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Die Umsetzungsberichte des Nationalen Forschungsprogramms 33
«Die Wirksamkeit unserer Bildungssysteme» wollen einem breiten
Publikum die wichtigsten Ergebnisse, vor allem aber die Folgerungen
und Umsetzungsperspektiven der einzelnen Projekte verdeutlichen.

Sie gliedern sich in die folgenden Kapitel:
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Dieser Umsetzungsbericht wird ab Sommer 1999 auch in franzésischer Sprache
unter dem Titel « <Dans d’autres langues, je suis capable de ...> Echelles pour la
description, I'évaluation et I'auto-évaluation des compétences en langues étrangéres»
erhdltlich sein.



1. Projektkoordinaten

Titel: Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachen-
kompetenz an Schnittstellen des schweizerischen Bildungssystems.
Transparente und kohdrente Beschreibungen fremdsprachlicher
Kompetenzen als Evaluations-, Informations- und Planungs-
instrumente. SNF-Projekt-Nr. 4033-035808

Projektteam: Hauptgesuchsteller: Giinther Schneider, Institut fiir
deutsche Sprache, Universitdt Freiburg

Mitgesuchsteller: René Richterich, Ecole de francais moderne,
Université de Lausanne (bis Juli 1997)

Wissenschaftliche Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen:

Brian North, Eurocentres, Zirich

Barbara Tscharner (November 1993 - Juli 1994); Leonor Comet
(Oktober 1994 — Mai 1994)

Projektpartner: Die in der Arbeitsgruppe «Cadre de référence
pour I'évaluation en langues étrangéres en Suisse» vertretenen
Institutionen: Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK), Bundesamt fir Industrie, Gewerbe
und Arbeit (BIGA), Eurocentres, Koordinationsstelle der
Klubschulen Migros (KOST)

Laufzeit: November 1993 bis Mai 1998

2. Ziele und zentrale Fragestellungen

Mit der wachsenden Mobilitat hat das Fremdsprachenlernen zunehmend
an Bedeutung gewonnen. Auch Fremdsprachendiplome sind — nicht zuletzt
wegen der Situation auf dem Stellenmarkt — wieder wichtiger geworden.

In der Schweiz wird wie im zusammengerickten Europa die Frage der
Vergleichbarkeit und der Anerkennung von Abschlissen und von Sprach-
diplomen immer dringender.



Nun ist der Informationswert von Zeugnisnoten bekanntlich sehr gering —
ausser fir Insider, die zum Beispiel das Klassenniveau, die Lehrerin,

das Curriculum und die verwendeten Lehrwerke kennen. Ohne solche
Zusatzinformationen bleibt véllig unklar, welche konkreten Kenntnisse und
Fertigkeiten da zum Beispiel als «gut» bestatigt werden. Auch Charakteri-
sierungen in Diplomen wie «Basiskenntnisse», «Mittelstufe», «fortge-
schritten» sind vage und mehrdeutig. Vor allem aber geben solche Kurz-
charakterisierungen ebenso wie Noten keine Auskunft dariber, was denn
ein Lernender tatsdchlich in und mit der Sprache tun kann. Dies kénnen nur
verbale Beurteilungen und detailliertere Niveaubeschreibungen leisten.

In den vergangenen Jahren sind in Europa verschiedene Anstrengungen
unternommen worden, Voraussetzungen fir mehr Transparenz zu schaffen.
So haben sich beispielsweise die Prifungsinstitutionen bekannter und weit
verbreiteter Sprachdiplome zusammengeschlossen, um ihre Sprach-
prifungen und Diplome vergleichbar zu machen. Der Europarat hat im
Anschluss an ein Symposium, das 1991 unter dem Titel «Transparence

et cohérence dans I'apprentissage des langues en Europe: objectifs,
évaluation, certification» in Rischlikon statfand, beschlossen, einen um-
fassenden Referenzrahmen fir das Sprachenlernen in Europa zu schaffen
und auf dieser Basis ein europdisches Sprachenportfolio zu entwickeln.
Unsere Forschungsarbeit sollte auch einen Beitrag zu diesem Sprachen-
projekt des Europarates leisten. Hauptanliegen des Forschungsprojektes ist
es, mehr Transparenz zu ermdglichen in Bezug auf die Kompetenzen, die
im Fremdsprachenunterricht oder durch ausserschulisches Lernen erreicht
werden, und Grundlagen fir eine bessere Vergleichbarkeit der ent-
sprechenden Abschlisse zu schaffen. Als Mittel dazu —d. h. als Trans-
parentmacher und als Basis fir Vergleiche — kénnen Skalen mit Kompetenz-
beschreibungen dienen. Unser Projekt hatte vor allem die folgenden Ziele:

* eine gemeinsame, alle Niveaus umfassende Skala mit Kompetenz-
beschreibungen zu entwickeln, die transparent vergleichbar machen kann,
welche fremdsprachlichen Kompetenzen Lernende in verschiedenen
Bildungsinstitutionen und Sprachregionen der Schweiz in verschiedenen
Zielsprachen erreichen;

* beizutragen zur Definition europadischer Referenzniveaus im Rahmen-
system des Europarats fir das Sprachenlernen (Common European
framework of reference/Cadre européen commun de référence)

e durch die Entwicklung von Beurteilungsskalen und Selbstbeurteilungs-
instrumenten Grundlagen fir die Ausarbeitung und Erprobung eines



europdischen Sprachenportfolios zu schaffen, das Lernenden die Maglich-
keit gibt, ihre Sprachkenntnisse und Lernfortschritte zu dokumentieren

und zu einem international anerkannten Referenzsystem in Beziehung zu
sefzen.

Bestehende Kompetenzskalen sind in der Regel durch den Konsens einer
Expertengruppe zustande gekommen. Wir wollten in unserem Projekt die
Anwender in den Prozess der Skalenkonstruktion einbeziehen. Das Projekt
suchte Antwort auf die Fragen:

* Kann auf empirischem Weg eine Kompetenzskala entwickelt werden,
die den Beurteilungstendenzen und Normen von Lehrerinnen und Lehrern in
der Schweiz Rechnung tragt?

* Welche Aspekte der fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit und
welche Fertigkeiten lassen sich in einer gemeinsamen Skala erfassen?

* Wie viele Niveaus kdnnen sinnvoll unterschieden werden?

* Wie werden die Kompetenzbeschreibungen von verschiedenen Benut-
zergruppen verstanden und interpretierte

® |n welchem Verhalinis stehen Fremd- und Selbstbeurteilung?

Wir haben uns eine Reihe harter Rahmenbedingungen vorgegeben: Die
Skala sollte erstens Beschreibungen fir alle Niveaus umfassen. Sie sollte
zweitens relevant und anwendbar sein fir alle Sektoren des schweize-
rischen Bildungssystems nach der Primarstufe. Die Beschreibungen sollten
drittens fur die Lehrpersonen der verschiedenen Stufen und Sektoren

ohne besondere Einfihrung verstandlich und ohne Training verwendbar
sein. Die Kompetenzbeschreibungen sollten viertens in drei Sprach-
versionen — Deutsch, Franzésisch und Englisch — zuganglich sein. Méglichst
alle Beschreibungen sollten finftens positiv formuliert sein, also das
beschreiben, was Lernende kénnen, und nicht demotivierend das, was

sie noch nicht kénnen. Sechstens schliesslich sollten die Beschreibungen die
wichtigen Aspekte der kommunikativen Kompetenz in der Fremdsprache

abdecken.



3. Untersuchungsfeld und betroffene Stufen des Bildungs-
systems

Das Projekt konzentrierte sich auf Schnittstellen im schweizerischen
Bildungssystem, und zwar vor allem auf jene am Ende der obligatorischen
Schulzeit, auf die kaufménnischen Berufsschulen, die Maturitétsschulen
sowie auf Stufen und Abschlisse in der Erwachsenenbildung.
Untersuchungsgegenstand sind die fremdsprachlichen Kompetenzen von
Lernenden der verschiedenen Sprachregionen der Schweiz in den Fremd-
sprachen Deutsch, Franzésisch und Englisch und die Tendenzen bei der
Beurteilung dieser Kompetenzen durch Lehrpersonen.

4. Vorgehen und Methoden

Da wir fir die Entwicklung der Kompetenzskala ein neues Verfahren
anwenden wollten, haben wir zundchst in einer Voruntersuchung die
Methodologie erprobt. Fir diese Pilotuntersuchung im Jahre 1994 wurde
Englisch ausgewdahlt, weil Englisch die Fremdsprache ist, die in allen
Sprachregionen der Schweiz gelernt wird und weil die meisten bisherigen
Skalen mit Kompetenzbeschreibungen auf Englisch vorliegen. In dieser
ersten Untersuchung waren 100 Englischlehrerinnen und -lehrer und rund
1000 Lernende involviert. Der Schwerpunkt der Untersuchung lag auf der
mindlichen Interaktion und der mindlichen Produktion (im Sinne von
zusammenhdngendem monologischem Sprechen). Versuchsweise einge-
schlossen waren auch Kompetenzbeschreibungen fir die schriftliche
Interaktion (Korrespondenz, Mitteilungen, Notizen u. A.) und die schriftliche
Produktion (Bericht, Aufsatz u. A.).

Nach der erfolgreichen Pilotuntersuchung wurden in die Hauptunter-
suchung von 1995 auch die Fremdsprachen Deutsch und Franzésisch und
der Bereich der Sprachrezeption (Horverstehen in der Einwegkommuni-
kation und Leseverstehen) einbezogen. An dieser Untersuchung waren 190



Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer und 1700 Lernende aus allen
Sprachregionen und Bildungssektoren beteiligt.

