriptoren fur kommunikative Aktivitaten (Kapitel 4) kdnnen bei der lernzielorientierten Beurteilung auf
drei verschiedene Arten benutzt werden:

1. bei der Aufgabenerstellung: Wie weiter oben in Abschnitt 9.2.1 dargestellt, helfen Skalen fur kommuni-
kative Aktivitaten, die Anleitungen fur die Erstellung von Testaufgaben zu definieren.

2. bei Rickmeldungen: Skalen fur kommunikative Aktivitaiten kdnnen auch bei der Rickmeldung uber
Ergebnisse sehr nutzlich sein. Abnehmer der Produkte eines Bildungs- oder Priufungssystems, wie z. B.
Arbeitgeber, sind oft eher an den allgemeinen Ergebnissen interessiert als an einem detaillierten Kompe-
tenzprofil.

3. bei der Selbstbeurteilung oder der Beurteilung durch Lehrende: SchlieRBlich kdnnen Deskriptoren fir kom-
munikative Aktivitaten auch auf vielfaltige Weise bei der Selbstbeurteilung und bei der Beurteilung durch
Lehrende benutzt werden, wie die folgenden Beispiele zeigen:

Checklisten: fur die kontinuierliche Beurteilung oder fiir eine summative Beurteilung am Ende eines
Kurses. Die Deskriptoren eines bestimmten Niveaus kdnnen aufgelistet werden. Als Alternative kann
der Inhalt eines Deskriptors auch ,aufgefachert" werden. So kann z. B. der Deskriptor Kann um Infor-
mationen zur Person bitten und Informationen zur Person geben aufgefachert werden in die impliziten
Bestandteile Ich kann mich selbst vorstellen; Ich kann sagen, wo ich wohne; Ich kann auf Deutsch/Fran-
z6sisch/... meine Adresse sagen; Ich kann sagen, wie alt ich bin usw.; und: Ich kann jemanden nach sei-
nem Namen fragen; Ich kann jemanden fragen, wo er/sie wohnt; und: Ich kann jemanden fragen, wie alt
er/sie ist usw.

Raster: FUr die kontinuierliche Beurteilung oder die summative Beurteilung am Ende eines Kurses
kann man ein Bewertungsprofil auf einem Raster mit ausgewdahlten Kategorien erstellen, die auf ver-
schiedenen Niveaus (B1+, B2, B2+) definiert sind (z.B. Konversation; Diskussion; Informationsaus-
tausch).

In den letzten zehn Jahren ist eine solche Verwendung von Deskriptoren immer Ublicher geworden. Die Erfah-
rung hat gezeigt, dass die Konsistenz, mit der Lehrende und Lernende die Deskriptoren interpretieren kén-
nen, verbessert wird, wenn die Deskriptoren nicht nur beschreiben, WAS die Lernenden tun kénnen, sondern
auch, WIE GUT sie es tun kdnnen.

9.2.2.2 - Deskriptoren fur Aspekte der Sprachbeherrschung bezogen auf bestimmte Kompetenzen

Deskriptoren fur Aspekte der Sprachkompetenz kdnnen bei lernzielorientierter Beurteilung auf zwei verschie-
dene Arten benutzt werden:

1. Selbstbeurteilung oder Beurteilung durch Lehrende: Wenn die Deskriptoren positive, unabhangige Aus-
sagen sind, dann kénnen sie in Checklisten fur die Selbstbeurteilung und fur die Beurteilung durch Leh-
rende aufgenommen werden. Es ist jedoch eine Schwéache der meisten existierenden Skalen, dass die
Deskriptoren auf den unteren Niveaus oft negativ und im mittleren Bereich der Skalen normorientiert for-
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muliert sind. Sie machen oft rein verbale Unterscheidungen zwischen den Niveaus, indem sie in anein-
ander grenzenden Beschreibungen lediglich ein oder zwei Worter ersetzen, die aulRerhalb des Kotexts der
jeweiligen Skala wenig aussagen. Wie man solche Probleme bei der Entwicklung von Deskriptoren ver-
meiden kann, wird in Anhang A kurz erortert.

2. Beurteilung von Performanz: Ganz offensichtlich kann man die Skalen von Deskriptoren fur Aspekte der
Kompetenz aus Kapitel 5 vor allem als Ausgangspunkte fir die Entwicklung von Beurteilungskriterien
benutzen. Indem sie personliche, nicht-systematische Eindriicke in reflektierte Urteile Uberfihren, kénnen
solche Deskriptoren dabei helfen, einen gemeinsamen Bezugsrahmen fur die betreffenden Gruppen von
Prufenden bzw. Korrektoren zu schaffen.

Es gibt im Prinzip drei Arten, auf die Deskriptoren fiir den Gebrauch als Beurteilungskriterien dargestellt wer-
den konnen:

Erstens kann man Deskriptoren in Form einer Skala prasentieren - dabei werden oft Deskriptoren fir ver-
schiedene Kategorien in einer ganzheitlichen Aussage pro Niveau zusammengefasst. Dies ist ein weit ver-
breiteter Ansatz.

Zweitens kdnnen Deskriptoren in Form einer Checkliste prasentiert werden, Ublicherweise als eine Liste auf
jedem relevanten Niveau, wobei die Deskriptoren oft unter Uberschriften (d. h. nach Kategorien) grup-
piert sind. Checklisten werden normalerweise nicht in mundlichen Prifungen benutzt.

Drittens kénnen Deskriptoren in Form eines Rasters mit ausgewéhlten Kategorien prasentiert werden, im
Grunde als ein System paralleler Skalen fur einzelne Kategorien. Dieser Ansatz ermdglicht es, ein dia-
gnostisches Profil zu erstellen. Es gibt jedoch eine Grenze bei der Anzahl von Deskriptoren, die Prufer bzw.
Korrektoren handhaben kdnnen.

Es gibt zwei deutlich unterschiedliche Arten, wie man ein Raster von Subskalen bereitstellen kann:

Sprachkompetenzskala: Man stellt ein Profilraster auf, das fir bestimmte Kategorien entsprechende
Niveaus definiert, zum Beispiel solche aus den Niveaus A2 bis B2. Die Beurteilung erfolgt dann direkt
auf diesen Niveaus, eventuell unter Benutzung weiterer Unterteilungen wie zum Beispiel durch Plus-
zeichen oder eine Stelle nach dem Komma, um starker zu differenzieren, wenn dies gewtinscht wird.
Somit kdnnte man besseren Lernenden das Erreichen des Niveaus B1l+ bescheinigen oder B1++ oder
B1,8 - auch wenn der Performanztest auf das Niveau Bl ausgerichtet war und sogar wenn keiner der
Lernenden das Niveau B2 erreicht hat.

Bewertungsskala fir Prifungen: Man wahlt fir jede relevante Kategorie einen Deskriptor aus oder defi-
niert ihn; der Deskriptor beschreibt den gewilinschten Standard fur das Bestehen der Prifung oder die
Norm fur ein bestimmtes Modul oder eine Prufung in dieser Kategorie. Der Deskriptor wird dann
,bestanden' genannt oder ,4', und die Skala ist normorientiert auf diesen Standard bezogen (eine
sehr schwache Leistung =,5', eine ausgezeichnete Leistung =,1'). Die Formulierungen fur ,1' und ,5
kdnnen auch aus anderen Deskriptoren bestehen, die aus angrenzenden Niveaubeschreibungen der
Skala aus dem zutreffenden Abschnitt von Kapitel 5 gewonnen oder adaptiert wurden; der Deskrip-
tor kann auch mit Bezug auf den Wortlaut des Deskriptors formuliert werden, der als ,4' definiert
wurde.

9.2.3 - Beschreibung der Kompetenzniveaus in Tests und Prifungen als Hilfe bei Vergleichen

Die Skalen der Gemeinsamen Referenzniveaus sollen die Beschreibung von Kompetenzniveaus erleichtern,
die in bestehenden Qualifikationssystemen erreicht werden - und somit einen Vergleich zwischen verschie-
denen Systemen erleichtern. Die Literatur Uber Messverfahren kennt funf klassische Verfahren, getrennte
Beurteilungen zu verbinden: (1) Gleichung, (2) Kalibrierung, (3) statistische Prifung, (4) Benchmarking (= Ver-
gleich von Standards verschiedener Systeme anhand ausgewéhlter Beispiele) und (5) gemeinsame Standard-
findung durch Konsens.
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Die ersten drei Verfahren sind traditionell: (1) Man produziert alternative Versionen des gleichen Tests (Gleich-
setzung), (2) man bezieht die Resultate aus verschiedenen Tests auf eine gemeinsame Skala (Kalibrieren oder
Eichung), und (3) man bereinigt rechnerisch den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad oder die unterschied-
liche Strenge der Prufenden (statistische Prufung).

Die beiden letzteren Verfahren beinhalten, (4) dass man Beispiele von Arbeiten in Bezug auf standardisierte
Definitionen und Beispiele vergleicht (Benchmarking) oder (5) dass man in Diskussionen ein gemeinsames Ver-
stéandnis aufbaut (gemeinsame Standardfindung). Es ist eines der Ziele des Referenzrahmens, diesen Prozess
des Aufbaus eines gemeinsamen Verstandnisses zu unterstitzen. Aus diesem Grund sind die fur diesen Zweck
bereitgestellten Skalen und Deskriptoren in einem methodologisch strengen Verfahren entwickelt und stan-
dardisiert worden. In den Erziehungswissenschaften wird dieser Ansatz immer hé&ufiger als ,standard-orien-
tierte Beurteilung' bezeichnet. Man ist sich daruber einig, dass die Entwicklung eines standard-orientierten
Ansatzes zeitaufwandig ist, weil die am Verfahren Beteiligten nur durch einen Prozess der Veranschaulichung
und des Austauschs von Meinungen ein Gefuhl dafur erwerben, was bestimmte Standards bedeuten.

Es gibt gute Grunde dafur, dass dieser Ansatz potenziell die beste Methode ist, Bezluige herzustellen, weil er
die Entwicklung und die Validierung einer gemeinsamen Interpretation des Konstrukts beinhaltet. Der Haupt-
grund fur die Schwierigkeit, Beurteilungen sprachlicher Leistungen aufeinander zu beziehen, liegt - trotz aller
statistischer Zaubereien der traditionellen Methoden - darin, dass Prufungen ublicherweise vollig verschie-
dene Dinge erfassen, selbst wenn sie anstreben, die gleichen Bereiche abzudecken. Das ist zum Teil zurtick-
zufuhren auf (a) eine mangelnde Konzeptbildung und mangelnde Operationalisierung des Konstrukts, teil-
weise auf (b) mit der Testmethode verbundene Effekte.

Der Referenzrahmen bietet einen fundierten L&sungsversuch fur dieses vorrangige und grundlegende Problem
des Lernens moderner Sprachen in einem europdischen Kontext. In den Kapiteln 4 bis 7 wird ein Beschrei-
bungssystem dargestellt, das auf praxisorientierte Weise Sprachverwendung, Kompetenzen und die Prozesse
des Lehrens und Lernens begrifflich zu klaren versucht. Dies wird allen Partnern helfen, das kommunikative
Sprachkénnen zu operationalisieren, das wir férdern mdéchten.

Die Skalen der Deskriptoren bilden ein Begriffsraster, das man benutzen kann, um

a) nationale und institutioneile Systeme vermittels des Referenzrahmens aufeinander zu beziehen;

b) die Ziele bestimmter Prifungen und Kursmodule vermittels der skalierten Referenzniveaus abzubilden.

Anhang A gibt den Leserinnen und Lesern einen Uberblick iiber die bei der Entwicklung von Deskriptoren
benutzten Methoden und zeigt, wie sie auf die Skalen des Referenzrahmens bezogen sind.

Die Handreichungen fur Prifende (User Guide for Examiners), die von ALTE erstellt wurden (Dokument CC-Lang

(96) 10 rev), enthalten ausfuhrliche Anweisungen und Hilfen, wie Konstrukte in Tests operationalisiert und
wie unnotige Verzerrungen durch Effekte der Testmethoden vermieden werden koénnen.
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9.3 - Typen von Beurteilung und Bewertung

Man kann in Bezug auf Beurteilung und Bewertung eine Reihe wichtiger Unterscheidungen treffen. Die fol-
gende Liste ist keinesfalls erschopfend. Es ist nicht von Bedeutung, ob ein Terminus in der Liste auf der rech-
ten oder auf der linken Seite zu finden ist.

1 Sprachstandstest (achievement assessment) Qualifikationspriufung (proficiency assessment)
2 Normorientierte Bewertung Kriteriumsorientierte Bewertung

3 Kriteriumsorientierte Bewertung bei ziel- Kriteriumsorientierte Bewertung auf einem

erreichendem Lernen (mastery learning) Kontinuum

4 Kontinuierliche Beurteilung Punktuelle Beurteilung

5 Formative Beurteilung Summative Beurteilung

6 Direkte Beurteilung Indirekte Beurteilung

7 Beurteilung der Performanz Beurteilung von Kenntnissen

8 Subjektive Beurteilung Objektive Beurteilung

9 Einstufung auf einer Skala Einstufung anhand einer Checkliste
10 Beurteilung aufgrund eines Eindrucks Gelenktes Urteil

1 Ganzheitliche Beurteilung Analytische Beurteilung

12 Beurteilung anhand einer Kategorie Beurteilung anhand mehrerer Kategorien
13 Fremdbeurteilung Selbstbeurteilung

Tabelle 7 - Typen der Beurteilung und Bewertung

9.3. / - Sprachstandstest / Qualifikationspriifung

Ein Sprachstandstest (auch: Leistungstest, achievement test) Uberpruft, ob bestimmte Ziele erreicht wurden; er
Uberprift also, was unterrichtet worden ist. Er bezieht sich somit auf die Arbeit einer Woche, eines Semesters,
das Lehrbuch oder den Lehrplan. Ein Sprachstandstest orientiert sich am Kurs und stellt somit eine Binnen-
perspektive dar.

Eine Qualifikationsprifung (auch: Feststellungspriafung, proficiency test) hingegen Uberprift, was jemand kann
oder weill, wenn er/sie einen Lerngegenstand im ,wirklichen Leben" anwendet. Diese Art der Beurteilung
stellt eine AuRenperspektive dar.

Lehrende neigen eher dazu, an Sprachstandstests (= unterrichtsbezogener Leistungsmessung) interessiert zu
sein, um so eine Ruckmeldung fir ihren Unterricht zu erhalten. Arbeitgeber, Bildungsbehdrden und erwach-
sene Lernende haben fur gewohnlich ein groReres Interesse an einer Bewertung der Sprachkompetenz, also
der Beurteilung dessen, was jemand zum gegebenen Zeitpunkt tun kann. Der Vorteil von Sprachstandstests
ist, dass sie der Erfahrung des Lernenden né&her stehen; der Vorteil von Qualifikationsprufungen ist, dass mit
ihrer Hilfe jeder sehen kann, wo Lernende stehen, und dass die Ergebnisse transparent sind.

Bei kommunikativen Tests in einem bedurfnisorientierten Lehr-/Lernkontext sollte der Unterschied zwischer
einem Sprachstandstest (der sich am Inhalt des Unterrichts orientiert) und einer Qualifikationsprifung (die
sich am Spektrum der Fahigkeiten im wirklichen Leben orientiert) idealerweise gering sein. In dem Umfang,
in dem ein Sprachstandstest die praktische Sprachverwendung in relevanten Situationen priuft und darauf
abzielt, ein ausgewogenes Bild einer sich entwickelnden Kompetenz zu bieten, ist er auch auf die Erfassung
der Kompetenz ausgerichtet (wie eine Qualifikationsprifung). In dem MaRe, in dem eine Qualifikationspru-
fung aus Sprach- und Kommunikationsaufgaben besteht, die auf einem transparenten relevanten Lehrplar
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beruhen und die den Lernenden Gelegenheit geben zu zeigen, was sie erreicht haben, kontrolliert sie auch,
was im Unterricht gelernt wurde (wie ein Spachstandstest).

Die Skalen der Beispieldeskriptoren beziehen sich auf die Beurteilung der Sprachkompetenz (also auf Qualifi-
kationsprufungen): das Kontinuum der Fahigkeiten bei der Anwendung der Sprache in realen Kontexten. Die
Bedeutung von Kursabschlusspriufungen als Mittel der Foérderung des Lernens wird in Kapitel 6 diskutiert.

9.3.2 - Normorientierte Bewertung / Kriteriumsorientierte Bewertung

Normorientierte Bewertung (oder Bezugsgruppenorientierung) bringt die Lernenden in eine Rangfolge, die
Bewertung ihrer Leistungen erfolgt relativ zu den anderen Lernenden der Gruppe.

Kriteriumsorientierte Bewertung ist eine Reaktion gegen die normorientierte Bewertung. Hier wird der Lernende
lediglich in Bezug auf seine Fahigkeit in dem jeweiligen Gebiet bewertet, unabhéangig von der Fahigkeit der
anderen Lernenden.

Norm- oder Bezugsgruppenorientierung kann sich auf die Klasse beziehen (du bist die/der 18.) oder auf eine
demographische Bezugsgruppe (du bist die/der 21567.; du bist unter den ersten 14 Prozent) oder auf die
Gruppe der Lernenden, die einen Test machen. Im letzteren Fall werden die Rohwerte der Testergebnisse
moglicherweise statistisch bereinigt, um ein ,[faires' Ergebnis zu liefern, indem man die Verteilungskurve der
Testergebnisse auf der Kurve vergangener Jahre abbildet, um einen Standard aufrechtzuerhalten und sicher-
zustellen, dass dieselbe Anzahl von Lernenden jedes Jahr gute Noten erhélt, unabhéngig von der Schwierig-
keit des Tests und der Fahigkeit der Schiler. Eine solche normorientierte Bewertung findet gewohnlich bei
Einstufungstests statt, nach denen Klassen zusammengestellt werden.

Kriteriumsorientierung erfordert die Darstellung eines Kontinuums der Sprachkompetenz (vertikal) und eines
Spektrums relevanter Lebensbereiche (horizontal), sodass die individuellen Ergebnisse in einem Test mit
Bezug auf den gesamten Kriterienbereich situiert werden kdnnen; dazu gehort (a) die Festlegung relevanter
Lebensbereiche, die in dem einzelnen Test/Modul abgedeckt werden sollen, und (b) die Identifikation von
Trennwerten: Punktzahlen, die in einem Test nétig sind, um einem festgelegten Leistungsstandard zu genu-

Die Skalen mit Beispieldeskriptoren sind aus kriterienbezogenen Aussagen fur Kategorien des Beschreibungs-
systems gewonnen. Die Gemeinsamen Referenzniveaus stellen ein System allgemeiner Standards dar.

9.3.3 - Kriteriumsorientierte Bewertung beim zielerreichenden Lernen / Kriteriumsorientierte Bewertung auf
einem Kontinuum

Beim Ansatz, zielerreichendes Lernen (mastery iearning) kriteriumsorientiert zu bewerten, wird eine einzige
,Minimalkompetenz' bzw. ein ,kritischer Wert' oder Trennwert (cut-off point) festgelegt, um die Lernenden
nach dem Kriterium ,Lernziel erreicht' und ,Lernziel nicht erreicht' zu unterteilen, ohne dass in Bezug auf das
Erreichen des Lernziels Qualitatsunterschiede bertcksichtigt werden.

Der Ansatz, aufeinem Kontinuum Kriteriumsorientiert zu bewerten, bedeutet, individuelle Fahigkeiten auf ein
definiertes Kontinuum aller relevanten Grade der Fahigkeit im fraglichen Bereich zu beziehen.

Es gibt in der Tat viele Ansatze zur kriteriumsorientierten Bewertung, von denen die meisten diesen Ansatz
entweder vorwiegend als,zielerreichendes Lernen' oder vorwiegend als ,auf ein Kriterienkontinuum bezogen'
interpretieren. Es hat zu groBer Verwirrung gefuhrt, dass die kriteriumsorientierte Bewertung falschlicher-
weise ausschlielich mit zielerreichendem Lernen gleichgesetzt worden ist. Der zielerreichende Ansatz bewer-
tet Leistungen bezogen auf die Inhalte eines Kurses oder Moduls; er legt weniger Gewicht auf die Lokalisie-
rung des Moduls (und des entsprechenden Lernerfolgs) im Kompetenzkontinuum.
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Die Alternative zu diesem Ansatz ist, die Ergebnisse eines jeden Tests auf das relevante Kompetenzkontinuum
zu beziehen, fur gewohnlich mit einer Reihe von Qualitatsabstufungen. Hier ist das Kontinuum das Kriterium,
die dauRere Wirklichkeit, die sicherstellt, dass Testergebnisse etwas bedeuten. Der Bezug zu diesem externen
Kriterium kann durch Skalenanalysen (z. B. Rasch-Modell) hergestellt werden, um die Ergebnisse aus allen
Tests aufeinander zu beziehen und somit die Ergebnisse unmittelbar auf einer gemeinsamen Skala zurickzu-
melden.

Der Referenzrahmen kann fur einen ,zielerreichenden' oder fur einen ,Kontinuum'-Ansatz benutzt werden. Die
Skalen der Niveaustufen, die in einem Kontinuum-Ansatz benutzt werden, kdnnen auf die Gemeinsamen
Referenzniveaus bezogen werden; das Ziel, das in einem ,zielerreichenden' Ansatz bewaltigt werden soll,
kann auf dem Raster von Kategorien und Niveaustufen abgebildet werden, das der Referenzrahmen anbietet.

9.3.4 - Kontinuierliche Beurteilung / Punktuelle Beurteilung

Kontinuierliche Beurteilung ist die Beurteilung von Leistungen in der Klasse, von Arbeiten und Projekten wah-
rend des ganzen Kurses, und zwar durch die Lehrenden und eventuell durch die Lernenden. Die Abschluss-
note spiegelt daher den ganzen Kurs/das Lernjahr/das Semester.

Punktuelle Beurteilung oder Leistungsmessung zu einem festen Zeitpunkt findet statt, wenn auf der Grundlage
einer Prufung oder einer anderen Form der Beurteilung, die an einem bestimmten Tag stattfindet (Ublicher-
weise am Ende oder vor Beginn eines Kurses) Noten vergeben und/oder Entscheidungen getroffen werden.
Was vorher stattgefunden hat, ist irrelevant; entscheidend ist nur, was die Person zum aktuellen Zeitpunkt tun

Leistungsmessung wird oft als etwas angesehen, was zu festgelegten Zeitpunkten aullerhalb des Kurses statt-
findet, um Entscheidungen zu treffen. Kontinuierliche Beurteilung hingegen ist in den Unterricht integriert
und tragt auf kumulative Weise zur Bewertung am Ende des Kurses bei. Abgesehen von Noten fur Hausauf-
gaben und gelegentlichen oder regelméaRigen kurzen Lernerfolgstests, die den Lernprozess unterstitzen sol-
len, kann kontinuierliche Beurteilung erfolgen, indem von Lehrenden und/oder Lernenden Checklisten/Ras-
ter ausgefullt werden, indem eine Reihe von genau umrissenen Aufgaben bewertet wird oder indem
Arbeiten, die im Unterricht angefertigt wurden, formell bewertet werden und/oder durch das Anlegen eines
Portfolios (einer Arbeitsmappe) mit Arbeitsproben, eventuell in verschiedenen Entwurfsfassungen und/oder
zu verschiedenen Phasen des Kurses.

Beide Ansatze haben Vor- und Nachteile. Punktuelle Beurteilung stellt sicher, dass Menschen immer noch
Dinge beherrschen, die im Lehrplan vielleicht schon zwei Jahre zurtckliegen. Aber sie fihrt auch zu trauma-
tischen Prufungserfahrungen und bevorteilt bestimmte Lernertypen. Kontinuierliche Beurteilung lasst es zu,
die Kreativitdt und andere Starken eines Lernenden zu berlcksichtigen, aber sie hdngt sehr von der Fahigkeit
der Lehrenden ab, objektiv zu sein. Das kann im Extremfall das Leben der Lernenden in einen niemals enden-
den Test verwandeln und das der Lehrenden in einen burokratischen Alptraum.

Checklisten mit kriteriumsbezogenen Aussagen, die Fahigkeiten in Bezug auf kommunikative Aktivitater
beschreiben (Kapitel 4), kdnnen bei der kontinuierlichen Beurteilung nutzlich sein. Bewertungsskalen, die
unter Bezug auf Deskriptoren von Kompetenzaspekten (Kapitel 5) entwickelt wurden, kann man benutzen,
um bei der punktuellen Beurteilung oder Leistungsmessung Noten zu vergeben.

9.3.5 - Formative Beurteilung / Summative Beurteilung

Bei der formativen (kursbegleitenden) Beurteilung (auch: Lernfortschrittskontrollen) werden fortlaufend Infor-
mationen uber Lernfortschritte, Uber Starken und Schwéchen gesammelt, die Lehrende auf ihre Kursplanun-
gen zuruckbeziehen und auch in die jeweiligen Ruckmeldungen an ihre Lernenden mit einbeziehen kdénnen.
Formative Beurteilung wird oft in weiterem Sinne benutzt und schliet dann nicht-quantifizierbare Informa-
tion aus Fragebdgen und Beratungen mit ein.
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Summative Beurteilung fasst den Lernerfolg am Kursende in einer Bewertung zusammen. Es handelt sich dabei
nicht notwendigerweise um eine Bewertung der Kompetenz im Sinne einer Qualifikationsprifung (proficiency
assessment). Tatsachlich sind summative Beurteilungen oft normorientiert, punktuell und kursbezogen.

Die Starke der formativen Beurteilung liegt darin, dass sie auf eine Verbesserung des Lernens abzielt. Die
Schwache der kursbegleitenden Beurteilung liegt bereits in der informationstechnologischen Metapher feed-
back (Rickmeldung): Feedback funktioniert nur dann, wenn der Rezipient in der Lage ist, (a) etwas zu bemer-
ken, d. h. aufmerksam und motiviert ist und vertraut mit der Form, in der die Information eintrifft, (b) etwas
aufzunehmen, d. h. nicht iberschwemmt wird mit Informationen, sondern Uber eine Strategie verfiigt, diese
aufzunehmen, zu ordnen und auf sich zu beziehen, (c) zu interpretieren, d.h. gentigend Vorkenntnisse und
ein entsprechendes Sprachbewusstsein hat, um den springenden Punkt zu verstehen und nicht zu kontra-
produktiven Handlungen zu greifen, und (d) die Informationen zu integrieren, d. h. tber die Zeit, die Orientie-
rung und die notwendigen Hilfsmittel verfugt, um die neuen Informationen zu reflektieren, sie zu integrieren
und sich spater an sie zu erinnern. Dies impliziert Selbstbestimmung, was wiederum voraussetzt, dass ebenso
auf selbst bestimmtes Lernen vorbereitet wird wie auf Verfahren und Prozesse der Kontrolle des eigenen Ler-
nens und auf die verschiedenen Arten, auf Riuckmeldungen zu reagieren.

Ein solches bewusstseinsbildendes Training ist unter der Bezeichnung évaluation formatrice bekannt. Eine Viel-
zahl von Techniken kann fur dieses Bewusstheitstraining verwendet werden, aber ein Grundprinzip ist dabei,
den subjektiven Eindruck (z. B. was man auf einer Checkliste als Das kann ich ankreuzt) mit der Realitat zu ver-
gleichen (z. B. indem man sich tatséchlich solches Sprachmaterial anhort, wie es in der Checkliste aufgefuhrt
wird, und prift, ob man es versteht). DIALANG verbindet Selbstbeurteilung und Testleistung in dieser Form.
Eine andere wichtige Technik besteht darin, Arbeitsproben - sowohl neutrale Beispiele als auch Proben der
Lernenden - zu besprechen und dabei eine durchaus auch persdnliche Metasprache zu Fragen der Qualitat
zu entwickeln, mit deren Hilfe man seine Arbeit auf Starken und Schwéachen hin tUberwachen und ,Lernver-
trage' fur das selbst bestimmte Lernen formulieren kann.

