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Der «Gemeinsame europaische
Referenzrahmen fir Sprachen»
als Grundlage von Bildungsstan-
dards fiir die Fremdsprachen —
Methodologische Probleme der
Entwicklung und Adaptierung
von Kompetenzbeschreibungen

Gunther Schneider

Der «Gemeinsame europiiische Referenzrahmen fiir Sprachen» gilt in der Diskussion
um die Entwicklung von Bildungsstandards als Beispiel fiir ein ausgearbeitetes Kom-
petenzmodell und auch als eine gute Grundlage fiir die Festlegung von Kompetenz-
niveaus fiir die Fremdsprachenficher an der obligatorischen Schule in der Schweiz
im Rabmen des Projekts HARMOS. Nach einer kurzen Darstellung der Wirkung des
Referenzrahmens beschreibt der Beitrag das Kompetenzmodell des Referenzrahmens
und die Methoden, mit denen die Kompetenzniveaus entwickelt wurden. Anbhand
von Beispielen wird gezeigt, welche Probleme bei der Auswahl, Adaptierung und Er-
ginzung von Niveaubeschreibungen entstehen kinnen und in welchen Bereichen
noch Entwicklungsarbeit zu leisten ist.

Der Referenzrahmen und seine Wirkung

Der «Gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprachen» hat in kurzer Zeit
eine erstaunliche Resonanz und Akzeptanz gefunden. Er ist inzwischen in vielen
Lindern Europas als Grundlage fiir Reformen im Fremdsprachenunterricht, fiir
die Entwicklung von Bildungsstandards sowie fiir die Entwicklung neuer Curri-
cula, Lehrwerke, Priifungen oder Selbstbeurteilungsinstrumente genutzt wor-
den.

Die Verdffentlichungen der englischen, franzgsischen und deutschen Fassung
im Jahr 2001, denen inzwischen viele weitere Sprachfassungen gefolgt sind,
machten das Werk breit bekannt. Im Folgenden wird in der Regel die deutsche
Fassung mit dem Titel «Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lebren, beurteilen» « (Europarat, 2001, abgekiirzt als «Referenzrahmen»
oder GER) zitiert.

Im Umbkreis des Referenzrahmens sind verschiedene erginzende und stiit-
zende Arbeiten des Europarats entstanden. Man kann sieben Gruppen unter-
scheiden:

....................................................................................................................................................................
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1. An erster Stelle ist das Europiische Sprachenportfolio (kurz ESP) zu nennen,
in dem zentrale Aspekte des Referenzrahmens umgesetzt sind. Die zahlrei-
chen Initiativen zur Entwicklung und Implementierung verschiedener Ver-
sionen des Sprachenportfolios haben wesentlich zur Bekanntheit und zur Ak-
zeptanz der Niveaubestimmungen des Referenzrahmens z.B. bei Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrern beigetragen. Ein Kernelement aller Portfo-
lioversionen sind Selbstbeurteilungsinstrumente mit Kann-Beschreibungen
fiir die Referenzniveaus des Europarats (Schneider, North & Koch, 2001;
Schneider & Lenz, 2001; Lenz, 2004a , 2004b).

2. Als Einfiithrung und Hilfe zum Gebrauch des Referenzrahmens gibt es Hand-
reichungen fiir verschiedene Benutzergruppen, z. B. Lehrpersonen verschie-
dener Stufen, Lehrerbildner, Curriculumentwickler, Lehrwerkautoren, Prii-
fungsanbieter oder Verantwortliche fiir Qualititsentwicklung («Guide for
Users», Council of Europe, 2002a).

3. In einem Sammelband wurde vom Europarat eine Reihe von Fallberichten
zur Verwendung des Referenzrahmen in verschiedenen Kontexten veroffent-
licht, die teilweise mit wissenschaftlichen Untersuchungen zur Uberpriifung
und Weiterentwicklung von Elementen des Referenzrahmens verbunden wa-
ren («Case studies», Council of Europe, 2002b).

4. Aufbauend auf dem Referenzrahmen wurden und werden Lernzielbestim-
mungen fiir verschiedene Sprachen ausgearbeitet, welche die bekannten
Lernzielbeschreibungen des Europarats aus den 70ger und 80ger Jahren wie
«Waystage», «Threshold Level», «Un Niveau seuil», «Kontaktschwelle» usw.
ersetzen, aktualisieren oder erginzen (z. B. Glaboniat, Miiller, Rusch,
Schmitz & Wertenschlag, 2002; Beacco, Bouquet & Porquier, 2004).

5. Der Referenzrahmen beriicksichtigt zwar unter den «Allgemeinen Kompe-
tenzen» auch soziokulturelles Wissen, interkulturelles Bewusstsein und inter-
kulturelle Fertigkeiten, enthilt aber noch keine Beschreibungen von Niveaus
interkultureller Kompetenz. Verschiedene Auftragsarbeiten der Abteilung
Sprachpolitik in Strassburg und Projekte des Europiischen Fremdsprachen-
zentrums in Graz dienen dem Ziel, die Ergiinzung dieser Dimension in spi-
teren Ausgaben des Referenzrahmens vorzubereiten (Byram & Zarate 1997;
Byram, 2003; Zarate, Gohard-Radenkovic, Lussier & Penz, 2003).

6. In einer Pilotfassung liegt ein Handbuch zur Zuordnung von Sprachpriifun-
gen zum Referenzrahmen vor (Council of Europe, 2003). Verbunden mit der
Erprobung des Handbuchs entstehen verschiedene Hilfsmittel fiir die Zuord-
nung von Sprachpriifungen und Tests zum Referenzrahmen, z. B. Videoauf-
zeichnungen, welche mit typischen Lernerleistungen die Referenzniveaus il-
lustrieren, sowie kalibrierte Test-Items zum Hér und Leseverstehen auf den
verschiedenen Niveaus. Nach der Erprobung soll das Handbuch 2007 zu-
sammen mit Fallstudien publiziert werden.

7. Eine letzte Gruppe bilden die Arbeiten des Europarats zur Sprachenpolitik,

ein Aspekt, der im Referenzrahmen nur kurz und zuriickhaltend behandelt
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wird («Guide for the development of language education policies in Europe»,

Beacco & Byram, 2003).

Neben diesen Arbeiten des Europarats gibt es eine Vielzahl von Arbeiten und
Dokumenten aus verschiedenen Lindern, die sich explizit auf den Referenzrah-
men und besonders auf seine Niveaubeschreibungen stiitzen. Besonders relevant
in unserem Zusammenhang sind das Schweizer Sprachenkonzept (EDK, 1998;
Liidi, 2003) und die Arbeiten zur Entwicklung von Bildungsstandards in
Deutschland (Klieme et al., 2003; Beck & Klieme, 2003; KMK, 2004; Vollmer,
2003).

Mit der fiir manche iiberraschend grossen Wirkung, die der Referenzrahmen
auf die Entwicklung von Priifungen, Lehrwerken, Kerncurricula oder die For-
mulierung von Bildungsstandards ausiibte, wobei der Riickgriff oder die Beru-
fung auf den Referenzrahmen mehr oder weniger begriindet, mehr oder weniger
differenziert und mehr oder weniger serids sein kann, setzte zunichst in Deut-
schland, spiter besonders im Kreis der Spezialisten fiir Sprachtests! eine teilweise
sehr kritische Auseinandersetzung mit dem Referenzrahmen ein. (Bausch,
Christ, Kénigs & Krumm, 2003; Krumm, 2003; Quetz, 2003; Morrow, 2004).