Die Arbeitsschritte waren in den beiden Untersuchungsphasen, von
kleineren Veranderungen abgesehen, gleich: 1. Sammeln von Kompetenz-
beschreibungen, 2. Uberpriifen der Qualitét der Kompetenzbeschrei-
bungen in Workshops, 3. Datenerhebung: Beurteilung von Lernenden mit
Hilfe der Kompetenzbeschreibungen, 4. statistische Analyse und Aus-
wertung der Daten.

Sammeln von Kompetenzbeschreibungen in
Datenbanken

In einer ersten Phase haben wir Kompetenzbeschreibungen gesammelt
und Datenbanken angelegt. Hauptquelle dafir waren Gber 40 bestehende
Kompetenzskalen, die vor allem im angelséchsischen Raum verwendet
werden. In der Regel sind in den Kompetenzbeschreibungen der vor-
handenen Skalen verschiedene Aspekte miteinander verbunden (z. B.
«er/sie kann flissig und korrekt im Alltag und in Berufssituationen Informa-
tionen austauschen und Meinungen vertreten»). Es gibt natirlich immer
Lernende, fir die nur Teile einer solchen Aussage zutreffen. Komplexe
Beschreibungen haben wir daher auseinander gebrochen und die verschie-
denen Aspekte mdglichst isoliert. Die so gewonnenen Einzeldeskriptoren
wurden in Datenbanken zur Interaktion und Produktion, zum Hérverstehen
und zum Leseverstehen erfasst und nach Kategorien geordnet. Bei der
Auswahl der Kategorien haben wir uns an neveren Modellen der sprach-
lichen Kommunikationsfahigkeit und am entstehenden Kategoriensystem
des Cadre européen commun de référence orientiert. Da der gesamte
Bereich der Kommunikationsstrategien in den vorhandenen Skalen kaum
bericksichtigt war, wurden im ersten Projektjahr vor allem fir diesen
Bereich viele neue Beschreibungen formuliert.

Die ganze Sammlung umfasste rund 2000 kurze Aussagen, die be-
schreiben, was Lernende in und mit der Fremdsprache tun kénnen und
wie/wie gut sie etwas tun kénnen.



Uberpriifen der Kompetenzbeschreibungen in
Workshops

1994 und 1995 wurden Gber 30 Workshops mit insgesamt rund 250
Lehrpersonen aus verschiedenen Bildungssektoren und Sprachregionen
durchgefihrt, um herauszufinden,

* welche Kompetenzaussagen gut verstanden und Ghnlich interpretiert
werden,

e Deskriptoren welcher Art eher abgelehnt bzw. bevorzugt werden,

e welche Ubersetzungen zu unterschiedlicher Einschétzung fihrten und
Uberarbeitet werden mussten.

In den Workshops erhielten die Lehrpersonen Papierstreifen mit kurzen
Kompetenzbeschreibungen, die sie in Partnerarbeit nach Kategorien sor-
tiert oder verschiedenen Niveaus zugeordnet haben. Sie konnten die
Kompetenzbeschreibungen ausserdem beurteilen und anmerken, welche
Beschreibungen sie gut, klar und transparent fanden, welche ihrer
Meinung nach fir die eigene Lernergruppe relevant waren und welche
sie fur eine Selbsteinschatzung der Schiler auswéhlen wiirden. Diejenigen
Beschreibungen, die negativ beurteilt wurden oder nicht eindeutig zu-
geordnet werden konnten, haben wir dann entweder ausgeschieden oder
umformuliert und in spateren Workshops erneut Gberprift.

Datenerhebung: Beurteilung von Lernenden

Aus den Kompetenzbeschreibungen, die diesen Test in den Workshops
Uberstanden hatten, haben wir die besten ausgewdhlt und eine Reihe von
Beurteilungsbogen fir verschiedene Niveaustufen erstellt. Die im Niveau
benachbarten Fragebogen hatten jeweils mehrere so genannte «Anker-
ltems» gemeinsam, welche die Fragebogen verknipfen.

Die Fragebogen wurden dann von den Lehrpersonen zur Beurteilung von
Lernenden eingesetzt. Alle beteiligten Lehrpersonen haben zunéchst nach
einer Beobachtungsperiode jeweils 10 Schilerinnen und Schiler aus ihren
eigenen Klassen anhand eines umfangreichen Fragebogens mit 50 Kom-
petenzbeschreibungen beurteilt. Mit einem verkirzten Fragebogen haben
sie ausserdem dann anhand von Videoaufzeichnungen eine Auswahl

von Lernenden beurteilt, die unterschiedliche Niveaustufen reprasentierten.



Dadurch, dass alle Lehrpersonen einer Fremdsprache dieselben Lernenden
auf Video beurteilten, sollte die Méglichkeit geschaffen werden, die
Beurteilungsstrenge der Lehrpersonen zu ermitteln.

In der Hauptuntersuchung hat eine Auswahl der Lernenden zusatzlich einen
Selbstbeurteilungsbogen ausgefillt. Fir die Selbsteinschdtzung wurden
ausgewdhlte Kompetenzbeschreibungen in Ich-kann-Aussagen umformuliert
und teilweise etwas vereinfacht.

Um eine dussere Kontrolle zu erméglichen, haben Lernende ausserdem
zum Teil kleine Tests zum Hérverstehen und Leseverstehen gemacht oder
Diplomprifungen abgelegt. Dies waren fir Englisch Cambridge-Examen,
fir Franzssisch vor allem DELF/DALF-Prifungen (Dipléme d'études de
langue francaise/ Dipléme approfondi de langue francaise) und fir
Deutsch die Zertifikatsprifung Deutsch als Fremdsprache und Prifungen
des Goethe-Instituts.

Statistische Auswertung

Fur die statistische Auswertung wurde eine Raschanalyse mit dem
Programm FACETS von Linacre' durchgefihrt, das es erlaubt, die Item-
schwierigkeit, die Lernerresultate und die Beurteilungsstrenge der
Evaluierenden zu analysieren. Im Verlauf der Analysen konnten Kompe-
tenzbeschreibungen, die nicht konsistent verwendet worden waren, ausge-
schlossen und besonders stabile Deskriptoren identifiziert werden. Da die
Hauptuntersuchung von 1995 durch Gber 60 gemeinsame Anker-ltems mit
der Erhebung von 1994 verknipft war, konnten die Daten aus den zwei
Projektjahren einerseits getrennt analysiert und verglichen werden und
andererseits fir die Skalenbildung gemeinsam analysiert werden.

1 Linacre, John M. (1988-92): FACETS: A Computer Program for the Analysis of
Multi-Faceted Data. Chicago: MESA Press.



5. Wichtigste Ergebnisse

Hauptergebnisse der Untersuchung sind:

e eine zehnstufige Kompetenzskala mit skalierten, d. h. nach Schwierig-
keit eingestuften Beschreibungen zu wesentlichen Aspekten der Interaktion
und des Horverstehens sowie eine separate Skala zum Leseverstehen;

e eine Datenbank mit kalibrierten und nach Kategorien geordneten
Kompetenzbeschreibungen;

 Erkenntnisse Uber Merkmale «guter» Niveaubeschreibungen.

Diese Ergebnisse bildeten die Basis fir die Entwicklung von Beurteilungs-
und Selbstbeurteilungsinstrumenten.

Zusatzliche Ergebnisse sind Informationen iber die von Deutsch-, Franzo-
sisch- und Englischlernenden im schweizerischen Bildungssystem erreichten
Sprachkompetenzen, Uber das Verhaltnis von Lehrerbeurteilung und Selbst-
beurteilung, den Erfolg in Diplomprifungen sowie das Beurteilungsver-
halten und die Beurteilungsstrenge der Lehrpersonen.

Eine Sprachkompetenzskala

Die Skala, die aus der Analyse von 1994 gewonnen und durch die
Analyse von 1995 bestdtigt und ergénzt wurde, umfasst 10 Niveaus mit
insgesamt 294 Deskriptoren. Sie liegt in den drei Sprachen Deutsch,
Franzésisch und Englisch vor. Offensichtlich konnten die Fremdsprachen-
lehrerinnen und -lehrer die meisten Kompetenzbeschreibungen sinnvoll und
konsistent verwenden. Die Interpretation jener Kompetenzbeschreibungen,
die in beiden Projektjahren verwendet worden waren, erwies sich als
erstaunlich stabil. Die ltems zum Horverstehen und zur mindlichen Inter-
aktion und Produktion wurden einmal véllig unabhéngig von 1994 analy-
siert. In einer zweiten Analyse waren die gemeinsamen ltems auf die
Werte aus dem Jahr 1994 zurickverankert. Fir die Skalenwerte aus den
beiden Analysen ergab sich eine Korrelation von 0,99 (Pearson). Das ist
eine Gberraschend hohe Ubereinstimmung, wenn man die unterschied-
lichen Voraussetzungen bedenk:
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* Die Werte von 1994 basierten auf den Urteilen von 100 Englisch-
lehrerinnen und -lehrern. 1995 dagegen stammte die Gberwiegende Mehr-
zahl der Urteile von Lehrerinnen und Lehrern fir Deutsch und Franzésisch.
Nur 46 der 190 beteiligten Lehrpersonen unterrichteten Englisch.

® Die in den beiden Erhebungen von 1994 und 1995 verwendeten Frage-
bogen unterschieden sich inhaltlich und auch in Bezug auf den pro Frage-
bogen abgedeckten Niveaubereich. 1995 deckten vier Fragebogen den
Kompetenzbereich ab, fir den 1994 sieben verschiedene Fragebogen
eingesetzt wurden.