Formative oder diagnostische Beurteilung ist meist sehr detailliert in Bezug auf die jeweiligen sprachlichen
Erscheinungen oder Fertigkeiten, die gerade erst gelehrt wurden oder die bald bearbeitet werden sollen. Fur
eine diagnostische Beurteilung sind die Listen mit Exponenten, die in Abschnitt 5.2 aufgefuhrt sind, noch viel
zu allgemein, um in der Praxis verwendet werden zu kédnnen. Man musste sich daflur eher auf spezielle Lern-
zielbeschreibungen beziehen (z. B. Waystage, Threshold usw.). Raster mit Deskriptoren fur die verschiedenen
Aspekte von Kompetenz auf verschiedenen Niveaus (Kapitel 4) hingegen kénnen fiur eine formative Ruck-
meldung bei der Uberpriufung von Sprechfertigkeit nutzlich sein.

Die Gemeinsamen Referenzniveaus sind hodchstwahrscheinlich am relevantesten fir eine (summative) Beur-
teilung. Wie jedoch das DIALANG-Projekt zeigt, kann auch die Rickmeldung aus einer summativen Beurtei-
lung diagnostisch und somit formativ sein.

9.3.6- Direkte Beurteilung / Indirekte Beurteilung

Direkte Beurteilung bezieht sich darauf, was der Kandidat tatsachlich tut. Wenn z. B. eine kleine Gruppe etwas
diskutiert, dann beobachtet der Beurteilende die Leistung, vergleicht sie mit einem Kriterienraster, bezieht die
Leistungen auf die passendsten Kategorien des Rasters und gibt eine Beurteilung ab.

Indirekte Beurteilung hingegen benutzt einen Test, Ublicherweise einen schriftlichen, der Kompetenzen und
Fertigkeiten prift, die einer Leistung zugrunde liegen.

Direkte Beurteilung ist im Grunde beschrénkt auf das Sprechen, Schreiben und Zuhéren bei Interaktionen,
denn man kann rezeptive Aktivitaten nie direkt beobachten. Leseverstehen z. B. kann nur indirekt Uberpruft
werden, indem man die Lernenden dazu bringt, Belege fur Verstehen dadurch zu liefern, dass sie Kastchen
ankreuzen, Satze erganzen, Fragen beantworten usw. Das Spektrum und die Beherrschung sprachlicher
Mittel kann entweder direkt beurteilt werden, indem man feststellt, inwieweit sie bestimmten Kriterien ent-
sprechen, oder indirekt dadurch, dass man die Antworten auf Testaufgaben interpretiert oder generalisiert.
Ein klassischer direkter Test ist das Interview, ein klassischer indirekter Test ist der Cioze-Test.
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Man kann Deskriptoren, die verschiedene Aspekte der Kompetenz auf verschiedenen Stufen definieren (Kapi-
tel 5), heranziehen, um Bewertungskriterien fur direkte Tests zu entwickeln. Die Parameter in Kapitel 4 helfen
bei einer sachgeméalRen Auswahl von Themen, Texten und Aufgaben fir direkte Tests der produktiven Fertig-
keiten und fiur indirekte Tests des Hor- und Leseverstehens. Die Parameter in Kapitel 5 kdnnen zuséatzlich noch
bei der sachgemaRen Identifikation der sprachlichen Schlisselkompetenzen helfen, die man bei einem indi-
rekten Test sprachlichen Wissens mit einbeziehen muss, sowie der pragmatischen, soziolinguistischen und
sprachlichen Schlisselkompetenzen, auf die man sich bei der Formulierung von Aufgaben fur Tests zu den
vier Fertigkeiten konzentrieren muss.

9.3.7 - Beurteilung der Performanz / Beurteilung von Kenntnissen

Bei der Beurteilung der Performanz verlangt man von den Lernenden, dass sie in einem direkten Test mundli-
che oder schriftliche Beispiele ihrer Sprachproduktion vorlegen.

Bei der Beurteilung von Kenntnissen verlangt man von den Lernenden die Losung von Aufgaben, die aus einem
breiten Spektrum von Aufgabentypen stammen kdénnen und die einen Nachweis fur den Umfang ihrer
sprachlichen Kenntnisse und ihrer Beherrschung sprachlicher Mittel liefern sollen.

Leider kann man Kompetenzen niemals direkt testen. Man kann sich nur auf ein Spektrum von Beispielen der
Performanz stutzen, von dem aus man verallgemeinernde Schlisse auf die Kompetenz zu ziehen versucht:
Kompetenz zeigt sich ndmlich im Gebrauch. In diesem Sinne beurteilen alle Tests lediglich die Performanz,
obwohl man dartber hinaus zugleich Schlusse auf die zugrunde liegende Kompetenz zu ziehen versucht.

Ein Interview erfordert jedoch ein Mehr an Performanz als das Ausfillen eines Luckentextes, und ein LU-
ckentext wiederum erfordert mehr Performanz als eine Multiple-Choice-Aufgabe (Mehrfachwahlaufgabe). In
solchen Aussagen wird das Wort ,Performanz' zur Bezeichnung von ,Sprachproduktion’ verwandt. In dem
Begriff ,Performanztest’ hingegen wird das Wort,Performanz' in einem eingeschrankteren Sinn verwendet;
hier bedeutet es im Allgemeinen eine relevante Sprachproduktion in einem (relativ) authentischen und fir
gewodhnlich berufs- oder ausbildungsbezogenen Kontext. Bei etwas unscharferer Benutzung des Begriffs ,Per-
formanztest' kénnte man also mundliche Priufungsverfahren als Performanztests bezeichnen, insofern sie es
erlauben, allgemeinere Schlusse zu ziehen von der Performanz in einem Spektrum von Diskurstypen, die man
als relevant fur die Lernkontexte und die Bedurfnisse der Lernenden ansieht, auf die Kompetenz der Lernen-
den. Einige Tests streben ein Gleichgewicht zwischen der Beurteilung der Performanz und der Beurteilung
von Kenntnissen des Sprachsystems an, andere tun dies nicht.

Diese Unterscheidung ist derjenigen zwischen direkten und indirekten Tests &hnlich. Der Referenzrahmen
kann deshalb auch auf dhnliche Weise benutzt werden. Die Lernzielbeschreibungen des Europarats fur ver-
schiedene Niveaus (Waystage, Threshold Level, Vantage Level) bieten auBerdem in den Sprachen, fur die sie
verfugbar sind, eine detailliertere Auflistung von Elementen zielsprachlichen Wissens an.

9.3.8 - Subjektive Beurteilung / Objektive Beurteilung

Subjektive Beurteilung ist das Urteil eines Priifenden. Normalerweise meint man dabei ein Urteil Gber die Qua-
litdt eines sprachlichen Produkts.

Objektive Beurteilung ist eine, bei der man Subjektivitat ausschlieRt. Normalerweise meint man dabei einer
indirekten Test, bei dem die Items nur eine korrekte Antwort zulassen, z. B. Multiple-Choice- Aufgaben (Mehr-

fachwahlaufgaben).

Die Frage von Subjektivitat/Objektivitat ist jedoch weitaus komplexer.
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Indirekte Tests werden oft als ,objektive Tests' bezeichnet, wenn der Korrektor einen eindeutigen Schlissel
benutzt um zu entscheiden, ob er eine Losung akzeptiert oder nicht, um dann die korrekten Lésungen zu zah-
len und so zu einem Ergebnis zu gelangen. Einige Testtypen treiben diesen Prozess insofern eine Stufe weiter,
als sie nur eine mogliche Losung fur jede Aufgabe zulassen (z. B. Mu/t/p/e-C/70/ce-/Mehrfachwahlaufgaben und
der C-Test, zu dem aus diesem Grunde der C/oze-Test weiterentwickelt worden ist), und oft wird eine maschi-
nelle Auswertung benutzt, um Fehler von Korrektoren auszuschlieRen. Tatsachlich aber wird die Objektivitat
von Tests, die in diesem Sinne als,objektiv' beschrieben werden, Uberbetont, denn irgendjemand hat ja ent-
schieden, die Beurteilung auf Verfahren zu beschranken, die eine bessere Kontrolle der Testsituation zulassen
(und dies ist bereits eine subjektive Entscheidung, der andere Personen widersprechen kdnnten). Sodann hat
irgendjemand die Testanleitungen geschrieben, eine andere Person hat vielleicht die Items verfasst und dabei
versucht, einen bestimmten Punkt der Testanleitung zu operationalisieren; wiederum eine andere Person hat
dann fur diesen Test Items aus der Menge aller moglichen Items ausgewahlt. Man tate also besser daran,
diese Tests als,objektiv ausgewertete' Tests zu bezeichnen, weil alle anderen getroffenen Entscheidungen ein
Element der Subjektivitat enthalten.

Bei direkten Messverfahren (Performanztests) werden Lernende im Allgemeinen auf der Basis eines subjekti-
ven Urteils eingestuft. Das bedeutet, dass die Entscheidung uber die Qualitat der Leistung des Lernenden sub-
jektiv geféallt wird, indem relevante Faktoren bericksichtigt werden und man Bezug auf irgendwelche Richtli-
nien oder Kriterien sowie auf Erfahrungen nimmt. Der Vorteil eines solchen subjektiven Ansatzes ergibt sich
daraus, dass Sprache und Kommunikation sehr komplex sind, sich kaum in kleinste Teile zergliedern lassen
und mehr sind als die Summe ihrer Teile. Es ist oft sehr schwierig zu ermitteln, was genau eine Testaufgabe
pruft. Es ist daher gar nicht so einfach, Testaufgaben auf spezifische Aspekte von Kompetenz oder Performanz
hin auszurichten, wie dies auf den ersten Blick erscheinen mag.

Um der Fairness willen sollte jedoch jede Beurteilung so objektiv wie mdglich sein. Die Auswirkung von per-
sonlichen Einschatzungen bei subjektiven Entscheidungen Uber die Auswahl von Inhalten und die Qualitat
der Leistung sollten auf ein Minimum reduziert werden, insbesondere dann, wenn es um eine Abschluss-
beurteilung geht, denn Prifungsergebnisse werden oft von Dritten fur Entscheidungen Uber die Zukunft der
Beurteilten benutzt.

Die Subjektivitat bei der Beurteilung kann zum Beispiel durch folgende MaRnahmen reduziert werden, und
zugleich kdnnen dadurch die Validitat und die Reliabilitat erh6ht werden:

Man entwickelt inhaltliche Vorgaben fur die Beurteilung, z. B. basierend auf einem Referenzrahmen fir
den betreffenden Kontext;

man stltzt sich bei der Auswahl von Inhalten und/oder der Beurteilung der Leistungen auf gemeinsame
Entscheidungen;

man verwendet Standardverfahren, die festlegen, wie gepruft wird;

man stellt verbindliche Bewertungsschltssel fur indirekte Tests zu Verfligung und stitzt die Urteile in direk-
ten Tests auf spezifische, klar definierte Kriterien;

man fordert mehrfache Beurteilung und/oder die Gewichtung verschiedener Faktoren;
man bietet entsprechendes Training in Bezug auf die Beurteilungsrichtlinien an;

man kontrolliert die Qualitat von Leistungsbeurteilungen (Validitat, Reliabilitit) durch eine Analyse der
Prifungsdaten.

Wie am Anfang dieses Abschnitts bereits dargelegt, bestehen erste Schritte in Richtung auf eine Verminde-
rung der Subjektivitat auf allen Stufen eines Beurteilungsverfahrens darin, ein gemeinsames Verstandnis vom
betreffenden Konstrukt herzustellen, d.h. einen gemeinsamen Bezugsrahmen. Der Referenzrahmen versucht,
eine solche Basis fur die Beschreibung der Inhalte und einen Fundus fur die Entwicklung genau definierter, spe-
zifischer Kriterien fur direkte Tests zur Verfiigung zu stellen.
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9.3.9- Einstufung auf einer Skala / Einstufung anhand einer Checkliste

Einstufung auf einer Skala bedeutet zu entscheiden, ob jemand sich auf einem bestimmten Niveau oder einer
bestimmten Stufe einer Skala befindet, die aus mehreren solcher Niveaus oder Stufen besteht.

Einstufung anhand einer Checkliste bedeutet, jemanden unter Bezug auf eine Liste von Aspekten zu beurteilen,
die als relevant fiir ein bestimmtes Niveau oder Modul erachtet werden.

Bei der Einstufung auf einer Skala liegt die Betonung darauf, dass die einzustufende Person in eine Abfolge
von Stufen eingeordnet wird. Die Blickrichtung ist dabei vertikal: Wie hoch auf der Skala wird er/sie platziert?
Die Bedeutung der verschiedenen Stufen/Niveaus muss durch die Deskriptoren der Skalen klar gemacht wer-
den. Es kann mehrere Skalen fur verschiedene Kategorien geben, und diese kébnnen madglicherweise auf einer
oder mehreren Seiten als ein Raster dargestellt werden. Es kann eine Definition jedes einzelnen Niveaus oder
jeder Stufe geben oder nur eine fur jede zweite oder fur die jeweils hdchste oder niedrigste und eine mittlere.
Die Alternative dazu ist eine Checkliste, bei der die Betonung darauf liegt zu zeigen, dass wesentliche Dinge
abgedeckt sind, d. h. die Perspektive ist horizontal: Wie viel vom Inhalt eines Moduls hat der/die Lernende
erfolgreich gelernt? Die Checkliste kann als eine Liste mit verschiedenen Punkten angelegt sein, &hnlich
einem Fragebogen. Sie kann auch die Form eines Rades oder einer Zielscheibe haben oder sonst eine Form.
Es kann ja-/Nein-Antworten geben, die Antwortmoglichkeiten konnen aber auch differenzierter sein und eine
Abstufung (z. B. O bis 4) umfassen, wobei die Stufen mit Bezeichnungen versehen werden sollten und mdg-
lichst auch mit Definitionen, die verdeutlichen, wie die einzelnen Bezeichnungen zu interpretieren sind.

Da die Beispieldeskriptoren unabhéangige, kriteriumsorientierte Aussagen darstellen, die fur die jeweiligen
Niveaus kalibriert wurden, kdénnen sie als Quelle benutzt werden, um sowohl eine Checkliste fur eine
bestimmte Stufe herzustellen (wie das in einigen Versionen des Sprachenportfolios geschehen ist) oder um
Bewertungsskalen und -rasterzu erstellen, die alle relevanten Stufen umfassen, wie sie in Kapitel 3 dargestellt
sind, und zwar fur die Selbstbeurteilung in Tabelle 2 und fur die Beurteilung durch Priufende in Tabelle 3.

9.3.10- Beurteilung aufgrund eines Eindrucks / Gelenktes Urteil

Eindruck: vollig subjektives Urteil, getroffen auf der Basis der Erfahrung mit den Leistungen der Lernenden im
Unterricht, ohne Bezug auf spezifische Kriterien fiir eine bestimmte Prifung.

Gelenktes Urteil: ein Urteil, bei dem die Subjektivitat des einzelnen Bewerters reduziert wird, indem er/sie
seine/ihre Eindricke durch bewusste Beurteilungen in Hinblick auf spezifische Kriterien erganzt.

Von ,Eindruck' wird hier gesprochen, wenn Lehrende oder Lernende allein auf der Basis ihrer Erfahrungen mit
Leistungen im Unterricht, bei Hausaufgaben usw. urteilen. Viele Formen von subjektiver Benotung, insbeson-
dere bei der kontinuierlichen Beurteilung, bestehen in der Einschatzung aufgrund eines Cesamteindrucks, den
man durch Reflexion oder Erinnerung gewonnen hat, moéglicherweise nachdem man die betroffene Person
Uber eine bestimmte Zeitspanne hinweg bewusst beobachtet hat. Sehr viele Systeme in der Schule arbeiten so.

Der Terminus ,gelenktes Urteil' wird hier benutzt, um eine Situation zu beschreiben, in der mit Hilfe einer
Uberpriifung aus dem Gesamteindruck ein reflektiertes Urteil wird. Solch ein Ansatz setzt (a) eine formale Prii-
fungsaufgabe bzw. ein Beurteilungsverfahren und/oder (b) ein System definierter Kriterien voraus, die zwi-
schen den verschiedenen Ergebnissen oder Noten unterscheiden, und (c) eine Form von Prifer- bzw. Korrek-
torentraining. Wenn auf diese Weise ein gemeinsamer Bezugsrahmen fiur die betroffene Gruppe der
Prifenden bzw. Korrektoren geschaffen wurde, liegt der Vorteil der gelenkten Beurteilung darin, dass die Ein-
heitlichkeit der Urteile entscheidend erhéht werden kann. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn Standards
oder Referenzpunkte in Form von Beispielen der Sprachproduktion sowie feste Verbindungen mit anderen
Systemen zur Verfigung stehen. Die Bedeutung einer solchen Schulung wird unterstrichen durch die Tatsa-
che, dass Forschungen in anderen Disziplinen immer wieder gezeigt haben, dass bei Beurteilungen ohne Pru-
fertraining die Abweichungen, die aus der unterschiedlichen Strenge einzelner Bewerter resultieren, ebenso
grof} sein kdnnen wie die Unterschiede, die tatsadchlich zwischen den Fahigkeiten der Lernenden bestehen,
sodass die Ergebnisse fast vollig dem Zufall tberlassen sind.
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Die skalierten Deskriptoren der Gemeinsamen Referenzniveaus kdnnen herangezogen werden, um ein Sys-
tem genau definierter Kriterien zur Verfigung zu stellen, wie es weiter oben in (b) beschrieben wurde, oder
um die Standards, die die bestehenden Kriterien reprasentieren, unter Bezug auf die gemeinsamen Niveaus
abzubilden. In Zukunft sollten vielleicht auch Referenzbeispiele der Sprachproduktion auf verschiedenen Refe-
renzniveaus als Hilfe beim Priufertraining zur Verfigung gestellt werden.

9.3.17 - Ganzheitliche Beurteilung Analytische Beurteilung

Ganzheitliche (holistische) Beurteilung fuhrt zu einem globalen, synthetischen Urteil. Verschiedene Aspekte
werden vom Beurteilenden intuitiv gewichtet.

Analytische Beurteilung betrachtet verschiedene Aspekte jeweils separat.

Die Unterscheidung kann auf zwei Ebenen getroffen werden: (a) in Hinblick darauf, was beurteilt werden sall,
und (b) in Hinblick darauf, wie man zu einer Niveaustufe, Notenstufe oder Punktzahl gelangt. Es gibt mitun-
ter auch Systeme, die einen analytischen Ansatz auf einer Ebene mit einem holistischen Ansatz auf einer ande-
ren Ebene verknipfen.

(a) Was beurteilt werden soll: Einige Ansatze beurteilen eine globale Kategorie wie ,Sprechen’ oder Interak-
tion', der dann eine Punktzahl oder Note zugeordnet wird; andere, eher analytische Ansatze verlangen von
den Bewertenden, dass sie einer Anzahl verschiedener Aspekte der Sprachproduktion verschiedene Punkt-
zahlen/Noten zumessen. Wieder andere Systeme verlangen von den Bewertenden, dass sie einen globalen
Eindruck festhalten, diesen anhand verschiedener Kategorien analysieren und schliellich zu einem abgewo-
genen ganzheitlichen Urteil kommen. Der Vorteil der verschiedenen Kategorien eines analytischen Ansatzes
ist, dass sie Bewertende dazu ermutigen, genau zu beobachten. Sie stellen zudem eine Metasprache fur das
Aushandeln von Ergebnissen zwischen verschiedenen Bewertenden und zugleich fur die Ruckmeldung an die
Lernenden zur Verfugung. Der Nachteil dieses Ansatzes ist (und dafir gibt es eine Fulle von Indizien), dass
Bewertende die einzelnen Kategorien nicht immer vom ganzheitlichen Urteil trennen kénnen. Zudem sind sie
bereits mit mehr als 4 oder 5 Kategorien kognitiv Uberlastet.

(b) Berechnung des Ergebnisses: Einige Anséatze setzen die beobachtete Sprachproduktion ganzheitlich in
Beziehung zu Deskriptoren auf einer Bewertungsskala, sei diese Skala nun ganzheitlich (eine Globalskala) oder
analytisch (3 bis 6 Kategorien in einem Raster). Solche Anséatze erfordern kein Nachrechnen, und die Ergeb-
nisse werden als einfache Zahlen oder wie eine Telefonnummer Uber mehrere Kategorien hinweg dargestellt.
Andere, eher analytische Ansétze geben je eine Note fur eine bestimmte Anzahl von Punkten und addieren
diese dann, sodass sich ein Gesamtpunktergebnis ergibt, welches schliel3lich in eine einzige Note umgerech-
net wird. Fur diesen Ansatz ist es bezeichnend, dass die Kategorien gewichtet werden, d. h. die einzelnen
Kategorien haben nicht immer die gleiche Anzahl von Punkten.

9.3.12 - Beurteilung (mehrerer Aufgaben) anhand einer Kategorie / Beurteilung (einer Aufgabe) anhand
mehrerer Kategorien

Bei der Beurteilung (einer Aufgabe) anhand mehrerer Kategorien handelt es sich um eine einzelne Testaufgabe
(die gleichwohl verschiedene Phasen haben kann, um unterschiedliche Diskurse zu generieren, wie oben in
Abschnitt 9.2.1 ausgefuhrt), bei der die Sprachproduktion in Bezug auf mehrere Kategorien in einem Beur-
teilungsraster beurteilt wird - entsprechend dem in 9.3.11 beschriebenen analytischen Ansatz.

Bei der Beurteilung (mehrerer Aufgaben) anhand einer (Ubergreifenden) Kategorie handelt es sich um die isolierte
Bewertung einer Reihe einzelner Aufgaben (oft Rollenspiele mit anderen Lernenden oder mit der/dem Leh-
renden), die mit einem einfachen ganzheitlichen Punktwert auf einer mit Bezeichnungen versehenen Skala
von z. B. 0-3 oder 1-4 beurteilt werden.
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Die Beurteilung anhand einer Ubergreifenden Kategorie ist eine Moglichkeit, die Tendenz bei der Beurteilung
einer einzelnen Aufgabe anhand mehrerer Kategorien, dass namlich die Ergebnisse einer Kategorie die einer
anderen beeinflussen, in den Griff zu bekommen. Auf niedrigeren Niveaus liegt die Betonung eher auf der
Erfallung der Aufgabe, und Ziel der Beurteilung ist es, auf einer Checkliste zu vermerken, was der Lernende
zu tun imstande ist; dies geschieht durch Lehrende bzw. Lernende auf der Grundlage der Beurteilung tat-
sachlicher Sprachproduktion und nicht bloR auf der eines einfachen Eindrucks. Je fortgeschrittener die Ler-
nenden sind, desto eher kdnnen die Aufgaben so gestellt werden, dass sich bei ihrer Bewaltigung besondere
Aspekte der Sprachkompetenz ablesen lassen. Die Ergebnisse werden in Form eines Profils abgebildet.

Die Skalen fur die unterschiedlichen Kategorien der Sprachkompetenz, die in den Text des Kapitels 5 einge-
fugt sind, bieten Anregungen fir die Entwicklung von Bewertungsrastern fur die Beurteilung einzelner Auf-
gaben anhand mehrerer Kategorien. Weil Bewerter aber nur eine kleine Zahl von Kategorien handhaben kon-
nen, muss man dabei Kompromisse eingehen. Die Ausarbeitung relevanter Typen kommunikativer
Aktivitdten in Abschnitt 4.4 und die Liste der verschiedenen Formen funktionaler Kompetenz in Abschnitt
5.2.3.2 kdnnen bei der Auswahl angemessener Aufgaben fur die Beurteilung anhand einer Ubergreifenden
Kategorie helfen.

9.3.13 - Fremdbeurteilung 7 Selbstbeurteilung
Fremdbeurteilung: Lehrende oder Prifende beurteilen.
Selbstbeurteilung: Jemand beurteilt seine Kompetenz selbst.

Die Lernenden kdénnen bei vielen der oben skizzierten Beurteilungsverfahren mit einbezogen werden. For-
schungsergebnisse zeigen, dass Selbstbeurteilung eine wirkungsvolle Ergadnzung fur Tests und die Beurteilung
durch Lehrende sein kann, vorausgesetzt, es geht um keinen hohen Einsatz (z. B. ob man die Zulassung zu
einem Kurs erhélt oder nicht). Die Genauigkeit der Selbstbeurteilung wird gesteigert, (a) wenn die Beurtei-
lung sich auf klare Beschreibungen fur Standards der Sprachkompetenz bezieht und/oder (b) wenn sich die
Beurteilung auf eine konkrete Erfahrung bezieht. Diese Erfahrung kann auch eine Testaufgabe sein. Die
Genauigkeit der Selbstbeurteilung kann wahrscheinlich auch dadurch erhdht werden, dass die Lernenden
dafur trainiert werden. Die Korrelation einer solchen strukturierten Selbstbeurteilung mit Beurteilungen durch
Lehrende und Tests kann genau so hoch sein wie die Korrelationen von Beurteilungen (Grad der Uberein-
stimmungsvaliditat) durch verschiedene Lehrende, zwischen verschiedenen Tests sowie zwischen Lehrer-
beurteilungen und Tests.

Die grofite Bedeutung hat die Selbstbeurteilung aber als ein Instrument fur die Motivation und fur ein be-
wussteres Lernen: So kann sie den Lernenden helfen, ihre Starken richtig einschatzen zu lernen, ihre Schwa-
chen zu erkennen und ihr Lernen effektiver zu gestalten.

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
welche der oben angegebenen Arten der Beurteilung und Prifung
- von besonderer Bedeutung fur die Bedurfnisse der Lernenden in ihrem jeweiligen System sind;
der padagogischen Kultur ihrer Umgebung am ehesten entsprechend und in ihr durchfuhrbar
sind;
durch einen Ruckkopplungseffekt (washback effect) ergiebiger sind fur die Weiterbildung von
Lehrenden;

auf welche Art und Weise in ihrem jeweiligen System die Beurteilung von Leistung (schulorientiert;
lernorientiert) und die Beurteilung von Sprachkompetenz (bezogen auf die reale Welt; ergebnis-
orientiert) ausbalanciert gehandhabt und erganzt werden; in welchem Umfang neben Sprachkom-
petenz auch die Performanz beurteilt wird;
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in welchem Umfang Lernergebnisse in Bezug auf definierte Standards und Kriterien beurteilt wer-
den (Kriteriumsorientierung) und in wieweit Noten und Bewertungen unter Bezug auf die Klasse, in
der ein Lernender sich befindet, erteilt werden (Normorientierung, Bezugsgruppenorientierung);

inwieweit Lehrende
Uber die bestehenden Standards informiert werden (z. B. Uber gemeinsame Deskriptoren, Bei-
spiele von Sprachproduktion);
dazu angehalten werden, sich das Spektrum moglicher Bewertungsverfahren bewusst zu
machen,;
in der Anwendung und Beurteilung dieser Verfahren geschult werden;

in welchem Umfang es wilnschenswert und machbar ist, einen integrierten Ansatz fir (a) die kon-
tinuierliche Beurteilung von Arbeiten innerhalb des Kurses und (b) die punktuelle Beurteilung in
Bezug auf entsprechende Standards und Kriteriendefinitionen zu entwickeln;

in welchem Umfang eine Selbstbeurteilung durch die Lernenden winschenswert und machbar ist,
und zwar unter Verwendung genau definierter Beschreibungen von Aufgaben und Aspekten der
Sprachkompetenz auf verschiedenen Niveaus und bei einer Operationalisierung der Deskriptoren
z. B. fur eine Beurteilung mehrerer Aufgaben;

welche Relevanz die Spezifizierungen und Skalen des Referenzrahmens in ihrem Kontext haben und
wie sie erganzt und verfeinert werden kénnten.

