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Zu unserem Themenschwerpunkt ,,Neues zum Gemeinsamen européischen Referenzrahmen®,
erdffnet in DaF 2/2019, folgt in diesem Heft der Beitrag von Thomas Studer. Die Redaktion

Thomas Studer

Jetzt skaliert!
Plurikulturelle und mehrsprachige Kompetenzen
im erweiterten Referenzrahmen

Das ,,Companion Volume with New Descriptors® (,,Begleitband*; Europarat 2018) prasentiert drei neue
Skalen fiir plurikulturelle und mehrsprachige Kompetenzen. Damit liegen jetzt nicht nur Kann-Beschrei-
bungen zum Mehrsprachigkeitskonzept des Referenzrahmens (Europarat 2001) vor, sondern erstmals
auch Deskriptoren fiir kulturelle Kompetenzen. Dieser Beitrag erkundet Chancen und Probleme der Neu-
entwicklungen aus einer fremdsprachendidaktischen Perspektive. Die Bilanz fallt gemischt aus: Wéahrend
einige Deskriptoren zur Mehrsprachigkeit niitzlich sein kdnnen, birgt die Kulturskala erhebliche Risiken.

Schliisselwérter: GeR, Begleitband, plurikulturelle und mehrsprachige Kompetenzen, Skalierung

Now scaled! Pluricultural and multilingual competencies in the Companion Volume to the Common
European Framework of Reference

The ,,Companion Volume with New Descriptors* (Council of Europe 2018) introduces three new scales for
pluricultural and multilingual competencies. This innovation goes beyond the Can Do statements for the
concept of multilingualism contained in the ,,Common European Framework® (Council of Europe 2001),
in that it also provides, for the first time, descriptors for cultural competencies. This article explores the
opportunities and problems of the new scales with a focus on foreign language teaching. The overall as-
sessment is mixed: while some of the descriptors for multilingualism can be useful, the cultural scale is
associated with considerable risks.

Key words: CEFR, companion volume, pluricultural and multilingual competencies, scaling

0 Uberblick

Konsequent und niitzlich — oder riskant und
fragwiirdig? Das ,,Companion Volume with
New Descriptors (CEFR CV; im Folgenden
auch ,,Begleitband zum GeR", Europarat 2018)
prasentiert drei neue Skalen fiir plurikultu-
relle und mehrsprachige Kompetenzen: ,,Auf
einem plurikulturellen Repertoire aufbauen®,
»Mehrsprachiges Verstehen™ und ,,Auf einem
mehrsprachigen Repertoire aufbauen®. Damit
liegen jetzt nicht nur Kann-Beschreibungen
zu dem Mehrsprachigkeitskonzept vor, das
der Referenzrahmen (GeR, Europarat 2001)
skizziert hatte, sondern erstmals auch De-

Deutsch als Fremdsprache 1/2020

skriptoren fiir kulturelle Kompetenzen. Der
vorliegende Beitrag erkundet das Potenzial,
aber auch Probleme der Neuentwicklungen
aus einer fremdsprachendidaktischen Pers-
pektive, d.h., gefragt wird besonders auch
nach Beziigen der Deskriptoren zu fachdidak-
tischen Konzepten. Ein kurzer Eingangsab-
schnitt beleuchtet ausgewihlte Aspekte des
Begleitbandes vor dem Hintergrund des GeR.
Im 2. Abschnitt wird die Entwicklung der De-
skriptoren nachgezeichnet, um deren Qualitét
und Relevanz besser einschétzen zu konnen.
Im 3. Abschnitt werden die drei Skalen ein-
zeln illustriert und analysiert und im 4. Ab-
schnitt mit Blick auf Nutzungsmdglichkeiten
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und -risiken zusammenfassend diskutiert. Die
Bilanz fillt gemischt aus, mit Pluspunkten fiir
Deskriptoren zur Mehrsprachigkeit und gros-
seren Vorbehalten gegeniiber der Kulturskala.
Die Deskriptoren selbst werden als Form von
politikbasierter Evidenz betrachtet. Damit ist
eine Art von Forschung gemeint, die der Um-
setzung sprachenpolitischer Ziele dient (vgl.
Deygers 2019 und ausfiihrlicher Abschn. 4).