® 1994 hatten alle Lehrpersonen die Kompetenzbeschreibungen in der
englischen Originalversion verwendet. 1995 dagegen hat die Mehrzahl
der Beteiligten die deutschen und franzésischen Ubersetzungen benutzt.

Die auf statistischem Weg gewonnene Einstufung nach Schwierigkeit
erwies sich auch bei einer inhaltlichen Uberprifung als widerspruchsfrei
und plausibel. In der so gewonnenen Skala steckt der Konsens der Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrer verschiedener Bildungssektoren, Stufen und
Sprachregionen in der Schweiz. Es handelt sich dabei nicht nur um

einen Konsens von Urteilen Gber Kompetenzbeschreibungen, sondern um
einen Konsens, der sich in der praktischen Anwendung der Kompetenz-
beschreibungen bei der realen Beurteilung von Lernenden zeigte.

Eine Datenbank mit kalibrierten und nach
Kategorien geordneten Kompetenz-
beschreibungen

Die Abbildung 1 gibt eine Ubersicht iber die Kategorien, fiir die erfolg-
reich Kompetenzbeschreibungen eingestuft werden konnten. Es sind 39
verschiedene Kategorien. In den Kompetenzbeschreibungen dieser
Subskalen drickt sich jeweils eine klare Progression aus.

In der Datenbank sind wesentliche, aber nicht alle Kategorien der sprach-
lichen Kommunikationsfahigkeit enthalten. Denn nicht fir alle Bereiche
konnten erfolgreich Kompetenzbeschreibungen skaliert werden.



Kommunikative Tatigkeiten
Hérverstehen
in Einwegkommunikation
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Transaktion

inferpersonal

Schriftliche Interaktion
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Strategien
Rezeptionsstrategien
Interaktionsstrategien

Produktionsstrategien

Qualitative Aspekte
Sprachgebrauch

Sprachmittel

Harverstehen allgemein

Durchsagen und technische Anweisungen verstehen
Als Zuschauver/Zuhérer im Publikum verstehen
Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen
Fernsehsendungen und Filme verstehen
Hérverstehen in der mindlichen Interaktion
Leseverstehen allgemein

Schriffliche Anweisungen verstehen
Korrespondenz verstehen

Information und Argumentation verstehen
Orientierendes Lesen

Mindliche Interaktion allgemein
Dienstleistungsgespréche
Informationsaustausch

Verhandeln

Interviewgespréiche

Konversation

Diskussion
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Notizen, Mitteilungen, Formulare

Beschreiben, Berichten und Erzdhlen
Argumentieren
Umsetzen und Zusammenfassen

Bedeutungen aus dem Kontext erschliessen
Sprecherwechsel

Kooperieren

Um Erklérungen bitten

Planen

Kompensieren

Kontrolle und Reparaturen

Flussigkeit

Flexibilitat

Kohérenz

Genavigkeit
Themenentwicklung
Spekirum allgemein
Wortschatzspektrum
Grammatische Korrektheit
Wortschatzbeherrschung

Abbildung 1
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Merkmale «guter» Niveaubeschreibungen

Die Kompetenzbeschreibungen, die sich im Verlauf der Analyse als auf-
fallig erwiesen haben, die zu unterschiedlich interpretiert und daher ausge-
schlossen wurden, gehéren vor allem zu den folgenden Bereichen:

o Deskriptoren zur soziokulturellen Kompetenz: Alle ltems dieser Kategorie
erwiesen sich als problematisch. Das mag zum Teil daran liegen, dass die
for die Untersuchung Ubernommenen ltems, wie dies bei verallgemei-
nernden Beschreibungen zum soziokulturellen Wissen und Kénnen oft der
Fall ist, zu vage waren. Vor allem aber bildet die soziokulturelle Kompe-
tenz wohl einen eigenen, von der Entwicklung der sprachlichen Kompetenz
weitgehend unabhdangigen Bereich, der schwer zu skalieren ist und jeden-
falls nicht in einer gemeinsamen Skala mit der sprachlichen Kommunika-
tionsfahigkeit erfasst werden kann.

* Berufsbezogene Beschreibungen der Kategorien Telefonieren, Meetings,
Prasentationen: Es handelt sich dabei um kommunikative Aufgaben, die fir
die Berufs- und Erwachsenenwelt typisch sind und welche die Lehrpersonen
- offensichtlich auch diejenigen in berufsvorbereitenden Schulen - selten
oder nie beobachten kdnnen, deren Schwierigkeit sie eher erraten mussten
und die sie daher zu unterschiedlich beurteilt haben.

e lektire literarischer Texte: Auch in diesem Bereich waren Lehrerinnen
und Lehrer teilweise offensichtlich auf Vermutungen angewiesen und
konnten oft nicht aus Erfahrung urteilen, denn das Lesen von Literatur
gehért nicht fir alle Lernergruppen und Stufen zum Programm.

* ltems, die negative Aussagen enthalten: Zu dieser Gruppe ausge-
schiedener ltems gehoren vor allem Kompetenzbeschreibungen, in denen
die Abhangigkeit von der Hilfe der Gesprachspartner formuliert wird,
sowie ltems zur Aussprache, die fir tiefere Niveaus kaum ganz ohne nego-
tive Formulierungen auskommen.

«Gut» im Sinn von «gut skalierbar» sind Kompetenzbeschreibungen, die
fir sich allein genommen Sinn machen und deren Interpretation nicht
abhéngig ist von anderen Beschreibungen des gleichen Niveaus oder
angrenzender Niveaus. Auch wenn dies besonders auf unteren Niveaus
nicht leicht ist, sollten die Beschreibungen das Kénnen positiv formulieren.



Negativ formulierte Items waren bei den Lehrerinnen und Lehrern
erfreulicherweise unbeliebt. Die Erfahrung hat gezeigt: Die Beschreibungen
sollten maglichst konkret, klar und kurz sein. Sie dirfen nicht vage for-
muliert sein, nicht zu viele Fachtermini enthalten und méglichst nicht mehr
als zwei Zeilen umfassen.

6. Umsetzungstiitigkeiten

Entwicklung von Instrumenten fiir die Praxis

Das reiche Inventar eingestufter Kompetenzbeschreibungen wurde dazu
benutzt, verschiedenartige Informations-, Beurteilungs- und Selbstbeurtei-
lungsinstrumente zu entwickeln. Es sind im Wesentlichen drei Formen, in
denen sich die Kompetenzbeschreibungen organisieren lassen. Diese drei
Grundformen sind Skala, Raster und Checkliste.

Quelle Instrument
/ o
Skalen
Kompetenz- Kompetenz-
beschreibungen| beschreibungen
nach nach Raster
Schwierigkeit Kategorien
geordnet geordnet
—
Checklisten

Abbildung 2 14
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Fir Skalen und Raster mit eher holistischen Beschreibungen wurden
solche Deskriptoren ausgewdahlt, die sich in der Untersuchung als beson-
ders stabil erwiesen hatten. Beispiele fir Instrumente in Skalenform sind
eine Globalskala (zur Rezeptions-, Produktions- und Gesprachsfahigkeit)
sowie eine Skala zur mindlichen Interaktion.

Raster, in denen mehrere Skalen kombiniert sind, erlauben eine
gréssere Differenzierung. So sind in einem Raster zur Beurteilung der
mindlichen Kommunikationsfahigkeit, der mit verschiedenen Lehrergruppen
erprobt wurde, finf verschiedene Kriterien bericksichtigt, némlich das
Spektrum der zur Verfigung stehenden Redemittel, das Mass der Korrekt-
heit, die Flussigkeit, die Interaktionsfahigkeit und die Kohérenz der
Redebeitrage (siehe Abbildung 5). Ein zweiter Raster dient zur Selbst-
beurteilung und enthalt Beschreibungen fir die Fahigkeit in den folgenden
Bereichen: 1. Horverstehen (in Einwegsituationen), 2. Leseverstehen,

3. mindliche Interaktion, 4. mindliche Produktion (= zusammenhdngendes
Sprechen) und 5. Schreiben. Diese Auffacherung erméglicht es, ein diffe-
renziertes Kompetenzprofil zu zeigen, zum Beispiel ein hdheres Niveau im
Horverstehen als in der Gesprachsfahigkeit usw. Sie erlaubt es auch, er-
worbene Teilkompetenzen anzugeben, etwa wenn jemand in einer
Sprache eine Lesekompetenz erworben hat, ohne auch sprechen oder
schreiben zu lernen (siehe Abbildung 4). Dieser Raster zur Selbstbeur-
teilung kann auch als eine Art Landkarte gelesen werden, die den Lernen-
den zeigt, welche Etappen sie schon durchlaufen haben und welche Ziele
erreicht sind. Die Ubersicht gibt aber auch die Méglichkeit, neve Ziele zu
sehen, ein ndchstes grosseres Ziel auszuwdhlen und zu planen, welche
wichtigen oder verlockenden Ziele man spater noch erreichen méchte.

Die Checklisten beziehen sich jeweils auf ein bestimmtes Niveau und
enthalten nach Fertigkeitsbereichen geordnet viele einzelne, fir das je-
weilige Niveau reprasentative Lernziele und Kompetenzbeschreibungen.
Sie haben vor allem eine formative Funktion und ermdglichen eine
defaillierte Selbsteinschatzung. Sechs umfangreiche Checklisten sind in der
Schweizer Version des Europdischen Sprachenportfolios enthalten.