Wie Schneider (2003) zeigt, zieht sich ein seltsamer Widerspruch durch die
Kritik. Zum einen fiirchtet man, dass der Referenzrahmen zu stark normierend
wirken kénne, zum andern ruft man nach mehr Empfehlungen und kritisiert
zum Beispiel, dass keine Bildungsziele und Unterrichtsmethoden empfohlen?
und keine eindeutigen Anweisungen fiir die Ableitung von Testaufgaben gege-
ben werden. Aber der Referenzrahmen will als ein Instrument fiir Praktiker
Grundlagen fiir Entscheidungen durch die Benutzer bereitstellen. Der Referenz-
rahmen nimmt niemandem die Entscheidungen ab, sondern hilft dabei, indem
er aufzeigt, welche Fragen man sich stellen und beantworten sollte, und er gibt
Hinweise fiir die Beantwortung der Fragen. Das gilt auch im Hinblick auf die
Entwicklung von Bildungsstandards auf der Basis des Referenzrahmens.

Der nichste Abschnitt erldutert, inwiefern der Referenzrahmen Grundlage
fiir die Entwicklung von Bildungsstandards sein kann.

Das Kompetenzmodell des Referenzrahmens

Kompetenzmodelle, so heisst es in der Expertise im Auftrag des deutschen
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, «erfiillen in Bezug auf Bil-
dungsstandards zwei Zwecke: erstens beschreiben sie das Gefiige der Anforde-
rungen, deren Bewiltigung von Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird
(Komponentenmodell); zweitens liefern sie wissenschaftlich begriindete Vorstel-
lungen dariiber, welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. wel-
che Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
feststellen lassen (Stufenmodell)» (Klieme et al., 2003, 74).

...................................................................................................................................................................
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Der Referenzrahmen entspricht diesen Anforderungen, denn er unterscheidet
1. basierend auf anerkannten linguistischen Modellen verschiedene Dimensio-
nen/Komponenten der kommunikativen Kompetenz und gibt 2. Bezugspunkte
(Niveaus) fiir die Einstufung von Lernfortschritten. Die Niveaubeschreibungen
wurden, wie im nichsten Teil gezeigt werden soll, auf empirischem Weg skaliert.
Zudem berticksichtigt der Referenzrahmen, dass die Entwicklung der kommu-
nikativen Kompetenz nicht nur sprachliche Dimensionen umfasst, sondern auch
soziokulturelle Bewusstheit, Erfahrung und Phantasie, Motivation, affektive Be-
ziehungen, Lernen lernen etc.. In der Expertise wird denn auch der Referenz-
rahmen verschiedentlich als «Beispiel fiir die Entwicklung eines Kompetenzmo-
dells», so die Uberschrift des Anhangs A, angefiihrt (Klieme et al. 2003, 100,
137, 146-156).

Der Referenzrahmen basiert auf einem handlungsorientierten Ansatz, der so
zusammengefasst wird:

Sprachverwendung — und dies schliefSt auch das Lernen einer Sprache mit ein —

umfasst die Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaft-

lich Handelnde eine Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar allge-
meine, besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in ver-
schiedenen Kontexten und wunter verschiedenen Bedingungen und Beschrin-
kungen auf diese Kompetenzen zuriick, wenn sie sprachliche Aktivitiiten ausfiih-
ren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Iexte iiber bestimmte

Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Domdnen) zu produzieren und/oder

zu rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die fiir die Ausfiibrung dieser Auf-

gaben am geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teilnehmer in solchen
kommunikativen Aktivititen machen, kinnen zur Verstirkung oder zur Verin-

derung der Kompetenzen fiihren (GER, 21).

Die im Original fett hervorgehobenen Begriffe bilden die wesentlichen Be-
schreibungskategorien des Referenzrahmens.

«Kompetenzen» werden definiert als «Summe des (deklarativen) Wissens, der
(prozeduralen) Fertigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen
und allgemeinen kognitiven Fihigkeiten, die es einem Menschen erlauben,
Handlungen auszufiihren» (GER, 21).

Zu den «Allgemeine Kompetenzen», die im Referenzrahmen als Komponen-
ten beschrieben, fiir die jedoch keine Kompetenzstufen unterschieden werden,
gehodren 1. Deklaratives Wissen (savoir), 2. Fertigkeiten und prozedurales Wis-
sen (savoir-faire), 3. Personlichkeitsbezogene Kompetenzen (savoir-étre) und 4.
Lernfihigkeit (savoir-apprendre). Im Einzelnen werden unterschieden:

- Weltwissen (z.B. Geographie, Geschichte, Politik)
- Soziokulturelles Wissen (tdgliches Leben, interpersonale Beziehungen, Werte,

Kérpersprache, u.a.)

- Interkulturelles Bewusstsein (Ahnlichkeiten/Unterschiede von Kulturen)
- Prakdische Fertigkeiten (z. B. fiir Alltag, Beruf, Freizeit)
- Interkulturelle Fertigkeiten (Kulturen in Beziehung setzen, Strategien fiir
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Kontakt mit Angehérigen anderer Kulturen verwenden, als kultureller Mitt-

ler agieren)

- Personlichkeitsbezogene Kompetenz (Einstellungen, Motivation, Wertvor-
stellungen, kognitiver Stil, u.a.)

- Lernfihigkeit (Lerntechniken, mit neuen Erfahrungen umgehen).

Bei der kommunikativen Kompetenz im engeren Sinn, d. h. den kommunikati-

ven Sprachkompetenzen, unterscheidet der Referenzrahmen drei Gruppen:

- Linguistische Kompetenzen (phonologische, lexikalische und grammatische
Kompetenz)

- Soziolinguistische Kompetenzen (z. B. Kenntnis gesellschaftlicher Sprach-
konventionen, Varietiten)

- Pragmatische Kompetenzen (Kenntnis der Sprachfunktionen, Diskurskom-
petenz)

Zu den kommunikativen Sprachkompetenzen enthilt der Referenzrahmen 13

Einzelskalen (GER, 110-129).

Die nicht der Beobachtung direkt zuginglichen kommunikativen Sprach-
kompetenzen zeigen sich in «<kommunikativen Sprachaktivititen». Abweichend
von der klassischen Einteilung in die vier Fertigkeiten Héren, Lesen, Sprechen
und Schreiben unterscheidet der Referenzrahmen die vier sprachlichen Hand-
lungsbereiche Rezeption, Interaktion, Produktion und Sprachmittlung3, wobei
jeweils zwischen miindlich und schriftlich unterschieden wird.

Kapitel 4 des Referenzrahmen, welches das komplexe Kategoriensystem fiir
die Beschreibung von Sprachverwendung liefert, enthilt insgesamt 41 Skalen zu
den kommunikativen Aktivititen und den mit ihrer Realisierung verbundenen
Strategien:

- Rezeption: 12 Skalen (z. B. miindlich: Radiosendungen verstehen, Fernseh-
sendungen und Filme verstehen; schriftlich: Korrespondenz verstehen,
schriftliche Anweisungen verstehen; Strategien: Hinweise identifizieren und
erschliessen)

- Interaktion: 15 Skalen (z. B. miindlich: Informelle Diskussion, Formelle Di-
skussion und Besprechungen, Informationsaustausch, Korrespondenz, Noti-
zen, Sprecherwechsel, Um Klirung bitten)

- Produktion: 11 Skalen (z. B. miindlich: Zusammenhingendes monologisches
Sprechen: Erfahrungen beschreiben, Argumentieren, Vor Publikum spre-
chen; schriftlich: kreatives Schreiben, Berichte und Aufsitze schreiben; Stra-
tegien: Planen, Kompensieren)

- Textarbeit: 2 Skalen (Notizen machen in Vortrigen und Seminaren, Texte
verarbeiten).

Die Zahl der Kategorien, zu denen es skalierte Kann-Beschreibungen gibt, ist

zwar beeindruckend (53 Skalen fiir kommunikative Aktivititen/Strategien und

Aspekte der Sprachkompetenz zusammen), aber damit liegen bei weitem nicht

zu allen Kategorien des Referenzrahmens Skalen vor. Im Referenzrahmen wird

mehrfach ausdriicklich darauf hingewiesen, dass erstens nicht versucht wurde, zu
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allen Kategorien Kompetenzbeschreibungen zu entwickeln, und dass zweitens
fiir manche Bereiche die Entwicklung und Skalierung von Kompetenzbeschrei-
bungen, die den Qualititsanspriichen an eine gemeinsame Referenzskala genii-
gen wiirden, bisher gescheitert ist.