Zwei Versionen von Bewertungsrastern fur die Selbstbeurteilung und fir Prifende bzw. Korrektoren werden
in Kapitel 3 in den Tabellen 2 und 3 vorgestellt. Der auffallendste Unterschied zwischen den beiden ist - abge-
sehen von der Formulierung Ich kann ... oder Kann ... -, dass Tabelle 2 sich auf kommunikative Aktivitaten
konzentriert, Tabelle 3 hingegen auf generelle Aspekte der Kompetenz, die immer in der mindlichen Perfor-
manz sichtbar werden. Man kann sich jedoch leicht eine vereinfachte Form von Tabelle 3 fur die Selbstbeur-
teilung vorstellen. Die Erfahrung zeigt, dass zumindest erwachsene Lernende in der Lage sind, solche quali-
tativen Aussagen Uber ihre eigene Kompetenz zu machen.

9.4 - Praktikable Beurteilung und ein Metasystem

Die Skalen an verschiedenen Stellen in den Kapiteln 4 und 5 sind Beispiele fuir ein System von vereinfachten
Kategorien, die sich auf das umfassendere Beschreibungsmodell beziehen, das im Text des vierten Kapitels
dargestellt wird. Es ist nicht beabsichtigt, dass jeder bei einem Beurteilungsansatz bzw. Bewertungsverfahren
fur die Praxis alle Skalen auf allen Niveaus verwenden soll. Bewertende finden es schwierig, mit einer grof3en
Anzahl von Kategorien zurechtzukommen, aullerdem ist vielleicht nicht das ganze Spektrum der aufgefuhr-
ten Niveaus im betreffenden Kontext relevant. Das System soll vielmehr als ein Mittel zum Herstellen von
Bezligen dienen.

Ganz gleich, welches Verfahren man benutzt: jedes praktische Beurteilungssystem muss die Anzahl mdéglicher
Kategorien auf eine praktikable Menge reduzieren. Es ist allgemein bekannt, dass mehr als 4 oder 5 Kate-
gorien bereits zu kognitiver Uberlastung fiihren und dass, psychologisch gesehen, 7 Kategorien eine Ober-
grenze bilden. Man muss also eine Auswahl treffen. Wenn bei der Beurteilung mundlicher Leistung Interak-
tionsstrategien als wesentlicher Aspekt der Kommunikation angesehen werden und wenn man sie auch als
bedeutsam fiir die Beurteilung der mindlichen Leistung ansieht, dann enthalten die Beispielskalen 14 quali-
tative Kategorien, die fur die Beurteilung von mundlicher Leistung relevant sind:
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Sprecherwechsel

Kooperation

Um Klarung bitten

Flussigkeit

Flexibilitat

Kohérenz

Themenentwicklung

Genauigkeit

Soziolinguistische Kompetenz
Spektrum sprachlicher Mittel allgemein
Wortschatzspektrum

Grammatische Korrektheit
Wortschatzbeherrschung
Beherrschung der Aussprache und Intonation

Es ist offensichtlich, dass Deskriptoren fur viele dieser Merkmale in eine allgemeine Checkliste aufgenommen
werden kdnnten; 14 Kategorien sind aber doch bei weitem zu viele fur eine Beurteilung von Sprachproduk-
tion. Deshalb wirde in jedem praktischen Ansatz eine solche Liste von Kategorien nur in einer Auswabhl
benutzt werden, wobei Merkmale zusammengefasst, umbenannt und auf eine kleinere Gruppe von Beurtei-
lungskriterien reduziert werden, die den Bedurfnissen der betroffenen Lernenden und die den Anforderungen
der betreffenden Testaufgabe sowie dem Stil des jeweiligen didaktischen Konzepts, in deren Rahmen die
Beurteilung stattfindet, entsprechen. Die sich ergebenden Kriterien kénnen als gleich bedeutsam gewichtet
werden; bestimmte, fur eine Aufgabe entscheidende Faktoren, kobnnen aber auch stérker gewichtet werden.

Die folgenden vier Beispiele zeigen Wege auf, wie dies praktiziert wird: Die ersten drei sind Beispiele dafur, wie
Kategorien in bestehenden Bewertungssystemen als Testkriterien benutzt werden. Das vierte Beispiel zeigt,
wie Deskriptoren in den Skalen des Referenzrahmens zusammengelegt und umformuliert wurden, um ein
Beurteilungsraster fur einen ganz bestimmten Zweck und fur einen ganz bestimmten Anlass zur Verfugung zu
stellen.

Beispiel 1
Cambridge Certificate in Advanced English (CAE), Paper 5: Bewertungsskriterien 1991

Testkriterien Beispielskalen Weitere Kategorien
Flussigkeit Flussigkeit
Genauigkeit und Spektrum Spektrum der sprachlichen Mittel

Wortschatzspektrum

Grammatische Korrektheit
Wortschatzbeherrschung

Aussprache Beherrschung des Phonemsystems

Aufgabenerfillung Koharenz Erfolgreiche Bewéltigung der
Soziolinguistische Angemessenheit Aufgabe
Unterstitzung durch

Gesprachspartner
Interaktive Kommunikation Sprecherwechsel Umfang und Muhelosigkeit des
Kooperation Gespréachsbeitrags

Themenentwicklung

Bemerkung zu Weitere Kategorien: In den Beispielskalen finden sich im Abschnitt Kommunikative Aktivitaten
Aussagen zur erfolgreichen Bewaltigung von Aufgaben in Bezug auf die betreffende Aktivitat. Umfang und
Muhelosigkeit des Gesprachsbeitrags wird in diesen Skalen unter Flussigkeit subsumiert. Ein Versuch, Kriterien-
definitionen fur notwendige Unterstitzung durch Gesprachspartner zu schreiben und auf empirischer Grund-
lage zu kalibrieren, um sie in die Sammlung von Skalen zu integrieren, war erfolglos.
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Beispiel 2:

International Certificate Conference (ICC): Certificate in English for Business Purposes, Test 2: Business Conversa-

tion (1987)

Testkriterien

Skala 1 (unbenannt)

Beispielskalen

Soziolinguistische Angemessenheit
Grammatische Korrektheit

Weitere Kategorien

Erfolgreiche Bewédltigung der
Aufgabe

Wortschatzbeherrschung

Skala 2 (der Gebrauch von
Diskursmitteln, um eine
Konversation in Gang zu bringen
und aufrechtzuerhalten)

Sprecherwechsel
Kooperation
Soziolinguistische Angemessenheit

Beispiel 3:
Eurocentres - Die Beurteilung einer Interaktion innerhalb einer kleinen Gruppe (RADIO) (1987)
Testkriterien

Beispielskalen Weitere Kategorien

Spektrum Spektrum der sprachlichen Mittel
Wortschatzspektrum
Genauigkeit Grammatische Korrektheit

Wortschatzbeherrschung
Soziolinguistische Angemessenheit

Art der Produktion Flussigkeit
Beherrschung der Aussprache und
Intonation
Interaktion Sprecherwechsel
Kooperation
Beispiel 4:

Im Rahmen eines Projekts des Schweizerischen Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung:
Bewertung der mundlichen Leistungen in Videoaufzeichnungen (1996)

Kontext: Die Beispieldeskriptoren wurden in einem Schweizer Projekt, das in Anhang B erlautert wird, skaliert.
Bei Abschluss des Forschungsprojekts wurden die Lehrenden, die daran teilgenommen hatten, zu einer Kon-
ferenz eingeladen, um die Ergebnisse zu prasentieren und in der Schweiz eine Erprobungsphase mit dem
Européischen Sprachenportfolio in Gang zu setzen. Bei der Konferenz gab es zwei Diskussionsthemen: (a) die
Notwendigkeit, Checklisten fur die kontinuierliche Beurteilung und fur die Selbstbeurteilung auf einen allge-
meinen Referenzrahmen zu beziehen, und (b) die Art und Weise, wie die in dem Projekt skalierten Deskripto-
ren fur verschiedene Bewertungszwecke benutzt werden koénnen. Als Teil dieser Diskussion wurden Videoauf-
zeichnungen von einigen Lernenden auf dem Bewertungsraster bewertet, das als Tabelle 3 in Kapitel 3
abgebildet ist. Es enthélt eine Auswahl von kombinierten und bearbeiteten Beispieldeskriptoren.
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Testkriterien Beispielskalen Weitere Kategorien

Spektrum Spektrum der sprachlichen Mittel
Wortschatzspektrum
Korrektheit Grammatische Korrektheit

Wortschatzbeherrschung

Flussigkeit Flussigkeit
Interaktion Interaktion (allgemein)
Sprecherwechsel

Kooperation

Koharenz Koharenz

Verschiedene Institutionen mit verschiedenen Lernenden vereinfachen, selektieren und kombinieren fur ver-
schiedene Arten der Beurteilung in verschiedenen Kontexten Merkmale auf verschiedene Art und Weise. Die
Liste von 14 Kategorien ist daher keineswegs zu lang; sie ist wahrscheinlich nicht in der Lage, alle Varianten
zuzulassen, die man maoglicherweise wahlt, und musste noch erweitert werden, damit sie wirklich umfassend
ist.

Die Benutzer dieses Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
auf welche Art und Weise in ihrem System theoretische Kategorien vereinfacht und operationalisiert
werden;

in welchem Umfang die Hauptfaktoren, die in ihrem System als Beurteilungskriterien benutzt wer-
den, auf das Kategoriensystem in Kapitel 5 und die aufgefluhrten Beispielskalen bezogen werden
kbnnen, vorausgesetzt, sie werden unter Bericksichtigung spezifischer Verwendungszusammen-
hange weiter ausgearbeitet und an lokale Verhaltnisse angepasst.
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Anhang A: Die Entwicklung von Deskriptoren der Sprachkompetenz

Dieser Anhang behandelt technische Aspekte der Beschreibung von Sprachkompetenzniveaus. Behandelt
werden Kriterien fur die Formulierung von Deskriptoren. Sodann werden verschiedene Methoden der Ent-
wicklung von Skalen aufgefuhrt; eine kommentierte Bibliographie schlielt diesen Anhang ab.

DIE FORMULIERUNG VON DESKRIPTOREN

Erfahrungen mit Skalierung, die man bei Sprachtests gesammelt hat, die Skalierungstheorie im weiteren Feld
der Angewandten Psychologie und die Praferenzen von Lehrenden, wenn sie an Konsultationsprozessen
beteiligt sind (z. B. bei den gestuften Lernzielsystemen in GroRbritannien oder im Schweizer Projekt), legen
die folgenden Leitpunkte fur die Entwicklung von Deskriptoren nahe:

Positive Formulierungen: Man kann bei beurteilungsorientierten Kompetenzskalen und bei Bewertungs-
skalen in Prufungen immer wieder beobachten, dass bei Eintragen auf den unteren Niveaus negative For-
mulierungen benutzt werden. Es ist schwieriger, auf den niedrigeren Niveaus der Sprachkompetenz zu
sagen, was der Lernende tun kann, als zu sagen, was er nicht tun kann. Positive Formulierungen sind aber
vor allem dann winschenswert, wenn Kompetenzniveaus auch als Lernziel dienen sollen und nicht nur
als ein Instrument zur Uberpriufung und Auslese von Kandidaten. Manchmal ist es méglich, den gleichen
Sachverhalt positiv oder negativ zu formulieren, z B. in Bezug auf das,Spektrum sprachlicher Mittel":

positiv

200

Verfugt Uber eine Auswahl an elementaren
sprachlichen Mitteln und Strategien, die es
ihm/ihr ermdéglichen, mit voraussagbaren All-
tagssituationen fertig zu werden. (Eurocentres
Niveau 3: Zertifikat)

Elementares Repertoire an sprachlichen Mitteln
und Strategien, das den meisten Anforderungen
des Alltags genugt, erfordert allerdings in der
Regel Kompromisse in Bezug auf die Realisierung
der Sprechabsicht und macht die Suche nach
Worten notig. (Eurocentres Niveau 3: Beurtei-
lungsraster)

Der Wortschatz konzentriert sich auf Gebiete wie
elementare Gegenstande, Orte und die hau-
figsten Verwandtschaftsbezeichnungen. (ACTFL
Novice)

Produziert und erkennt eine Reihe auswendig
gelernter Woérter und kurzer Redewendungen.
(Trim 1978 Niveau 1)

Kann kurze, alltagssprachliche Ausdriicke produ-
zieren, um einfache Bedurfnisse konkreter Art zu
befriedigen (im Bereich von Begrif3ungen, Infor-
mationen usw.). (Elviri, Maildnder Niveau 1,
1986)

negativ

Verfugt Uber ein enges Repertoire sprachlicher
Mittel, das standige Neuanséatze bei Formulierun-
gen und die Suche nach Wértern erfordert. (ESU
Niveau 3)

Begrenzte Sprachkompetenz verursacht in nicht-
routineméaRigen Situationen héaufige Abbriche
und Missverstéandnisse. (Finnische Niveaustufe 2)
Die Kommunikation bricht ab, weil sprachliche
Begrenzungen die Ubermittlung des Inhalts
behindern. (ESU Niveau 3)

Verfugt nur Uber einen begrenzten Wortschatz.
(Niederlandische Niveaustufe 1)

Ein begrenztes Spektrum an Wértern und Rede-
wendungen behindert die Ubermittlung von
Gedanken und ldeen. (Universitat Goteborg)

Kann nur formelhafte AuRerungen, Listen und
Aufzahlungen produzieren. (ACTFL Novice)

Verfugt nur Uber ein elementares Sprachreper-
toire; zeigt wenig oder keine Anzeichen fur eine
funktionale Sprachbeherrschung. (ESU Niveau 1)

Tabelle Al - Positive und negative Formulierungen



Das Vermeiden negativer Formulierungen wird zusatzlich auBRerdem noch dadurch kompliziert, dass es
Eigenschaften kommunikativer SprachkomDetenz gibt, die nicht kumulativ sind. Dabei gilt: Je weniger,
desto besser. Das offensichtlichste Belsc”e! st eess manchmal ,Unabh&angigkeit' genannt wird, also das
Ausmal, in dem die Lernenden abhéargig s ~a (a) von der sprachlichen Anpassung ihrer Gesprachspart-
ner, (b) von Mdglichkeiten, um Kar,ng zu c rten, ,nd (c) von Moéglichkeiten, Hilfe zu erhalten bei der
Formulierung dessen, was sie sagen .vol er. Onr-als kénnen diese Punkte bericksichtigt werden, indem
man einem positiv formulierten Des«.' c:0- ngungen hinzufugt, wie zum Beispiel:

Kann im Allgemeinen verstehen, ner- ~— nr jn Standardsprache uber vertraute Dinge gespro-
chen wird, vorausgesetzt, er/sie kann 3c ,nc zu darum bitten, etwas zu wiederholen oder anders zu
formulieren.

Kann verstehen, was in einem ein;2C"e- A tagsgesprach langsam, deutlich und direkt an ihn/sie ge-
richtet gesagt wird, vorausgesetzt, eie so'echende Person gibt sich Muhe, ihm/ihr verstehen zu helfen,

oder:

Kann sich relativ leicht in strukturieren Situationen und kurzen Gesprachen verstandigen, sofern die
Gespréachspartner, falls notig, helfen.

Bestimmtheit/Eindeutigkeit: Deskriptoren sollten konkrete Aufgaben beschreiben und/oder konkrete Fer-
tigkeitsgrade bei der Ausfuhrung von Aufgaben. Hier sind zwei Dinge zu beachten. Erstens sollte der De-
skriptor keine Vagheiten enthalten, wie zum Beispiel Kann ein Spektrum von angemessenen Strategien
benutzen. Was ist mit ,Strategie' gemeint? ,Angemessen' in Bezug auf was? Wie sollten wir,Spektrum’
verstehen? Das Problem von vagen Deskriptoren besteht darin, dass sie manchmal ganz gut aussehen,
aber die Tatsache, dass man sie leicht akzeptiert, kann auch verdecken, dass jeder sie anders interpretiert.
Zweitens ist es schon seit den vierziger Jahren ein Prinzip, dass die Unterscheidungen zwischen Stufen auf
einer Skala nicht davon abhangen sollten, dass man Graduierungen wie ,einige" oder ,ein paar" auf der
néachst héheren Stufe durch ,viele" oder ,die meisten" ersetzt, oder ,ziemlich breit" durch ,sehr breit"
oder ,mittelmaRig" durch ,gut". Unterscheidungen sollten real sein und nicht nur verbal. So kdnnen
Licken bleiben, wo aussagekréaftige, konkrete Unterscheidungen nicht getroffen werden kdnnen.

Klarheit: Deskriptoren sollten transparent sein - nicht mit Jargon belastet. Abgesehen davon, dass dies ein
Hindernis fur die Verstandlichkeit sein kann, stellt es sich manchmal heraus, dass sich ein scheinbar ein-
drucksvoller Deskriptor als wenig aussagekraftig entpuppt, wenn man den Jargon weglasst. Weiterhin
sollten Deskriptoren in einfacher Syntax verfasst sein und eine klare logische Struktur haben.

Kurze: Hier gibt es zwei verschiedene Denkrichtungen. Die eine ist verbunden mit holistischen Skalen,
besonders solchen, die in den Vereinigten Staaten und in Australien benutzt werden; hier versucht man,
einen langeren Abschnitt zu formulieren, der in verstandlicher Form diejenigen Merkmale abdeckt, die
man fur die wesentlichsten halt. Solche Skalen erreichen ihre ,Bestimmtheit/Eindeutigkeit' durch eine
umfangreiche Auflistung, die ein detailliertes Bild davon vermitteln soll, was Beurteilende als typischen
Lernenden auf dem betreffenden Niveau wahrnehmen kdnnen; es sind folglich sehr reichhaltige Quellen
der Beschreibung. Dieser Ansatz hat jedoch zwei Nachteile. Erstens ist kein Mensch wirklich ,typisch': Ein-
zelne Merkmale treten in unterschiedlichen Kombinationen miteinander auf. Zweitens kann man sich
wahrend eines Beurteilungsprozesses realistischerweise nicht auf einen Deskriptor beziehen, der aus mehr
als zwei Satzen besteht oder langer ist als ein Satz mit zwei Teilsdtzen. Lehrende scheinen durchweg kurze
Deskriptoren zu bevorzugen. Im Projekt, in dem die Beispieldeskriptoren entwickelt wurden, hatten die
Lehrenden die Tendenz, Deskriptoren zurlickzuweisen oder aufzuspalten, die langer als 25 Worter waren
(ungeféhr zwei Zeilen in normaler SchriftgroRe).

Unabhangigkeit: Kurze Deskriptoren haben zwei weitere Vorteile. Erstens ist es wahrscheinlicher, dass sie
ein Verhalten beschreiben, bei dem man sagen kann: ja, diese Person kann das tun. Folglich kénnen kurze,
konkrete Deskriptoren in Checklisten oder Fragebdgen fur die fortlaufende Beurteilung durch Lehrende
und/oder bei der Selbstbeurteilung als voneinander unabhéangige Kriterien benutzt werden. Wenn ein
Deskriptor dieses Merkmal hat, dass er fur sich allein stehen kann, dann ist das ein Signal, dass er auch als
eigenstandiges Lernziel dienen kann und dass seine Bedeutung nicht nur von der Formulierung anderer
Deskriptoren auf der Skala abhangt. Dies ertffnet eine Reihe von Verwendungsmdglichkeiten bei ver-
schiedenen Formen der Beurteilung (vgl. Kapitel 9).
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Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
- welche der aufgefuhrten Kriterien am relevantesten sind und welche anderen Kriterien ausdrucklich
oder implizit in ihrem Kontext benutzt werden;

in welchem MalR es winschenswert und durchfuhrbar ist, dass die in ihrem System verwendeten
Formulierungen Kriterien wie die aufgefiihrten erfullen.

METHODEN ZUR ENTWICKLUNG VON SKALEN

Wenn es eine Abfolge von Niveaus gibt, so setzt dies voraus, dass man bestimmte Dinge eher einer Niveau-
stufe zuordnen kann als einer anderen und dass die Beschreibung eines bestimmten Fertigkeitsniveaus eher
zu einem als zu einem anderen Niveau gehort. Dies wiederum impliziert, dass man ein Skalierungsverfahren
konsistent benutzt. Es gibt mehrere mdgliche Verfahren, mit deren Hilfe man Sprachkompetenzbeschreibun-
gen verschiedenen Niveaus zuordnen kann. Die verfugbaren Methoden kann man in drei Gruppen einteilen:
intuitive Methoden, qualitative Methoden und quantitative Methoden. Die meisten der heute benutzten
Sprachkompetenzskalen und andere Systeme von Niveaustufen sind mit Hilfe einer der drei intuitiven Metho-
den der ersten Gruppe entwickelt worden. Am besten werden alle drei Ansidtze komplementar in einem
kumulativen Prozess kombiniert. Qualitative Methoden erfordern die intuitive Aufbereitung und Auswahl des
Materials und die intuitive Interpretation der Ergebnisse. Quantitative Methoden sollten qualitativ vorgetes-
tetes Material quantifizieren und erfordern eine intuitive Interpretation der Ergebnisse. Bei der Entwicklung
der Gemeinsamen Referenzniveaus wurde deshalb eine Kombination von intuitiven, qualitativen und quanti-
tativen Ansatzen benutzt.

Wenn qualitative und quantitative Methoden benutzt werden, dann gibt es zwei mdgliche Ausgangspunkte:
Deskriptoren oder Stichproben von Leistungen.

Deskriptoren als Ausgangspunkt: Ein Ausgangspunkt besteht darin zu Uberlegen, was man beschreiben
mochte, und dann Entwirfe fur Deskriptoren fur die betreffenden Kategorien zu schreiben oder zu sammeln
und zu bearbeiten, die in der qualitativen Phase als Input dienen sollen. Die Methoden 4 und 9, also die erste
und die letzte in der Gruppe der qualitativen Verfahren weiter unten, sind Beispiele fur diesen Ansatz. Sie sind
besonders geeignet fur die Entwicklung von Deskriptoren fir curriculumbezogene Kategorien wie z. B. Kom-
munikative Sprachaktivitaten, aber sie konnen auch benutzt werden, um Deskriptoren fur Aspekte der Kom-
petenz zu entwickeln. Mit Kategorien und Deskriptoren zu beginnen hat den Vorteil, dass man einen theore-
tisch ausgeglichenen Geltungsbereich definieren kann.

Stichproben von Leistungen als Ausgangspunkt: Die Alternative hierzu, die aber nur benutzt werden kann, um
Deskriptoren zur Bewertung von Leistungen zu entwickeln, besteht darin, mit reprasentativen Stichproben
von Leistungen zu beginnen. Dabei kann man reprasentative Bewertende fragen, was sie sehen, wenn sie mit
den Stichproben arbeiten (qualitativ). Die Methoden 5 bis 8 sind Varianten dieser Konzeption. Andererseits
kann man auch Bewertende nur darum bitten, die Stichproben zu beurteilen, und dann ein angemessenes
statistisches Verfahren benutzen, um herauszufinden, durch welche Schlisselkonzepte die Entscheidungen
der Bewerter gesteuert werden (quantitativ). Die Methoden 10 und 11 sind Beispiele fur diesen Ansatz. Der
Vorteil der Analyse von Stichproben von Leistungen liegt darin, dass man zu sehr konkreten und datenba-
sierten Beschreibungen gelangen kann.

Die letzte Methode, Nr. 12, ist die einzige, mit deren Hilfe Deskriptoren wirklich im mathematischen Sinn ska-
liertwerden. Dies war die Methode, nach der die Gemeinsamen Referenzniveaus und die Beispieldeskriptoren
im Anschluss an die Methoden 2 (intuitiv) und 8 und 9 (qualitativ) entwickelt wurden. Das gleiche statistische
Verfahren kann jedoch auch benutzt werden, nachdem eine Skala entwickelt wurde, um die Verwendung die-
ser Skala in der Praxis zu validieren und um zu ermitteln, ob sie revidiert werden muss.
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Intuitive Methoden:

Diese Methoden erfordern keine strukturierte Datensammlung, sondern nur die Interpretation von Erfahrun-
gen nach bestimmten Grundséatzen.

Nr.

Nr.

Nr.

1

3

Experte: jemand wird gebeten, eine Skala zu schreiben, was durchaus unter Bezug auf bereits existie-
rende Skalen, curriculare Dokumente oder anderes relevantes Quellenmaterial geschehen kann, am
besten, nachdem bei der betroffenen Zielgruppe eine Bedarfsanalyse durchgefiuhrt wurde. Die Skala
kann dann pilotiert und revidiert werden, am besten unter Einbezug von Informanten.

Kommission: Wie ,Experte’, aber ein kleines Entwicklungsteam ist daran beteiligt sowie eine groRere
Gruppe von Beratenden. Die Entwirfe werden von den Beratern kommentiert. Die Beratenden arbei-
ten intuitiv auf der Basis ihrer Erfahrung und/oder auf der Basis von Vergleichen zu Lernenden oder
zu Stichproben von Leistungen. Gipps (1994) und Scarino (1996, 1997) diskutieren Schwéachen von
curricularen Skalen fur das Lernen moderner Sprachen auf der Sekundarstufe, wie sie von Kommis-
sionen dieser Art in GroRbritannien und in Australien ausgearbeitet wurden.

AufErfahrung beruhend: Wie ,Kommission’, aber der Prozess findet in einer Institution oder in einem
speziellen Beurteilungskontext statt und erstreckt sich Uber eine gewisse Zeit, dabei entwickelt sich
ein ,interner Konsens'. Eine Kerngruppe entwickelt ein gemeinsames Verstéandnis der Niveaus und der
Kriterien. Systematische Erprobung und Ruckmeldungen koénnen folgen, um die Formulierungen zu
verfeinern. Gruppen von Bewertenden kdnnen Leistungen in Bezug auf die Definitionen diskutieren,
aber umgekehrt auch die Definitionen in Bezug auf Stichproben von Leistungen. Dies ist das tradi-
tionelle Verfahren, nach dem Kompetenzskalen entwickelt wurden (Wilds 1975; Ingram 1985; Liskin-
Gasparro 1984; Lowe 1985, 1986).

Qualitative Methoden:

Zu den folgenden Methoden gehdéren kleine Workshops mit Gruppen von Informanten sowie eine eher qua-
litative als eine statistische Interpretation der gewonnenen Informationen.

Nr.

Nr.

Nr.

4

5

Schlusselkonzepte: Formulierung: Wenn erst einmal der Entwurf fir eine Skala existiert, ist es ein ein-
faches Verfahren, sie zu zerschneiden und die Informanten, die typisch sein sollten fiir die zuktnfti-
gen Benutzer der Skala, zu bitten, (a) die Definitionen in eine Abfolge zu bringen, die sie fur richtig
halten; (b) ihre Entscheidungen zu erkldren und spater, wenn die Unterschiede zwischen ihrer
Abfolge und der beabsichtigten Abfolge aufgedeckt werden, (c) zu identifizieren, welche Schlussel-
konzepte ihnen geholfen - oder sie verwirrt haben. Das Verfahren kann verfeinert werden, indem
man manchmal ein Niveau weglasst und als zuséatzliche Aufgabe verlangt herauszufinden, wo eine
Lucke zwischen zwei Niveaus darauf hindeutet, dass ein Niveau zwischen ihnen fehlt. Die Zertifizie-
rungsskalen der Eurocentres wurden auf diese Weise entwickelt.