Hlustration der Referenzniveaus des
Europarats

Die im Projekt skalierten Kompetenzbeschreibungen haben schon vor
Abschluss der Arbeit Eingang gefunden in den vom Europarat herausge-
gebenen Referenzrahmen fir das Fremdsprachenlernen und sind dadurch
rasch bekannt geworden. Der gemeinsame europdische Referenzrahmen
(«Cadre européen commun de référence»/«Common European
Framework of reference») verfolgt das Ziel, die Kooperation zwischen den
Bildungseinrichtungen in den verschiedenen Landern zu férdern, die gegen-
seitige Anerkennung der Qualifikationen auf eine solide Basis zu stellen
und zur Koordination der Bemihungen von Lehrenden, Kursautoren, Zerti-
fikatsinstitutionen, Bildungsbehérden und Lernenden beizutragen. Daher
muss der europdische Referenzrahmen umfassend, transparent und
kohdarent sein. «Umfassend» heisst: Er will das gesamte Spekirum der
Sprachkenntnisse und der interkulturellen Sprachverwendung beschreiben
und Bezugspunkte fir die Einstufung von Lernfortschritten geben. «Trans-
parent» bedeutet: Die Informationen missen klar und explizit formuliert, fir
die Benutzer zugdnglich und leicht verstandlich sein. «Koharent» schliess-
lich besagt, dass die Beschreibung frei sein muss von inneren Wider-
sprichen und dass eine sinnvolle Beziehung bestehen muss zwischen
Bedurfnissen, Lernzielen, Inhalten, Materialien, Lehr-/Lernprogrammen,
Lehr-/Lernmethoden und Evaluation.
Der Referenzrahmen enthdlt einen Vorschlag fir ein flexibles europdisches
Niveausystem mit sechs Referenzniveaus, die mit Hilfe von Deskriptoren
aus dem Schweizer Projekt formuliert wurden.
Die Zahl von sechs Niveaus ist eine Setzung. Sie ist vor allem politisch und
historisch begrindet und nimmt Ricksicht auf bestehende Systeme. Eine
geringe Zahl von Niveaus erscheint wiinschenswert, wenn der Aspekt der
internationalen Vergleichbarkeit im Vordergrund steht. Innerhalb nationaler
Bildungssysteme und innerhalb der einzelnen Bildungsinstitutionen ist
jedoch oft eine Unterscheidung von mehr Niveaustufen ndtig. Auch aus
der Sicht der Lernenden ist es hilfreich, feinere, in nicht allzu langen Zeit-
abschnitten erreichbare Niveaus zu unterscheiden. Daher sieht der
Referenzrahmen ein Verzweigungssystem vor, das die Maglichkeit offen
lasst, je nach Bedarf innerhalb der Referenzniveaus weiter zu differen-
zieren. Die zehnstufige Schweizer Skala gibt Anhaltspunkte fir solche
Differenzierungen.
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Abbildung 3: Die 10 Niveaus der Schweizer Skala und die 6 Niveaus des Europarats

Im Anhang des Referenzrahmens ist die gesamte Sammlung von Einzel-
skalen aus dem schweizerischen Forschungsprojekt wiedergegeben. Die
nach Kategorien geordnete Skalensammlung hat die Funktion, die Beschrei-
bungskategorien und das Niveausystem des europdischen Referenzrah-
mens zu illustrieren. Sie soll den Benutzern als Quelle dienen und Anre-
gungen geben, fir ihre eigenen Bedirfnisse und Zwecke Skalen zu
Ubernehmen, zu adaptieren oder neu zu formulieren. Unter anderem geht
das EU-Projekt DIALANG (http://www.jyu.fi/DIALANG), in dem fir 14
Sprachen diagnostische Test- und Selbstbeurteilungsinstrumente fir das
Internet entwickelt werden sollen, von den Kompetenzbeschreibungen und
Skalen im europaischen Referenzrahmen aus.

Europdiisches Sprachenportfolio (ESP)

In Zusammenarbeit mit unseren Projektpartnern haben wir im Frihjahr
1996 einen ersten umfangreichen Entwurf zu einem européischen Spra-
chenportfolio herausgegeben. Das Sprachenportfolio hat zwei Funktionen,
zum einen eine Vorzeigefunktion, zum andern eine padagogische Funk-
tion. Es dient dazu, mdglichst umfassend, informativ, transparent und
glaubwirdig zu dokumentieren, Gber welche Sprachkenntisse und Gber
welche Erfahrungen jemand als Sprecher verschiedener Sprachen verfigt.
Die Instrumente im Portfolio helfen den Lernenden, fir bestimmte Zwecke
eine Bilanz oder eine Zwischenbilanz zu ziehen, um detailliert und inter-
national vergleichbar Gber den gegenwdrtigen Stand, den sie beim



Al A2 B1
Listening Ich kann vertraute alltagliche Ich kann einzelne Sétze und | Ich kann die Hauptpunkte verstehen,
Ausdriicke und ganz einfache | héufig gebrauchte Wérter wenn klare Standardsprache verwendet
- dtze, z. B. kurze einfache verstehen, wenn es z. B. um | wird und wenn es um vertraute Dinge aus
Héren S B. k infach h B ird und Ding
Anweisungen, verstehen, wenn | einfache Informationen zur Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Ich
ehr deutlich und langsam Person, zu Familie, Einkau- kann in manchen Radio- oder Fernseh-
gesprochen wird. fen, Arbeit, ngherer Um- sendungen iber aktuelle Ereignisse oder
gebung geht. Ich verstehe Themen aus meinem Berufs- oder Inter-
das Wesentliche von kurzen, | essengebiet die Hauptinformation ent-
v klaren und einfachen Durch- nehmen, wenn relativ langsam und deut-
E sagen. lich gesprochen wird.
R Reading Ich kann einzelne vertraute Ich kann ganz kurze, ein- Ich kann Texte verstehen, in denen vor
S Namen, Wérter und ganz ein- | fache Texte lesen. Ich kann in | allem frequente Alltags- oder Berufs-
T | Lesen fache Sétze erfassen, z. B. auf | einfachen Alltagstexten (z. B. | sprache vorkommt. Ich kann in privaten
Schildern, Plakaten oder in Anzeigen, Prospekten, Briefen Beschreibungen von Ereignissen,
E Prospekten. Speisekarten oder Fahrplé- Gefishlen und Wiinschen verstehen.
H nen) konkrete, vorhersehbare
E Informationen auffinden und
ich kann kurze einfache
N persdnliche Briefe verstehen.
Spoken Ich kann mich auf einfache Art | Ich kann mich in einfachen, Ich kann die meisten Situationen bewdl-
Interaction versténdigen, bin aber darauf | routinemdssigen Situationen | tigen, denen man auf Reisen im Sprach-
angewiesen, dass mein Ge- versténdigen, in denen es um | gebiet begegnet. Ich kann ohne Vorbe-
sprachspartner etwas lang- einen unkomplizierten und reitung an Gespréichen iiber Themen
samer wiederholt oder anders direkten Austausch von In- teilnehmen, die mir vertraut sind oder die
sagt und mir dabei hilft, zu for- | formationen und um vertraute | mich interessieren (z. B. Familie, meine
An mulieren, was ich sagen Themen und Tétigkeiten geht. | Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereig-
Gesprdchen | méchte. Ich kann einfache Fra- | Ich kann ein sehr kurzes nisse)
S teilnehmen gen stellen und beantworten, Kontaktgesprdch fihren, ver-
p sofern es sich um unmittelbar stehe aber kaum genug, um
R notwendige Dinge und um sehr | selbst das Gespréch in Gang
vertraute Themen handelt. zu halten.
E
C
Spoken Ich kann einfache Wendungen | Ich kann in einigen Sétzen Ich kann in einfachen zusammen-
H Production und Sétze gebrauchen, um und mit einfachen Mitteln héngenden Sétzen sprechen, um Erfah-
E Leute, die ich kenne, zu be- z.B. meine Familie, andere rungen, und Ereignisse, Trdume, Hoff-
hreiben und um zu beschrei- | Leute, meine Ausbildun nungen oder Ziele zu beschreiben. Ich
N sl ' 9, g
Zusammen- ben, wo ich wohne. meine gegenwdrtige oder kann meine Meinungen und Pléne kurz
hé d letzte berufliche Tétigkeit erkléren und begriinden. Ich kann die
angendes beschreiben. Handlung eines Films wiedergeben und
Sprechen meine Reakfionen beschreiben.
S | Writin Ich kann eine kurze einfache Ich kann eine kurze, einfache | Ich kann einen einfachen zusammen-
9
C Postkarte, z. B. mit Ferien- Notiz oder Mitteilung und héngenden Text Uber mir vertraute
H| Schreiben grissen schreiben. Ich kann einen ganz einfachen per- Themen schreiben. Ich kann persénliche
R auf Formularen, z. B. in Hotels, | sonlichen Brief schreiben, Briefe schreiben und darin von Er-
E Namen, Adresse, Nationalitat | z.B. um mich fir etwas zu fahrungen erzéhlen und Eindriicke
usw. eintragen. bedanken. beschreiben.
I
B
E
N

Abbildung 4: Raster zur Selbstbeurteilung




B2

C1

C2

Ich kann léngeren Redebeitragen und
komplexer Argumentation folgen, sofern
mir die Thematik einigermassen vertraut ist.
Ich kann am Fernsehen die meisten Nach-
richtensendungen und Reportagen ver-
stehen. Ich kann die meisten Spielfilme
verstehen, sofern Standardsprache ge-
sprochen wird.

Ich kann léngeren Reden und Gespréchen
folgen, auch wenn diese nicht klar struktu-
riert sind und wenn Zusammenhénge nur
impliziert, nicht aber explizit gemacht sind.
Ich kann ohne allzu grosse Mihe Fernseh-
sendungen und Spielfilme verstehen.