1 Zum GeR-Begleitband (2018) im Kontext
des GeR (2001)

Dem Europiischen Referenzrahmen ist nicht
leicht beizukommen. Das gilt schon fiir den
Referenzrahmen aus dem Jahr 2001 (GeR, Eu-
roparat 2001) und es gilt heute, seit der Be-
gleitband (CEFR CV, Europarat 2018) vorliegt,
noch vermehrt.! Hauptgrund dafiir ist die
Vielfalt an Textarten im GeR, die jetzt mit
dem CEFR CV noch grosser geworden ist. Fiir
den GeR nennen Schneider et al. (2019: 194):
,1. einfiihrende, erlduternde Texte; 2. Kata-
loge, z.B. von Themen, Situationen, Lern-
techniken; 3. Fragekédsten und 4. Skalen®. Im
CEFR CV finden sich einerseits sdmtliche
Skalen, wobei neue (modifizierte und neu ent-
wickelte) und bestehende Deskriptoren integ-
rativ, aber durch Farbcodierung unterscheid-
bar, dargestellt sind. Andererseits kommt ein
Rahmentext hinzu, in dem die Ziele und
hauptsichlichen Prinzipien des GeR — insbe-
sondere Handlungsorientierung und Mehr-
sprachigkeit — nochmals eingefiihrt und ver-
deutlicht werden. Diese Vielfalt an Texten und
Textarten, zu der ausserdem noch eine ganze

' Der Begleitband ergénzt den GeR um neue Skalen und ak-

tualisiert bestehende Skalen partiell. Er soll parallel zum
GeR benutzt werden kdnnen, weshalb in diesem Beitrag
beide Dokumente in den Blick genommen werden. Be-
grifflich erfolgt gleichzeitige Bezugnahme auf beide Do-
kumente auch mit ,,Referenzrahmen®. Beim Begleitband
werden nur die Skalentitel in einer provisorischen Uber-
setzung auf Deutsch wiedergegeben, ansonsten wird mit
der englischsprachigen Ausgabe gearbeitet, weil die deut-
sche Ubersetzung zurzeit noch nicht erschienen ist.

Reihe von Begleitdokumenten gehort,? er-
schwert die Diskussion iiber den Referenz-
rahmen enorm. In den Kontroversen ist oft
nicht klar, auf welche GeR-Texte Bezug ge-
nommen wird, und sehr oft stehen einseitig
einzelne Skalen oder Deskriptoren im Schuss-
feld der Kritik.

In mindestens einem wichtigen Punkt hat
sich die Debatte iiber den Referenzrahmen seit
der frithen Kritik daran (Bausch et al. 2003;
vgl. Schneider 2003) differenziert: Zuneh-
mend (an)erkannt wird, dass zwischen dem
Referenzrahmen einerseits und der Nutzung
des Referenzrahmens andererseits unterschie-
den werden muss: ,,Der GeR und sein Be-
gleitband sind deskriptiv, es liegt an den Nut-
zerinnen und Nutzern, insbesondere der
Bildungspolitik, sie im intendierten Sinn zu
gebrauchen™ (DGFF 2018: 7).

Der Referenzrahmen gilt also als deskripti-
ves Dokument — mit programmatischem Ein-
schlag, wie anzufiigen wire. GeR und CEFR
CV sind zuallererst sprachenpolitische Instru-
mente des Europarats (vgl. etwa Thiirmann
2016). Erklarte Absicht dieser Sprachenpolitik
ist es, zur Qualitdt einer integrativen Bildung
fiir alle beizutragen und die Mehrsprachigkeit
und kulturelle Vielfalt zu foérdern. Konkret
sollen GeR und CEFR CV das Lehren und
Lernen von Fremd- und Zweitsprachen und
die interkulturelle Bildung unterstiitzen (vgl.

2 Begleitet wird der GeR bekanntlich von einem ganzen En-
semble von Instrumenten, Handreichungen und Projekt-
berichten, iiber die Schneider et al. (2019) fast exhaustiv
informieren. Der Begleitband seinerseits wird ebenfalls
von Hintergrundtexten begleitet, darunter der Bericht zur
Neuentwicklung der Deskriptoren (North/Piccardo 2016)
und die Vorstudie zu den plurikulturellen und mehrspra-
chigen Kompetenzen (Coste/Moore/Zarate 2009 [1997]).
Zum GeR-Begleitband allgemein und zu dessen Begleit-
texten vgl. auch den Einleitungsbeitrag zum gegenwirti-
gen Themenschwerpunkt von Wisniewski/Tschirner/
Birenfinger (2019).
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CEFR CV: 22 f; s. auch Abschn. 4 in diesem
Beitrag).’