Schlusselkonzepte: Leistungen: Deskriptoren werden typischen Leistungen auf den Niveaustufen
zugeordnet, um Kohérenz zwischen dem, was beschrieben wurde, und dem, was geschehen ist, zu
gewahrleisten. Manche Handreichungen fir die Cambridge-Prifungen fuhren Lehrende durch die-
sen Prozess, bei dem der Wortlaut in Skalen mit Bewertungen bestimmter Prufungsarbeiten ver-
glichen wird. Die Deskriptoren von IELTS (International Language Testing System) wurden entwickelt,
indem man Gruppen von erfahrenen Bewertenden bat, ein Sample von ,Schlusselarbeiten' fur jedes
Niveau zu bestimmen und sich dann auf die ,Schlusselmerkmale' einer jeden Prufungsarbeit zu eini-
gen. Die fur verschiedene Niveaus als charakteristisch angesehenen Merkmale werden dann im
Gesprach identifiziert und in die Deskriptoren eingearbeitet (Alderson 1991; Shohamy et al. 1992).

Hauptmerkmal (priméare Eigenschaft): Leistungen (gewdhnlich schriftliche) werden von einzelnen
Informanten in eine Rangordnung gebracht. Sodann wird eine gemeinsame Rangordnung ausge-
handelt. Das Prinzip, nach dem die Prufungsarbeiten tatsachlich sortiert wurden, wird identifiziert
und auf jedem Niveau beschrieben - wobei man sorgfaltig darauf achtet, jene Merkmale hervorzu-
heben, die fur ein bestimmtes Niveau besonders ins Auge springen. Was dabei beschrieben wird, ist
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Nr. 7

Nr. 8

Nr. 9

die Eigenschaft (das Merkmal, das Konstrukt), das die Rangfolge determiniert (Mullis 1980). Eine
dabei Ubliche Variante ist es, Performanzbeispiele nicht nach der Rangfolge, sondern in Stapeln zu
sortieren. Es gibt zu diesem klassischen Ansatz auch eine interessante multi-dimensionale Variante. In
dieser Variante legt man zunéachst durch eine ldentifikation der Schlisselmerkmale (Nr. 5 oben) fest,
welches die wichtigsten Merkmale sind. Dann sortiert man die Stichproben getrennt fur jedes Merk-
mal. So gelangt man am Ende zu einer analytischen Skala zu mehreren Merkmalen (multi trait scale)
statt zu einer holistischen Skala zu einem Hauptmerkmal.

Binare Entscheidung: Eine andere Variante der,Primare Eigenschaft'-Methode ist es, zunachst repra-
sentative Stichproben nach Niveaus in Stapel zu sortieren. Dann identifiziert man (wie in Nr. 5 oben)
im Gesprach, das sich auf die Grenzen zwischen den Niveaus konzentriert, die Schlisselmerkmale.
Das betreffende Merkmal wird dann jedoch als kurze Kriteriumsfrage formuliert, zu der es eine ja-/
Nein-Antwort gibt. So wird ein Baumdiagramm mit bindren Wahimdglichkeiten entwickelt. Dies bie-
tet Beurteilenden einen Algorithmus, dem sie bei ihren Entscheidungen folgen kénnen (Upshur &
Turner 1995).

Vergleichende Urteile: Gruppen diskutieren tUber zwei Leistungen und halten fest, welche davon bes-
ser ist - und warum. Auf diese Art und Weise werden sowohl Kategorien in der Metasprache der Beur-
teilenden identifiziert als auch die ins Auge springenden zentralen Merkmale eines jeden Niveaus.
Diese Merkmale kann man dann als Deskriptor formulieren (Pollitt & Murray 1996).

Sortieraufgaben: Wenn Entwurfe fur Deskriptoren existieren, kann man Informanten bitten, sie in Sta-
peln zu sortieren, je nach den Kategorien, die sie beschreiben sollten und/oder nach Niveaus. Die
Informanten kdnnen auch gebeten werden, die Deskriptoren zu kommentieren, zu erganzen
und/oderzu verwerfen und diejenigen zu benennen, die besonders klar, nutzlich, relevant usw. sind.
Der Pool von Deskriptoren, auf dem das System der Beispielskalen basiert, wurde auf diese Weise ent-
wickelt und bearbeitet (Smith & Kendall 1963; North 1996/2000).

Quantitative Methoden:

Diese Methoden erfordern einen betrachtlichen Aufwand an statistischer Analyse und eine sorgféaltige Inter-
pretation der Resultate.

Nr. 10

Nr. 11

Nr. 12
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Diskriminanzanalyse: Zunachst wird eine Gruppe von Leistungsstichproben, die bereits bewertet sind
(vorzugsweise durch ein Team) einer genauen Diskursanalyse unterzogen. Die qualitative Analyse
identifiziert und z&hlt das Vorkommen verschiedener qualitativer Merkmale. Sodann wird eine Multi-
ple Regressionsanalyse durchgefihrt, um zu bestimmen, welche der identifizierten Merkmale wahr-
scheinlich die Bewertung signifikant bestimmt haben, zu der die Beurteilenden gekommen sind.
Diese Schlusselmerkmale werden dann in die Formulierung von Deskriptoren fur jedes Niveau mit
einbezogen (Fulcher 1996).

Multidimensionale Skalierung: Trotz der Bezeichnung ist dies ein Beschreibungsverfahren, um Schlis-
selmerkmale und die Beziehungen zwischen ihnen zu identifizieren. Leistungen werden mit Hilfe
einer analytischen Skala mit mehreren Kategorien bewertet. Die Ergebnisse dieses Analyseverfahrens
zeigen, welche Kategorien tatséchlich entscheidend zur Bestimmung eines Niveaus beitragen haben,
und sie ergeben ein Diagramm, das die Nahe oder Ferne der verschiedenen Kategorien zueinander
abbildet. Es ist deshalb ein Forschungsverfahren, mit dessen Hilfe man die zentralen Kriterien identi-
fizieren und validieren kann (Chaloub-Deville 1995).

Item Response-Theorie (IRT) oder,Latent Trait'-Analyse: IRT stellt eine Gruppe von Mess- oder Skalie-
rungsmodellen zur Verfigung. Das direkteste und stabilste ist das ftasc/i-Modell, benannt nach dem
danischen Mathematiker Georg Rasch. Die IRT ist eine Weiterentwicklung, basierend auf der Proba-
bilitatstheorie, und wird vor allem dazu benutzt, den Schwierigkeitsgrad einzelner Testaufgaben in
einer Itembank zu bestimmten. Fortgeschrittene Lernende haben hohe Chancen, eine elementare
Frage richtig zu beantworten, Anfanger haben sehr geringe Chancen, eine anspruchsvolle Aufgabe
zu lésen. Diese einfache Tatsache ist beim Rasch-Modells zu einer Skalierungsmethode entwickelt



worden, die man benutzen kann, um Items auf der gleichen Skala zu kalibrieren. Eine Weiterent-
wicklung dieses Ansatzes kann sowohl zur Skalierung von Deskriptoren der Kommunikationsfahigkeit
als auch zur Skalierung von Testitems benutzt werden. Bei einer Rasch-Analyse kénnen verschiedenen
Tests oder Fragebdgen zu einer tUberlappenden Kette zusammengefugt werden, indem man ,Anker-
items' benutzt, die den aneinarcser g-e~ze”~ce" Elementen gemeinsam sind (graue Schattierung).
Auf diese Weise kdénnen die Test- oce' :'33eooaen auf bestimmte Gruppen abgestimmt werden, sie
bleiben aber mit einer gemeinsame” So 5 verknupft. Allerdings muss man bei diesem Prozess sehr
sorgfaltig vorgehen, weil das Rasch-Mooe d e jeweils besten und niedrigsten Ergebnisse bei jedem
Test verzerrt.

Test C
Test B

Test A

Der Vorteil einer Rasch-Analyse ist, dass sie ein Stichproben- und skalenunabhidngiges Maf liefern
kann, d. h. eine Skalierung, die unaonangig ist von den Stichproben und den Tests/Fragebdgen, die
bei der Analyse benutzt wurden. Sie liefert Skalenwerte, die bei zukinftigen Gruppen konstant blei-
ben, vorausgesetzt, die zukinftigen Probanden konnen als neue Gruppen innerhalb der gleichen sta-
tistischen Population gelten. Systematische Veranderungen in den Werten im Verlauf der Zeit (z. B.
aufgrund curricularer Veranderungen oder von Prifertraining) kdnnen quantifiziert und in Anpassun-
gen berucksichtigt werden. Ebenso kann systematische Variation zwischen Lernertypen bzw. Typen
von Beurteilenden quantifiziert und ausgeglichen werden (Wright & Masters 1982; Linacre 1989).

Man kann das Rasch-Modell auf verschiedene Weise bei der Skalierung von Deskriptoren einsetzen:
(a) Daten aus den qualitativen Verfahren Nr. 6, 7 oder 8 kdnnen mit Hilfe des Rasch-Modells auf eine
arithmetische Skala tbertragen werden.

(b) Man kann umsichtig Tests entwickeln, um die Kompetenzdeskriptoren in Testitems zu operatio-
nalisieren. Diese Testitems konnen dann mit Hilfe des Rasch-Verfahrens skaliert werden, und ihre Ska-
lenwerte konnen dazu benutzt werden, die relative Schwierigkeit der Deskriptoren anzuzeigen
(Brown etal. 1992; Carroll 1993; Masters 1994; Kirsch 1995; Kirsch und Mosenthal 1995).

(c) Deskriptoren kdénnen von Lehrenden bei der Beurteilung ihrer Lernenden als Fragebogen-ltems
benutzt werden (,Kann er/sie X tun?'). So kénnen die Deskriptoren auf die gleiche Art direkt auf einer
arithmetischen Skala kalibiriert werden, so wie auch Testitems in einer Itembank skaliert werden.

(d) Die Skalen mit Deskriptoren in den Kapiteln 3, 4 und 5 sind auf diese Weise entwickelt worden.
Alle drei in den Anhangen B, C und D beschriebenen Projekte haben die Rasch-Methode benutzt, um
die Deskriptoren zu skalieren und die gewonnenen Skalen aufeinanderzu beziehen.

Zusétzlich zur Nutzlichkeit bei der Entwicklung einer Skala, kann man das Rasch-Verfahren auch dazu
benutzen, um zu analysieren, auf welche Art und Weise die Niveaus einer Beurteilungsskala in der Pra-
xis verwendet werden. Dies kann dabei helfen, ungenaue Formulierungen bzw. die zu geringe oder
zu starke Nutzung eines Niveaus deutlich zu machen und kann damit als Basis fir eine Revision die-
nen (Davidson 1992; Milanovic et al. 1996; Stansfield & Kenyon 1996; Tyndall & Kenyon 1996).

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,
in welchem Maf die in ihrem System verwendeten Bewertungen/Noten aufgrund gemeinsamer
Definitionen eine gemeinsame Bedeutung erlangen;

welche der oben skizzierten Methoden oder welche anderen Methoden benutzt werden, um solche
Definitionen zu entwickeln.
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Setzt sich fiur ,standard-orientierte Beurteilung' durch
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ein, die in Netzwerken entwickelt werden. Erdrterung
der Probleme, die durch vage Deskriptoren im English
National Curriculum verursacht werden. Curriculum-
Ubergreifend.
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Einfacher und nicht technischer Bericht Uber einen
anspruchsvollen Einsatz des Rasch-Verfahrens bei der
Produktion einer Skala auf der Basis von Testdaten. Die
Methode wurde entwickelt, um den Schwierigkeitsgrad
neuer Testitems aus den Aufgaben und involvierten
Kompetenzen - d. h. in Bezug auf ein Referenzsystem -
vorherzusagen und zu erklaren.

Detailliertere und technischere Version des obigen Bei-
trags, in der die Entwicklung der Methode im Verlauf
dreier aufeinander bezogener Projekte verfolgt wird.

Richtungsweisender Durchbruch in der Statistik, der es
ermdglicht, die Strenge von Priifenden zu bericksichti-
gen, wenn man das Ergebnis einer Beurteilung festhalt.
Benutzt im Projekt zur Entwicklung der Beispieldeskrip-
toren, um die Beziehungen zwischen Niveaus und Lem-
jahren zu Uberprufen.

Abriss der Ziele und der Entwicklung der amerikani-
schen ACTFL-Skala aus der zugrunde liegenden Skala
des Foreign Service Institute (FSI).

Detaillierte Beschreibung der Entwicklung der Skala des
US Interagency Language Roundtable (ILR) aus der
zugrunde liegenden FSI-Skala. Funktionen der Skala.

Verteidigung eines - in einem spezifischen Kontext -
gut funktionierenden Systems gegen theoretische Kritik,
ausgeltst durch die Verbreitung der Skala und ihrer
Interview-Methode auch im Erziehungswesen (mit
ACTFL).

Kurzer Bericht Uber die Art und Weise, in der Rasch-Ver-
fahren benutzt wurden, um Testergebnisse und Beurtei-
lungen durch Lehrende zu skalieren, um in Australien
ein System curricularer Profile zu schaffen.

Klassische Darstellung der Benutzung des Rasch-Ver-
fahrens, um eine Bewertungsskala, die bei einem
Sprechtest benutzt wird, weiterzuentwickeln, indem die
Niveaus auf der Skala auf eine Zahl reduziert werden,
die Beurteilende effektiv handhaben konnen.

Klassische Darstellung der Methode ,Primares Merk-

mal' fur die Entwicklung einer Beurteilungsskala fur das
Schreiben in der Muttersprache.
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Kritische Abhandlung Uber Inhalte und Methoden bei
der Entwicklung von traditionellen Kompetenzskalen.
Vorschlage fir ein Projekt, gemeinsam mit Lehrenden
Beispieldeskriptoren zu entwickeln und mit Hilfe des
Rasch-Verfahrens auf der Basis von Beurteilungen
durch Lehrende zu skalieren.

Umfassender Uberblick (ber curriculare Skalen und
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gangspunkt fur das Projekt zur Entwicklung der Bei-
spieldeskriptoren benutzt wurden.

Diskussion von Kompetenzskalen: In welcher Bezie-
hung stehen Skalen zu Modellen der Sprachkompetenz
und des Sprachgebrauchs? Detaillierte Darstellung der
Entwicklungsschritte beim Projekt, in dem die Beispiel-
deskriptoren entwickelt wurden - Probleme, die auftra-
ten, Losungen, die gefunden wurden.

Detaillierte Analyse von und historischer Uberblick Uiber
Typen von Bewertungsskalen, die man in Sprech- und
Schreibtests benutzt: Vorteile, Nachteile, Fallen usw.

Uberblick Uber das Projekt, in dem die Beispieldeskrip-
toren konstruiert wurden. Erdrtert Resultate und Stabi-
litdt der Skalen. Im Anhang Beispiele fur Instrumente
und Produkte.

Interessanter methodologischer Artikel, der das Kon-
struktgitterverfahren (repertory grid analysis) mit einer
einfachen Skalierungstechnik verbindet, um zu identifi-
zieren, worauf Beurteilende sich bei verschiedenen
Kompetenzniveaus konzentrieren.
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schen und australischen curricularen Profilbeschreibun-
gen fir die Beurteilung durch Lehrende sowie das Feh-
len von Information dariiber, wie gut die Leistungen
von Lernenden sind.

Wie oben.

Kurzer Bericht Uber das Projekt, in dem die Beispielde-
skriptoren konstruiert wurden. Stellt auch die Schweizer
Version des Sprachenportfolios vor (40 Seiten A5).
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Wie oben.

Vollstandiger Bericht Uber das Projekt, in dem die Bei-
spielskalen entwickelt wurden. Unkompliziertes Kapitel
joer die Skalierung auf Englisch. Stellt auch die Schwei-
zer Version des Sprachenportfolios vor.

Kritisiert die Normorientierung und die relativen Formu-
lierungen der ELTS-Skalen.

Einfache Darstellung der elementaren qualitativen Ent-
wicklungsmethode fir eine analytische Skala zum
Schreiben. Fuhrte zu einer erstaunlichen Interrater-Reli-
abilitat (Ubereinstimmung zwischen Beurteilenden)
unter untrainierten Nicht-Spezialisten.

Der erste Ansatz, Deskriptoren zu skalieren, statt nur
Skalen zu schreiben. Richtungsweisend. Sehr schwer zu
lesen.

Verwendung der Rasch-Skalierung, um die Rangfolge
der Aufgaben zu bestéatigen, die in den ACTFL-Richt-
linien erscheinen. Interessante methodologische Studie,
die Anregungen fiur den Ansatz gab, der im Projekt zur
Entwicklung der Beispieldeskriptoren benutzt wurde.

Bericht Uber die Verwendung einer Weiterentwicklung
des Rasch-Modells zur Skalierung von Selbstbeurteilun-
gen in Bezug auf Adaptationen der Beispieldeskripto-
ren. Kontext: DIALANG-Projekt: Erprobungen in Bezug
auf Finnisch.

Einfache Darstellung der Validierung einer Skala fur
Interviews zur Einstufung fur Englisch als Zweitsprache
bei Studienbeginn. Klassische Verwendung der mehrpa-
rametrischen Raschanalyse zur Identifizierung von Aus-
bildungsbedirfnissen.

Anspruchsvolle Weiterentwicklung der Methode prim a-
res Merkmal' zur Gewinnung von binaren Entschei-
dungsdiagrammen. Sehr wichtig fiir den Schulbereich.

Das Original der urspriinglichen Bewertungsskala fir
Sprachkompetenz. Sollte aufmerksam gelesen werden,
um Nuancen zu entdecken, die in den meisten spateren
Interview-Ansétzen verloren gegangen sind.
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Anhang B: Die Beispielskalen und -deskriptoren

Dieser Anhang enthalt eine Beschreibung des Schweizer Projekts, in dem die Beispieldeskriptoren fir den
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen entwickelt wurden. AuRerdem werden die Kategorien, fur die es
Skalierungen gibt, in einer Liste aufgefuhrt mit Verweis auf die Seiten im Referenzrahmen, auf denen diese Ska-
len zu finden sind. Die Deskriptoren aus diesem Projekt wurden skaliert und dazu verwendet, mit Hilfe der im
Anhang A skizzierten Methode Nr. 12c (Rasch-Modell) die Niveaus des Referenzrahmens herzustellen.

DAS SCHWEIZER FORSCHUNGSPROJEKT
Entstehung und Kontext

Die Skalen mit Deskriptoren in den Kapiteln 3, 4 und 5 wurden auf der Basis der Ergebnisse eines Projekts des
Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF) erstellt, das zwischen 1993
und 1996 durchgefihrt wurde. Es handelte sich um ein Folgeprojekt des Symposiums in Rischlikon von
1991. Sein Ziel bestand darin, transparente Kompetenzbeschreibungen fir verschiedene Aspekte des Be-
schreibungssystems des Referenzrahmens zu entwickeln, die auch zur Entwicklung eines Europdischen Spra-
chenportfolios beitragen konnten.

Eine erste Untersuchung aus dem jahr 1994 konzentrierte sich auf Interaktion und Produktion und
beschrankte sich auf Englisch als Fremdsprache und auf die Beurteilung durch Lehrende. Eine zweite Unter-
suchung aus dem Jahr 1995 war eine Wiederholung von Teilen der Untersuchung von 1994, wobei der
Bereich der Rezeption hinzugefiigt und neben Englisch auch die Kompetenz in Franzésisch und Deutsch mit
erhoben wurde. Ebenso kamen zur Beurteilung durch Lehrende ergdnzend noch Selbstbeurteilung und Infor-
mationen aus Prifungen (Cambridge; Goethe-Institut; DELF/DALF) hinzu.

Insgesamt waren an den beiden Untersuchungen fast 300 Lehrende und etwa 2.800 Lernende beteiligt, die
ungefahr 500 Klassen reprasentierten. Die Lernenden waren wie folgt auf die Sekundarstufen | und II, die
Berufsbildung und die Erwachsenenbildung verteilt:

Sekundarstufe 1 Sekundarstufe I Berufsbildung Erwachsenenbildung
1994 35% 19% 15% 31%
1995 24% 31% 17% 28%

Es waren Lehrende aus den deutsch-, franzosisch-, italienisch- und romanisch-sprachigen Regionen der
Schweiz involviert, wobei allerdings die Zahlen aus den italienisch- und romanisch-sprachigen Regionen sehr
begrenzt waren. In beiden Untersuchungsjahren unterrichteten ungeféahr ein Viertel der beteiligten Lehren-
den ihre Muttersprache. Die Lehrenden flllten die Fragebdgen jeweils in der Zielsprache aus. Daher wurden
1994 nur Deskriptoren auf Englisch benutzt, 1995 dagegen wurden Deskriptoren auf Englisch, Franzésisch
und Deutsch fertig gestellt.

Methoden

Im Projekt wurden, kurz gesagt, folgende Methoden verwendet:

Intuitive Phase:

1. Detaillierte Analyse von offentlich zuganglichen Sprachkompetenzskalen und solchen, die 1993 durch
Kontakte des Europarats erhaltlich waren; eine Liste folgt am Ende dieser Zusammenfassung.
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2.

Auflosung der Skalen in Einzelaussagen in Entsprechung zu den Kategorien, die in Kapitel 4 und 5 Umris-
sen sind, mit dem Ziel, einen Ausgangsfundus klassifizierter und bearbeiteter Deskriptoren zu erhalten.

Qualitative Phase:

3.

Analyse von Tonbandaufnahmen in Hincxiick auf die Kategorien, welche Lehrende beim Diskutieren und
Vergleichen der in Videoaufzeichnungen e”™xennoaren Sprachkompetenzen von Lernenden verwendet
haben, um zu Uberprifen, ob die Metasprache, wie sie Praktiker benutzen, angemessen vertreten war.

32 Workshops, in denen Lehrende (a) ce Deskriptoren in diejenigen Kategorien sortierten, die diese
beschreiben wollten; (b) qualitative Urteile aDgaben Uber die Klarheit, Genauigkeit und Relevanz der
Beschreibung; (c) die Deskriptoren nach Kompetenzniveau sortierten.

Quantitative Phase:

5.

Beurteilung von reprasentativen Lernenden am Ende eines Schuljahres durch Lehrende, wobei eine Serie
von einander Uberlappenden Fragebogen benutzt wurde, die aus den Deskriptoren erstellt worden
waren, welche die Lehrenden in den Workshops als die klarsten, die am genauesten fokussierten und die
relevantesten bezeichnet hatten. Im ersten jahr wurde ein Set von 7 Fragebdgen mit je 50 Deskriptoren
benutzt, um so die ganze Bandbreite der Kompetenz von Lernenden nach 80 Stunden Englischunterricht
bis hin zu fortgeschrittenen Sprechern abzudecken.

Im zweiten Jahr wurde ein anderes Set von 5 Fragebdgen benutzt. Die beiden Untersuchungen wurden
dadurch verbunden, dass die Deskriptoren fur die mindliche Interaktion im zweiten Jahr wieder verwen-
det wurden. Die Lernenden wurden in Bezug auf jeden Deskriptor mit einer Skala von O bis 4 beurteilt, in
der beschrieben war, unter welchen Performanzbedingungen man die im Deskriptor beschriebene Leis-
tung von ihnen erwarten konnte. Die Art und Weise, wie die Lehrenden die Deskriptoren interpretierten,
wurde mit Hilfe des Rasch-Modells fur Beurteilungsskalen analysiert. Diese Analyse hatte zwei Ziele:

(@) mathematisch einen ,Schwierigkeitswert' fir jeden einzelnen Deskriptor zu skalieren.

(b) statistisch signifikante Variation bei der Interpretation des Deskriptors in Bezug auf unterschiedliche
Sektoren des Erziehungswesens, unterschiedliche Sprachregionen und Zielsprachen zu identifizieren;
dadurch sollten diejenigen Deskriptoren identifiziert werden, die Uber unterschiedliche Kontexte hinweg
eine hohe Stabilitat der Werte aufweisen und daher zur Konstruktion der holistischen Skalen verwendet
werden konnten, welche die Gemeinsamen Referenzniveaus zusammenfassen.

Beurteilung der auf Video aufgezeichneten Leistungen einiger Lernender aus der Untersuchung durch alle
teilnehmenden Lehrenden. Ziel dieser Beurteilung war es, die Unterschiede in der Strenge der beteiligten
Lehrenden zu quantifizieren, um eine solche Variation in der Beurteilungsstrenge bei der Ermittlung der
Bandbreite von Leistungen im Erziehungssektor der Schweiz bericksichtigen zu kénnen.

Interpretationsphase:

8.

Identifikation der Niveaugrenzen auf der Skala, um das System der Gemeinsamen Referenzniveaus her-
zustellen, das in Kapitel 3 vorgestellt wird. Die Zusammenfassung dieser Niveaus in einer holistischen
Skala (Tabelle 1), ein Raster fiur die Selbstbeurteilung mit Beschreibungen von Sprachaktivitaten
(Tabelle 2) und ein Raster zur Beurteilung von Leistungen, welches verschiedene Aspekte kommunikati-
ver Sprachkompetenz beschreibt (Tabelle 3).

Prasentation von Beispielskalen in den Kapiteln 4 und 5 fir diejenigen Kategorien, die sich als skalierbar
erwiesen.
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10. Anpassung der Deskriptoren an das Format fir Selbstbeurteilung, um die Schweizer Erprobungsversion
des Europaischen Sprachenportfolios zu erstellen. Es enthélt: (a) ein Raster zur Selbstbeurteilung fir Hor-
verstehen, Sprechen, mundliche Interaktion, mindliche Produktion sowie Schreiben (Tabelle 2); (b) eine
Checkliste zur Selbstbeurteilung fir jedes der Gemeinsamen Referenzniveaus.

11. Eine Abschlusskonferenz, auf der die Ergebnisse prasentiert, Erfahrungen mit dem Portfolio diskutiert und
die Lehrenden in die Gemeinsamen Referenzniveaus eingefuhrt wurden.