Ich habe keinerlei Schwierigkeit, ge-
sprochene Sprache zu verstehen, gleich-
giiltig ob «live» oder in den Medien,
und zwar auch, wenn schnell ge-
sprochen wird. Ich brauche nur etwas
Zeit, mich an einen besonderen Akzent
zu gewdhnen.

Ich kann Artikel und Berichte lesen und
verstehen, in denen die Schreibenden
besondere Haltungen oder Standpunkte
vertreten. Ich kann zeitgendssische litera-
rische Prosatexte verstehen.

Ich kann lange und komplexe Sachtexte
und literarische Texte verstehen und deren
stilistische Merkmale wahrnehmen. Ich
kann Fachartikel und lange technische
Anleitungen verstehen, auch wenn sie nicht
in Beziehung zu meinem Spezialgebiet
stehen.

Ich kann alle Arten von geschriebenen
Texten milhelos verstehen, auch wenn
sie abstrakt oder inhaltlich und sprach-
lich komplex sind, z. B. Sachbiicher,
Fachartikel und literarische Werke.

Ich kann mich so spontan und fliessend
versténdigen, dass ein normales Gespréch
mit einem Muttersprachler ohne Belastung
fir den Gespréchspartner oder fir mich
méglich ist. Ich kann mich aktiv an Dis-
kussionen beteiligen und meine Ansichten
begriinden und verteidigen.

Ich kann mich beinahe mithelos spontan
und fliessend ausdriicken, ohne &fter offen-
sichtlich nach Worten suchen zu missen.
Ich kann die Sprache wirksam und flexibel
im gesellschaftlichen und beruflichen Leben
oder in der Ausbildung gebrauchen. Ich
kann meine Gedanken und Meinungen
prézise ausdriicken und meine eigenen
Beitrége geschickt mit denen anderer
verkniipfen.

Ich kann mich in allen Gespréchen und
Diskussionen miihelos beteiligen und bin
auch mit umgangssprachlichen und
idiomatischen Ausdrucksweisen sehr
vertraut. Ich kann mich fliessend Gussern
und auch feinere Bedeutungsnuancen
genau ausdriicken. Bei Ausdrucks-
schwierigkeiten kann ich so reibungslos
wieder ansetzen und umformulieren,
dass man kaum etwas davon bemerkt.

Ich kann zu sehr vielen Themen meines
Interessengebiets eine klare und detaillierte
Darstellung geben. Ich kann meinen Stand-
punkt zu einem Problem erkléren und Vor-
und Nachteile verschiedener Méglichkeiten
angeben.

Ich kann komplexe Sachverhalte ausfihr-
lich darstellen und erértern, dabei Themen-
punkte miteinander verbinden, einzelne
Aspekte besonders ausfihren und meinen
Beitrag angemessen abschliessen.

Ich kann mihelos und fliessend auch
léngere Ausfishrungen und Erdrterungen
machen, meine Darstellung logisch
aufbauen, die Zuhérer auf wichtige
Punkte aufmerksam machen und mich im
Stil der jeweiligen Situation und den
Zuhérern anpassen.

Ich kann klare, detaillierte Texte iber eine
Vielzahl von Themen aus meinen Interessen-
gebieten schreiben. Ich kann in einem
Aufsatz oder Bericht Informationen wieder-
geben oder Gedankengénge ausfihren
und dabei Argumente und Gegen-
argumente abwégen. Ich kann persénliche
und formelle Briefe schreiben und deutlich
machen, was wichtig ist.

Ich kann mich schriftlich klar und gut struk-
turiert ausdriicken und meine Ansichten
ausfihrlich darstellen. Ich kann in Briefen,
Aufsétzen oder Berichten iiber komplexe
Sachverhalte schreiben und die fir mich
wesentlichen Aspekte entsprechend
hervorheben. Ich kann in meinen schrift-
lichen Texten den Stil wéhlen, der fiir die
jeweiligen Leser angemessen ist.

Ich kann klar, flissig und stilistisch dem
jeweiligen Zweck angemessen
schreiben. Ich kann anspruchsvolle
Briefe, ldngere Rapporte oder Artikel zu
komplexen Fragen verfassen, die einen
klaren Aufbau haben und den Leser so
fihren, dass er die entscheidenden
Punkte erfasst. Ich kann Sachtexte und
literarische Werke schriftlich zusammen-
fassen und besprechen.




Erlernen einer oder mehrerer Fremdsprachen erreicht haben, Auskunft zu
geben. Als padagogisches Instrument soll das Sprachenportfolio die Moti-
vation der Lernenden starken, ihre Kommunikationsfahigkeit zu erweitern,
neue Sprachen hinzuzulernen und neue interkulturelle Erfahrungen zu
sammeln. Es soll anregen und helfen, sich mit Lernzielen, Lernwegen und
Lernerfolgen auseinanderzusetzen, und so selbstandiges Lernen fordern.
Der Entwurf zum Sprachenportfolio wurde zunéchst von den am For-
schungsprojekt beteiligten Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern erprobt,
die im September 1996 an einer Tagung in Freiburg ihre ersten Erfah-
rungen ausgetauscht und Verbesserungen vorgeschlagen hatten. 1997
wurde der schweizerische Portfolioentwurf dann zusammen mit drei
weiteren, von einer Arbeitsgruppe des Europarats entwickelten Vorschlagen
an einer Tagung in Strassburg von Teilnehmern aus vierzig Landern dis-
kutiert. Die Delegierten der Mitgliedlander des Europarats haben die
Empfehlung verabschiedet, die vorliegenden Portfolioentwiirfe in verschie-
denen Landern und mit verschiedenen Publikumsgruppen zu erproben und
das Sprachenportfolio im Jahr 2001, dem europdischen Jahr der Spra-
chen, europaweit zu lancieren. Die Erprobung und die Evaluation der
Erprobung von 14 nationalen und 4 transnationalen Projekten wird durch
mehrere Seminare des Europarats begleitet, deren erstes Anfang 1998 von
der Schweiz in Ascona ausgerichtet wurde. In den Sprachregionen der
Schweiz findet, koordiniert von der EDK, an &ffentlichen Schulen, einzelnen
Universitaten und in Institutionen der Erwachsenenbildung eine breite Er-
probung mit einer grossen Zahl von Lernenden statt.

Eine Uberarbeitete und erweiterte Fassung der Schweizer Version des Euro-
paischen Sprachenportfolios fir Jugendliche und Erwachsene wird auf
Deutsch, Franzdsisch, ltalienisch und Englisch von der EDK herausgegeben.
Mehrere Lander haben sich fir ihre Pilotprojekte stark an der Schweizer
Version des Sprachenportfolios orientiert.

Kernelemente der Schweizer Version des Europdischen Sprachenportfolios

sind

e der Raster zur Selbstbeurteilung im Teil «Sprachenpass» (siehe
Abbildung 4); dieser Raster ist obligatorischer Bestandteil aller nationalen
und transnationalen Varianten des Europdischen Sprachenportfolios;

® sechs detaillierte niveauspezifische Checklisten zur Selbsteinschatzung
im Teil «Sprachlernbiografie»;
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¢ die Globalskala aus dem europdischen Referenzrahmen; sie soll Schulen
und Prifungsinstitutionen dazu dienen, ihre Prifungen und Abschlisse in
Bezug auf die Referenzniveaus des Europarats zu situieren.

Diese aus dem Forschungsprojekt hervorgegangenen Instrumente sind
Kernelemente, weil durch sie die Verbindung zum européischen Referenz-
rahmen hergestellt wird. Sie erméglichen dadurch Transparenz und
Vergleichbarkeit. Sie verbinden verschiedene Teile des Portfolios und
erlauben den Vergleich von Selbst- und Fremdbeurteilung. Es waren diese
Elemente, die wahrend der ersten Erprobung der Schweizer Version des
Sprachenportfolios am meisten Interesse bei den Lehrerinnen und Lehrern
gefunden haben.

Zur Verbreitung und Diskussion des Sprachenportfolios wurde eine
eigene Homepage eingerichtet (Internetadresse: http://www.unifr.ch/

ids/Portfolio/)

Videobeispiele und Beurteilungsraster

Fir Deutsch, Franzdsisch und Englisch liegen Videoaufzeichnungen mit
Lernenden vor, die im Rahmen des Projekts von einer grossen Zahl von
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern beurteilt und in Niveaus eingestuft
wurden. Sie enthalten jeweils Passagen mit monologischem und mit
dialogischem Sprechen. Wir haben die Videos zusammen mit einer holisti-
schen Beurteilungsskala und dem in Abbildung 5 wiedergegebenen
Kriterienraster haufig an Tagungen eingesetzt, um kriterienbezogenes Beur-
teilen zu veranschaulichen und zu Gben. Im Anschluss an diese Tagungen
haben manche Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Videodokumentation
und die Beurteilungsinstrumente in eigenen Veranstaltungen zu Fragen der
Evaluation und zur Problematik des Ubergangs zwischen den Schulstufen
gebraucht. Die Videobeispiele sollen auch als Anregung dienen, selbst mit
den eigenen Lernern entsprechende Aufzeichnungen zu machen. Solche
Videodokumentationen mit den dazugehérenden Kompetenzbeschrei-
bungen kénnen verwendet werden, um Niveaus oder Anforderungen fir
verschiedene Zwecke zu illustrieren, z. B. um fir Lernende oder Lehr-
personen die Anforderungen beim Ubertritt in eine néchste Stufe zu kldren,
um im Unterricht Ziele zu verdeutlichen oder um an Elternabenden tber
angestrebte oder normalerweise erreichte Niveaus zu informieren.