So fehlen im Referenzrahmen Skalen zur Sprachmittlung, zum soziokulturel-
len Wissen, zu interkulturellen Fertigkeiten, zu Lernstrategien, zur Lektiire lite-
rarischer Texte, zum Telefonieren. Man kann die Liste weiter verlingern, indem
man in den Kapiteln 4 und 5 alle Kategorien durchgeht. So gibt es weder eine
Skala zur non-verbalen Kommunikation noch zu den kommunikativen Sprach-
prozessen. Der Referenzrahmen fiithrt zwar beispielsweise die am Lesen beteilig-
ten Prozesse auf:

Um zu lesen, muss der Lernende

- den schriftlichen Text wabrnehmen kinnen (visuelle Fertigkeiten);

- die Schrift erkennen kinnen (orthographische Fertigkeiten);

- die Mitteilung als solche identifizieren kinnen (linguistische Fertigkeiten);

- die Mitteilung verstehen kinnen (semantische Fertigkeiten);

- die Mitteilung interpretieren kinnen (kognitive Fertigkeiten). (GER, 93)
Aber anders als beim PISA-Lesetest, bei dem 3 Skalen entwickelt wurden (Her-
aussuchen spezifischer Informationen, Entwickeln einer Interpretation des Tex-
tes, tiber den Inhalt eines Textes reflektieren), werden diese Verstehensleistungen
im Referenzrahmen nicht in separaten Skalen abgebildet, sondern sie sind als
Elemente in den Deskriptoren von Leseverstehensskalen enthalten, die am Ge-
brauchskontext und Texttyp orientiert sind (z. B. Zur Orientierung lesen, Kor-
respondenz lesen, Schriftliche Anweisungen verstehen).

In den Beitrigen des Sammelbands «Der Gemeinsame europiische Referenz-
rahmen fiir Sprachen in der Diskussion» (Bausch, Christ, Konigs & Krumm,
2003) werden von verschiedenen Kritikern u. a. Kann-Beschreibungen und Ska-
len zu folgenden Bereichen angemahnt:

- zum savoir-étre und den allgemeinen Kompetenzen iiberhaupt,

- zur dsthetischen Dimension,

- zu erzicherischen oder auf die Motivation bezogenen Aspekten,

- zum Fremdverstehen,

- zur plurikulturellen Kompetenz,

- zu spracheniibergreifenden Kompetenzen und echter Mehrsprachigkeit,

— zum Riickgriff auf bereits gelernte Sprachen,

— zu Sprachhandlungen im Kontext unterrichtlicher Inszenierung.

Dass solche Deskriptoren in Niveaubeschreibungen gewiinscht werden, ist ver-
standlich. Allerdings ist das offensichtlich leichter gesagt als getan. Zumindest,
wenn man den Anspruch erhebt, dass die Niveauzuordnungen nicht nur auf Ex-
pertenintuition beruhen diirfen, sondern eine empirische Grundlage haben
miissen. Die wenigen Vorschlige der Kritiker zu einzelnen Kann-Beschreibun-
gen enthalten keinerlei Indizien fiir eine Niveauzuordnung (Schneider, 2003,

99-102).
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Auf die Methoden der Skalenentwicklung geht der nichste Abschnitt ein.
Hier soll abschliessend noch darauf hingewiesen werden, dass die sechs Niveaus,
die der Referenzrahmen unterscheidet und deren Benennung durch die Kiirzel
Al, A2, B1, B2, C1 und C2 sich inzwischen europaweit durchgesetzt hat, nicht
nur durch die erwihnten Einzelskalen, sondern auch durch drei zusammenfas-
sende holistische Skalen bzw. Raster beschrieben werden (GER, Kapitel 3).
Nicht ganz unproblematisch ist die viel zitierte Globalskala. Sie taugt eher dazu,
bestehende Priifungen und Diplome zu beschreiben als die Kompetenz realer
Lernender. Denn diese entwickeln meist ein unausgeglichenes Profil. Eine diffe-
renziertere Beschreibung von Kompetenzprofilen wird durch die beiden Raster
ermoglicht. Der Raster zur Selbstbeurteilung, der sich als fester Bestandteil aller
Sprachenportfolios bewihrt hat, erlaubt eine Profilbildung nach Fertigkeitsbe-
reichen, der Beurteilungsraster zur miindlichen Kommunikation beriicksichtigt
verschiedene Kompetenzaspekte bzw. Beurteilungskriterien, wie Korrektheit,
Fliissigkeit, Kohirenz.4

Methoden der Skalenentwicklung

Die detaillierten Kompetenzbeschreibungen und Skalen fiir die sechs «Gemein-
samen Referenzniveaus» des Europarats haben sich als besonders wirksam erwie-
sen.

Die Kompetenzbeschreibungen wurden in einem Schweizer Projekt im Rah-
men des Nationalen Forschungsprogramms NFP 33 «Wirksamkeit unserer Bil-
dungssysteme» entwickelt. Das in Projektberichten (Schneider & North, 2000;
North, 2000, 2002; North & Shneider 1998) und im Referenzrahmen (GER,
Anhang B) ausfiihrlicher geschilderte methodische Vorgehen wird hier kurz zu-
sammengefasst. Das Projekt orientierte sich am handlungs- und sprachge-
brauchsorientierten Konzept der kommunikativen Sprachfihigkeit, das den Mo-
dellen von Canale & Swain (1981), von Bachman (1990) und dem Gemein-
samen europdischen Referenzrahmen (Europarat, 2001) zu Grunde liegt, und
stiitzte sich auf die Messtheorie des Rasch-Modells>.

Man kann folgende Methoden der Entwicklung von Sprachkompetenzskalen
unterscheiden:

1. intuitive Verfahren, bei denen Einzelne oder Expertengruppen auf der Basis
ihrer Erfahrung die Deskriptoren formulieren und Niveaus zuteilen.

2. qualitative Verfahren, bei denen z. B. Gruppen von Beurteilern Lernerpro-
duktionen anschauen und diskutieren, um Schliisselmerkmale fiir die Perfor-
manz auf verschiedenen Niveaustufen zu identifizieren

3. quantitative Verfahren: Bei der indirekten Skalierung werden Testergebnisse
statistisch analysiert und dann Niveaubeschreibungen zugeordnet; bei der di-
rekten Skalierung wird die Verwendung von Deskriptoren bei der Beurtei-
lung einer statistischen Analyse unterzogen.

....................................................................................................................................................................
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4. Methodenkombination
Wihrend die meisten bestehenden Skalen am Schreibtisch entstanden sind
und auf Expertenkonsens beruhen, wurde zur Entwicklung der Skalen fiir
den Referenzrahmen eine Methodenkombination angewendet und als quan-
titatives Verfahren die direkte Skalierung der Deskriptoren, nicht der Weg
tiber die Skalierung von Aufgaben gewihlt. Die Entwicklung durchlief die
folgenden Phasen:

Intuitive Phase:

- Detaillierte Analyse vorhandener Sprachkompetenzskalen, um auf dem Fach-
wissen und der Erfahrung, die in diese Skalen eingegangen sind, aufzubauen.

- Zerlegung und Vereinfachung von lingeren und komplexen Deskriptoren
dieser Skalen; Formulierung neuer Deskriptoren, wo dies fiir bestimmte Ka-
tegorien (z. B. Kommunikationsstrategien) nétig war; Zuordnung der Ein-
zelaussagen zu Kategorien des Referenzrahmens; Aufteilung der Deskriptoren
in Datenbanken zur Interaktion, Produktion und Rezeption mit insgesamt
rund 2000 Einzelaussagen.

Qualitative Phase:

- Analyse von Tonbandaufnahmen, in denen Lehrende iiber Videoaufzeich-
nungen von Lernergesprichen diskutieren, mit dem Ziel zu iiberpriifen, ob
die Kategorien und die Metasprache von Praktikern angemessen in den Des-
kriptoren vertreten waren.