Ergebnisse

Die Skalierung von Deskriptoren fur verschiedene Fertigkeiten und fur verschiedene Kompetenzarten (lin-
guistische, pragmatische, soziokulturelle) wird erschwert durch die Frage, ob sich die Beurteilung dieser
unterschiedlichen Merkmale in einer einzigen Messdimension erfassen lasst. Dies ist kein Problem, das durch
das Rasch-Modell verursacht wird oder das ausschliel3lich mit ihm verbunden ist; es betrifft vielmehr alle sta-
tistischen Analysen, jedoch ist das Rasch-Modell weniger ,nachsichtig"”, wenn ein Problem auftritt. Testdaten,
Beurteilungen durch Lehrende und Selbstbeurteilung kénnen sich in dieser Hinsicht ganz unterschiedlich
verhalten. In diesem Projekt waren bestimmte Kategorien bei der Beurteilung durch Lehrende weniger erfolg-
reich und mussten aus der Analyse entfernt werden, um die Genauigkeit der Ergebnisse sicherzustellen. Zu
den Kategorien, die aus dem urspringlichen Fundus von Deskriptoren verloren gingen, gehéren:

a) Soziokulturelle Kompetenz
Deskriptoren, die ausdrucklich soziokulturelle und soziolinguistische Kompetenz beschreiben. Es ist
unklar, inwieweit dieses Problem dadurch verursacht wurde, (a) dass dies ein von der Sprachkompetenz
getrenntes Konstrukt ist, (b) dass die in den Workshops als problematisch identifizierten Deskriptoren
ziemlich vage waren oder (c) dass Lehrende inkonsistent reagierten, weil ihnen die nétige Kenntnis ihrer
Lernenden fehlte. Dieses Problem erstreckte sich auch auf Deskriptoren der Fahigkeit, fiktionale Texte zu
lesen und zu verstehen.

b) Berufsbezogen
Deskriptoren, bei denen Lehrende aufgefordert wurden, Vermutungen Uber Aktivitdten anzustellen (im
Allgemeinen berufsbezogene), die sie nicht direkt im Klassenraum beobachten konnten, z. B.: telefonie-
ren, an Besprechungen teilnehmen, einen Vortrag halten, Berichte und Aufsétze schreiben, formelle Kor-
respondenz. Dies war der Fall, obgleich die Bereiche Erwachsenenbildung und Berufsbildung gut vertre-
ten waren.

c) Negative Konzepte
Deskriptoren in Zusammenhang mit der Notwendigkeit von Vereinfachungen bzw. der Notwendigkeit
von Wiederholung oder Klarung, was beides implizit negative Konzepte sind. Solche Aspekte funktionier-
ten besser, wenn sie sich als Einschrankungen bei ansonsten positiv formulierten Aussagen finden, z. B.:

Kann im Allgemeinen verstehen, wenn mit ihm/ihr in deutlich artikulierter Standardsprache Uber vertraute
Dinge gesprochen wird, vorausgesetzt, er/sie kann ab und zu darum bitten, etwas zu wiederholen oder anders
zu formulieren.

Lesen erwies sich bei diesen Lehrenden als eine eigene Messdimension, getrennt von mindlicher Interaktion
und Produktion. Das Design fur die Datenerhebung erméglichte es jedoch, Lesen zunéchst getrennt zu ska-
lieren und spater die Leseskala auf die Hauptskala zu beziehen. Schreiben stand nicht im Mittelpunkt der
Untersuchung. Die Deskriptoren fiir das Schreiben, die sich in Kapitel 4 finden, wurden vor allem aus denen
fir die mindliche Produktion entwickelt. Die relativ hohe Stabilitat der Skalenwerte fir die Deskriptoren von
Lesen und Schreiben aus dem Referenzrahmen, wie sie sowohl von DIALANG als auch von ALTE bestatigt wird
(vgl. Anhdnge C bzw. D), legt jedoch nahe, dass die Ansétze, die fur Lesen und Schreiben gewahlt wurden,
hinreichend effektiv waren.
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Die Komplikationen bei den oben diskutierten Kategorien stehen alle in Zusammenhang mit dem Skalie-
rungsproblem der Ein- oder Mehrdimensionalitat. Mehrdimensionalitat zeigt sich auch auf eine weitere Weise
in Bezug auf die Population der Lernenden, deren Kompetenz beschrieben wird. Es gab eine Anzahl von Fal-
len, in denen die Schwierigkeit eines Deskriptors vom betreffenden Sektor des Erziehungswesens abhing. So
nehmen Lehrende von erwachsenen Anfangern an, dass Aufgaben aus dem ,wirklichen Leben" fir sie
betrachtlich einfacher sind als fur Vierzehnjahrige. Das scheint intuitiv verntinftig. Solche Variation kennt man
als ,Differential Item Funktion' (DIF). Soweit mdéglich wurden Deskriptoren, bei denen man DIF beobachten
konnte, bei der Erstellung der Zusammenfassungen der Gemeinsamen Referenzniveaus - wie in den Tabellen
1 und 2 in Kapitel 3 - vermieden. Es gab wenige signifikante Effekte in Bezug auf die Zielsprachen und keine
in Bezug auf die Ausgangssprache, auBer dass muttersprachliche Lehrende den Begriff,Verstehen' bei fort-
geschrittenen Lernenden vielleicht etwas strikter interpretierten, vor allem in Bezug auf Literatur.

Auswertung

Die Beispieldeskriptoren in den Kapiteln 4 und 5 wurden entweder (a) auf dem Niveau platziert, auf dem der
urspringliche Deskriptor in der Untersuchung empirisch kalibriert worden war; oder (b) geschrieben, indem
Elemente von Deskriptoren, die auf diesem Niveau kalibriert worden waren, kombiniert wurden (wie bei eini-
gen Kategorien wie Offentliche Durchsagen, die in der urspriinglichen Erhebung nicht erfasst waren); oder (c)
auf der Basis der Ergebnisse der qualitativen Phase (Workshops) ausgewahlt oder (d) wahrend der Interpreta-
tionsphase verfasst, um in einer empirisch kalibrierten Teilskala eine Llcke zu ftllen. Dieser letzte Punkt betrifft
fast ausschlieBlich das Niveau C2 (Mastery), fur das sehr wenige Deskriptoren in die Untersuchung mit ein-
bezogen worden waren.

Folgeuntersuchung

Ein Projekt der Universitat Basel aus den Jahren 1999-2000 adaptierte die Deskriptoren des Referenzrahmens
far ein Instrument zur Selbstbeurteilung bei Studienbeginn. Es wurden Deskriptoren fur soziolinguistische
Kompetenz und solche fir das Notizenmachen in Universitatssituationen hinzugeftigt. Die neuen Deskripto-
ren wurden in Bezug auf die Niveaus im Referenzrahmen skaliert, und zwar mit Hilfe der gleichen Methode,
die im urspringlichen Projekt verwendet worden war; sie sind in diese Ausgabe des Referenzrahmens aufge-
nommen. Die Korrelation zwischen den Skalenwerten der Originaldeskriptoren im Referenzrahmen und der-
jenigen in dieser Folgeuntersuchung betrug 0.899.
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DIE DESKRIPTOREN IM REFERENZRAHMEN

Zusatzlich zu den Tabellen, in denen in Kapitel 3 die Gemeinsamen Referenzniveaus zusammengefasst sind,

sind Beispieldeskriptoren wie folgt in die Kapitel 4 und 5 eingeflgt:

Dokument Bl - Beispielskalen in Kapitel 4: Kommunikative Aktivitaten

Mundlich - Horverstehen allgemein Seite
R - Gesprache zwischen Muttersprachlern verstehen Seite
£ -Als Zuschauer/Zuhorer im Publikum verstehen Seite
-Ankiundigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen Seite
VA . .
£ - Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen Seite
P Audiovisuell - Fernsehsendungen und Filme verstehen Seite
T -~ . .
1 Schriftlich - Leseverstehen allgemein Seite
o - Korrespondenz lesen und verstehen Seite
N - Zur Orientierung lesen Seite
- Information und Argumentation verstehen Seite
- Schriftliche Anweisungen verstehen Seite
Mindlich - Mundliche Interaktion allgemein Seite
I; - Muttersprachliche Gesprachspartner verstehen Seite
T - Konversation Seite
¢ - Informelle Diskussion Seite
R - Formelle Diskussion und Besprechungen Seite
A - Zielorientierte Kooperation Seite
P - Transaktionen: Dienstleistungsgesprache Seite
5 - Informationsaustausch Seite
N - Interviewgesprache Seite
o Schriftlich - Schriftliche Interaktion allgemein Seite
N - Korrespondenz Seite
- Notizen, Mitteilungen und Formulare Seite
p Mindlich - Mundliche Produktion allgemein Seite
R - Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Seite
o Erfahrungen beschreiben
D -Zusammenhéangendes monologisches Sprechen: Seite
U Argumentieren (z. B. in einer Diskussion)
K - Offentliche Ankiindigungen/Durchsagen machen Seite
T - Vor Publikum sprechen Seite
8 Schriftlich - Schriftliche Produktion allgemein Seite
N — Kreatives Schreiben Seite
- Berichte und Aufséatze schreiben Seite
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Dokument B2 -

REZEPTION

INTERAKTION

PRODUKTION

Dokument B3 -

TEXT

Dokument B4 -

LINGUISTISCH

Beispielskalen in Kapitel 4: Kommunikative Strategien

Hinweise identrfizie'er .io erschlielen

Sprecherwechsel
Kooperieren
Um Klarung bitte™

- Planen
- Kompensieren
Kontrolle und Reparaturen

Beispielskalen in Kapitel 4: Textarbeit

- Notizen machen (in Vortrdgen, Seminaren etc.)
- Texte verarbeiten

Beispielskalen in Kapitel 5: Kommunikative Sprachkompetenz

Spektrum: - Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)
- Wortschatzspektrum
Beherrschung: - Wortschatzbeherrschung

- Grammatische Korrektheit
Beherrschung der Aussprache und Intonation
Beherrschung der Orthographie

SOZIOLINGUISTISCH

PRAGMATISCH

Soziolinguistische Angemessenheit

Flexibilitat

- Sprecherwechsel

- Themenentwicklung

- Kohéarenz und Kohésion
- Flussigkeit (mundlich)

- Genauigkeit

Seite 78

Seite 88
Seite 89
Seite 89

Seite 70
Seite 70
Seite 70

Seite 98
Seite 98

Seite 110
Seite 112
Seite 113
Seite 114
Seite 117
Seite 118

Seite 121

Seite 124
Seite 124
Seite 125
Seite 125
Seite 129
Seite 129
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Dokument B5 - Koharenz bei der Kalibrierung von Deskriptoren

Der Ort, an dem bestimmte Inhalte auf einer Skala erscheinen, ist in hohem Grad koharent. Als ein Beispiel
kann man Themen nehmen. Es wurden keine eigenen Deskriptoren fir Themen mit einbezogen, aber die
Deskriptoren fir verschiedene Kategorien beziehen sich auf Themen. Die drei wichtigsten Kategorien waren
Erfahrungen beschreiben, Informationsaustausch und Spektrum sprachlicher Mittel.

Anhand der folgenden Tabelle kann man vergleichen, wie Themen in diesen drei Bereichen behandelt wur-
den. Obgleich der Inhalt der drei Tabellen nicht identisch ist, zeigt der Vergleich einen betrachtlichen Grad
an Koharenz, der sich im gesamten System der Kkalibrierten Deskriptoren wiederfindet. Eine Analyse dieser Art
diente als Basis fir die Konstruktion von Deskriptoren fur Kategorien, die nicht in der urspringlichen Daten-
erhebung erfasst waren (z. B. Offentliche Durchsagen) und die durch eine Kombination von Elementen ande-
rer Deskriptoren erfolgte.

ERFAHRUNGEN BESCHREIBEN

Al A2 BI B2 Cl c2
- wo man - Personen, - Gegenstande, - Handlung eines - wichtigste - klare und
wohnt Aussehen Haustiere, Besitz Buchs oder Films Details detaillierte
- Ausbildung, - Ereignisse und - Erfahrungen unvorbersag- Darstellung
Beruf, Aktivitaten - Reaktionen auf barer komplexer
- Orte und Lebens- - Vorlieben/ beides Ereignisse, Sachverhalte
Verhéltnisse Abneigungen - Traume, z.B. Unfall
- Plane und Hoffnungen,
Vereinbarungen Wiunsche
- Gewohnheiten - eine Geschichte
und Alltagsbe- erzahlen
schéftigungen
- personliche
Erfahrung

INFORMATIONSAUSTAUSCH

Al A2 Bl B2 Cl c2
- wir und andere - einfach, - einfache Weg- - detaillierte - groBere
- Zuhause routinemagig, erklarungen Wegbeschreibung Mengen von
-Zeit direkt und Sach-
- begrenzt, Anweisungen informationen
Arbeit und - Freizeitbe- Uber vertraute
Freizeit schaftigungen, Dinge im
Gewohnheiten, eigenen
Alltagsbe- Sachgebiet
schéaftigungen
- vergangene
Aktivitaten

SPEKTRUM: SITUATIONEN

Al A2 BI B2 Cl c2

- elementare - routineméagige - die meisten
Alltagsbedurfnisse  Alltags- Themen, die zum

- einfache/vorher- transaktionen Alltagsleben
sagbare Grund- - vertraute gehoren: Familie,
Situationen Situationen und Hobbys und

- einfache konkrete Themen Interessen, Arbeit,
Bedurfnisse: - Alltags- Reisen, aktuelle
Informationen Situationen mit Ereignisse
zur Person, voraussagbaren
Alltagsroutinen, Inhalten

Bitte um Auskunft
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Dokument B6 - Sprachkompetenzskalen, die als Quellen benutzt wurden

Holistische Skalen der Mindlichen Kompetenz allgemein

Hofmann: Levels of Competence in Ora! Com-nunication 1974.

University of London School Examination Boairc: Certificate of Attainment - Graded Tests 1987.

Ontario ESL Oral Interaction Assessment Bao<is 1990.
Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993.
European Certificate of Attainment in Mooe" Languages 1993.

Skalen fur verschiedene kommunikative Aktivitaten

Trim: Possible Scale for a Unit/Credit Scherr>e: Social Skills 1978.

North: European Language Portfolio Mock-up: Interaction Scales 1991.
Eurocentres/ELTDU Scale of Business English 1991.

Association of Language Testers in Europe, Bulletin 3, 1994.

Skalen fur die vier Fertigkeiten

Foreign Service Institute Absolute Proficiency Ratings 1975.

Wilkins: Proposals for Level Definitions for a Unit/Credit Scheme: Speaking 1978.
Australian Second Language Proficiency Ratings 1982.

American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency Guidelines 1986.
Elviri et al.: Oral Expression 1986 (in Van Ek 1986).

Interagency Language Roundtable Language Skill Level Descriptors 1991.

English Speaking Union (ESU) Framework Project: 1989.

Australian Migrant Education Program Scale (Listening only).

Bewertungsskalen fur mindliche Prifungen

Rahmenplane fur curriculare Inhalte und Beurteilungskriterien fur padagogische Lernerfolgsstufen

Dade County ESL Functional Levels 1978.

Hebrew Oral Proficiency Rating Grid 1981.

Carroll B.j. and Hall P.].: Interview Scale 1985.
Carroll B.j.: Oral Interaction Assessment Scale 1980.

International English Testing System (IELTS): Band Descriptors for the Speaking & Writing 1990.

Goteborgs Univeritet: Oral Assessment Criteria.
Fulcher: The Fluency Rating Scale 1993.

bzw. Abschlussprifungen

University of Cambridge/Royal Society of Arts: Certificates in Communicative Skills in English 1990.

Royal Society of Arts: Modern Languages Examinations: French 1989.
English National Curriculum: Modern Languages 1991.

Netherlands New Examinations Programme 1992.

Eurocentres Scale of Language Proficiency 1993.

British Languages Lead Body: National Language Standards 1993.
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Anhang C: Die DIALANG-Skalen

Dieser Anhang enthélt eine Beschreibung des DIALANG-Sprachbeurteilungssystems, das eine Anwendung
des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fir diagnostische Zwecke ist. Im Mittelpunkt stehen hier die
Iltems zur Selbsteinschatzung, die im System benutzt werden, sowie die Kalibrierungsstudie, die als Teil der
Entwicklung des Systems fir diese Items durchgefihrt wurde. Ein weiterer Bestandteil der Darstellung sind
zwei aufeinander bezogene Beschreibungsskalen, die auf dem Referenzrahmen basieren und die benutzt wer-
den, um Lernenden die Ergebnisse der Diagnose mitzuteilen und zu erklaren. Die Deskriptoren in diesem Pro-
jekt wurden skaliert und nach Methode 12c (Rasch-Modell), die am Schluss des Anhangs A in ihren Grund-
zigen umrissen ist, an die Niveaus des Referenzrahmens angeglichen.

DAS DIALANG-PROIJEKT
Das DIALANG-Beurteilungssystem

DIALANG ist ein Beurteilungssystem fur Sprachenlernende, die diagnostische Information tber ihre Sprach-
kompetenz erhalten wollen. Das DIALANG-Projekt wurde mit finanzieller Unterstiitzung der Européischen
Kommission, Generaldirektion fur Erziehung und Kultur (SOKRATES-Programm, LINGUA Aktion D) durchge-
fahrt.

Das System besteht aus einem Selbsteinschatzungsteil, einem Sprachtest und feedback, die alle in vierzehn
europaischen Sprachen verfiigbar sind: Danisch, Deutsch, Englisch, Finnisch, Franzdsisch, Griechisch, Irisch,
Islandisch, Italienisch, Niederlandisch, Norwegisch, Portugiesisch, Schwedisch und Spanisch. DIALANG wird
kostenfrei im Internet bereitgestellt.

Der Beurteilungsrahmen von DIALANG und die Beschreibungsskalen, die als Grundlage fur das feedback ver-
wendet werden, basieren direkt auf dem Common European Framework. Die Items zur Selbsteinschatzung in
DIALANG sind vorwiegend dem Referenzrahmen entnommen und, sofern nétig, den speziellen Bedurfnissen
des DIALANG-Systems angepasst.

Ziele von DIALANG

Die Zielgruppe von DIALANG sind Erwachsene, die das Niveau ihrer Sprachkompetenz wissen wollen und
feedback in Bezug auf die Starken und Schwachen ihrer Sprachkompetenz erhalten mdchten. Das System gibt
den Lernenden auch Ratschlége, wie sie ihre Sprachfertigkeiten verbessern kénnen, und versucht dartber
hinaus, sie zu bewussteren Sprachenlernenden zu machen. Das System stellt keine Zeugnisse oder Zertifikate

Die Benutzer des Systems werden vor allem einzelne Lernende sein, die Sprachen selbststandig oder auch in
Sprachkursen lernen. Aber auch Sprachlehrende werden finden, dass viele Elemente des Systems fir ihre eige-
nen Zwecke brauchbar sind.

Einschatzungsverfahren bei DIALANG
Das Einschatzungsverfahren bei DIALANG besteht aus den folgenden Schritten:

Wahl der Arbeitssprache (14 zur Auswahl)

Einschreibung

Wahl der Sprache, in der der Test abgelegt werden soll (14 zur Auswahl)

Einstufungstest basierend auf Wortschatzkenntnissen

Wahl der zu testenden Fertigkeit (Lesen, Horverstehen, Schreiben; Wortschatz, Strukturen)
Selbsteinschatzung (nur fir Lesen, Horverstehen und Schreiben)

o0k wdp
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7. Das System gibt eine vorlaufige Einschatzung der Fahigkeiten des Lernenden ab

8. Ein Test mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad wird vom System ausgew&hlt und dem Benutzer
zur Durchfuhrung angeboten

9. Ruckmeldung.

Wenn sie sich in das System begeben, wéhlen die Lernenden zunéchst die Sprache, in der sie Arbeitsanwei-
sungen und feedback erhalten méchten. Nach der Einschreibung wird den Lernenden ein Einstufungstest
gestellt, der auch den Umfang ihres Wortschatzes abschatzt. Nachdem sie die Fertigkeit gewahlt haben, in
der sie getestet werden mochten, aber bevor sie den ausgewahlten Test bearbeiten, erhalten die Benutzer
eine Reihe von Items zur Selbsteinschatzung. Diese Items zur Selbsteinschatzung decken die gewéhlte Fertig-
keit vollstandig ab, und die Lernenden missen entscheiden, ob sie die in der jeweiligen Aussage beschriebene
Aktivitat ausfuhren kénnen oder nicht. In den beiden anderen Bereichen, die von DIALANG beurteilt werden,
namlich Wortschatz und Strukturen, gibt es keine Selbsteinschatzung, weil dafir im Referenzrahmen keine
Items als mogliche Quelle Vorkommen. Nach dem Test erfahren die Lernenden als Teil des feedback, ob die
Selbsteinschatzung ihres Niveaus vom Kompetenzniveau abweicht, das das System auf der Basis ihrer Test-
leistung fiur sie ermittelt hat. Benutzende erhalten auch die Mdglichkeit, anhand eines verbalen feedback die
moglichen Ursachen fur die Abweichungen zwischen Selbsteinschatzung und den Testergebnissen zu erfor-
schen.

Zweck der Selbsteinschatzung bei DIALANG

Items zur Selbsteinschatzung werden im DIALANG-System aus zwei Grinden benutzt. Erstens wird Selbst-
einschatzung als eine an sich wichtige Sprachlernaktivitat betrachtet. Sie soll autonomes Lernen férdern, den
Lernenden mehr Kontrolle Uber ihr Lernen geben und sie zu bewussteren Lernenden machen.

Der zweite Zweck der Selbsteinschadtzung bei DIALANG ist eher technisch': Das System benutzt den Test zur
Ermittlung des Umfangs der Wortschatzkenntnisse und die Ergebnisse der Selbsteinschatzung, um die Fahig-
keit der Lernenden vorab einzuschatzen und sie dann auf denjenigen Test zu lenken, dessen Schwierigkeits-
grad am besten ihrer Fahigkeit entspricht.

DIE DIALANG-SKALEN ZUR SELBSTEINSCHATZUNG
Quellen

Die meisten der Items zur Selbsteinschatzung, die in DIALANG benutzt werden, sind der englischen Version
des Common European Framework (Entwurfsfassung 2, 1996) entnommen. In dieser Hinsicht ist DIALANG also
eine direkte Anwendung des Referenzrahmens fiir Zwecke der Beurteilung.

Qualitative Weiterentwicklung

Die DIALANG-Arbeitsgruppe fur Selbsteinschatzung7 uberprufte 1998 alle Items im Referenzrahmen und
wahlte diejenigen aus, die am konkretesten, klarsten und einfachsten erschienen; die empirischen Ergebnisse
von North (1996/2000) in Bezug auf die Deskriptoren wurden ebenfalls bericksichtigt. Mehr als einhundert
Items wurden fiur Lesen, Horverstehen und Schreiben ausgewahlt. Zusatzlich wurden Items zum Sprechen
ausgewahlt; weil aber Sprechen nicht Bestandteil des gegenwartigen DIALANG-Systems ist, wurden sie nicht
in die Validierungsstudie mit einbezogen, die weiter unten beschrieben wird, und sind deshalb auch nicht in
diesem Anhang dargestellit.

Die Formulierung der Items wurde von ,Kann' zu ,Ich kann' gedndert, weil sie eher fur Zwecke der Selbstein-
schatzung benutzt werden sollten als fur die Beurteilung durch Lehrende. Einige der Items wurden verandert,

7 Die Gruppe bestand aus Alex Teasdale (Vorsitz), Neus Figueras, Ari Huhta, Fellyanka Kaftandjieva, Mats Oscarson und Sauli
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um sie noch weiter zu vereinfachen, sodass sie fur die anvisierten Benutzer geeignet sind. Es wurden auch
einige wenige neue Items entwickelt, wo es im Referenzrahmen nicht geniigend Material gab, das man nut-
zen konnte (die neuen Items sind in den Tabellen kursiv gedruckt). Alle Items wurden von Dr. Brian North,
dem Urheber der Items im Referenzrahmen, und einer Gruppe von vier Experten fur Sprachtests und Fremd-
sprachenunterricht Uberprift, bevor ihr endgultiger Wortlaut festgelegt wurde.

Ubersetzung

Weil DIALANG ein mehrsprachiges System ist, wurden die Items zur Selbsteinschatzung aus dem Englischen
in 13 andere Sprachen Ubersetzt. Die Ubersetzung erfolgte nach einem festgelegten Verfahren. Es wurden
Richtlinien fir die Ubersetzung und fir die Diskussion der Ergebnisse vereinbart; Verstandlichkeit fur die Ler-
nenden war das wichtigste Gutekriterium. Zunéchst Ubersetzten zwei oder drei Experten pro Sprache die
Items unabhéngig voneinander in ihre jeweilige Sprache und trafen sich dann, um die Unterschiede zu dis-
kutieren und einen Konsens lber den Wortlaut zu finden. Die Ubersetzungen wurden dann an die Arbeits-
gruppe fur Selbsteinschatzung weitergeleitet, deren Mitglieder Uber die Sprachkompetenz verfugten, um die
Qualitat der Ubersetzungen noch zusétzlich in neun Sprachen zu Uiberpriifen. Die Ubersetzer und Ubersetze-
rinnen wurden dann noch einmal kontaktiert, und alle Fragen, die mit den Formulierungen zusammenhin-
gen, wurden diskutiert und Abdnderungen gemeinsam vereinbart.

Die Kalibrierung der Items zur Selbsteinschatzung

Bisher hat das DIALANG-Projekt eine Kalibrierungsstudie fur die Items zur Selbsteinschatzung durchgefihrt.
(Kalibrierung ist ein Verfahren, mit dessen Hilfe der Schwierigkeitsgrad von Items usw. statistisch bestimmt
und eine Skala aus ihnen gebildet wird.) Die Kalibrierung basierte auf einer Stichprobe von 304 Probanden
(vollstandiges Testdesign), die auch eine Anzahl von DIALANG-Tests auf Finnisch machten. Die Items zur
Selbsteinschatzung wurden ihnen entweder auf Schwedisch (fur 250 Probanden war die Muttersprache
Schwedisch) oder auf Englisch vorgelegt. Zuséatzlich konnten die meisten der Probanden die finnische Version
der Items hinzuziehen.8

Die Daten wurden mit dem Programm OPLM analysiert (Verhelst et al. 1985; Verhelst und Glass 1995).9 Die
Ergebnisse der Analyse waren sehr gut: Uber 90% der Items konnten skaliert werden (d.h. sie ,passten” ins
benutzte statistische Modell). Die drei Skalen zur Selbsteinschatzung, die auf der Basis der Kalibrierung der
Items konstruiert wurden, waren sehr homogen, wie die hohen Reliabilitatsindizes anzeigten (Cronbachs
alpha): .91 fur Lesen, .93 fur HOrverstehen und .94 fur Schreiben.10

Ahnliche Kalibrierungsstudien nach dem Ansatz der Arbeitsgruppe fur Datenanalyse werden durchgefiihrt
werden, wenn Pilotuntersuchungen fir die anderen 13 Sprachen gemacht werden. Sie werden zeigen, in
welchem Umfang die hervorragenden Resultate der ersten Studie wiederholt werden kénnen und ob es
irgendeine Tendenz gibt, dass einige der Items fur Zwecke der Selbsteinschatzung konsistent besser sind als
andere.

Obgleich erst eine einzige Kalibrierungsstudie vorliegt, ist es wichtig festzustellen, dass sie Uber die Qualitat
der Selbsteinschatzungs-Iltems in den DIALANG-Skalen in mehr als einer Sprache Auskunft gibt. Sie tut dies,
weil die meisten der untersuchten Lernenden beim Ausfillen des Teils Selbsteinschatzung eine beliebige

8Die Studie wurde von der Projektgruppe fir Datenanalyse, bestehend aus Fellyanka Kaftandjieva (Vorsitz), Norman Verhelst, Sauli
Takala, John de Jong and Timo Térméakangas am Centre for Applied Language Studies an der Universitat von Jyvaskyla durchgefuhrt,
das von 1996-1999 das Koordinationszentrum des Projekts war. Das Koordinationszentrum in der DIALANG-Phase 2 ist die Freie
Universitat Berlin.

9 OPLM st eine Erweiterung des Rasch-Modells, das bei Items Unterschiede in der Diskrimination zulasst. Der Unterschied zwi-
schen diesem und dem zweiparameterischen Modell besteht darin, dass die Diskriminierungsparameter nicht geschatzt, sondern
als bekannte Konstanten eingegeben werden.