So vielfiltig und umfassend der Referenz-
rahmen auch ist: Was man schon im GeR ver-
misst hat und was jetzt auch im CEFR CV wie-
der fehlt, ist der fachwissenschaftliche Diskurs.
Auseinandersetzungen mit der Fachliteratur
gibt es im Begleitband selbst keine. Allgemei-
nere Bezugnahmen auf den Fachdiskurs fin-
den sich jetzt etwa im Beitrag von Piccardo/
North/Goodier (2019), in dem die fiir den Be-
gleitband wesentlichen Konzepte — Lernende
als soziale Akteure im Rahmen der Hand-
lungsorientierung, Mehrsprachigkeit und Plu-
rikulturalitdt sowie, ausschlaggebend fiir
samtliche Neuentwicklungen, Mediation — mit
der Literatur in Verbindung gebracht werden.
Dies erfolgt allerdings kaum argumentativ und
eher panoramaartig. Zur Mehrsprachigkeitals
Vision d&ussert sich die Autorschaft bei-
spielsweise so: ,,A plurilingual vision aligns
with theories of ecology and complexity, and
concepts of situated action and learning mo-
ving towards a nonlinear, more experiential,
action-based conceptualization of language
education” (e. g. Puren 2009; van Lier 2007).
(26)*

Von diesem sehr allgemeinen Rahmen zu
einem konkreten Deskriptor ist es ein langer
Weg, und dieser Weg war bisher unterbeleuch-
tet und er ist es auch jetzt im Begleitband. Als
,Begriindungen* (,rationales”) der Skalen
dienen vierteilige Beschreibungen nach fol-
gendem Muster (vgl. North/Piccardo 2016: 27,
32; Beispiele: CEFR CV: 158): Beschreibung
einer Skalengruppe (z.B. Mehrsprachige und
plurikulturelle Kompetenzen), dann der Ein-
zelskalen dieser Gruppe (z. B. ,,Auf einem plu-

3 Als Hauptfunktionen der Deskriptoren und Skalen wer-
den genannt (vgl. CEFR CV: 22 ff)): a) eine Metasprache
zur Verfiugung stellen, um die Komplexitdt der Sprach-
kompetenzen zu diskutieren und Entscheidungen iiber
kohidrente und transparente Lernziele und erwartete Out-
comes zu reflektieren, zu treffen und zu kommunizieren,
und b) Anregungen fiir die Lehrplanentwicklung und
Lehrerausbildung geben. Betont wird in diesem Zusam-
menhang auch immer wieder der Referenzcharakter des
GeR: ,,The CEFR is a tool to facilitate educational reform
projects, not a standardisation tool.“ (26)

Ahnlich panoramaartig ist auch Piccardo (vgl. 2013: 603),
die zur Stiitzung dieser Vision von Mehrsprachigkeit u. a.
auf die soziokulturelle Theorie verweist und dazu Lantolf
(2011) anfiihrt.
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rikulturellen Repertoire aufbauen®), schliess-
lich Auflistung von Merkmalen, die fiir die
Skala relevant sind (z.B. Umgang mit Ambi-
guitdt), sowie Hinweise auf die Progressi-
ons-Idee der Skala (z. B. kulturelle Konventio-
nen erkennen und sprachlich zunehmend
differenziert damit umgehen koénnen). Zwar
werden die aufgelisteten Merkmale als ,key
concepts operationalized in the scale* be-
zeichnet, aber die Quellen der Konzepte zu-
sammenzusuchen und deren Schliisselfunk-
tion zu rekonstruieren, bleibt den Lesenden
iiberlassen; und gerade nicht wird gezeigt, wie
diese Merkmale operationalisiert, d. h. aus den
Konzepten abgeleitet und in den Deskriptoren
umgesetzt wurden.

2 Entwicklung neuer Deskriptoren

Die Deskriptoren fiir mehrsprachige und plu-
rikulturelle Kompetenzen wurden im Rahmen
des umfangreichen Projekts zur Mediation
zwischen 2014 und 2017 entwickelt. Im CEFR
CV werden die Entwicklungsarbeiten resii-
miert (vgl. 47; Fig. 11; Appendix 5), in Pic-
cardo/North/Goodier (2019) etwas genauer
und in North/Piccardo (2016) ausfiihrlicher
besprochen. In den Grundziigen kam bei die-
sem Projekt die gleiche dreistufige Methodo-
logie zur Anwendung wie beim urspriingli-
chen GeR-Projekt (vgl. Schneider/North
2000: Kap. 5; 7): 1. Entwicklung, 2. qualita-
tive und schliesslich 3. quantitative Validie-
rung der Deskriptoren. Allerdings waren die
Validierungsstichproben im neuen Projekt
sehr viel grosser und auch erheblich breiter
zusammengestellt als im Basisprojekt. Im Fol-
genden werden die drei Phasen dieses Ent-
wicklungsprojekts etwas genauer nachge-
zeichnet, um die neuen Deskriptoren besser
einschitzen zu konnen. Referenztext ist
North/Piccardo (2016; zur Skalierungsme-
thode vgl. auch Wisniewski/Tschirner/Bé-
renfénger 2019).