- Uber 30 Workshops, in denen Lehrerinnen und Lehrer aus verschiedenen
Sprachregionen und Bildungssektoren, die Englisch, Franzosisch oder
Deutsch als Fremdsprache unterrichten, die Deskriptoren erstens nach Ka-
tegorien und/oder Niveaus sortierten, und ausserdem anmerkten, welche
Deskriptoren sie fiir unbrauchbar oder unwichtig oder aber fiir klar und rele-
vant hielten und welche sich ihrer Meinung nach fiir die Selbstbeurteilung
eigneten.

- Erstellen von einander iiberlappenden Fragebégen mit Deskriptoren, welche
sich in den Workshops bewihrt hatten; Ubersetzung der englischen Deskrip-
toren ins Deutsche und Franzésische.

Quantitative Phase:

- Datensammlung: Lehrpersonen beurteilen mit Hilfe der Fragebogen Ler-
nende aus ihren Klassen; ausserdem beurteilen alle Lehrpersonen gemeinsam
eine Gruppe ausgewihlter Lernender anhand von Videoaufzeichnungen. In
die Erhebung waren rund 300 Lehrerinnen und Lehrer fiir die Fremdspra-
chen Englisch, Franzésisch und Deutsch involviert und rund 2700 Lernende
aller Schulstufen (ab Sekundarstufe I) und der Erwachsenenbildung in allen
Sprachregionen der Schweiz. Ein Teil der beurteilten Lernenden hat zusitz-
lich einen Selbstbeurteilungsbogen mit ausgewihlten Kompetenzbeschrei-
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bungen in «Ich-kann»-Form ausgefiillt. Um eine dussere Kontrolle zu ermdg-
lichen, haben Lernende teilweise Tests und Diplompriifungen abgelegt.

- Rasch-Analyse mit dem Programm FACETS (Linacre, 1992); Berechnung
des Schwierigkeitswerts fiir jeden einzelnen Deskriptor und Untersuchung
im Hinblick auf statistisch signifikante Variation bei der Interpretation von
Deskriptoren je nach Bildungssektor, Sprachregion und Zielsprache. Identifi-
zierung derjenigen Deskriptoren, die iiber unterschiedliche Kontexte be-
sonders stabil verwendet wurden und sich deshalb fiir die Definition der ge-
meinsamen Referenzniveaus eignen.

Interpretationsphase:

- Identifizieren von Niveaugrenzen auf der Skala; Aufteilung in die sechs Refe-
renzniveaus Al, A2, B1, B2, C1 und C2.

- Zusammenfassung der Referenzniveaus in einer holistischen Skala und zwei
Rastern (Tabellen 1-3 des Referenzrahmens) fiir die Deskriptoren ausgewihlt
wurden, deren Schwierigkeitswerte nicht an der unteren oder oberen Grenze
eines Niveaus lagen und die sich als ganz besonders konsistent und stabil er-
wiesen hatten; Zusammenstellung von Beispielskalen fiir diejenigen Kateg-
orien, die sich als skalierbar erwiesen (Kapitel 4 und 5 des Referenzrahmens).

Der Referenzrahmen und entsprechend das Sprachenportfolio enthalten sowohl
aufgabenorientierte als auch beurteilungs- bzw. diagnoseorientierte Deskripto-
ren®, In vielen Deskriptoren aber sind die Aufgabenbeschreibungen mit qualita-
tiven Aussagen verbunden. Denn Checklisten und Skalen fiir die kontinuierliche
Beurteilung durch Lehrende oder fiir die Selbstbeurteilung funktionieren am be-
sten, wenn sie nicht nur aussagen, was Lernende tun koénnen (aufgabenorien-
tiert), sondern auch, wie gut sie es kénnen (Europarat, 2001, 48).

Die Skalierung der Deskriptoren wurde durch verschiedene Folgeuntersu-
chungen bestitigt. Hohe Korrelationen fiir die Schwierigkeitswerte der Deskrip-
toren ergaben sich sowohl im «Can-do»-Projekt von ALTE , der Association of
Language Testers in Europe (Jones, 2002), als auch im EU-Projekt DIALANG
fiir internetbasierte diagnostische Tests in 14 Sprachen (Kaftandjieva & Takala,
2002). Aber es zeigten sich auch einige Abweichungen, z. B. andere Schwierig-
keitswerte bei jiingeren Lernern. Dies ist dadurch zu erkliren, dass die Kompe-
tenzbeschreibungen des GER an der Welt der Erwachsenenwelt orientiert sind
und sich teilweise auf Aufgaben beziehen, die nicht im Erfahrungsbereich von
jiingeren Lernern liegen (Jones, 2002, 180).7. Auf die Anpassung der Deskrip-
toren fiir bestimmte Alters- oder Adressatengruppen geht Teil 4 ein.

Wie erwihnt waren an der Skalenentwicklung Lernende und Lehrende aus
der Sekundarstufe I, der Sekundarstufe II, den Universititen und der Erwachse-
nenbildung beteiligt, nicht aber aus Kindergarten und Primarstufe. Es handelte
sich um Lernende, welche die Fremdsprache (zumindest auch) gesteuert in Ins-
titutionen lernten. Nicht beriicksichtigt wurde der ungesteuerte Zweitspracher-

....................................................................................................................................................................
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werb. Normalfall war zudem die Situation des Erwerbs durch eigentlichen
Fremdsprachenunterricht, nicht aber z. B. der Erwerb durch Immersion oder
zweisprachigen Unterricht.

Es wire denkbar, dass unter stirkerem Einbezug von Lernkontexten wie dem
des zweisprachigen Unterrichts, wie Little (2003) vermutet, die Skalen etwas an-
ders aussihen. Doch gibt es bisher keine empirischen Untersuchungen in diese
Richtung.

Dass die Kompetenzbeschreibungen offensichtlich fiir eine sehr grosse Zahl
von Lernenden und Lehrenden in ganz Europa plausibel sind und von ihnen
sinnvoll verwendet werden kénnen, liegt wahrscheinlich an einigen charakteris-
tischen Merkmalen der Deskriptoren des GER. Als «gut» und gut skalierbar er-
wiesen sich nach Schneider & North (2000, 89) Kompetenzbeschreibungen, die
folgende Bedingungen erfiillen:

- das Konnen ist positiv formuliert;

- sie machen fiir sich allein genommen Sinn und ermiglichen eine

Ja-/Nein-Entscheidung;

- ihre Interpretation ist nicht abhingig von anderen Beschreibungen des

gleichen Niveaus oder von Beschreibungen angrenzender Niveaus;

- Niveauunterschiede sind nicht nur ausgedriickt durch verbale Abstufungen

wie «kaumy, «selten», «mebrfach»;

- ste enthalten wenig Jargon/Fachterminologie

- sie sind konkret, klar und kurz.

Diese Eigenschaften machen die Kompetenzbeschreibungen fiir die Betroffenen,
d. h. auch fiir Laien, verstindlich und attraktiv. Einzelne der positiven Merkmale
erscheinen jedoch mdglicherweise fiir bestimmte Benutzergruppen, besonders
Fachleute wie Testspezialisten, als Nachteil. In kurzen Deskriptoren beispiels-
weise konnen nicht viele der Faktoren aufgefiihrt werden, die einen Handlungs-
bereich und ein Niveau mitbestimmen. So enthalten z. B. die Deskriptoren zum
Leseverstehen nicht jeweils systematisch Angaben zu Leseintention, Lesesitua-
tion, Textsorte, Diskurstyp, Textlinge, Themenbereich, Informationsdichte,
sprachlichen Merkmalen der Texte usw., sondern sie fokussieren Schliisselmerk-
male und nennen nur das, was fiir die sprachliche Handlungskompetenz auf
dem entsprechenden Niveau ganz besonders typisch ist.