SPEKTRUM

KORREKTHEIT

C2

Zeigt viel Flexibilitat, Gedanken mit verschie-
denen sprachlichen Mitteln zu formulieren, um
feinere Bedeutungsnuancen deutlich zu machen
oder um etwas hervorzuheben, zu differen-
zieren oder um Mehrdeutigkeit zu beseitigen.
Verfiigt auch ber gute Kenntnisse umgangs-
sprachlicher und idiomatischer Wendungen.

Zeigt auch bei der Verwendung komplexer
Sprachmittel eine durchgehende Beherrschung
der Grammatik, selbst wenn die Aufmerk-
samkeit anderweitig beansprucht wird

(z.B. durch vorausblickendes Planen oder
Konzentration auf die Reaktionen anderer).

Cl

Verfiigt Gber ein breites Spektrum von Rede-
mitteln, aus dem er/sie geeignete Formulie-
rungen auswéhlen kann, um sich klar und
angemessen iiber ein breites Spektrum
allgemeiner, wissenschaftlicher, beruflicher
Themen oder iiber Freizeitthemen zu Gussern,
ohne sich in dem, was er/sie sagen méchte,
einschrdnken zu miissen.

Behalt durchgehend ein hohes Mass an
grammatischer Korrektheit; Fehler sind selten,
fallen kaum auf und werden in der Regel selbst
korrigiert.

B2+

B2

Verfiigt iiber ein ausreichend breites Spektrum
von Redemitteln, um in klaren Beschreibungen
oder Berichten iber die meisten Themen
allgemeiner Art zu sprechen und eigene Stand-
punkte auszudriicken; sucht nicht aufféllig nach
Worten und verwendet einige komplexe
Satzstrukturen.

Zeigt eine recht gute Beherrschung der
Grammatik. Macht keine Fehler, die zu
Missverstandnissen fihren, und kann die
meisten eigenen Fehler selbst korrigieren.

B1+

B1

Verfiigt Gber geniigend sprachliche Mittel,

um zurechtzukommen; der Wortschatz reicht
aus, um sich, wenn auch manchmal zégernd
und mit Hilfe von Umschreibungen, iber
Themen wie Familie, Hobbys und Interessen,
Arbeit, Reisen und aktuelle Ereignisse dussern
zu kénnen.

Verwendet verhdltnismdssig korrekt ein
Repertoire gebrauchlicher Strukturen und
Redeformeln, die mit eher vorhersehbaren
Situationen zusammenhéngen.

A2+

A2

Verwendet elementare Satzstrukturen mit memo-
rierten Wendungen, kurzen Wortgruppen und
Redeformeln, um damit in einfachen Alltags-
situationen begrenzte Informationen aus-
zutauschen.

Verwendet einige einfache Strukturen korrekt,
macht aber noch systematisch elementare
Fehler.

Al

Hat ein sehr begrenztes Repertoire an Wértern
und Wendungen, die sich auf Informationen
zur Person und einzelne konkrete Situationen
beziehen.

Zeigt nur eine beschréankte Beherrschung von
einigen wenigen einfachen grammatischen
Strukturen und Satzmustern aus einem memo-
rierten Repertoire.

Abbildung 5: Beurteilungsraster zur mindlichen Kommunikation




FLUSSIGKEIT

INTERAKTION

KOHARENZ

Kann sich spontan und mit natiirlichem
Sprachfluss in léngeren Redebeitrédgen
Gussern und dabei Schwierigkeiten so
glatt umgehen oder so reibungslos neu
ansetzen, dass die Gespréchspartner

kaum etwas davon bemerken.

Kann sich leicht und gewandt verstén-
digen, wobei er/sie auch Mittel der
Intonation und nichtsprachliche Mittel
offensichtlich mihelos registriert und
verwendet. Kann eigene Redebeitrdge
ins Gesprdch einflechten, indem er/sie
ganz natiirlich das Wort ergreift, auf
etwas Bezug nimmt, Anspielungen
macht usw.

Kann kohérente zusammenhéngende
Redebeitréige machen; verwendet dabei
in angemessener Weise unterschiedliche
Mittel zur Gliederung sowie ein breites
Spekirum von Verknipfungsmitteln.

Kann sich beinahe mihelos spontan und
fliessend ausdriicken; nur begrifflich
schwierige Themen kénnen den natirli-
chen Sprachfluss beeintréchtigen.

Kann aus einem ohne weiteres ver-
figbaren Repertoire von Diskursmitteln
eine geeignete Wendung auswéhlen,
um seine/ihre Ausserung angemessen
einzuleiten, wenn er/sie das Wort
ergreifen oder behalten will oder um die
eigenen Beitrdge gewandt mit denen
anderer Personen zu verbinden.

Kann klar, sehr fliessend und gut struk-
turiert sprechen und zeigt, dass er/sie
Gliederungs- und Verkniipfungsmittel
beherrscht.

Kann in recht gleichméssigem Tempo
sprechen. Auch wenn er/sie eventuell
zdgert, um nach Strukturen oder
Weértern zu suchen, entstehen kaum
spirbar lange Pausen.

Kann Gesprdche beginnen, die
Sprecherrolle tbernehmen, wenn es
angemessen ist, und das Gespréch
beenden, wenn er/sie méchte, auch
wenn das méglicherweise nicht immer
elegant gelingt. Kann auf vertrautem
Gebiet zum Fortgang des Gespréchs
beitragen, indem er/sie das Verstehen
bestdtigt, zum Sprechen auffordert usw.

Kann eine begrenzte Anzahl von
Verkniipfungsmitteln verwenden, um
seine/ihre Ausserungen Zu einem
klaren, zusammenhéngenden Beitrag zu
verbinden; léngere Beitrége sind mdg-
licherweise etwas sprunghaft.

Kann sich ohne viel Stocken versténdlich
ausdriicken, obwohl er/sie deutliche
Pausen macht, um die Ausserungen
grammatisch und in der Wortwahl| zu
planen oder zu korrigieren, vor allem,
wenn er/sie lénger frei spricht.

Kann ein einfaches direktes Gespréich
Uber vertraute oder persénlich interes-
sierende Themen beginnen, in Gang
halten und beenden. Kann Teile von
dem, was jemand gesagt hat, wieder-
holen, um das gegenseitige Verstehen
zu sichern.

Kann eine Reihe kurzer, einfacher Ein-
zelelemente zu einer zusammenhdn-
genden linearen Sequenz verkniipfen.

Kann sich in sehr kurzen Redebeitrégen
verstandlich machen, obwohl er/sie
offensichtlich haufig stockt und neu
ansetzen oder umformulieren muss.

Kann Fragen stellen und Fragen beant-
worten sowie auf einfache Feststel-
lungen reagieren. Kann anzeigen,
wann er/sie versteht, aber versteht
kaum genug, um selbst das Gespréch
aufrecht zu erhalten.

Kann Wortgruppen durch einfache
Konnektoren wie «und», «aber» und
«weil» verknipfen.

Kann ganz kurze, isolierte, weitgehend
vorfabrizierte Ausserungen machen;
braucht viele Pausen, um nach Worten
zu suchen, weniger vertraute Wérfer
auszusprechen oder um Verstandigungs-
probleme zu beheben.

Kann Fragen zur Person stellen und auf
entsprechende Fragen Antwort geben.
Kann sich auf einfache Art verstandi-
gen, doch ist die Kommunikation véllig
davon abhéngig, dass wiederholt,
umformuliert oder korrigiert wird.

Kann Wérter oder Wortgruppen durch
einfache Konnektoren wie «und» oder
«dann» verkniipfen.




Tagungen und Fortbildungsveranstaltungen

Die Methoden und Resultate des Projekts wurden an zahlreichen Veran-
staltungen vorgestellt und diskutiert. Mit den Présentationen waren vielfach
Workshops verbunden, in denen Gelegenheit gegeben war, mit den aus
dem Projekt hervorgegangenen Anwendungsinstrumenten zu arbeiten.
Beispiele fir Tagungen und Fortbildungsveranstaltungen:

* 17th Language Testing Research Colloquium, 31. Juli — 3. August 1996
in Tampere, Finnland.

e «Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenzen —
Modéles pour un Portfolio Langues», 20. und 21. September 1996

in Freiburg.

¢ 8. Schweizerisches Forum L2 (EDK/NFP33): «Umsetzung von Fremd-
sprachenforschung und Bedirfnisse der Praxis», 15.-18. Januar 1997

in Yverdon.

* Tagung der Fremdsprachendidaktiker/innen aus der Deutschschweiz,
12. Dezember 1997 in Bern.

3. Schweizerische Berufsbildungstage (BBT/NFP33), 19.-21. Mérz
1998 in Lausanne.

® Premier séminaire du Conseil de |'Europe pour la planification du
développement et de |'expérimentation d'un Portfolio européen des
langues, 24.-28. Januar 1998 in Ascona.

e Jahrestagung der Lektoren und Lektorinnen fir Deutsch als Fremdsprache
an Universitdten in der Schweiz, 28. Mdarz 1998 in Zirich.