10 Die globale Modellanpassung war ebenfalls recht gut (p = .26), als die Deskriptoren insgesamt kalibriert wurden. Der Grad der
statistischen Ubereinstimmung bei der fertigkeitsbasierten Kalibrierung war ebenfalls gut (p = .10 fur Lesen, .84 fur Schreiben und
.78 fur Horverstehen).
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(oder sogar alle) der drei Versionen (Schwedisch, Englisch oder Finnisch) wahlen konnten, obgleich die meis-
ten von ihnen sich sicherlich auf die schwedische verlassen haben. Wegen des sorgfaltigen Ubersetzungsver-
fahrens kdnnen wir mit Sicherheit annehmen, dass die Items zur Selbsteinschatzung im GroRen und Ganzen
in allen Sprachen &aquivalent sind - eine Annahme, die natirlich als Teil der anderen Kalibrierungsstudien
getestet werden wird.

Ein zusatzliches Indiz fur die Qualitdt der DIALANG-Skalen zur Selbsteinschadtzung - und fur die Skalen im
Referenzrahmen - wurde von Dr. Kaftadjieva gefunden, die die Korrelation der Schwierigkeitswerte zwischen
den Items in dieser Studie und denjenigen fur die gleichen Items, die von North (1996/2000) untersucht wor-
den waren, ermittelte. Sie fand, dass die Korrelation sehr hoch war (.83) - oder sogar .897, wenn man ein
Item ausklammert, das sich statistisch ungewo6hnlich verhielt.

Dokument CI stellt die 107 Items zur Selbsteinschatzung fur Lesen, HOrverstehen und Schreiben vor, die die
Kalibrierungsstudie auf der Basis der finnischen Daten ,Uberlebten". Die Items in jeder Tabelle sind nach
Schwierigkeit geordnet, beginnend mit den einfachsten bis hin zu den schwierigsten. Items, die nicht dem
Referenzrahmen entnommen wurden, sind kursiv gedruckt.

ANDERE DIALANG-SKALEN, DIE AUF DEM GEMEINSAMEN EUROPAISCHEN REFERENZ-RAHMEN
BASIEREN

Zusatzlich zu den Items zur Selbsteinschatzung benutzt DIALANG zwei Systeme von skalierten Deskriptoren,
die auf dem Referenzrahmen basieren. Die Skalen beziehen sich auf Lesen, Schreiben und Horverstehen:

- Die Kurzfassung begleitet das Testergebnis,
die ausfuhrlichere Version ist Teil der beratenden Rickmeldung.

Die Kurzfassung der Skalen

DIALANG benutzt kurz gefasste Gesamtskalen fur Lesen, Schreiben und Horverstehen, um die Ergebnisse im
DIALANG-System riuckzumelden. Wenn Lernende eine Rickmeldung uber ihre Leistung erhalten, nennt man
ihnen ein Ergebnis auf der Skala des Referenzrahmens, Al bis C2, und die Bedeutung dieses Ergebnisses wird
mit Hilfe der Skalen fur die Rickmeldung erlautert. Diese wurden im DIALANG-Kontext validiert, indem 12
erfahrene Beurteiler aufgefordert wurden, jedes Item im DIALANG-Test fur Finnisch einem von sechs Niveaus
zuzuordnen. Diese Gesamtskalen fur die Riuckmeldung wurden dann von den Experten benutzt, um jedes
Item im DIALANG-Test fur Finnisch einem Niveau im Referenzrahmen zuzuordnen. Die Skala basiert auf
Abschnitt 3.3 des Referenzrahmens; die Beschreibungen wurden leicht verandert, wie dies auch mit den Items
zur Selbsteinschatzung geschah. Diese Skalen werden in Dokument C2 vorgestelit.

Beratende Ruckmeldung

Der Abschnitt geratende Ruckmeldung' im Beurteilungssystem benutzt Skalen, die ausfuhrlichere Beschrei-
bungen der Lese-, Schreib- und Ho6rverstehenskompetenz enthalten. Der Abschnitt stellt den Benutzern
detailliertere Darstellungen dessen zur Verfigung, was Lernende auf diesen Fertigkeitsniveaus typischerweise
mit Sprache tun kénnen. Die Lernenden kénnen auch die Beschreibung eines bestimmten Niveaus mit derje-
nigen der angrenzen Niveaus vergleichen. Diese ausfuhrlicheren Skalen basieren ebenfalls auf Abschnitt 3.3
des Referenzrahmens, aber die Deskriptoren wurden mit Hilfe anderer Abschnitte des Referenzrahmens und
unter Einbezug anderer Quellen weiter ausgearbeitet. Diese Skalen werden in Dokument C3 vorgestellt.

Leser, die sich fur die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen interessieren, Uber die hier berichtet
wurde, finden ausfuhrlichere Informationen in Takala und Kaftandjieva (im Druck); weitere Informationen
Uber das das System im Allgemeinen und Uber die Rickmeldungen, die es gibt, finden sich bei Huhta, Luoma,
Oscarson, Sajavaara, Takala und Teasdale (im Druck).
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Dokument Cl - DIALANG: Items zur Selbsteinschatzung

Niveau im
Referenz-
rahmen

Al

Al

Al

Al

Al

A2
A2
A2
A2
A2
A2
A2

A2

Bl
Bl

Bl

Bl

Bl

Bl

B2

B2

B2

B2

B2

B2

LESEN

Ich kann die Grundaussage eines einfachen Informationstextes und kurzer, einfacher Beschrei-
bungen verstehen, insbesondere wenn diese Bilder enthalten, die den Text erklaren.

Ich kann sehr kurze, einfache Texte mit bekannten Namen, Wdrtern und grundlegenden
Redewendungen verstehen, wenn ich zum Beispiel Teile des Textes noch einmal lese.

Ich kann kurzen, einfach geschriebenen Anleitungen folgen, insbesondere wenn sie Bilder
enthalten.

Ich kann bekannte Namen, Wdrter und sehr einfache Redewendungen in einfachen Mittei-
lungen in den haufigsten Alltagssituationen erkennen.

Ich kann kurze, einfache Mitteilungen, z. B. auf Postkarten, verstehen.

Ich kann kurze, einfache Texte verstehen, welche die gebrauchlichsten Wdrter beinhalten,
einschlielllich international verstandlicher Worter.

Ich kann kurze, einfache, in der Alltagssprache verfasste Texte verstehen.

Ich kann kurze, einfache Texte verstehen, die sich auf meine Arbeit beziehen.

Ich kann einfachen alltagssprachlichen Materialien, wie Anzeigen, Broschiren, Speisekarten
und Fahrplanen, bestimmte Informationen entnehmen.

Ich kann kurze, einfache personliche Briefe verstehen.

Ich kann standardisierte Routinebriefe und -faxe tUber gelaufige Sachverhalte verstehen.

Ich kann einfache Gebrauchsanleitungen fir Gegenstande des alltdglichen Lebens, wie zum
Beispiel ein offentliches Telefon, verstehen.

Ich kann gebrauchliche Schilder und Mitteilungen an 6ffentlichen Statten, wie auf der Stral3e,
in Restaurants und Bahnhoéfen oder am Arbeitsplatz, verstehen.

Ich kann einfache Texte verstehen, deren Themen sich mit meinen Interessen decken.

Ich kann in alltdglichen Materialien, wie Briefen, Broschiiren und kurzen offiziellen Schriftstu-
cken, die von mir bendtigte Information finden und verstehen.

Ich kann in einem lédngeren oder in mehreren kurzen Texten eine von mir benétigte spezifi-
sche Information finden, welche ich zur Fertigstellung einer Aufgabe benétige.

Ich kann die wichtigsten Punkte in einfachen Zeitungsartikeln zu gelaufigen Themen er-
kennen.

Ich kann in einer verstandlich geschriebenen Argumentation die wesentlichen Schlussfolge-
rungen erkennen.

Ich kann in einem Text den roten Faden einer Argumentation erkennen, jedoch nicht unbe-
dingt alle Details verstehen.

Ich kann die Beschreibung von Ereignissen, Gefuhlen und Winschen in persdnlichen Briefen
so gut verstehen, dass ich mit einem Freund oder Bekannten einen Briefwechsel fuhren kann.
Ich kann verstandlich geschriebene, einfache Gebrauchsanweisungen fiir Geréte verstehen.

Ich kann Schriftverkehr, der sich mit meinen persdnlichen Interessen befasst, lesen und dabei
die wichtigsten Aussagen ohne groBere Muhe verstehen.

Ich kann Fachtexte, die nicht aus meinem Fachgebiet kommen, verstehen, vorausgesetzt, ich
kann ein Worterbuch benutzen, um Fachbegriffe nachzuschlagen.

Ich kann Texte unterschiedlicher Textsorte relativ leicht in unterschiedlicher Geschwindigkeit
und auf unterschiedliche Art und Weise lesen, je nachdem, mit welchem Ziel ich den Text lese
und um welche Textsorte es sich handelt.

Ich kann beim Lesen einen umfangreichen Wortschatz verstehen, habe jedoch manchmal
Schwierigkeiten mit weniger gelaufigen Wdrtern und Redewendungen.

Ich kann den Inhalt und die Bedeutung von Nachrichten, Aufsdtzen und Berichten aus einem
breiten Spektrum fachbezogener Sachverhalte schnell erfassen, um zu entscheiden, ob eine
genauere Bearbeitung lohnend ist.

Ich kann Aufsatze und Berichte verstehen, die sich mit aktuellen Problemen beschéaftigen und
in denen die Verfasser bestimmte Standpunkte oder Sichtweisen vertreten.
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Unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Wdorterbuches kann ich jegliche Art von Schriftverkehr
verstehen.

Ich kann lange, komplexe Anleitungen fur neue Gerate oder neue Verfahren auch auBerhalb
meines Fachgebietes genau verstehen, wenn ich schwierige Passagen mehrmals lesen kann.
Ich kann nahezu jegliche Form geschriebener Sprache verstehen und interpretieren, ein-
schlieBlich abstrakter, bezuglich der Struktur komplexer oder stark umgangssprachlicher lite-
rarischer und nicht-literarischer Schriftstiicke.

SCHREIBEN

Ich kann einfache Mitteilungen an Freunde schreiben.

Ich kann beschreiben, wo ich wohne.

Ich kann auf Formularen meine persdnlichen Daten eintragen.

Ich kann einzelne, einfache Ausdriicke und Satze schreiben.

Ich kann eine kurze, einfache Postkarte schreiben.

Ich kann mit Hilfe eines Worterbuches kurze Briefe und Mitteilungen schreiben.

Ich kann kurze, einfache Beschreibungen von Ereignissen und Aktivitaten liefern.

Ich kann sehr einfache persdnliche Dankes- und Entschuldigungsschreiben verfassen.

Ich kann kurze, einfache, alltagliche Nachrichten und Mitteilungen schreiben.

Ich kann Plane und Vereinbarungen beschreiben.

Ich kann Uber meine Vorlieben und Abneigungen bei bestimmten Dingen schreiben.

Ich kann Uber meine Familie, mein Umfeld, meinen schulischen Werdegang sowie meine
gegenwartige oder letzte berufliche Tatigkeit schreiben.

Ich kann Uber Aktivitaten und persdnliche Erfahrungen aus der Vergangenheit schreiben.

Ich kann sehr kurze Berichte schreiben, in welchen Alltagsinformationen weitergeleitet wer-
den und welche Grinde fur Handlungsweisen angeben.

Ich kann in personlichen Briefen Erfahrungen, Gefiihle und Ereignisse detailliert beschreiben.
Ich kann die wichtigsten Einzelheiten eines unvorhersehbaren Ereignisses, wie zum Beispiel
eines Unfalls, beschreiben.

Ich kann Traume, Hoffnungen und Winsche beschreiben.

Ich kann, z. B. bei Problemen, Anfragen entgegennehmen und dazu Notizen anfertigen.

Ich kann die Handlung eines Buches oder Films sowie meine Reaktionen beschreiben.

Ich kann Meinungen, Plane und Handlungen kurz schriftlich begrinden und erkléren.

Ich kann unterschiedliche Ideen und Lésungsmadglichkeiten fur ein Problem gegeneinander
abwagen.

Ich kann Informationen und Argumente aus unterschiedlichen Quellen zusammenfassen.

Ich kann eine logische Argumentationskette entwickeln.

Ich kann Uber Ursachen, Folgen und hypothetische Situationen spekulieren.

Ich kann Standpunkte durch zuséatzliche Argumente, Begrindungen und sinnvolle Beispiele
weiter ausfiihren und untermauern.

Ich kann eine Erdrterung systematisch aufbauen und dabei wesentliche Punkte angemessen
hervorheben sowie unterstitzende Einzelheiten mit gewisser Bedeutung anfuhren.

Ich kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert schriftlich darstellen.

Ich kann normalerweise ohne Zuhilfenahme eines Wérterbuchs schreiben.

Ich kann so gut schreiben, dass meine Ausdrucksweise nur dann Uberpriift werden muss, wenn es
sich um ein wichtiges Schriftstiick handelt.
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Ich kann mich schriftlich erfolgreich, angemessen und gut strukturiert ausdriicken, sodass der
Leser die wesentlichen Punkte leicht erfassen kann.

Ich kann klare und flussige komplexe Berichte, Artikel oder Aufsatze verfassen, die einen Sach-
verhalt darstellen oder eine kritische Bewertung von Antrdgen oder literarischen Werken
abgeben.

Ich kann so gut schreiben, dass Muttersprachler meine Texte nicht Uberprifen mussen.

Ich kann so gut schreiben, dass meine Texte nicht wesentlich verbessert werden konnen, nicht ein-
mal von einem Lehrer, der speziell das Schreiben Ubt.

HORVERSTEHEN

Ich kann alltagliche AuBerungen, die sich auf einfache und konkrete alltagliche Bedurfnisse
beziehen, verstehen, wenn langsam, deutlich und mit Wiederholungen gesprochen wird.

Ich kann einem Gesprach folgen, wenn sehr langsam und deutlich gesprochen wird und
wenn lange Pausen es mir ermdglichen, das Gesagte zu verstehen.

Ich kann Fragen und Anweisungen verstehen und kurzen, einfachen Weisungen folgen.

Ich kann Zahlen, Preise und Zeitangaben verstehen.

Ich kann genug verstehen, um mich in einfachen, routinemafRigen Situationen ohne grof3e
Anstrengung zu verstandigen.

Ich kann normalerweise das Thema eines Gesprachs in meiner Umgebung erkennen, wenn
dieses langsam und deutlich gefuhrt wird.

Ich kann normalerweise Gesprache in deutlich gesprochener Standardsprache Uber gelaufige
Sachverhalte verstehen, auch wenn ich im tatsachlichen Alltagsleben eventuell um Wieder-
holung oder eine andere Formulierung bitten misste.

Ich kann genug verstehen, um konkreten Bedurfnissen im alltdglichen Leben gerecht zu wer-
den, vorausgesetzt, es wird deutlich und langsam gesprochen.

Ich kann Redewendungen und Ausdricke verstehen, die unmittelbare Bedurfnisse betreffen.
Ich kann einfache Angelegenheiten in Geschéaften, Postamtern oder Banken erledigen.

Ich kann einfache Wegbeschreibungen verstehen, wenn es darum geht, wie ich zu FuRR oder
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln von A nach B komme.

Ich kann die wichtigsten Informationen kurzer Tonbandaufnahmen verstehen, die von vor-
hersehbaren Alltagsthemen handeln, wenn langsam und deutlich gesprochen wird.

Ich kann Nachrichtensendungen im Fernsehen, die Uber Ereignisse, Unfélle usw. berichten,
die Hauptinformation entnehmen, wenn Bildmaterial die Kommentare begleitet.

Ich kann die Hauptaussagen in kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen und Durchsagen
erfassen.

Ich kann die Bedeutung gelegentlich vorkommender unbekannter Wérter aus dem Zusam-
menhang erschlieBen und die Bedeutung des Satzes verstehen, wenn es sich um ein bekann-
tes Thema handelt.

Ich kann normalerweise den wesentlichen Punkten einer langeren Diskussion um mich herum
folgen, wenn deutlich gesprochen und Standardsprache verwendet wird.

Ich kann einer alltdglichen Unterhaltung in deutlicher Sprechweise folgen, auch wenn ich in
einer tatsachlichen Situation manchmal um Wiederholung einzelner Worter und Satze bitten
muss.

Ich kann einfache, sachliche Informationen uber die geldufigen Themen des Alltags- und
Berufslebens verstehen und sowohl allgemeine Aussagen als auch spezifische Details erken-
nen, sofern deutlich und mit gelaufigem Akzent gesprochen wird.

Ich kann Gespréachen Uber gelaufige, regelméaRig vorkommende Ereignisse die Hauptaussa-
gen entnehmen, wenn deutlich und in Standardsprache gesprochen wird.

Ich kann einem Vortrag oder einem Gesprach innerhalb meines Fachgebiets folgen, sofern
mir die Thematik vertraut ist und der Vortrag einfach und klar strukturiert ist.
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Ich kann einfache technische Informationen verstehen, wie zum Beispiel Bedienungsanleitun-
gen fur Gerate des alltaglichen Gebrauchs.

Ich kann meist den Informationsgehalt aufgezeichneten oder Ubertragenen Tonmaterials ver-
stehen, vorausgesetzt, es handelt sich um gelaufige Themen und es wird relativ langsam und
deutlich gesprochen.

Ich kann vielen Filmen folgen, wenn Bild und Aktion die Handlung im Wesentlichen tragen,
eine einfache Geschichte erzahlt und deutlich gesprochen wird.

Ich kann die wesentlichen Inhalte in Sendungen zu gelaufigen Themen oder Themen, die fur
mich von persdnlichem Interesse sind, erfassen, wenn relativ langsam und deutlich gespro-
chen wird.

Ich kann genau verstehen, was mir in gesprochener Standardsprache gesagt wird, selbst bei
Hintergrundgerauschen.

Ich kann gesprochene Standardsprache verstehen, live oder durch MedienUbertragung, so-
wohl zu bekannten als auch zu unbekannten Themen, welchen man normalerweise im per-
sonlichen, akademischen oder beruflichen Leben begegnet. Nur extreme Hintergrundgerau-
sche, unklare Strukturen und/oder der Gebrauch idiomatischer Ausdriicke bereiten mir einige
Probleme.

Ich kann die Hauptaussagen komplexer Redebeitrage sowohl zu konkreten als auch zu
abstrakten Themen, welche in Standardsprache formuliert sind, einschliel3lich technischer
Diskussionen innerhalb meines Fachgebietes verstehen.

Ich kann langeren Gesprachen und komplexen Argumentationslinien folgen, sofern mir das
Thema einigermaflen vertraut ist und Ziel und Richtung des Beitrags vom Redner klar
benannt werden.

Ich kann den wesentlichen Punkten von Vortragen, Gesprachen und Berichten sowie anderen
Redebeitrdgen mit komplexen Gedankengadngen und komplexer Sprache folgen.

Ich kann in Standardsprache und normaler Geschwindigkeit gesprochene Ansagen und Mit-
teilungen konkreten und abstrakten Inhalts verstehen.

Ich kann die meisten Rundfunkreportagen und fast alle anderen Tonaufnahmen oder -Uber-
tragungen in Standardsprache verstehen und dabei die Stimmung, den Tonfall usw. des Spre-
chers heraushoren.

Ich kann die meisten Fernsehnachrichten und Sendungen zu aktuellen Themen, wie Doku-
mentarfilme, Live-Interviews, Talkshows, Theaterstiicke und die meisten Spielfilme in Stan-
dardsprache verstehen.

Ich kann einem Vortrag oder einem Gesprach innerhalb meines Fachgebietes folgen, soweit
der Beitrag klar vorgetragen wird.

Ich kann bei angeregter Unterhaltung unter Muttersprachlern mithalten.

Ich kann genug verstehen, um langeren Gesprachen Uber abstrakte und komplexe Themen,
welche Uber mein Fachgebiet hinausgehen, zu folgen. Allerdings muss ich gelegentlich bei
einzelnen Details nachfragen, vor allem wenn ich mit dem Akzent nicht vertraut bin.

Ich kann vielerlei idiomatische Ausdricke und umgangssprachliche Wendungen sowie den
Wechsel der Stilebene erkennen.

Ich kann langeren Redebeitrdgen folgen, selbst wenn diese nicht klar strukturiert sind und die
gedanklichen Verknipfungen nur angedeutet und nicht explizit benannt werden.

Es fallt mir relativ leicht, den meisten Vortragen, Diskussionen und Debatten zu folgen.

Ich kann offentlichen Ansagen schlechter Qualitéat bestimmte Informationen entnehmen.

Ich kann komplexe technische Informationen, wie Bedienungsanleitungen und Beschreibun-
gen fur gelaufige Produkte und Dienstleistungen, verstehen.

Ich kann die verschiedensten Tonaufnahmen verstehen, auch wenn nicht alle Beitrage in der
Standardsprache gesprochen werden, und kann dabei Feinheiten erkennen, einschliefilich
impliziter Einstellungen und Beziehungen zwischen den Sprechern.

Ich kann Spielfilmen mit einem hohen Anteil an Umgangssprache und idiomatischen Ausdru-
cken folgen.

Ich kann Fachvortrdgen und Referaten folgen, in welchen in hohem MaRe von Umgangs-
sprache, regionalen Besonderheiten oder fremder Terminologie Gebrauch gemacht wird.
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lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf oder unterhalb der Stufe Al der Skala
des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man sehr einfache Satze verstehen, zum Bei-
spiel auf Hinweisschildern, Plakaten oder in Katalogen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf Stufe A2 der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man sehr kurze, einfache Texte verstehen. Man kann in einfa-
chen alltaglichen Texten spezifische Informationen, nach denen man sucht, finden, wie zum
Beispiel auf Werbeanzeigen, Flugblattern, Speisekarten und Fahrplanen, und man kann kurze
personliche Briefe in einfacher Sprache verstehen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf Stufe Bl der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man Texte verstehen, welche alltdgliche oder berufsbezogene
Sprache beinhalten. Man kann persdnliche Briefe verstehen, in welchen der Verfasser Ereig-
nisse, Gefluhle oder Wiinsche beschreibt.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf Stufe B2 der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man Artikel und Berichte Uber aktuelle Themen verstehen,
wenn der Verfasser zu einem Problem einen bestimmten Standpunkt bezieht oder einen
bestimmten Blickwinkel zum Ausdruck bringt. Man kann die meisten Kurzgeschichten und
bekannten Romane verstehen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf Stufe C| der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man lange, komplexe Fachtexte und literarische Texte verste-
hen sowie stilistische Unterschiede erkennen. Man kann Fachsprache in Artikeln und techni-
schen Anleitungen verstehen, sogar wenn diese nicht aus dem eigenen Fachgebiet stammen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Leseverstehen auf oder oberhalb der Stufe C2 der Skala
des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man problemlos fast alle Arten von Texten
lesen, einschlielllich abstrakter Texte oder Texten mit schwierigen Wortern oder grammatika-
lischen Konstruktionen, wie zum Beispiel Bedienungsanleitungen, Artikel Uber spezielle The-
menbereiche oder literarische Texte.

SCHREIBEN

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf oder unterhalb Stufe Al der
Skala des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man kurze, einfache Postkarten schrei-
ben, zum Beispiel um Urlaubsgrife zu verschicken. Man kann Formulare mit personlichen
Daten ausfillen, z.B. Namen, Nationalitdt und Adresse in ein Anmeldeformular des Hotels
eintragen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf Stufe A2 der Skala des Europa-
rats befinden. Auf dieser Stufe kann man kurze, einfache Notizen und Nachrichten, welche all-
tagliche Angelegenheiten und Bedirfnisse betreffen, schreiben. Man kann einen sehr einfa-
chen personlichen Brief schreiben, z. B. um sich bei jemandem fur etwas zu bedanken.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf Stufe Bl der Skala des Europa-
rats befinden. Auf dieser Stufe kann man einfache Texte Uber vertraute Themen oder Themen
des persodnlichen Interesses schreiben. Man kann personliche Briefe schreiben und darin
Erfahrungen und Eindriicke beschreiben.
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lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf Stufe B2 der Skala des Europa-
rats befinden. Auf dieser Stufe kann man ubersichtliche, detaillierte Texte Uber vielerlei The-
men des persdnlichen Interesses verfassen. Man kann einen Aufsatz oder Bericht schreiben, in
dem Informationen weitergegeben und Argumente fur oder gegen einen bestimmten Stand-
punkt dargelegt werden. Man kann Briefe schreiben, in welchen die persdnliche Bedeutung
von Ereignissen und Erfahrungen hervorgehoben wird.

Ihr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf Stufe C| der Skala des Europa-
rats befinden. Auf dieser Stufe kann man klare und gut strukturierte Texte verfassen und per-
sOnliche Standpunkte ausfuhrlich darlegen. Man kann in einem Brief, Aufsatz oder Bericht zu
komplexen Themenbereichen Stellung beziehen und dabei die Punkte, die einem am wich-
tigsten erscheinen, hervorheben. Man kann mit verschiedenen Textarten umgehen und dabei
einen sicheren, personlichen Stil verwenden, welcher dem angestrebten Leserkreis angemes-
sen ist.

Ihr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Bereich Schreiben auf oder oberhalb der Stufe C2 der
Skala des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man Klar, flissig und in einem angemes-
senen Stil schreiben. Man kann komplexe Briefe, Berichte oder Artikel auf eine Art und Weise
schreiben, die dem Leser hilft, wichtige Punkte zu erfassen und sich spater an diese zu erin-
nern. Man kann Zusammenfassungen und Besprechungen von Fachtexten oder literarischen
Texten verfassen.