Testautoren, die Priifungsaufgaben zu den Deskriptoren des Referenzrah-
mens entwickeln, miissen jedoch alle Faktoren kontrollieren, welche die Schwie-
rigkeit einer Aufgabe beeinflussen (Bygate, Skehan & Swain, 2001; Ellis, 2000).
Fiir sie stellt sich die Aufgabe, die Deskriptoren zu interpretieren, fiir ihre
Zwecke anzupassen und als Anweisungen fiir die Ausarbeitung von Test-Items
systematisierend zu erweitern (Alderson, 2004).
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Probleme der Auswahl, Adaptierung und Erganzung
von Kompetenzbeschreibungen

In den seltensten Fillen werden Benutzer des Referenzrahmens die Skalen véllig

unverindert tibernehmen wollen und kénnen. Es gibt eine Reihe von Griinden,

die Verinderungen durch Auswahl, Adaptierung oder Erginzung wiinschens-
wert oder notwendig machen kénnen. Sowohl fiir die Entwicklung von Spra-
chenportfolios wie fiir die Entwicklung von Bildungsstandards sind folgende

Griinde relevant:

- Waunsch nach mehr Niveaustufen (Zwischenniveaus), z. B. wenn es um ein
Sprachenportfolio oder Bildungsstandards fiir eine bestimmte Schulstufe
geht;

- Anpassung an eine bestimmte Erfahrungswelt (z.B. von Kindern und Ju-
gendlichen);

- Erginzung wichtiger Fertigkeitsbereiche (z.B. Sprachmittlung, interkulturelle
Fertigkeiten);

- Verbesserung der Verstindlichkeit und stirkere Konkretisierung (z.B. fiir die
Selbstbeurteilung durch die Lernenden oder als Anhaltspunkt fiir die Formu-
lierung von Aufgaben) (Schneider, 2001; Lenz & Schneider 2002).

Die Erfahrung hat gezeigt, dass solche Verinderungen und Erweiterungen pro-

blematisch sein kénnen, wenn sie nicht empirisch validiert werden. Verbunden

mit empirischeren Untersuchungen ist wie die schon erwihnten Projekte von

ALTE und DIALANG auch das von Kantonen der Deutschschweiz getragene

Projekt IEF (= Instrumente fiir die Evaluation von Fremdsprachenkompeten-

zen), in dem Beurteilungsinstrumente fiir die Selbst- und Fremdbeurteilung von

Sprachkompetenzen in Franzgsisch und Englisch fiir Schiilerinnen und Schiiler

der 5.-9. Klasse entwickelt werden. Die Beurteilungsaufgaben bezichen sich auf

im Rahmen des Projekts adaptierte und validierte Kompetenzbeschreibungen,

die auch fiir die Checklisten zur Selbstbeurteilung im neuen Sprachenportfolio

fir 11-15-J4hrige, dem sogenannten ESP II, verwendet werden (Studer, Mettler,

& Lenz, i. Vorb.).

Oft beruhen Ubernahmen und Anpassungen von Elementen des Referenz-
rahmens nur auf Expertenurteilen. Das gilt fiir das Gesamtsprachenkonzept und
verschiedene Lehrpline in der Schweiz ebenso wie fiir Sprachenportfolioversio-
nen in verschiedenen europiischen Lindern® und fiir die Entwiirfe von Bil-
dungsstandards und Kernlehrplinen in Deutschland.

Ich mochte einige typische Probleme aufzeigen, die sich in Sprachenportfo-
lios und in Entwiirfen fiir Bildungsstandards und Kernlehrpline finden:

Problem: Vereinfachung
Problematisch sind Vereinfachungen, bei denen alle Modifikatoren weggekiirzt

werden und nur noch die Akrivitit ohne jegliche niveauspezifische Angabe er-
halten bleibt, z. B.

Revue suisse des sciences de L'éducation 27 (1) 2005 23



Original:

I can understand most TV news and current affairs programmes. I can under-

stand the majority of films in standard dialect. (B2)

Problematische Vereinfachung:

[ can understand films and documentaries.
Durch solche Vereinfachungen und Verallgemeinerungen wird das Niveau un-
bestimmter und die Interpretation geht eher in Richtung eines htheren Nive-
aus.

Problem: Achievement— statt Proficiency— Perspektive
Bei der Anpassung von Deskriptoren an den Lernkontext wird oft der Unter-
schied zwischen Achievement- und Proficiency-Assessment nicht beachtet wie in
den nachfolgenden Beispielen. Achievementtests bzw. achievement-orientierte
Beschreibungen beziehen sich auf Unterrichtsziele, darauf, was in einer be-
stimmten Zeitspanne unterrichtet wurde. Im Unterschied zu dieser Binnenper-
spektive haben Proficiencytests und -beschreibungen eine Aussenperspektive. Sie
beziehen sich unabhingig von der Unterrichtssituation und Lerngeschichte dar-
auf, was jemand zu einem bestimmten Zeitpunkt in Realsituationen mit seinen
Sprachkenntnissen tun kann:
Beispiele aus Sprachenportfolios:

Ich kann die Texte und die Aufgaben im Lebhrbuch verstehen. (A1)

Ich kann Texte meiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler verstehen und deren In-

halt kommentieren. (B1)
Beispiele aus Entwiirfen zu Bildungsstandards:

Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen ausgewihlten kurzen Radiosendungen

oder mittels Tontrigern dargebotenen einfachen Hortexten mit bekanntem

Sprachmaterial iiber vertraute Themen die Hauptinformationen entnehmen,

wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen ausgehend von den im Unterricht behan-

delten Kommunikationsbereichen und Themen Vergleiche zwischen ihrem eige-

nen kulturellen Hintergrund und dem von Jugendlichen in anglophonen Liin-

dern anstellen und sind bereit, andere Kulturen zu verstehen und zu akzeptieren.
Solche Formulierungen machen fiir die (Selbst-)Beurteilung in der Schule
durchaus Sinn, denn innerhalb der Klasse gehort es zur gemeinsamen Erfahrung,
was damit gemeint ist (welches Lehrbuch benutzt wird, welches Niveau die Mit-
schiiler haben, was bekannt ist und was behandelt wurde). Aber es sind typische
Deskriptoren, die eindeutig nicht Indikatoren fiir ein bestimmtes Niveau sind,
sondern fiir ganz unterschiedliche Niveaus stehen konnen. Sie erlauben daher
auch nicht einzuschitzen, ob ein bestimmtes Referenzniveau erreicht ist. Sie tau-
gen nicht fiir eine Information nach aussen und nicht fiir Standards.

....................................................................................................................................................................
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Problem: Niveauvermischung
Im KMK-Entwurf, der sich direkt auf die Niveaubeschreibungen im GER be-
zieht, finden sich seltsamerweise hiufiger Kompetenzbeschreibungen, fiir die
zwei Referenzniveaus angegeben sind, z. B.:
Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen klar formulierte Anweisungen, unkompli-
zierte Anleitungen, Hinweise und Vorschriften verstehen. (B1/ B2)
Es handelt sich trotz dieser Niveauangaben natiirlich nicht um einen Deskriptor
des GER fiir zwei Niveaus. Die Formulierungen im GER sind deutlich niveau-
differenzierend:
Kann klar formulierte, unkomplizierte Anleitungen zur Bedienung eines Gerdts
verstehen (B1)
Kann lange, komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet verstehen, auch detail-
lierte Vorschriften oder Warnungen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen
werden kinnen. (B2)
Es ist offensichtlich, dass die KMK-Formulierung und die differenzierenden
Formulierungen im GER eine stark unterschiedliche Textauswahl und Aufga-
benstellungen nahe legen.

Problem: Kompetenzbeschreibungen fir Sprachmittlung
Im Projekt «Profile deutsch» (Glaboniat et al., 2002) wurden erstmals auch
Kann-Beschreibungen zur Sprachmittlung (Mediation) formuliert. Um die Ver-
kniipfung mit den Referenzniveaus sicherzustellen wurden bei der Entwicklung
dieser Kann-Beschreibungen Elemente aus den skalierten Deskriptoren fiir Re-
zeption, Produktion oder Interaktion in die neuen Items eingebaut. Allerdings
wurden die so durch Kombination konstruierten neuen Beschreibungen nie em-
pirisch validiert.