Arbeitsgruppen

Mitglieder des Forschungsteams haben in verschiedenen schweizerischen
und internationalen Arbeitsgruppen und Kommissionen mitgearbeitet und
dort die Ergebnisse aus dem Projekt eingebracht, u. a.:

* Arbeitsgruppe des Europarats zur Entwicklung des «Common European

framework of reference» (B. North, R. Richterich, G. Schneider)

e Arbeitsgruppe des Europarats «Planification du développement et de

I'expérimentation d’un Portfolio européen des langues» (G. Schneider)

* Arbeitsgruppe zur Vorbereitung der erweiterten Schweizer Version des

Europdischen Sprachenportfolios (B. North, G. Schneider) 24
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* Working group DIALANG (B. North)
* Begleitende Expertengruppe der EDK «Sprachenkonzept Schweiz»
(G. Schneider)

7. Folgerungen, Empfehlungen, Vorschlége

Die Empfehlungen richten sich a) an Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer,
b) an Verantwortliche und Institutionen der Aus- und Weiterbildung fir
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer, c) an Schulen, Anbieter von Sprach-
kursen und Prifungsinstitutionen, insbesondere auch an die am Projekt
beteiligten Bildungsinstitutionen EDK, BBT (ehemals BIGA), Klubschulen
Migros und Eurocentres, d) an Gremien und Entscheidungstrager fir die
Planung und Reform des Fremdsprachenunterrichts in der Schweiz.

Nach Kriterien beurteilen

Viele Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer sind es gewohnt, norm-
orientiert und nicht kriterienbezogen zu beurteilen. Wie sich in unserer
Untersuchung zeigte, tendieren sie oft dazu, die Unterschiede zwischen
den Lernenden ihrer Klasse Gbermdssig zu betonen. In schulinternen

und anderen Fortbildungsveranstaltungen sollte &fter in Form eines Bewer-
tertrainings gemeinsam geibt werden, Lernende anhand von Beurteilungs-
rastern mit pragnanten Kompetenzbeschreibungen kriterienorientiert zu
beurteilen und differenziert Gber erreichte Niveaus oder Teilkompetenzen
zu informieren.

In der Grundausbildung sollte die Beschaftigung mit Fragen der Evaluation
verstarkt werden. Sie muss fir die Lehrkréfte aller Stufen gewahrleisten,
dass sie die Kompetenz zur Beurteilung der fremdsprachlichen Kommuni-
kationsfahigkeit erwerben. Dazu gehért ein fundiertes Wissen Uber den
Spracherwerb und die Entwicklung eines mehrsprachigen Repertoires, tber
die verschiedenen Aspekte der fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit
sowie Uber klassische und alternative Methoden und Instrumente der
Beurteilung und Selbstbeurteilung.



Selbstbeurteilung lernen lassen

Ein Vergleich der Selbsteinschatzung der Lernenden mit den Ein-
schatzungen durch die Lehrpersonen zeigte eine relativ niedrige Uber-
einstimmung. Eine Befragung von mehr als 1100 Lernenden ergab, dass
die Uberwiegende Mehrheit der Lernenden keinerlei Erfahrung in der
Selbstbeurteilung ihrer Sprachkenntnisse hatte. Nur 3% der Lernenden
konnten schon haufiger im Fremdsprachenunterricht Erfahrung mit Selbst-
evaluation machen. Selbstbeurteilung ist lernbar. Die Lernenden aller Stufen
sollten regelmassig Gelegenheit erhalten, ihren Sprachstand und ihre Lern-
fortschritte mit geeigneten Instrumenten selbst einzuschétzen.
Lehrwerkautoren missten daher fir die jeweiligen Teilziele immer auch
Vorschldge und Instrumente zur Selbstbeurteilung mitliefern. Die Lehr-
personen sollten bei der Vorbereitung der Unterrichtsaktivitaten und ins-
besondere bei Lernformen wie Projektarbeit, Werkstattunterricht, Tandem-
Lernen, Austauschen usw. immer auch Momente der Selbstbeurteilung
einplanen. Denn wenn man selbstandiges Lernen férdern will und es wirk-
lich ernst damit meint, die Schilerinnen und Schiler Verantwortung fir ihr
Lernen Ubernehmen zu lassen, dann muss man ihnen auch erméglichen, ihr
Lernen und ihr Kénnen selbst zu beurteilen. Die Einfihrung des Sprachen-
portfolios wirde den Lernenden die Maglichkeit geben, ihre Selbstbeur-
teilung auch nach aussen sichtbar zu machen.

Ziele, Sprachlernangebote und Abschlisse
transparent machen

Mit dem gemeinsamen europdische Referenzrahmen («Cadre européen
commun de référence»/«Common European Framework of Reference»)
liegt ein hilfreiches Instrument zur Qualitatsentwicklung vor, das die 6ffent-
lichen und privaten Bildungsinstitutionen in der Schweiz, die Sprachunter-
richt und/oder Sprachdiplome anbieten, nutzen sollten. Die Verwendung
eines gemeinsamen Instrumentariums ermdglicht es der einzelnen
Bildungsinstitution, sowohl die interne Kohérenz und Transparenz des
eigenen Systems als auch die Kohérenz und Transparenz nach aussen an
den Schnittstellen zu anderen Institutionen oder Bildungssystemen zu Gber-
prifen und zu verbessern.

Um die interne Kohdarenz und Transparenz des eigenen Systems zu sichern,
konnen die Bildungsinstitutionen
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e fir ihre Lernzielbestimmungen, Lehrpléane, Kursprogramme und die
Evaluation eine gemeinsame Basis — ein gemeinsames Kategorienset und
eine gemeinsame Beschreibungssprache — nutzen;

* prifen und bestimmen, welche der Referenzniveaus des Europarats fir
die eigenen Lernergruppen relevant sind und wie viele Zwischenniveaus im
eigenen System vorteilhaft sind;

¢ die Kategorien und Kompetenzbeschreibung der Skalensammlung mit
den eigenen Ziel- und Niveaubeschreibungen vergleichen und eventuell
Skalen oder Kompetenzbeschreibungen fir bestimmte Niveaus oder be-
stimmte Kommunikationsbereiche Gbernehmen, adaptieren oder ergénzen;
* durch Bezug auf die Skalen Verbindungen zwischen Zugangsprifungen,
Einstufungstests, Lernerfolgskontrollen, Schlussprifungen und Zertifikation
herstellen;

e die skalierten Kompetenzbeschreibungen verwenden, um Testresultate,
Prifungsnoten, Lehrerurteile und Selbstbeurteilung mit einheitlichen Mitteln
und fir alle Beteiligten verstandlich auszudriicken;

* durch Informations- und Fortbildungsveranstaltungen fir Lehrkrafte,
Curriculumentwickler, Lehrwerk- und Testautoren, Prifungsverantwortliche
und Prifende den europdischen Referenzrahmen bekannt machen und den
Nutzen eines kohdarenten und durchsichtigen Bezugssystems verdeutlichen.

Um Kohdarenz und Transparenz nach aussen zu gewdahrleisten, sollten die
Institutionen

e ihre Prifungen, Abschlisse, Diplome den Referenzniveaus des Europa-
rats zuordnen;

e die Prifungsresultate wenn méglich fir die einzelnen Fertigkeitsbereiche
und fir Teilkompetenzen detaillieren und die Noten mit Hilfe der Kompe-
tenzbeschreibungen im europdischen Referenzrahmen versprachlichen; es
geht dabei nicht darum, Zeugnisse und ein bestehendes Notensystem
abzuschaffen oder zu ersetzen, sondern darum, die Noten in Aussagen zu
Uibersetzen, die fir alle — auch fiir Aussenstehende — versténdlich und
informativ sind;

e dokumentieren, auf welcher Basis die Zuordnung zu den Referenz-
niveaus vorgenommen wurde (z. B. Konsens erfahrener Lehrkrafte,
Expertengutachten oder Vergleich der Resultate einer Schilergruppe, die
sowohl die institutionseigene Prifung als auch eine zu einem international
anerkannten Sprachdiplom abgelegt haben, dessen Position im Referenz-
system des Europarats bekannt ist).



Die Einfihrung des Europdischen Sprachen-
portfolios vorbereiten

Mit aller Wahrscheinlichkeit wird das Europdische Sprachenportfolio im
Jahr 2001 offiziell vom Europarat lanciert. Die &ffentlichen und privaten
Bildungsinstitutionen in der Schweiz sollten sich frihzeitig darauf vorbe-
reiten, nach Abschluss der Experimentierungsphase das Sprachenportfolio
einzufihren und allen Lernenden zur Verfigung zu stellen. Die Institutionen
und Schulen, die an der Erprobung in der Schweiz beteiligt sind, sollten
den involvierten Lehrerinnen und Lehrern die nétige Unterstitzung geben
und die Zusammenarbeit von Lehrpersonen verschiedener Facher und
Schulen erméglichen. Fir die anderen Institutionen ist es empfehlenswert,
sich Uber die Auswertung der Erprobung zu informieren und ihre Lehrkrafte
frihzeitig mit den Instrumenten des Sprachenportfolios vertraut zu machen.
Die Einfihrung des Portfolios kann eine Katalysatorfunktion erfillen und
innerhalb der Institution geplante oder eingeleitete Reformen unterstitzen,
z. B. autonomes Lernen, Lernberatung, erweiterte Lernformen, Language
Awareness, Austauschpadagogik und erweiterte Leistungsbeurteilung.