HORVERSTEHEN

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Horverstehen auf oder unterhalb der Stufe Al der Skala
des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man sehr einfache Satze uber sich selbst, Uber
Bekannte oder Dinge der eigenen Umgebung verstehen, wenn langsam und deutlich gespro-
chen wird.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Ho6rverstehen auf Stufe A2 der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man AuRerungen und die gebrauchlichsten Worte tber per-
sOnlich wichtige Dinge verstehen, beispielsweise sehr einfache Informationen zur eigenen
Person und Familie, zum Eink&ufen oder Uber den Beruf. Man kann kurzen, klaren und einfa-
chen Nachrichten und Durchsagen das Wesentliche entnehmen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Horverstehen auf Stufe Bl der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man die wesentlichen Punkte von Gesprachen in deutlicher
Standardsprache Uber vertraute Dinge wie Arbeit, Schule, Freizeit etc. verstehen. In Fernseh-
und Radioprogrammen Uber das Tagesgeschehen sowie Programmen uber personliche oder
berufliche Themen kann man das Wesentliche verstehen, vorausgesetzt, die Sprache ist rela-
tiv langsam und deutlich.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Horverstehen auf Stufe B2 der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man langere Reden und Vortrage verstehen sowie komplexe-
ren Argumentationsketten folgen, vorausgesetzt, das Thema ist einigermafen vertraut. Man
kann die meisten Fernsehnachrichten und Programme Uber das Tagesgeschehen verstehen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Horverstehen auf Stufe Cl der Skala des Europarats
befinden. Auf dieser Stufe kann man gesprochene Sprache verstehen, sogar wenn diese nicht
klar strukturiert ist und Ideen und Gedanken nicht explizit ausgedrickt sind. Man kann Fern-
sehprogramme und Filme nahezu muhelos verstehen.

lhr Testergebnis zeigt, dass Sie sich im Horverstehen auf oder oberhalb der Stufe C2 der Skala
des Europarats befinden. Auf dieser Stufe kann man jegliche Art von gesprochener Sprache ver-
stehen, egal ob ,auf der StralRe" oder in den Medien. Wenn man etwas Zeit hat, sich an den
Akzent zu gewdhnen, kann man auch einen schnell sprechenden Muttersprachler verstehen.
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Die Bandbreite
meiner Texte ist auf
vertraute und all-
gemeine Themen
beschrankt, z. B.
Beschreibung von
Dingen und Ablau-
fen, aber Argumen-
tation und Gegen-
uberstellung
gegensétzlicher
Sachverhalte ist
schwierig
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- ich Hann durchaus
unterschiedliche
Textsorten
schreiben

- Ich kann Neuig-
keiten und Stand-
punkte erfolgreich
kommunizieren

Ich kann eine
ganze Reihe von
Konnektoren/Ver-
bindungswortern
verwenden, um
logische Beziehun-
gen zu verdeut-
lichen
Rechtschreibung
und Zeichen-
setzung sind im
Groden und Gan-
zen korrekt

- Normalerweise fallt
es mir noch
schwer, Stand-
punkte, Geflihle
und Erfahrungen
nuanciert auszu-
driicken

Cl

- Ich kann unter-
schiedliche Text-
sorten bewaltigen

- Ich kann mich klar
und prézise aus-
driicken, Sprache
flexibel, angemes-
sen und effektiv
einsetzen

Ich kann Klar, flus-
sig, gut strukturiert
schreiben, ich setze
sprachliche Mittel
zur Verbindung
und Kohérenz ein
- Ich kann graduelle
Unterschiede von
Meinungen und
Aussagen z.B. in
Bezug auf Sicher-
heit/Unsicherheit,
Uberzeugung/
Zweifel, Wahr-
scheinlichkeit for-
mulieren
- Layout, Absatze
und Zeichenset-
zung sind korrekt
und unterstitzen
die Textorganisa-
tion
- Die Rechtschrei-
bung ist abgesehen
von gelegentlichen
kleineren Fehlern
korrekt

- Es fallt mir nur ge-
legentlich noch
schwer, Stand-
punkte, Gefiihle
und Erfahrungen
nuanciert auszu-
driicken

c2

- Ich kann durchaus
unterschiedliche
Textsorten
schreiben

- Ich kann feine Be-

deutungsunter-

schiede genau
formulieren

Ich kann iberzeu-

gend schreiben

- Ich kann kohéarente
und zusammen-
hangende Texte
schreiben und
ganz unterschiedli-
che textstrukturie-
rende sprachliche
Mittel angemessen
verwenden

- Ich kann fehlerfrei
schreiben

- Der Gebrauch
eines Worterbuchs
ist nicht not-
wendig, auBer
gelegentlich fir
Fachbegriffe aus
unbekannten Fach-
gebieten
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Dokument C3 - DIALANG-Skalen fur die beratende Rickmeldung bei Leseverstehen

LESEVERSTEHEN

Texte, die ich
verstehe

Was ich konkret
verstehe

Voraussetzungen
und
Einschrankungen

230

Al

- Sehr kurze, ein-
fache Texte, ins-
besondere kurze,
einfache Beschrei-
bungen, die Bilder
beinhalten

- Kurze einfach ge-
schriebene Anwei-
sungen, z.B. ein-
fache Notizen und
Postkarten

- Vertraute Namen,
Wérter und Rede-
wendungen

- Wiederholtes Lesen
von Textabschnit-
ten ist notwendig

A2

- Texte Uber ver-
traute und kon-
krete Themen
Kurze, einfache
Texte, z. B. Alltags-
korrespondenz,
personliche und
Geschaéftsbriefe,
Faxe, die meisten
Schilder, Anzet-
gentexte und das
Branchenbuch

- Kurze einfache
Texte

- Ich kann spezifi-
sche Informationen
in einfachen All-
tagstexten finden

- Hauptsachlich All-
tagssprache und
Texte, die auf die
eigene Arbeit
bezogen sind

Bl

- K> oegueclerte
Sachtexte. die sich
auf meine Interes-
sengetwete De-
zieher

- Alftagstexte. z. B.
Bnefe. Broschiiren
und Prospekte, offv
z>eie Dokumente

- Klar strukturierte
Zeitungsartikel
Uber vertraute
Themen und Be-
schreibungen von
Geschehnissen’
Ereignissen

- Klar geschriebene
argumentative
Texte

- Personliche Briefe,
die Gefiihle und
Wunsche aus-
driicken

- Klar geschriebene
und klar struktu-
rierte Gebrauchs-
anweisungen

- Klare, sachliche
Sprache

- Klar gegliederte
Argumentations-
génge, aber nicht
unbedingt jedes
Detail

- Ich kann nach
Hauptinformatio-
nen in einem All-
tagstext suchen

- Ich kann nach
spezifischen Infor-
mationen in einem
oder mehreren
langeren Texten
suchen

- Ich kann klare
Argumentations-
géange und Schluss-
folgerungen in ein-
fachen Texten
verstehen

B2

- Korrespondenz, die
auf mein Interes-
sengebiet bezogen
ist

Langere Texte,
sowohl Fachtexte
auBerhalb meines
Interessengebiets
als auch speziali-
sierte Fachtexte aus
meinem Interessen-
schwerpunkt
Artikel und Berichte
uber aktuelle Pro-
bleme, die von
einem bestimmten
Standpunkt aus
geschrieben sind

- Verstandnis wird
unterstitzt durch
breiten aktiven
Lesewortschatz,
Schwierigkeiten be-
stehen bei weniger
gebrauchlichen
Wendungen und
Ausdriicken und
bei Fachsprache

- Grobverstandnis
von Korrespondenz
in meinem Fachge-
biet und von Fach-
artikeln auRerhalb
meines Interessen-
gebiets (mit Wor-
terbuch)

- Ich kann Informa-
tionen, Ideen und
Meinungen in spe-
zialisierten Fach-
texten aus meinem
Wissensgebiet
erkennen und ver-
stehen

Bandbreite der
Texte und Text-
sorten kaum be-
grenzt; ich kann
verschiedene Text-
sorten in unter-
schiedlicher Ge-
schwindigkeit und
in unterschiedlicher
Weise je nach
Zweck und abhan-
gig von der Text-
sorte lesen

- Worterbuch not-
wendig fur wenig
vertraute Themen
und Fachtexte

Cl

- Grofe Bandbreite
von langen, kom-
plexen Texten aus
Gesellschaft, Wirt-
schaft und Wissen-
schaft

Komplexe Bedie-
nungsanleitungen
fir unbekannte Ge-
rate bzw. Beschrei-
bungen von Pro-
zessen aulRerhalb
des eigenen Fach-
gebietes

Verstandnis fur
Nuancen in Texten,
Standpunkte und
Meinungen, die
nicht explizit aus-
gedruickt sind

- Verstandnis von
Details komplexer
Texte, wobei
schwierige Ab-
schnitte wiederholt
gelesen werden
miissen
Gelegentliche
Benutzung des
Wérterbuchs ist
nétig

c2

- Grofe Bandbreite
langer und kom-
plexer Texte, d. h.
jede Form ge-
schriebener
Sprache

- Nuancen in Stil
und Bedeutung,
die implizit und ex-
plizit in einem Text
enthalten sind

- Kaum Einschréan-
kungen, kann prak-
tisch jede Form
geschriebener
Sprache verstehen

- Sehr ungebréuch-
liche und veraltete
Wérter und Wen-
dungen sind mir
unbekannt, behin-
dern das Verstand-
nis aber nicht



Dokument C3 - DIALANG-Skalen fir die beratende Rickmeldung bei Horverstehen

HORVERSTEHEN

Sprache, die ich
verstehe

Was ich konkret
verstehe

Voraussetzungen
und
Einschrankungen

Al

Sehr einfache Wen-
dungen, die mich
selbst, Menschen,
die ich kenne, und
Dinge meiner Um-
gebung betreffen
Fragen, Anweisun-
gen und Weg-
beschreibungen
Beispiele: Alltags-
ausdriicke, Fragen,
Anweisungen und
kurze, einfache
Wegbeschreibun-
gen

Namen und ein-
fache Worter

das Wesentliche/
Hauptgedanken
Ich verstehe
genug, um zu ant-
worten, wenn es
um Personliches
oder Wegbeschrei-
bungen geht

Klare, langsame
und deutlich arti-
kulierte Sprache
Gesprachspartner
muss auf die
sprachlichen
Voraussetzungen
eingehen

A2

Einfache Ausdriicke
und Wendungen,
die mich selbst
betreffen und mir
wichtig sind
Einfache Alltags-
gesprache und
Diskussionen
Alltagsthemen in
den Medien, z. B.
Nachrichten
Floskeln typisch fur
Alltagsgespréche,
Richtungsangaben

Einfache Alltags-
gesprache und
Diskussionen
Hauptgedanken
Ich verstehe
genug, um einem
Gesprach zu folgen

Klare und deutliche
Sprache

Ich bin angewiesen
auf die Hilfe des
Gespréchspartners
oder Verdeutli-
chung durch Bilder
Ich muss manch-
mal um Wieder-
holung oder eine
andere Formulie-
rung bitten

B1

Gespréache Uber
vertraute Themen
und Sach-
informationen
Alltagsgesprache
und Diskussionen
Fernseh-, Radio-
sendungen und
Filme

Beispiele: Anleitun-
gen zu Prozess-
ablaufen, kurze
Vortrage und
Prasentationen

Die Bedeutung
einiger unbekann-
ter Worter kann
erraten werden
Hauptgedanken
und bestimmte
Einzelheiten

Klares Hoch-
deutsch

Visuelle Unter-
stlitzung nétig
Manchmal ange-
wiesen auf Wieder-
holung eines
Wortes oder einer
Wendung

B2

- Jede Artvon
Sprache Uber ver-
traute Themen

- Vortrége

- Radio- und Fern-

sehsendungen,

Filme

Beispiele: Fachge-

spréche, Berichte,

Live-Interviews

- Hauptgedanken,
Einzelheiten sowie
spezifische
Informationen
Komplexere Ideen
und Sprache
Meinung und
Standpunkt des
Sprechers

Standardsprache
und einige idioma-
tische Wendungen,
sogar mit einigen
Hintergrund-
gerauschen

C1

Gesprochene
Sprache im Allge-
meinen

Vortrage, Diskussio-
nen und Debatten
Ansagen
Komplexe fach-
spezifische Infor-
mationen
Aufgenommenes
Hormaterial und
Filme

Beispiele: Unter-
haltung zwischen
Muttersprachlern

Ich verstehe ge-
nug, um aktiv an
Gesprachen teilzu-
nehmen

Abstrakte und
komplexe Themen
Implizite Haltun-
gen und Stand-
punkte sowie
Beziehungen zwi-
schen Gesprachs-
teilnehmern

Bei ungewohntem
Dialekt bzw. un-
gewohnter Aus-
sprache ist
gelegentliches
Nachfragen not-
wendig

c2

- Jede Artvon
gesprochener
Sprache, ob in den
Medien oder in
direktem Kontakt
Fachvortrage und
Prasentationen

- Nuancen in Stil
und Bedeutung,
die implizit und
explizit in einem
Text enthalten sind

Keine, wenn Mog-
lichkeit vorhanden
ist, mit Unvertrau-
tem, vertraut zu
werden
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Anhang D: Die Kann-Beschreibungen der ALTE

Dieser Anhang enthdlt eine Beschreibung der ALTE-Kann-Beschreibungen, die Teil eines langfristigen For-
schungsprojekts der Association of Language Testers in Europe (ALTE) sind. Beschrieben werden die Zwecke
und die Inhalte der Kann-Beschreibungen. Sodann wird dargestellt, wie die Beschreibungen entwickelt wur-
den, wie sie auf die Prifungen der ALTE bezogen und wie sie im Referenzrahmen verankert sind. Die Deskrip-
toren in diesem Projekt wurden skaliert und nach Methode 12c (Rasch-Modell), die im Anhang A in ihren
Crundzlgen umrissen ist, mit den Niveaus des Referenzrahmens gleichgesetzt.

DER RAHMENPLAN DER ALTE UND DAS PROJEKT DER KANN-BESCHREIBUNGEN
Der Rahmenplan der ALTE

Die Kann-Beschreibungen der ALTE bilden einen zentralen Teil eines langfristigen Forschungsprojekts der
ALTE, dessen Ziel es ist, einen Rahmenplan fur die ,SchlUsselniveaus' der Sprachleistung zu schaffen, in dem
Prifungen objektiv beschrieben werden kdnnen.

Die Prufungen der ALTE-Mitglieder wurden anhand einer sorgfaltigen Analyse ihrer Inhalte, Aufgabentypen
und anhand von Kandidatenprofilen untersucht und einer der Leistungsstufen des Rahmenplans zugeordnet.
Das ALTE Handbuch: Europdische Sprachprifungen und Prifungsverfahren zeigt die Einstufung der Priufungen
(S. 4) und enthélt eine umfassende Einfuhrung in die Prifungssysteme und Projekte der ALTE (S. 1-15).

Die Deskriptoren der ALTE sind benutzerorientierte Skalen

Ziel des ,Kann'-Projekts ist es, ein System von leistungsbezogenen Skalen zu entwickeln und zu validieren, das
beschreibt, was Lernende in der Fremdsprache tatsachlich tun kénnen.

Bezogen auf Aldersons (1991) Unterscheidung zwischen Skalen fur Benutzer, Skalen fur Beurteilende und Ska-
len fur Testautoren sind die ALTE-Kann-Beschreibungen ihrer urspriinglichen ldee nach benutzerorientiert. Sie
unterstitzen die Kommunikation zwischen den verschiedenen Interessenten im Testprozess und besonders
die Interpretation von Testergebnissen durch Nichtfachleute. Somit sind sie

a) ein nutzliches Werkzeug fur alle, die mit Sprachlehren und mit dem Prifen von Sprachenlernenden
befasst sind. Sie kdénnen als Checkliste fur Dinge benutzt werden, die Sprachverwendende tun kdnnen,
und somit die Stufe definieren, auf der sich diese befinden;

b) eine Basis fur die Entwicklung diagnostischer Testaufgaben, aktivitatsbasierter Curricula und Lehrmateri-
alien;

c) ein Mittel, um eine aktivitatsbasierte Sprachprufung durchzufihren, wie sie Personen benétigen, die sich
in Firmen mit Sprachtraining und Einstellungen befassen;

d) ein Mittel, um die Ziele von Kursen und Materialien in verschiedenen Sprachen zu vergleichen, die im
gleichen Kontext stehen.

Sie kdnnen auch fur Personen nitzlich sein, die in Fortbildungszentren und in der Personalentwicklung téatig
sind, weil sie leicht verstandliche Leistungsbeschreibungen zur Verfugung stellen, die man benutzen kann,
um Sprachtrainern spezielle Anforderungen mitzuteilen, Arbeitsplatzbeschreibungen zu formulieren und die
sprachlichen Anforderungen fir neue Stellen zu spezifizieren.
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Die Deskriptoren der ALTE sind mehrsprachig

Ein wichtiger Aspekt der Kann-Beschreibungen ist, dass sie mehrsprachig sind, da sie bislang in zwdlf der
Sprachen uUbersetzt wurden, die in ALTE représentiert sind. Diese Sprachen sind: Danisch, Deutsch, Englisch,
Finnisch, Franzdsisch, Italienisch, Katalanisch, Niederlandisch, Norwegisch, Portugiesisch, Schwedisch, Spa-
nisch. Als sprachneutrale Beschreibungen von Sprachkompetenzniveaus bilden sie einen Referenzrahmen, auf
den verschiedene Sprachprifungen auf unterschiedlichen Niveaus bezogen werden kénnen. Sie bieten daher
die Mdéglichkeit, in den Prifungssystemen der Mitglieder von ALTE gleichwertige Komponenten aufzuzeigen,
und sie tun dies mit sinnvollen Formulierungen, die sich auf sprachliche Fertigkeiten im wirklichen Leben
beziehen, wie sie héchstwahrscheinlich Personen zur Verfigung stehen, die solche Prufungen erfolgreich
bestehen kénnen.

Die Organisation der Deskriptoren

Die Kann-Beschreibungen bestehen zurzeit aus ungefahr 400 Items, die in drei allgemeine Bereiche organi-
siert sind: den Bereich Soziales und Tourismus, den Berufs- und den Bildungsbereich. Diese Bereiche sind fur die
meisten Lernenden von groBem Interesse. Jeder umfasst eine Anzahl von spezielleren Gebieten; z. B. ist der
Bereich ,Soziales und Tourismus' unterteilt in Einkaufen, im Restaurant essen, Unterkunft usw. Fir jede dieser
Gruppen gibt es wiederum bis zu drei Skalen fur die Fertigkeiten Horverstehen/Sprechen, Lesen und Schreiben.
Der Fertigkeitsbereich Horverstehen/Sprechen verbindet die Skalen fur Interaktion.

jede Skala umfasst Items auf mehreren Niveaus. Einige Skalen decken nur einen Teil des gesamten Kompe-
tenzspektrums ab, weil es viele Situationen gibt, in denen fur erfolgreiche Kommunikation nur eine elemen-
tare Kompetenz erforderlich ist.

Der Entwicklungsprozess

Der Entwicklungsprozess des Formulierens der Deskriptoren durchlief folgende Schritte:

a) Die Benutzer von Sprachtests der ALTE wurden mit Hilfe von Fragebdgen, Berichten aus Schulen usw.
beschrieben;

b) diese Information wurde benutzt, um das Spektrum der Bedurfnisse der Kandidaten zu bestimmen und
deren Hauptinteressen zu identifizieren;

c) Testbeschreibungen und international anerkannte Niveaustufen wie Waystage und Threshold wurden
benutzt, um die Ausgangsitems zu konstruieren;

d) die Items wurden vorrevidiert und ihre Relevanz fur Testteilnehmer wurde Uberprift;

e) die Items wurden mit Lehrenden und Lernenden erprobt, um ihre Relevanz und ihre Transparenz zu Uber-
prufen;

f) unter Berucksichtigung der Ergebnisse der Erprobung wurden die Formulierungen der Items Kkorrigiert,
revidiert und vereinfacht.

Empirische Validierung der Deskriptoren der ALTE

Die Skalen, die auf die oben beschriebene Weise entwickelt wurden, sind ausfuhrlich empirisch validiert wor-
den. Der Validierungsprozess zielt darauf ab, die Items aus einem im Kern subjektiven System von Niveaube-
schreibungen in ein Kkalibriertes Messinstrument umzuformen. Dies ist ein langfristiger und immer noch
andauernder Prozess, der fortgesetzt werden wird, sobald weitere Daten aus allen weiteren Sprachen, die in
ALTE vertreten sind, zur Verfigung stehen.
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Bislang basierte die Datenerhebung hauptséachlich auf introspektiven Verfahren, wobei die Kann-Beschrei-
bungen den Probanden als ein Satz von miteinander verbundenen Fragebdgen prasentiert wurden. Fast
10.000 Probanden haben solche Fragebdgen ausgefullt. Fur viele dieser Probanden gibt es auch zusatzliche
Daten in Form von Ergebnissen einer Sprachprifung. Dies ist wahrscheinlich die bei weitem gr6f3te Daten-
sammlung, die jemals zur Validierung einer beschreibenden Sprachkompetenzskala erstellt wurde.

Mit der empirischen Arbeit wurde begonnen, indem man die interne Koharenz der Kann-Skalen mit folgen-
den Zielen Uberprifte:

1. die Funktion eines jeden einzelnen Items innerhalb der jeweiligen Kann-Skala zu ermitteln;
2. die verschiedenen Items aufeinander zu beziehen, d. h. die relative Schwierigkeit der Skalen festzustellen;
3. herauszufinden, ob die Kann-Skalen sprachneutral sind.

AuBer auf sehr fortgeschrittenem Niveau, und vor allem in europdischen Landern, fullten die Probanden die
Fragebdgen in ihrer Muttersprache aus. Den Probanden wurden angemessene Fragebdgen zugeteilt - die
Skalen fur,Beruf' wurden Personen gegeben, die eine Fremdsprache beruflich benutzen, die Skalen fur Bil-
dung' solchen Probanden, die in einem fremdsprachigen Studiengang eingeschrieben waren oder die sich
darauf vorbereiteten. Die Skalen fur,Soziales und Tourismus' wurden wiederum anderen Probanden gege-
ben, wobei allerdings ausgewéahlte Skalen aus diesem Bereich auch als ,Anker" in die Fragebdgen fur,Beruf'
und fur,Bildung' aufgenommen wurden.

Man benutzt Ankeritems bei der Datensammlung fur eine Rasch-Analyse, um verschiedene Tests oder Frage-
bdgen miteinander zu verbinden. Wie in Anhang A erklart, schafft eine Rasch-Analyse einen Messrahmen,
indem man als Design eine Matrix fur die Datensammlung benutzt bzw. eine Serie von Uberlappenden Test-
formaten, die durch Ankeritems verbunden sind, also durch solche, die in beiden der aneinander grenzenden
Skalen enthalten sind. Solch eine systematische Benutzung von Ankeritems ist notwendig, damit man die
relative Schwierigkeit der allgemeinen Bereiche und der speziellen Skalen feststellen kann. Skalen fiir,Soziales
und Tourismus' wurden als Anker benutzt in der Annahme, dass diese Bereiche einen gemeinsamen Kern von
Sprachkompetenz aktivieren und dass man daher erwarten kann, dass sie die besten Referenzpunkte fur einen
Vergleich der Skalen fur die Bereiche ,Beruf' und ,Bildung' liefern.

Revision der Deskriptoren

Ein Ergebnis der ersten Erprobungsphase war die Uberarbeitung der Formulierungen der Kann-Beschreibun-
gen. Besonders Items mit negativer Orientierung sind dabei entfernt worden, weil diese sich vom Standpunkt
der Statistik her als problematisch erwiesen und weil es schien, dass sie fur eine Beschreibung von Lern-
erfolgsniveaus nicht angemessen sind. Hier sind zwei Beispiele fur solche Veranderungen:

1. Negative Items wurden positiv umformuliert, wobei die urspringliche Bedeutung beibehalten wurde:
Erste Fassung: KANN NICHT mehr als einfache, vorhersagbare Fragen beantworten.
Geéandert zu: KANN einfache, vorhersagbare Fragen beantworten.

2. Beschreibungen, die auf niedrigerem Niveau als negative Einschrankungen formuliert waren, wurden zu
positiven Beschreibungen auf einem hdheren Niveau gedndert:
Erste Fassung: KANN KEINE unsichtbaren Symptome beschreiben, wie z. B. verschiedene Arten von
Schmerz wie,dumpf’,,stechend’,,pochend’ usw.
Geéandert zu: KANN unsichtbare Symptome beschreiben, wie z. B. verschiedene Arten von Schmerz wie
,dumpf,,stechend',,pochend" usw.

Wie die Kann-Beschreibungen zu den Prifungen von ALTE in Beziehung gesetzt werden
Nach der anfanglichen Kalibrierung der Kann-Deskriptoren und der Revision der Formulierungen, wie sie

oben beschrieben wurde, richtet sich die Aufmerksamkeit jetzt darauf, die Verbindung zwischen den Kann-
Beschreibungen und anderen Indikatoren fur Sprachniveaus herzustellen. Insbesondere haben wir begonnen.
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Leistungen bei ALTE-Prafungen und die Beziehung der Kann-Skalen zu den Referenzniveaus im Framework des
Europarats zu untersuchen.

Seit Dezember 1998 werden Daten gesammelt, um die Selbsteinschdtzungen anhand der Kann-Beschrei-
bungen mit den Einstufungen zu verbinden, die durch die Prifungen von UCLES (University of Cambridge
Local Examinations Syndicate) ermittelt werden. Dabei wurde eine sehr klare Beziehung festgestellt, die es
ermdglicht, damit zu beginnen, die Bedeutung eines Prufungsergebnisses in Form von typischen Profilen der
Kann-Kompetenz zu beschreiben.

Wenn die Kann-Bewertungen jedoch auf Selbsteinschdtzungen beruhen und aus einer grof3en Zahl von Lan-
dern und Probandengruppen stammen, findet man einige Variabilitdt in der globalen Wahrnehmung der
eigenen Fahigkeiten. Das heil3t, dass Menschen dazu neigen, ,kann' jeweils etwas anders zu verstehen -
abhangig von Faktoren, die mit dem Alter oder dem Kkulturellen Hintergrund zu tun haben. FiUr einige Pro-
bandengruppen schwacht dies die Korrelation mit den Prufungsergebnissen ab. Deshalb wurden analytische
Verfahren benutzt, um die Beziehung zwischen den Kann-Selbstbewertungen und den als Kriterium benutz-
ten Kompetenzniveaus, wie sie in Prifungsbewertungen gemessen werden, so klar wie moéglich festzustellen.
Weitere Forschungen, die auf den Kann-Bewertungen durch erfahrene Beurteilende basieren, werden wahr-
scheinlich ndtig sein, um die Beziehungen zwischen Prufungsergebnissen und typischen ,Kann'-Profilen der
Kompetenz vollstandig zu beschreiben.

Ein konzeptuelles Problem, das in diesem Zusammenhang angesprochen werden muss, betrifft das Konzept
von zielerreichendem Lernen - d. h. was genau meint man mit ,kann'? Bendtigt wird eine Definition im Sinne
von: Mit welcher Wahrscheinlichkeit dirfen wir erwarten, dass eine Person Aufgaben auf einem bestimmten
Niveau erfolgreich bewaltigt? Sollte es sicher sein, dass die Person die Aufgabe immer perfekt 16st? Diese
Anforderung wére sicherlich zu streng. Andererseits wére eine Erfolgswahrscheinlichkeit von 50 Prozent zu
niedrig, um als Lernerfolg zu zahlen.

Die Zahl 80 Prozent wurde gewéhlt, weil 80 Prozent oft in bereichs- oder kriteriumsorientierten Tests als Indiz
fur Lernerfolg in einem bestimmten Bereich benutzt wird. Deshalb sollten Kandidaten, die eine Prufung der
ALTE auf einem bestimmten Niveau mit,befriedigend' bestehen, eine achtzigprozentige Chance haben, Auf-
gaben erfolgreich zu l6sen, die als charakteristisch fur dieses Niveau betrachtet werden. Daten, die bislang
Uber Kandidaten der Cambridge-Prufungen gesammelt wurden, zeigen, dass dieser Wert gut harmoniert mit
der durchschnittlichen Wahrscheinlichkeit, dass ein Kandidat auf diesem Niveau auch die entsprechenden
Kann-Beschreibungen wahlt.

Indem man ,Kann' auf diese Weise explizit definiert, hat man eine Basis fur die Interpretation bestimmter
ALTE-Niveaustufen als ,Kann'-Fertigkeiten.

Wahrend die Beziehungen zu Prufungsleistungen bislang auf den Cambridge-Prufungen basierten, werden
weiterhin Daten gesammelt, die die Kann-Deskriptoren mit Leistungen in anderen ALTE-Prufungen verbin-
den. Dies wird den Nachweis zulassen, dass die verschiedenen Prufungssysteme im Wesentlichen alle in der
gleichen Weise auf die funf Niveaustufen des ALTE-Rahmenplans bezogen sind.

Verankerung im Referenzrahmen des Europarats

Im Jahr 1999 wurden Antworten gesammelt, in denen Anker in Form von Items enthalten waren, die aus dem
Framework des Europarats von 1996 stammen. Diese Anker umfassten:

1. die Deskriptoren im Raster fur die Selbstbeurteilung in den wichtigen Kategorien des Sprachgebrauchs
auf verschiedenen Niveaus, dargestellt als Tabelle 2 in Kapitel 3;

2. 16 Deskriptoren bezogen auf die kommunikativen Aspekte von Fliussigkeit aus den Beispielskalen in
Kapitel 5.
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Tabelle 2 wurde gewahlt, weil sie als zusammenfassende Beschreibung von Niveaustufen in der Praxis weite
Verbreitung gefunden hat. Dass ALTE Antwortdaten in einer groen Zahl von Sprachen und aus vielen Lan-
dern sammeln konnte, eroffnete die Mdéglichkeit, zur Validierung der Skalen in Tabelle 2 beizutragen.