Im KMK-Entwurf (2004) finden sich ebenfalls Standards zur Sprachmitt-
lung:

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen miindlich in Routinesituationen und

schriftlich zu vertrauten Themen zusammenhbingende sprachliche AufSerungen

und Texte sinngemdfS von der einen in die andere Sprache iibertragen.

Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen

- in Alltagssituationen sprachmittelnd agieren

- persinliche und einfache Sach- und Gebrauchstexte sinngemdfS iibertragen.
Diese Beschreibungen bleiben so allgemein, dass sie stark unterschiedlich inter-
pretiert werden konnten. Es fehlen Modifikatoren oder Hinweise, welche die
sprachliche Leistung einschrinkend bestimmen. Dies geschieht im KMK-Ent-
wurf durch die Beschreibung der Uberpriifungsaufgaben. Es ist nicht so sehr der
Deskriptor, der das Niveau (auch fiir die Aufgaben) definiert. Niveaueingren-
zend sind vielmehr die Aufgabenbeschreibungen.

Wenig hilfreich sind auch die Beschreibungen in den Bildungsstandards von
Baden-Wiirttemberg, z. B. fiir die Realschule, in denen echte Niveauunter-
schiede kaum ersichtlich sind (Baden-Wiirttemberg, 2004):
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Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen

- in einfachen Alltagssituationen vermitteln. (Klasse 6)

- in Alltagssituationen vermitteln; persinliche und einfache Sachtexte zu vertrau-
ten Themen sowie Redeabsichten aus dem Englischen sinngemifS ins Deutsche
iibertragen. (Klasse 8)

- in Alltagssituationen vermitteln; persinliche und einfache Sachtexte (Beschrei-
bungen, Gebrauchsanweisungen, Bedienungsanleitungen) aus dem Englischen
sinngemdfS ins Deutsche tibertragen. (Klasse 10)

In einer Formulierung wie der folgenden kommt noch das Problem der Bindung

an den Unterricht (Achievement) hinzu:

Die Schiilerinnen und Schiiler kinnen in elementaren zweisprachigen Situatio-
nen miindlich vermitteln, in denen ihnen vertraute Inhalte in bekanntem Wort-
laut zur Sprache kommen.

Die Problematik solcher Niveaubeschreibungen wiirde schon bei einer einfachen

empirischen Uberpriifung durch Sortieraufgaben deutlich werden.

Problem: Kompetenzbeschreibungen fir interkulturelle

Kompetenzen
Im Referenzrahmen sind die interkulturellen Fertigkeiten umschrieben, jedoch
ohne Niveauabstufungen:

Interkulturelle Fertigkeiten umfassen:

- die Fihigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Bezie-
hung zu setzen;

- kulturelle Sensibilitit und die Fiibigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fiir
den Kontakt mir Angehirigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu ver-
wenden;

- die Fibigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden Kul-
tur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstindnissen und Kon-
fliktsituationen umzugehen;

- die Fihigkeit, stereotype Beziehungen zu iiberwinden (GER, 1006).

In Sprachenportfolios finden sich z. B. in Checklisten Kompetenzbeschreibun-

gen wie:

[ can discuss and question different value systems (belief and attitudes). (B1)
Das ist natiirlich ein wichtiges Lernziel. Problematisch allerdings wird es, wenn
solche Beschreibungen einem bestimmten Referenzniveau kommunikativer
Kompetenz, in diesem Fall B1, zugeordnet werden. Das ist eine reine Setzung
ohne empirische Basis. Solche interkulturellen Kompetenzen sind nicht an
sprachliche Kompetenzen eines bestimmten Niveaus gebunden.

Wenig hilfreich fiir Bildungsstandards ist es, wenn zur Niveaudifferenzierung
auf den konkreten Unterricht Bezug genommen wird, z. B.:

Die Schiilerinnen und Schiiler haben eine elementare interkulturelle Handlungs-

[fihigkeir entwickelt, die sie in unterrichtlich vermittelten Erfabrungsbereichen

und Kommunikationssituationen einsetzen kinnen.

....................................................................................................................................................................
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Der KMK-Entwurf von Standards fiir den mittleren Schulabschluss enthilt For-
mulierungen, die als Bildungszicle zweifellos zu befiirworten sind, bei denen
aber fraglich ist, ob und wie sie als Standards iiberpriift werden kénnten:

Die Schiilerinnen und Schiiler sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen fiir an-

dere Kulturen und akzeptieren kulturelle Vielfalt.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustel-

len und sich in Situationen des Alltagslebens angemessen zu verbalten.

In Bezug auf interkulturelle Fertigkeiten und soziokulturelles Wissen fehlt bisher
empirische Evidenz fiir Niveaustufen. Zudem stellt sich die Frage, ob diese Be-
reiche separat oder in Verbindung mit Aufgaben zur Uberpriifung der kommu-
nikativen sprachlichen Handlungskompetenz getestet werden sollen. Maglicher-
weise bringen Erfahrungen im DESI-Projekt (Nold, 2003) niitzliche Hinweise
dazu.

Ganz hnliche Probleme wie bei den Kompetenzbeschreibungen zu den in-
terkulturellen Kompetenzen in Sprachenportfolios und in Entwiirfen zu Bil-
dungsstandards stellen sich in Bezug auf die so genannte Methodenkompetenz
bzw. Lernstrategien.

Problem: Konkretisierung durch Aufgaben
Teilweise enthalten die Kompetenzbeschreibungen Hinweise auf beispielhafte
Anwendungssituationen und -aufgaben, z. B.:

Ich kann kurze, einfache Postkarten schreiben, z. B. Feriengriiffe. (GER, 36)

In «Profile deutsch» werden die Kann-Beschreibungen systematisch durch die
Angabe von Beispielen fiir Aufgaben/Situationen in den drei Doméinen des pri-
vaten und beruflichen Lebens und des Bildungsbereichs konkretisiert.

Klieme et al. (2003, 124) fordern zu Recht, dass die Bildungsstandards zu-
sammen mit Musteraufgaben vorgelegt werden sollten.

Bei den vorliegenden deutschen Entwiirfen fiir Bildungsstandards und Kern-
lehrpline finden sich als illustrierende Testaufgaben sowohl Ubernahmen aus
bestehenden internationalen Diplompriifungen als auch Aufgaben aus Lehrwer-
ken und neu entwickelte Aufgaben.

In Bezug auf die Teile aus Diplompriifungen ist festzuhalten, dass die Zuord-
nung zu einem bestimmten Referenzniveau zunichst nur eine Hypothese ist,
denn bisher sind solche Zuordnungen noch nicht durch Verfahren, wie sie das
Handbuch fiir die Zuordnung von Priifungen zum Referenzrahmen vorsieht, er-
wiesen?. Bei den aus Lehrwerken zusammengestellten und den «neuen» Aufga-
ben im KMK-Entwurf gewinnt man den Eindruck, dass die Aufgabenbeispiele
allzu schnell zusammengestellt wurden. Da gibt es beispielsweise die fiir Tests
nicht ganz unproblematischen Aufgabentypen, ein Mind-Map zu erstellen und
vorgegebene Sitze zu erginzen. Zudem ist dem Lesetext eine Fiille von Vokabe-
langaben beigegeben, was der Forderung nach authentischer Aufgaben widers-
pricht (KMK, 2004, 36-37). Es findet sich sogar eine Aufgabensituation fiir
spontanes Sprechen, in der wie in lingst vergessen geglaubten Zeiten audiovi-

....................................................................................................................................................................
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suellen Unterrichts in der Arbeitsanweisung nicht nur den Priiflingen eine Ges-
chlechtsrolle zugeschrieben wird, sondern auch noch vorgegeben wird, dass Prii-
flinge auf dem Niveau B1 in Englisch eine Schwester englischer Muttersprache
haben! (KMK, 2004, 42-43)

Es wird deutlich, dass Testautoren erstens iiber ein klares Konzept fiir die
Umsetzung von Kompetenzbeschreibungen in Aufgaben verfiigen miissen, wie
dies u. a. Alderson (2004) anmahnt, und dass zweitens ohne empirische Erpro-
bung nicht von Musteraufgaben gesprochen werden kann.