Reformen im Rahmen des Sprachenkonzepts
fir die obligatorische Schulzeit verwirklichen

Der Fremdsprachenunterricht in der obligatorischen Schule ist noch weit-
gehend durch die Reformansatze aus der Mitte der siebziger Jahre
bestimmt. Man hat jedoch inzwischen mit einiger Erniichterung feststellen
missen, dass die Resultate oft hinter den Erwartungen zuriickbleiben, die
in den kommunikativ orientierten Fremdsprachenunterricht gesetzt worden
waren. Vor allem aber sind durch den raschen gesellschaftlichen Wandel,
durch zunehmende Globalisierung und Mobilitét ganz offensichtlich neve
Anforderungen entstanden. Es geniigt nicht mehr, allen die Chance zu
geben, eine gewisse Kompetenz in einer zweiten Landessprache zu er-
werben. Es geht vielmehr darum, fir alle giinstige Bedingungen fir die
Entwicklung einer funktionalen Mehrsprachigkeit zu schaffen, wobei
gemass den Empfehlungen zu einem «Gesamtsprachenkonzept» sowohl
die Landessprachen der Schweiz als auch die grossen Weltsprachen,
insbesondere das Englische, sowie wichtige Migrationssprachen zu berick-
sichtigen sind. Damit das Mehr an Sprachen nicht zu einer unvertretbaren
Mehrbelastung fihrt, missen zum einen fir die verschiedenen Sprachen
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differenzierte, realistische Ziele gesetzt werden und zum andern Be-
dingungen fir ein effektiveres Sprachenlernen geschaffen werden. Dazu
gehéren beispielsweise ein friherer Beginn, zweisprachiges Lernen im
Sachunterricht, autonomes Lernen, Lernen durch Austausch u. a.

Der von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren in Auftrag gegebene Expertenbericht zu einem Gesamtkonzept fir
den Sprachenunterricht wahrend der obligatorischen Schulzeit? in der
Schweiz schlagt ein Konzept vor, das fir Kantone und Regionen einigen
Spielraum bei der Wahl der Landessprachen und Fremdsprachen, bei
der Reihenfolge ihrer Einfihrung und bei den Organisations- und Unter-
richtsformen vorsieht. Je mehr Flexibilitat und Differenzierung erméglicht
wird, desto wichtiger werden Mittel, die Koharenz und Transparenz
gewdhrleisten.

In Ubereinstimmung mit den Empfehlungen im Expertenbericht empfehlen
wir, dass die Kantone fir das Ende der obligatorischen Schulzeit und

fir den Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe Richtziele ver-
einbaren und das Portfolio zur Dokumentation der Resultate und Lern-
erfahrungen vorsehen.

Richtziele fir das Ende der obligatorischen Schulzeit: Die Kantone sollen
die Transparenz und Kohérenz des Fremdsprachenlernens gesamt-
schweizerisch dadurch sicherstellen, dass sie fir das Ende der obligato-
rischen Schulzeit verbindliche Richtziele vereinbaren, und zwar fiir die
lokale Landessprache (wenn sie nicht mit der Erstsprache identisch ist), fur
die zweite Landessprache, fir Englisch und fir die dritte Landessprache.

In ihren Vorschlagen fir diese Richtziele stitzt sich die Expertengruppe auf
die Referenzniveaus des Europarats und verwendet die Aufteilung in Fertig-
keitsbereiche und die Formulierungen aus dem Raster des Europdischen
Sprachenportfolios. Dies erlaubt es, Ziele und Anforderungsniveaus fir das
Horverstehen, Leseverstehen, Gespréch, zusammenhdngende Sprechen
und Schreiben zu differenzieren. In einzelnen Fertigkeitsbereichen liegen
die vorgeschlagenen Richtziele zum Beispiel fir die zweite Landessprache
sinnvollerweise hoher als das Niveau, das heute normalerweise am Ende

2 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren — EDK (Hrsg.) (1998):
Welche Sprachen sollen die Schilerinnen und Schiiler der Schweiz wéhrend der
obligatorischen Schulzeit lernen? Bericht einer von der Kommission fiir allgemeine
Bildung eingesetzten Expertengruppe «Gesamtsprachenkonzept». Bern. Online,
http://www.romsem.unibas.ch/sprachenkonzept/



der obligatorischen Schule erreicht wird. Die Richtziele sollen als Aus-
gangspunkt fir die Formulierung differenzierter Lernziele dienen, die dann
eine Grundlage bilden fir die Entwicklung einer transparenten Fremd-
und Selbstevaluation der erreichten Kompetenzen.

Richtziele am Ubergang zwischen Primarstufe und Sekundarstufe I: Um den
Ubergang zwischen den Schulstufen innerhalb der Kantone sicherzustellen
und die vertikale und horizontale Koordination zu gewdhrleisten, sollten
die Kantone fir jede unterrichtete Sprache und die verschiedenen Fertig-
keiten Richtziele am Ubergang zwischen Primarstufe und Sekundarstufe |
formulieren, die fir alle Schiilerinnen und Schiler einer Region das ge-
meinsame Minimum darstellen, gleichgiltig ob sie zum Beispiel die eine
Sprache in der 1. Klasse mit bilingualem Unterricht anfangen oder als
zweite Fremdsprache mit traditionellem Sprachunterricht in der 5. Klasse.
Die Ziele sollten so definiert sein, dass auf ihrer Grundlage eventuelle
Ubertrittsprifungen entwickelt werden kénnen, dass sie die Eltern ver-
standlich informieren und den Schilerinnen und Schilern eine Selbstbeur-
teilung erméglichen.

Um die gewiinschte Transparenz zu erreichen, sollten sich alle Kantone fir
die Lernzielbeschreibung desselben Instrumentariums und der im euro-
paischen Referenzrahmen festgelegten Beschreibungssprache bedienen. Zu
Recht empfiehlt der Expertenbericht,

¢ die grossen Referenzniveaus in feinere Stufen aufzuteilen;

e die aus dem Nationalfondsprojekt vorliegenden Kompetenzbeschrei-
bungen, die sich vor allem auf kommunikatives Handeln in Realsituationen
beziehen, zu ergénzen durch Beschreibungen zum sprachlichen Handeln
in Lern- und Unterrichtssituationen;

® zusatzlich auch Ziele im allgemeinpadagogischen und im interkulturellen
Bereich zu formulieren.

Verwendung des Sprachenportfolios auf allen Stufen: Als Mittel, welches
die Transparenz innerhalb und ausserhalb des Bildungssystems gewdahr-
leistet, wird den Kantonen die Verwendung des Europdischen Sprachen-
portfolios empfohlen, das die Mehrsprachigkeit der Lernenden sichtbar
macht z. B. beim Ubertritt in die néchsthdhere Schulstufe (ein Beitrag zur
Schaffung einer grésseren Kohérenz des Fremdsprachenlernens auf den
verschiedenen Stufen unseres Bildungssystems) oder beim Antritt einer Lehr-
oder Arbeitsstelle.
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Da die Schweizer Version des Europdischen Sprachenportfolios sich nur
an Erwachsene und an Jugendliche (ca. ab dem letzten Jahr der Sekundar-
stufe 1) richtet, sollten aufmerksam auch die Erfahrungen mit zwei in Eng-
land und Frankreich entwickelten Portfolioversionen fir jingere Lernende
verfolgt werden, die im Ausland erprobt werden.

Bei der notwendigen Diskussion Uber die Empfehlungen des Sprachen-
konzepts stehen hoffentlich nicht nur Fragen wie die Rolle des Englischen,
der Zeitpunkt fir die Einfihrung einer Sprache, die Stundenzahl oder die
Daver des Unterrichts im Vordergrund. Am Anfang sollte die Diskussion
Uber die anzustrebenden Ziele stehen. Das Aushandeln dieser Ziele fir die
Schilerinnen und Schiler in unserer heutigen multilingualen und multi-
kulturellen Gesellschaft sollte rasch in Angriff genommen werden. Die im
Projekt gewonnenen Erfahrungen und die Kompetenzbeschreibungen
kénnen dabei eine Hilfe sein.

8. Vorschlége fiir weitere Forschungstétigkeit

Ein erstes Feld fir erganzende und weiterfihrende Forschungsarbeiten

sind Untersuchungen zu Kompetenzbereichen, fir die noch keine empirisch
entwickelte Niveaubeschreibungen vorliegen. In unserem Projekt standen
Mindlichkeit und Interaktion im Zentrum. So wurden nur die eher inter-
aktiven Formen des Schreibens (z. B. Korrespondenz) erfasst. Fir die empi-
rische Entwicklung von Skalen fir andere Formen des Schreibens (z. B.
Bericht, Aufsatz) sind eigene Untersuchungen mit anderen Verfahren der
Datenerhebung nétig.

Eine grosse Aufgabe bleibt die Entwicklung von empirisch begrindeten,
plausiblen und nitzlichen Niveaubeschreibungen fir den gesamten Bereich
der soziokulturellen und interkulturellen Kompetenzen.

Wiinschenswert sind ebenfalls entsprechende Untersuchungen zum -
neben Rezeption, Interaktion und Produktion — vierten Sprachtatigkeits-
bereich der Mediation, vor allem zu den Kompetenzen im Dolmetschen
und Ubersetzen.



Ein zweites wichtiges Gebiet sind Forschungen zur Anwendung der Skalen
und der aus ihnen entwickelten Informations- und Beurteilungsinstrumente.
Dazu gehdren zum Beispiel:

¢ Unfersuchungen zur Verwendung der Instrumente und zur Interpretation
der Kompetenzbeschreibungen in verschiedenen Landern, Institutionen und
unterschiedlichen Lern-/Lehrkulturen;

¢ vergleichende Untersuchungen zur Fremdbeurteilung und Selbstbeurtei-
lung mit diesen Instrumenten;

* Untersuchungen zum Verhalten von Prifenden und Beurteilenden und zu
den Wirkungen von Prisfer- und Beurteilertraining;

e wissenschaftliche Begleitung zur Erprobung und Einfihrung des
Sprachenportfolios;

¢ Aktionsforschung von Lehrerinnen und Lehrern zum Gebrauch und zur
Wirksamkeit der Instrumente.
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