Die Items fur,Flussigkeit' waren empfohlen worden, weil es sich herausgestellt hatte, dass sie die stabilsten
Schwierigkeitsschatzungen enthielten, als sie in den verschiedenen Kontexten des Schweizer Projekts (North
1996/2000) gemessen wurden. Es wurde erwartet, dass sie deshalb eine gute Angleichung der ALTE-Kann-
Beschreibungen an das Framework des Europarats ermoglichen wirden. Die geschatzten Schwierigkeiten der
Items fur Flussigkeit, so fand man, stimmten sehr eng mit den von North (1996/2000) bekannten Uberein
und zeigten eine Korrelation von r=0.97. Dies stellt einen hervorragenden Anker zwischen den Kann-Beschrei-
bungen und den Beispielskalen des Framework des Europarats dar.

Die Rasch-Analyse, mit der man Item-Systeme (Skalen) aufeinander beziehen kann, ist jedoch nicht einfach.
Die Daten passen niemals genau ins Modell: Es gibt Probleme mit der Dimensionalitat, der Diskrimination
und mit Differential Item Functioning (systematische Variation bei der Interpretation durch verschiedenen
Gruppen), die man identifizieren und verarbeiten muss, um die exaktest mdgliche Beziehung zwischen den
Skalen zum Vorschein kommen zu lassen.

Dimensionalitat bezieht sich auf die Tatsache, dass die Fertigkeiten Horverstehen/Sprechen, Lesen und Schrei-
ben zwar hoch korrelieren, aber dennoch deutlich selbststandig sind: Analysen, bei denen sie getrennt sind,
produzieren kohéarentere und diskriminierendere Unterscheidungen der Niveaus.

Variablendiskrimination wird augenfallig, wenn man Tabelle 2 und die Kann-Beschreibungen vergleicht.
Tabelle 2, so hat man herausgefunden, produziert eine langere Skala (zur feineren Unterscheidung der
Niveaustufen) als die Kann-Beschreibungen. Der Grund dafir ist wahrscheinlich, dass Tabelle 2 das Endpro-
dukt eines ausfuhrlichen Prozesses der Auswahl, Analyse und Verfeinerung darstellt. Das Ergebnis dieses Pro-
zesses ist, dass jede Niveaubeschreibung eine Zusammensetzung von sorgféltig ausgewéahlten typischen Ele-
menten ist, was es den Probanden auf einem gegebenen Niveau einfacher macht, das Niveau zu erkennen,
das sie am besten beschreibt. Dies produziert ein koharenteres Antwortmuster, was wiederum eine langere
Skala produziert. Dies steht im Gegensatz zur gegenwéartigen Form der Kann-Beschreibungen, die immer
noch kurze, atomare Items sind, die noch nicht zu solchen abgerundeten, holistischen Niveaubeschreibun-
gen gruppiert worden sind.

Gruppeneffekte (differential item functioning) werden in der Tatsache sichtbar, dass bestimmte Gruppen von
Probanden (d. h. solche, die mit den Fragebdgen fiir,Soziales und Tourismus', ,Beruf' und ,Bildung' arbeite-
ten) die Niveaustufen auf bestimmten Ankerskalen erheblich feiner unterscheiden - und dies aus Grinden,
die nur schwer zu identifizieren waren.

Keiner dieser Effekte ist unerwartet, wenn man fur die Angleichung von Skalen den Ansatz des Rasch-Modells
wahlt. Sie zeigen, dass eine systematische und qualitative Untersuchung der Formulierungen der einzelnen
Items selbst ein notwendiger und wichtiger Schritt bei der ,endgultigen" Angleichung der Skalen bleibt.

Kompetenzniveaus im Rahmenplan der ALTE

Zurzeit ist der Rahmenplan der ALTE ein System aus 5 Niveaustufen. Die oben beschriebene Validierung
bestéatigt, dass diese im GrolRen und Ganzen den Referenzniveaus A2 bis C2 im Referenzrahmen entsprechen.
Die Arbeit an der Definition eines weiteren Eingangsniveaus (Breakthrough) geht voran, und das ,Kann'-Pro-
jekt tragt zur Beschreibung dieses Niveaus mit bei. Somit kann man die Beziehung zwischen den beiden Rah-
menplanen wie folgt sehen:

Europarat-
Niveaus Al A2 BI B2 Cl c2
Niveaus ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE
der ALTE Breakthrough Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5
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Die wichtigsten Merkmale der einzelnen ALTE-Niveaus sind die Folgenden:
ALTE Niveau 5 (Good User): Die Fahigkeit, mit akademisch oder kognitiv anspruchsvollem Material umzuge-
hen und Sprache mit gutem Erfolg auf einem Leistungsniveau zu benutzen, das in mancher Hinsicht fortge-

schrittener sein mag als das eines durchschnittlichen Muttersprachlers.

Beispiel: KANN Texten relevante Information entnehmen, die Hauptgedanken eines Texts verstehen und dabei fast
so schnell lesen wie ein Muttersprachler.

ALTE Niveau 4 (Competent User): Die Féhigkeit zu kommunizieren, mit Betonung darauf, wie gut etwas erle-
digt wurde in Hinblick auf Angemessenheit und Feingefuhl, und die Fahigkeit, mit nicht vertrauten Themen
umzugehen.

Beispiel: KANN mit unfreundlichen Fragen sicher umgehen. Kann zu Wort kommen und das Wort behalten.

ALTE Niveau 3 (Independent User): Die Fahigkeit, die meisten Ziele zu erreichen und sich tber eine Vielzahl
von Themen ausdriucken.

Beispiel: KANN Besucher und Besucherinnen herumfiihren und detaillierte Beschreibungen eines Orts geben.

ALTE Niveau 2 (Threshold User): Die Fahigkeit, sich auf begrenzte Weise in vertrauten Situationen auszudru-
cken und auf allgemeine Weise nicht-routinemaRige Informationen zu bewaltigen.

Beispiel: KANN die Er6ffnung eines Kontos auf der Bank beantragen, vorausgesetzt, das Verfahren ist unkompliziert.

ALTE Niveau 1 (Waystage User): Die Fahigkeit, mit einfachen, unkomplizierten Informationen umzugehen,
und der Beginn der Fahigkeit, sich in vertrauten Kontexten auszudricken.

Beispiel: KANN sich an einer routinemafRigen Unterhaltung tUber vorhersagbare Themen beteiligen.

ALTE Breakthrough Niveau: Die elementare Fahigkeit, auf einfache Weise zu kommunizieren und Informatio-
nen auszutauschen.

Beispiel: KANN einfache Fragen tber eine Speisekarte stellen und einfache Antworten verstehen.

Verweise

Alderson, J.C. (1991),Bands and scores'. In Alderson, J.C.; North, B. (eds.) Language testing in the 7990s.
London: British Council/Macmillan, Developments in ELT: 71-86.

North, B. (1996/2000) The development of a common framework scale of language proficiency. PhD thesis,
Thames Valley University. Nachdruck 2000, New York, Peter Lang.

ALTE Handbook of Language Examinations and Examination Systems (erhéltlich Uber das ALTE-Sekretariat
bei UCLES).

Weitere Informationen Uber das ALTE-Projekt von Marianne Hirtzel: Hirtzel. m@ucles.org.uk

Neil jones, Marianne Hirtzel, University of Cambridge Local Examinations Syndicate, Marz 2000
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Dokument DI - Zusammenfassungen der Fertigkeitsniveaus der ALTE

ALTE
Stufe

ALTE
Stufe 5

ALTE
Stufe 4

ALTE
Stufe 3

ALTE
Stufe 2

ALTE
Stufe 1

ALTE
Break-
through
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Horen/Sprechen

KANN Uber komplizierte oder
heikle Angelegenheiten spre-
chen und daruber beraten,
umgangssprachliche Anspie-
lungen verstehen und sicher
mit unfreundlichen Fragen
umgehen.

KANN erfolgreich zu Bespre-
chungen und Seminaren
innerhalb des eigenen
Arbeitsgebiets beitragen oder
ein alltdgliches Gesprach auf-
rechterhalten und sich ziem-
lich flieBend Uber abstrakte
Themen unterhalten.

KANN einer Prasentation
Uber ein vertrautes Thema
folgen, eine Prasentation
geben oder ein Gespréach
Uber ein relativ breites Spek-
trum an Themen in Gang
halten.

KANN begrenzt Meinungen
zu abstrakten/kulturellen
Themen &aufern, innerhalb
eines vertrauten Bereichs
beraten und Anweisungen
oder offentliche Durchsagen
verstehen.

KANN in einem vertrauten
Kontext einfache Meinungen
ausdricken oder Winsche
auBern.

KANN einfache Anweisungen
verstehen oder an einem ein-
fachen Gesprach uUberein
vorhersehbares Thema teil-
nehmen.

Lesen

KANN Unterlagen, Schrift-
wechsel und Berichte ver-
stehen, unter Einschluss der
Einzelheiten in komplexen
Texten.

KANN schnell genug lesen,
um die Anforderungen eines
Universitatskurses zu bewalti-
gen; kann Zeitungen/Zeit-
schriften zu Informations-
zwecken lesen und
nicht-standardisierte Schrift-
wechsel verstehen.

KANN Texten relevante Infor-
mationen entnehmen und
detaillierte Anweisungen
oder Ratschlage verstehen.

KANN einfache Anleitungen
und Artikel sowie die Haupt-
informationen in nicht-stan-
dardisierten Texten zu einem
vertrauten Thema verstehen.

KANN einfache Informatio-
nen zu einem vertrauten
Thema verstehen, z. B. in Pro-
duktinformationen, Hinwei-
sen oder Berichten.

KANN einfache Hinweise,
Anleitungen oder Informatio-
nen verstehen.

Schreiben

KANN mit gutem Ausdruck
und Genauigkeit Briefe Uber
jedes Thema schreiben und
sorgfaltige und volistandige
Aufzeichnungen uber Bespre-
chungen oder Seminare
machen.

KANN Geschéftsbriefe ent-
werfen, wahrend Bespre-
chungen verhaltnisméagig
genaue Aufzeichnungen
machen oder einen kommu-
nikativ angemessenen Auf-
satz schreiben.

KANN sich Notizen wahrend
eines Gesprachs/Vortrags
machen oder einen Brief
schreiben, der auch nicht-
standardisierte Anfragen ent-
halt.

KANN Briefe schreiben oder
sich Notizen zu Inhalten
machen, deren Thematik ver-
traut oder vorhersehbar ist.

KANN Formulare ausfillen
und kurze, einfache Briefe
oder Postkarten schreiben,
die sich auf Personliches
beziehen.

KANN einfache Formulare
ausfillen und Notizen schrei-
ben, z. B. zu Zeiten, Termi-
nen und Orten.



Dokument D2 - Zusammenfassung der Kann-Beschreibungen der ALTE im Bereich ,Soziales und

Tourismus'

ALTE
Stufe

ALTE
Stufe 5

ALTE
Stufe 4

ALTE
Stufe 3

ALTE
Stufe 2

ALTE
Stufe 1

ALTE
Break-
through

Horen/Sprechen

KANN uber komplizierte und
heikle Sachverhalte sprechen,
ohne ungeschickt zu wirken.

KANN Gespréache informeller
Art Uber langere Zeit auf-
rechterhalten und Utber
abstrakte/kulturelle Themen
relativ flissig und mit relativ
breitem Wortschatz spre-
chen.

KANN ein Gesprach uber
eine relativ breite Auswahl
von Themen aufrechterhal-
ten, z. B. Uber personliche
und berufliche Erfahrungen
oder aktuelle Ereignisse in
den Nachrichten.

KANN in begrenztem
Umfang Meinungen zu
abstrakten/kulturellen The-
men aufllern und Nuancen
von Bedeutungen/Meinun-
gen verstehen.

KANN in vertrauten Situatio-
nen das, was ihm/ihr gefallt
oder nicht gefallt, mit ein-
fachen Worten ausdriicken.

KANN einfache, sachliche
Fragen stellen und die Ant-
worten verstehen, soweit
diese in einfacher Sprache
gegeben werden.

Lesen

KANN einen Mietvertrag im
Einzelnen verstehen, z. B.
technische Details und deren
rechtliche Implikationen.

KANN komplexe Meinun-
gen/Argumente, wie sie in
anspruchsvollen Zeitungen
Vorkommen, verstehen.

KANN detaillierte Informatio-
nen, z. B. eine groRRe Zahl
kulinarischer Begriffe auf
einer Speisekarte, sowie die
meisten Worter und Ab-
kirzungen in Wohnungs-
anzeigen verstehen.

KANN sachliche Artikel in
einer Zeitung/Zeitschrift,
Routineschreiben von Hotels
und Briefe verstehen, in
denen personliche Meinun-
gen ausgedruckt werden.

KANN einfache Informatio-
nen verstehen, z. B. Hinweise
auf Nahrungsmitteln, ein-
fache Speisekarten und Hin-
weisschilder.

KANN einfache Hinweise und
Informationen verstehen,

z. B. in Flughéafen, Kaufhau-
sern oder auf Speisekarten.
KANN einfache Hinweise auf
Medikamenten oder einfache
Wegbeschreibungen ver-
stehen.

Schreiben

KANN mit gutem Ausdruck
und Genauigkeit Briefe Uber
jedes beliebige Thema
schreiben.

KANN Briefe Uber die meis-
ten Themen schreiben. Die
Schwierigkeiten, die der Leser
haben kénnte, werden vor-
wiegend durch lexikalische
Fehler verursacht.

KANN sich nach den Service-
leistungen eines Hotels
erkundigen, zum Beispiel zu
Einrichtungen fur Behinderte
oder zur Zubereitung einer
speziellen Diéat.

KANN in Briefen uUber eine
begrenzte Anzahl von vorher-
sehbaren Themen im Bereich
der personlichen Erfahrungen
schreiben und Meinungen
auflern.

KANN die meisten Formulare
ausfullen, die sich auf persén-
liche Daten beziehen.

KANN eine einfache Nach-
richt fir die Gastfamilie
hinterlassen oder einfache
Dankesbriefe schreiben.
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Dokument D3 - ALTE-Items im Bereich ,Soziales und Tourismus':
Uberblick tber erfasste Sachverhalte und Aktivitaten

Sachverhalt

Uberleben
im Alltag

Gesundheit

Reisen

Notfalle

Besichti-
gungen

Geselligkeit

Medien/
kulturelle
Ereignisse

Persdnliche
Kontakte
(Uber eine
Distanz)
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Aktivitat

- Einkaufen

- Im Restaurant essen

- Unterkunft (Typ: Hotel)

-Voriubergehend eine
Unterkunft mieten (Woh-
nung, Zimmer, Haus)

- Sich in einer Unterkunft

niederlassen

Finanz- oder Postdienst-

leistungen nutzen

- Gesund werden/Gesund
bleiben

- In einem Land ankommen
- Herumreisen

- Wegbeschreibungen
erhalten und geben
Mieten

Mit Notfallsituationen
umgehen (Unfall, Krank-
heit, Verbrechen, Auto-
pannen usw.)

Informationen erhalten
Eine Rundreise machen
Personen herumfihren

Informelle Zusammen-
kunfte/mit Leuten
zurechtkommen
Unterhalten

Fernsehfilme, Filme, Thea-
terstiicke usw. ansehen
Radio hoéren

- Zeitungen/Zeitschriften
lesen

- Briefe und Postkarten
schreiben usw.

Umgebung/0Ort

- Selbstbedienungsladen,
andere Laden, Marktplatz

- Restaurant, Selbstbedie-
nung (Fastfood)

- Hotel, Bed & Breakfast usw.

-Agentur, private Vermieter

- Gastfamilien

- Banken, Wechselstuben,
Postamter

- In der Apotheke
- Beim Arzt, Zahnarzt
Im Krankenhaus

- Flughafen/Hafen

- Bahnhof/Busbahnhof

- StraBe, Werkstatt usw.

- Reiseblro

- Firmen, die etwas vermie-
ten (Autos, Boote usw.)

- Offentliche Orte

- Private Orte, z. B. Hotel-
zimmer

- Krankenhaus, Polizei

-Touristenblro, Reisebiro

-Touristische Sehenswirdig-

keiten (Denkmaler usw.)
- Stadte, GrofRstadte
- Schulen/Hochschulen/
Universitaten

- Diskotheken, Partys,

Schulen, Hotels, Zeltplatze,

Restaurants usw.
-Zuhause, auBBerhalb des
Hauses

-Zuhause, im Auto, Kino,
Theater, ,50n et lumiére'
usw.

- Zuhause, auBerhalb des
Hauses

Erforderliche
sprachliche Fertigkeit

- Horverstehen/Sprechen
Lesen

- Horverstehen/Sprechen
Lesen

- Horverstehen/Sprechen
Lesen, Schreiben
(Formulare ausfullen)

- Horverstehen/Sprechen
Lesen, Schreiben
(Formulare ausfillen)

- Horverstehen/Sprechen
Lesen, Schreiben (Briefe)

- Horverstehen/Sprechen
Lesen, Schreiben

- Horverstehen/Sprechen
Lesen

- Horverstehen/Sprechen
Lesen, Schreiben
(Formulare ausfillen)

- Horverstehen/Sprechen
Lesen

- Horverstehen/Sprechen
Lesen

- Horverstehen/Sprechen

- Horverstehen/Lesen

- Horverstehen/Sprechen
(Telefon)
Lesen, Schreiben



Dokument D4 - Zusammenfassung der Kann-Beschreibungen im Bereich ,Beruf’

ALTE
Stufe

ALTE
Stufe 5

ALTE
Stufe 4

ALTE
Stufe 3

ALTE
Stufe 2

ALTE
Stufe 1

ALTE
Break-
through

Hdren/Sprechen

KANN in komplizierten,
heiklen und umstrittenen
Angelegenheiten sprachlich
handeln und beraten, z. B.
bei juristischen und finanz-
politischen Fragen, wenn
er/sie die dafur notwendigen
Kenntnisse besitzt.

KANN erfolgreich zu Bespre-
chungen und Seminaren
innerhalb des eigenen
Arbeitsgebiets beitragen und
gegen oder fur einen Stand-
punkt diskutieren.

KANN die meisten Mitteilun-
gen annehmen und weiter-
geben, die wahrend eines
normalen Arbeitstages an-
fallen.

KANN innerhalb des eigenen
Arbeitsgebiets Kunden in ein-
fachen Angelegenheiten
beraten.

KANN innerhalb des eigenen
Arbeitsgebiets einfache
Winsche auRern, z. B.: Ich
mochte 25 ... bestellen.

KANN einfache Mitteilungen
verstehen und weiterleiten,
z. B. Treffen Freitag um 10 Uhr.

Lesen

KANN die meisten Artikel
verstehen, mit denen er/sie
in seinem/ihrem Bereich zu
tun hat, einschlieB3lich
komplexer ldeen, die in kom-
plexer Sprache ausgedruckt
werden.

KANN auch Schriftwechsel
verstehen, die in nicht-
standardisierter Sprache
abgefasst sind.

KANN die meisten Schrift-
wechsel, Berichte und
Produktbeschreibungen, die
er/sie erhalt, verstehen.

KANN innerhalb des eigenen
Arbeitsgebiets die allgemeine
Bedeutung von nicht-alltag-
lichen Briefen und theoreti-
schen Artikeln verstehen.

KANN die meisten kurzen
Berichte oder Handblcher
vorhersehbarer Art verstehen,
die im eigenen Arbeitsgebiet
anfallen, vorausgesetzt, es
steht gentigend Zeit zur Ver-
fugung.

KANN einen kurzen Bericht
Uber ein vertrautes Thema
verstehen, vorausgesetzt,
dieser ist in einfacher Sprache
ausgedrickt und die Inhalte
sind vorhersehbar.

Schreiben

KANN sorgfaltige und voll-
standige Aufzeichnungen
machen und sich gleichzeitig
an der Besprechung oder am
Seminar beteiligen.

KANN eine groRRe Bandbreite
von alltaglichen und nicht-
alltaglichen Situationen
bewaéltigen, in denen profes-
sionelle Leistungen von Kolle-
gen oder externen Ansprech-
partnern verlangt werden.

KANN alle Routineanfragen
hinsichtlich Waren oder
Dienstleistungen bewaéltigen.

KANN in einer Besprechung
oder einem Seminar ziemlich
genaue Notizen machen,
wenn die Thematik vertraut
und vorhersehbar ist.

KANN eine kurze Anfrage an
einen Kollegen oder an einen
bekannten Ansprechpartner
in einer anderen Firma schrei-
ben.

KANN eine einfache alltag-
liche Anfrage an einen Kolle-
gen schreiben vom Typ: Kann
ich 20 ... haben?
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Dokument D5 - ALTE-Items im Bereich ,Beruf":
Uberblick tber erfasste Sachverhalte und Aktivitaten

Sachverhalt

Berufs-
bezogene
Dienst-
leistungen

Sitzungen
und
Seminare

Formelle
Prasentatio-

nen und Vor-

fuhrungen

Korrespon-
denz

Berichte

Offentlich
zugangliche
Information

Anweisun-
gen und
Hand-
reichungen

Telefon
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Aktivitat

- Berufsbezogene Dienst-
leistungen anfordern

- Berufsbezogene Dienst-
leistungen anbieten

-An Sitzungen und Semi-
naren teilnehmen

- Etwas préasentieren oder
vorfihren oder einer
Prasentation oder einer
Vorfuhrung folgen

- Faxe, Briefe, Memos,
E-Mail usw. verstehen und
schreiben

- Berichte schreiben und
verstehen (von betracht-
licher Lange und hohem
Grad an Formalitat)

-Wichtige Information
beschaffen (z. B. aus
Produktbeschreibungen,

Fachzeitschriften, Handels-

blattern, Anzeigen, Web-
sites usw.)

- Hinweise verstehen (z. B.
Sicherheit)

-Anleitungen verstehen
und schreiben (z. B. in
Handbulchern fir die
Installation, den Betrieb
und die Wartung)

-Jemanden anrufen

-Angerufen werden (ein-
schlieBlich Nachrichten
festhalten/Notizen
machen)

Umgebung/Ort

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)
-Zuhause beim Kunden

- Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)
- Konferenzzentrum

- Konferenzzentrum, Aus-

stellung, Fabrik, Labor usw.

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.), Zuhause

-Arbeitsplatz (Buro, Fabrik
usw.)

- Blro, Zuhause, Hotel-
zimmer usw.

Erforderliche
sprachliche Fertigkeit

- Horverstehen/Sprechen
Schreiben

- Horverstehen/Sprechen
Schreiben

- Horverstehen/Sprechen
Schreiben (Notizen)

- Horverstehen/Sprechen
Schreiben (Notizen)

- Lesen
Schreiben

- Lesen
Schreiben

- Lesen

- Lesen
Schreiben

- Horverstehen/Sprechen
Schreiben (Notizen)



Dokument D6 - Zusammenfassung der Kann-Beschreibungen im Bereich ,Bildung’

ALTE
Stufe

ALTE
Stufe 5

ALTE
Stufe 4

ALTE
Stufe 3

ALTE
Stufe 2

ALTE
Stufe 1

ALTE
Break-
through

Horen/Sprechen

KANN auch Witze sowie
umgangssprachliche und
kulturelle Anspielungen ver-
stehen.

KANN einer abstrakten Argu-
mentation folgen, z. B. dem
Abwéagen von Alternativen
und dem Ziehen von Schluss-
folgerungen.

KANN eine klare Prasentation
Uber ein vertrautes Thema
geben und vorhersehbare
faktische Fragen beantwor-
ten.

KANN Anweisungen im
Unterricht und zu Hausarbei-
ten verstehen, die der Lehrer/
Dozent gibt.

KANN seine Meinung in ein-
facher Sprache ausdricken,
z. B.: Ich bin nicht einverstan-
den.

KANN einfache Anweisungen
hinsichtlich Unterrichtszeiten,
Terminen und Klassenrdumen
sowie Anweisungen zu Haus-
aufgaben verstehen.

Lesen

KANN alle Informations-
quellen schnell und sicher
nutzen.

KANN schnell genug lesen,
um die Anforderungen eines
Studiums zu bewaéltigen.

KANN Texten relevante Infor-
mationen entnehmen und
die Hauptinformationen ver-
stehen.

KANN mit etwas Hilfe ein-

fache Anleitungen und Hin-
weise verstehen, z. B. Biblio-
thekskataloge im Computer.

KANN die allgemeine Bedeu-
tung eines vereinfachten
Lehrbuchtextes oder Artikels
verstehen, wenn er/sie sehr
langsam liest.

KANN einfache Ankindigun-
gen und Hinweise verstehen.

Schreiben

KANN im Verlauf eines Semi-
nars, Tutoriums oder Kurses
genaue und vollstandige Auf-
zeichnungen machen.

KANN Aufsatze schreiben,
deren Lektlire dem Leser
wenig Schwierigkeiten
bereitet.

KANN einfache Aufzeichnun-
gen machen, die fur Aufsatze
oder zu Lernzwecken von
Nutzen sein kénnen.

KANN sich wahrend einer

Vorlesung Notizen machen,
vorausgesetzt diese werden
mehr oder weniger diktiert.

KANN einen einfachen Be-
richt oder eine Beschreibung
verfassen, z. B. ,Mein letzter
Urlaub".

KANN Zeiten, Termine und
Orte von Ankindigungen an
der Tafel oder am schwarzen
Brett abschreiben.
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Dokument D7 - ALTE-Items im Bereich ,Bildung":
Uberblick Uiber erfasste Sachverhalte und Aktivitaten

Sachverhalt Aktivitat Umgebung/Ort Erforderliche
sprachliche Fertigkeit

Vorlesungen, - Einer Vorlesung, einem - Horsaal, Klassenzimmer, - Horverstehen/Sprechen

Referate, Referat, einer Prasentation Labor usw. Schreiben (Notizen)

Prasentation oder einer Vorfuhrung

und Vor- folgen

fuhrungen - Eine Vorlesung, ein Referat

halten, etwas vorfiihren

Seminare -An Seminaren und Tuto- - Klassenzimmer, Arbeits- - Horverstehen/Sprechen
und rien teilnehmen zimmer Schreiben (Notizen)
Tutorien

Fachbucher, - Sich Information beschaf- -Arbeitszimmer, Bibliothek - Lesen

Artikel usw. fen usw. Schreiben (Notizen)
Aufsatze -Aufsatze schreiben -Arbeitszimmer, Bibliothek, - Schreiben

Prafungsraum usw.

Berichte - Einen Bericht schreiben -Arbeitszimmer, Labor - Schreiben
(z. B. Uber ein Experiment)

Techniken - Sich Information erschlie- - Bibliothek, Archiv usw. - Lesen
der In- Ben (z. B. aus einer Com- Schreiben (Notizen)
formations- puter-Datenbank, einer
beschaffung Bibliothek, einem Wérter-
buch usw.)
Organisation -Vereinbarungen treffen, - Horsaal, Klassenzimmer, - Horverstehen/Sprechen
des z. B. mit Mitarbeitern der Arbeitszimmer usw. Lesen
Studiums Hochschule tber Abgabe- Schreiben

termine flr eine einzurei-
chende Arbeit
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Curriculumplaner in der Schule und der Erwachsenenbildung
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diskutiert verschiedene Prifungsformen

wurde im Auftrag des Europarates erstellt
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