In den beiden erwihnten Projekten, DESI in Deutschland und IEF in der
Schweiz, wird eine theoriegestiitzte und empirisch abgesicherte Aufgabenent-
wicklung angestrebt. Sie entsprechen daher dem Postulat von Klieme et
al.(2003, 124):

Die Konstruktion eines grofSeren «Pools» von Aufgaben, die zu den inhaltlichen

und kognitiven Anforderungen der Kompetenzstufen passen und sie in einer Viel-

zahl von Kontexten variieren, erfordert jedoch ein sehr systematisches Vorgehen.

[...] Aussagefiibige Iests, die tatsiichlich das Kompetenzmodell der Bildungsstan-

dards operationalisieren, bediirfen also einer gezielten Entwicklungsarbeit.
Solche Entwicklungsarbeit braucht Ressourcen und Zeit.

Konsequenzen fiur die Entwicklung von Bildungs-
standards

Das Kompetenzmodell des Referenzrahmens und die wissenschaftlich abgesi-
cherten Niveaubeschreibungen sind eine gute Grundlage fiir die Entwicklung
von Bildungsstandards fiir die Fremdsprachen im Rahmen des Projekts HAR-
MOS (EDK, 2004, 13). Aber sie nehmen nicht alle Entscheidungen ab und ma-
chen weitere Entwicklungsarbeit nicht tiberfliissig. Zu den méglichst auch em-
pirisch zu stiitzenden Entscheidungen gehoren:

- die Wahl des erwarteten Kompetenzprofils (das gleiche Niveau fiir alle Fer-
tigkeitsbereiche oder ein differenziertes Profil?),

- die Bestimmung der Kompetenzbereiche (Einschluss von Sprachmittlung,
soziokulturellem Wissen, interkulturellen Fertigkeiten, Lernkompetenzen?),

- die Auswahl, ggf. Adaptierung und Erginzung von Kompetenzbeschreibun-
gen im Hinblick auf die altersgemisse Erfahrungswelt der Schiilerinnen und
Schiiler,

- die Entwicklung und Zuordnung von Testaufgaben zu den Kompetenzbe-
schreibungen (Erweiterung des Aufgabenpools von IEF und/oder Uber-
nahme von Teilen aus internationalen (Jugend-)Sprachdiplomen?),

- und schliesslich die Zuordnung zu Jahrgangsstufen (im Projekt HARMOS
zum Ende der 6. und 9. Klasse).

Im «Gesamtsprachenkonzept» (EDK, 1998) waren fiir das Ende der obligatori-

schen Schulzeit die folgenden Niveaus als Richtziele in Bezug auf die im Raster
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zur Selbstbeurteilung unterschiedenen 5 Fertigkeitsbereiche (GER, 36 und Spra-

chenpass des Sprachenportfolios) anvisiert:

Hérverstehen | Leseverstehen Gesprich | Zusammenhin-|  Schreiben
gendes
2. Landess- Bl+ Bl+ B1 B1 B1
prache
Englisch A2+ A2+ A2+ A2 A2

Richtziele, Ende 9. Klasse im Sprachenkonzept (EDK, 1998)

In den wegen der Diskussion um die Sprachenfolge (Englisch vor oder nach der
2. Landessprache) nie verabschiedeten Empfehlungen der EDK wurde dann fiir
beide Fremdsprachen das gleiche Niveau der kommunikativen Sprachkompe-
tenz angesetzt, erginzt durch den Hinweis auf kulturelle Ziele, dies allerdings
merkwiirdigerweise nur fiir die zweite Landessprache!0. Die Fertigkeitsbereiche
sind nicht mehr aufgefiihrt, sondern es wird nur zwischen Rezeption und Pro-
duktion unterschieden. Dafiir wird das Niveau differenziert bezogen auf Zweige
mit Grundanspriichen und mit erweiterten Anspriichen:

Einstiegsfremdsprache und
zweite Fremdsprache

Rezeptiv Produktiv
Grundans- Erw. Grundans- Erw.
priiche Anspriiche priiche Anspriiche
A2+ Bl+ A2 B1

Iweite Landessprache: zusitzlich kulturelle

Ziele und Inhalte

Empfehlungen Ende 9. Klasse (EDK, 2001)

In der Deklaration der Westschweizer Erziehungsdirektoren erscheinen zwei
neue Aspekte 1. werden Niveauvorgaben auch fiir das Ende der Primarschule ge-
macht und 2. wird fiir das Ende der obligatorischen Schulzeit — bei gleichen Zie-
len fiir die 2. Landessprache und Englisch — unterschieden zwischen dem ange-
strebten Niveau, fiir dessen Erreichen erst die vorgesehenen Reformen (z. B.
bilingualer Unterricht) greifen miissten, und einem tieferen Niveau wihrend ei-
ner Ubergangszeit.
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Minima Rezeptiv Produktiv
6. Schuljahr D Al Al

9. Schuljahr D+E Bl+ Bl
Ubergangszeit A2+ A2
(max. bis 2010)

Déclaration relative & la politique de I'enseignement des langues en Suisse
romande (CIIR Conférence intercantonale de Uinstruction publique
de la Suisse romande et du Tessin, 2003)

Solche Uberlegungen sind auch fiir das Projekt HARMOS wichtig, das ja richti-

gerweise vorsieht, empirisch zu priifen, welche Ziele erreicht werden (kénnen).

Auf jeden Fall ist zu entscheiden, ob dabei vom Status quo ausgegangen werden

soll (heutiger Fremdsprachenunterricht) oder ob auch mit dem Ertrag von In-

novationen (z. B. zusitzlicher bilingualer Sachunterricht) gerechnet wird. Mir
scheint der zweite Ansatz unbedingt wiinschenswert. Das wiirde aber bedeuten,
dass fiir die Evaluation der provisorischen Mindestkompetenzen auch eine ge-
niigend grosse Stichprobe aus innovativen Pilotklassen identifiziert wiirde. Das

DESI-Projekt sieht beispielsweise ein Sub-Sample von Lernenden aus Program-

men mit partieller Immersion vor (Nold, 2003, 372). Das Spektrum der zu ent-

wickelnden Evaluationsaufgaben miisste entsprechend grosser sein.
Ich méchte abschliessend meine Schlussfolgerungen in zwei Punkten zusam-
menfassen:

1. Wenn Probleme, wie sie am Beispiel von vorhandenen Entwiirfen zu Bil-
dungsstandards gezeigt wurden, vermieden werden sollen, dann diirfen die
Entwicklungsarbeiten nicht allein auf der Erfahrung von Experten und Ex-
pertinnen beruhen, sondern miissen qualitativ und quantitativ validiert wer-
den.

2. Die Festlegung von Erwartungen, d. h. die Zuordnung eines differenzierten
Kompetenzprofils zu Jahrgangsstufen bleibt zu einem rechten Teil eine (zu
begriindende) Setzung unter Beriicksichtigung von Aspekten wie Wiinsch-
barkeit, Realisierbarkeit, Reformwillen, Bereitstellung von Ressourcen. Diese
Entscheidung kann nicht Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern allein
tiberlassen werden, sondern muss demokratisch unter Mitbeteiligung von
sprachpolitischen Entscheidungstrigern und Lehrpersonen zustande kom-
men.
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Anmerkungen

1 Die Diskussion wird in Diskussionsgruppen der EALTA (European Association for Lan-
guage Testing and Assessment) gefiihrt (www.ealta.cu.org).

2 Es sind teilweise die gleichen Vorwiirfe, die auch gegeniiber Bildungsstandards erhoben
werden: der Vorwurf des Reduktionismus (auf Testbares), der Nivellierung und der feh-
lenden Legitimation (Klieme et al. 2003, 55-58).

3 Zu den sprachmittelnden Aktivititen gehoren z. B. Dolmetschen, Ubersetzen und die
Umformung oder Zusammenfassung eines Textes fiir Dritte (GER, 26). Der Referenzrah-
men enthilc allerdings keine Skalen mit Deskriptoren zur Sprachmittlung. Auf die
Schwierigkeit, Deskriptoren fiir die Sprachmittlung zu formulieren wird in Teil 4 unter
der Uberschrift «Problem: Kompetenzbeschreibungen fiir Sprachmittlungy eingegangen.

4 In Analogie zum Raster des Referenzrahmens zu den qualitativen Aspekten der miindli-
chen Interaktion wurden im «Manual» fir die Zuordnung von Sprachpriifungen weitere
Raster zusammengestellt: ein Raster zu den qualitativen Faktoren der Rezeption sowie ein
Raster zu den qualitativen Faktoren der Produktion (Council of Europe, 2003: Tabellen
4.3 und 4.5). Diese und andere neue Beurteilungsskalen im «Manual» wurden alle durch
eine Kompilation von skalierten Deskriptoren gewonnen, die in verschiedenen Einzelska-
len des Referenzrahmens enthalten sind.

5 Das probabilistische Rasch-Modell hat in der Sprachtestforschung grosse Bedeutung er-
langt. Es geht davon aus, dass die Wahrscheinlichkeit eine Aufgabe zu l8sen mit zuneh-
mender Fihigkeit der Personen grosser wird. Es erlaubt, die Schwierigkeitswerte von Auf-
gaben und die Fihigkeitswerte der Personen auf einer gemeinsamen Skala abzubilden. Die
Raschanalyse wird oft zur Skalenentwicklung und auch bei der Testkonstruktion einge-
setzt, z. B. um sicherzustellen, dass verschiedene Priifungssitze die gleiche Schwierigkeit
haben. Rasch-Analysen erméglichen die Schaffung von Aufgabenbanken mit bekanntem
Schwierigkeitswert fiir die einzelnen Testaufgaben.

6 Rein aufgabenorientierte Skalen sind in erster Linie fiir Testautoren bestimmt. Sie bes-
chreiben Aufgaben, welche die Lernenden in Tests l6sen konnen sollen. Der Akzent liegt
darauf, was die Lernenden tun kénnen. Bei beurteilungsorientierten Skalen liegt der Ak-
zent darauf, wie gut die Lernenden etwas tun konnen. Sie dienen Priifern bei der Beurtei-
lung von Leistungen und enthalten in der Regel Beschreibungen zu einer begrenzten Aus-
wahl von drei bis fiinf qualitativen Aspekten wie z. B. Fliissigkeit, Korrektheit und
Aussprache. Diagnoseorientierte Skalen oder Raster kénnen mehr Kategorien beriicksich-
tigen. Sie dienen dazu «ein Profil des aktuelles Lernstands zu erfassen, ein Profil der
Bediirfnisse und Ziele in relevanten Kategorien zu erstellen sowie eine Diagnose, was man
zur Erreichung dieser Ziele noch abdecken muss» (GER, 47).

7 Das wird bestitigt durch Ergebnisse im IEF-Projekt (Persénliche Mitteilung P. Lenz u. T.
Studer).

8 Im Sinne einer Qualitdtssicherung fiir das europiische Sprachenportfolio und als Hilfe fiir
Portfolioentwickler wurde inzwischen im Auftrag des Europarats eine Itembank mit «gu-
ten», auf die skalierten Deskriptoren im Referenzrahmen beziehbaren Kann-Beschreibun-
gen zusammengestellt (Lenz & Schneider, 2004 a,b).

9  Dazu heisst es einleitend zu den Aufgabenbeispielen der KMK: «Hinsichtlich der Orien-
tierung am Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen und ggf. auch im Lichte der Er-
fahrungen von kiinftigen Vergleichsuntersuchungen sind sie (die Aufgaben) zu iiberpriifen
und weiter zu entwickeln» (KMK, 2004, 22-23).

10 In der Deklaration der Westschweizer Erziehungsdirektionen wird diese Einseitigkeit kor-
rigiert: «Les objectifs linguistiques sont complétés par d’autres objectifs portant sur la
connaissance de la réalité sociale, culturelle et géographique des pays concernés. Pour I'al-
lemand, une partie de ces objectifs concernent la Suisse alémanique et portent sur le déve-
loppement d’attitudes d’ouverture vis-a-vis de la culture alémanique et de compétences de
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communication avec des locuteurs alémaniques (diglossie). En anglais, un accent est mis
sur la compréhension du monde anglophone et de sa diversité (sur les plans social et cul-
turel, notamment) (CIIB, 2003, 3).

Schlagworte: Bildungsstandards - Fremsprachenkompetenz - Kompetenzmodell
- sprachkompetenzskala
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Thema

Le «Cadre européen commun de référence pour les langues»
en tant que base des standards de formation en langues
étrangeéres — Problemes méthodologiques du développement
et de I'adaptation de descriptions des niveaux de
compétence

Résume
Le «Cadre européen commun de référence pour les langues» (CEC) est large-
ment reconnu dans la discussion autour du développement de standards de for-
mation comme |'exemple d'un modele de compétences élaboré. Il est également
considéré dans le cadre du projet HARMOS comme une bonne base pour dé-
terminer des niveaux de compétences en langues étrangeres a I'école obligatoire
en Suisse. Apres une bréve présentation de I'impact du cadre de référence, la
contribution décrit le modele de compétences du CEC et présente les méthodes
qui ont permis I'élaboration des niveaux de compétences. A l'aide d‘exemples,
I'article rend compte ensuite des problemes qui se posent quand il s'agit de sé-
lectionner, d’adapter et de compléter les descriptions de niveaux. Il se conclut en
indiquant les domaines pour lesquels un travail de développement doit étre en-
core mené.

Mots clés: Standards éducatifs Compétences en langues étrangeres; modeles de
compétences; Echelle de compétences linguistiques

Il «Quadro comune di riferimento europeo per le lingue»
quale base per degli standard della formazione nelle lingue
straniere — problemi metodologici dello sviluppo e
dell’adattamento di descrizioni di competenza

Riassunto

Nella discussione sullo sviluppo degli standard per la formazione, il «Quadro co-
mune di riferimento europeo per le lingue» (QEL) ha assunto valore di esempio
di modello per I'elaborazione delle competenze. Di riflesso nel contesto del pro-
getto HARMOS esso fornisce una buona base per determinare i livelli di com-
petenza richiesti nelle lingue straniere nella scuola dell'obbligo svizzera. Dopo
una breve presentazione dell'impatto del QEL, Iarticolo ne descrive il modello
di competenza e illustra i metodi che hanno permesso 'elaborazione dei livelli di
competenza. Alcuni esempi permettono di mettere a fuoco i problemi che si
pongono quando si tratta di selezionare, adattare e completare le descrizioni dei
livelli. Infine si indicano gli ambiti che restano da sviluppare.

Parole chiave: Standard nella formazione, competenze in L2, modello di compe-
tenza, scala delle competenze linguistiche
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Thema

The «Common European Framework of References for
Languages» as the Basis for Standards in Foreign Languages
- Methodological Issues in Developing and Adapting
Descriptors of Language Proficiency

Summary

The «Common European Framework of References for Languages» (CEF) plays
a significant role in the current discussion on the development of standards. It is
considered an example of a comprehensive descriptive scheme, and in the con-
text of the HARMOS Project, it should serve as a basis to determine levels of
proficiency for foreign languages in the school system. After a brief introduction
on the impact of the CEF, this article introduces the descriptive model of lan-
guage use, and the methods used for the development of proficiency levels. Spe-
cific examples are given in order to show what problems can arise when descrip-
tors are selected, adapted or added. Finally, areas are highlighted in which
developmental work is still needed.

Key words: standards, language proficieny, competence model, language profi-
ciency scale
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