In der ersten, intuitiven Phase wurde Litera-
tur zur Mediation ausgewertet. In der zweiten,
qualitativen Phase fanden 169 Workshops
statt, 32 davon vor Ort, d.h. am Standort der
an der Entwicklung beteiligten Institutionen,
und 137 online. In diesen Workshops wurde
eine Sammlung von 24 Skalen und 427 De-
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skriptoren (dem Resultat aus der ersten Phase)
bearbeitet. In den Workshops mussten die De-
skriptoren Kategorien (Skalentiteln) zugeord-
net und auf ihre Qualitét hin beurteilt werden,
und zwar nach den Kriterien , Klarheit der
Formulierung®, , Niitzlichkeit im padagogi-
schen Kontext“ und ,,Relevanz fiir authenti-
sches Sprachhandeln®. Ausserdem konnten
Modifikationsvorschlidge fiir die Formulie-
rung der Deskriptoren gemacht werden.

Die dritte, quantitative Phase bestand aus
zweil Schritten. Im ersten Schritt mussten
die in Phase zwei qualitativ validierten De-
skriptoren im Rahmen einer Fragebogenunter-
suchung den GeR-Niveaus zugeordnet wer-
den, wobei mit den zehn Niveaubdndern des
Basis-Projekts (entspricht den Stufen: unter
Al, Al, A2, A2+ BI, Bl+, B2, B2+, Cl, C2)
gearbeitet wurde. Zu beantworten war die
Frage, auf welchem Niveau jemand das tun
kann, was der Deskriptor beschreibt. In dieser
Weise abgefragt wurden auch bestehende De-
skriptoren, deren Schwierigkeitsgrad bekannt
ist. Diese sog. Anker-Items dienten dazu, die
Schwierigkeit der neuen Deskriptoren in Be-
zug auf das bekannte Niveauspektrum festzu-
legen (Verortung der Kann-Beschreibungen
auf der Logit-Skala, die den GeR-Niveaus von
2001 unterliegt). Die Daten dieser Untersu-
chung wurden einerseits deskriptiv-statistisch
ausgewertet und andererseits Rasch-analy-
siert. Etwa die Hélfte der Deskriptoren ge-
niigte den Erfiillungskriterien beider Analyse-
methoden.>  Ungeniigende  Deskriptoren
wurden ausgeschlossen oder umformuliert,
die umformulierten schliesslich, zusammen
mit neuen Beschreibungen, dem zweiten
Schritt der quantitativen Validierung zuge-
fithrt. In diesem zweiten Schritt wurde
eine gross angelegte Online-Befragung durch-
gefiihrt, an der 3500 Personen aus 80 Landern
teilnahmen, die zusammen 60 verschiedene
Sprachen représentierten. Diesmal wurden die

* Eines der Prifkriterien fir die Deskriptoren war bei-
spielsweise, dass die aufsummierte prozentuale Uberein-
stimmung von immer zwei Personen (total knapp 1300
Teilnehmende!) hinsichtlich des Hauptniveaus eines De-
skriptors oder der beiden angrenzenden Feinniveaus min-
destens 50 % betragen musste. Nur im positiven Fall wur-
den die Deskriptoren in der abgefragten Form in den
weiteren Validierungsprozess aufgenommen.

Teilnehmenden gefragt, ob sie selbst (oder
eine Person, die sie gut kennen), das tun kon-
nen (kann), was der Deskriptor beschreibt.
Beantwortet werden musste diese Frage auf
einer fiinfstufigen Likert-Skala (z.B. ,,ja, un-
ter normalen Umstdnden oder ,ja, unter
glinstigen Umstdnden). Als Anker-Items
dienten bei dieser Teiluntersuchung bereits
kalibrierte Items, darunter Deskriptoren, die
in Schritt eins dieser dritten Phase klar einem
Niveau zugeordnet werden konnten.

Im Zuge der quantitativen Validierung
konnten insgesamt 395 Deskriptoren einem
GeR-Niveau zugeordnet werden. Als proble-
matisch erwies sich v.a. die Unterscheidbar-
keit von (unteren) Niveaus bei der Skala zum
mehrsprachigen Repertoire. In der Konse-
quenz wurde fiir alle drei Skalen zu den mehr-
sprachigen und plurikulturellen Kompetenzen
der gesamte Schritt eins der dritten Validie-
rungsphase (Niveauzuordnung der Deskripto-
ren) erneut durchlaufen, wobei wiederum
neue Deskriptoren einbezogen wurden. Das
Besondere dieser Wiederholungsuntersuchung
war, dass einerseits Mehrsprachigkeits-Ex-
pert(inn)en (,,62 experts®) und andererseits
iiber einen Aufruf rekrutierte Sprachprakti-
ker(innen) (,,267 non-experts) einbezogen
wurden. Dabei zeigten sich offenbar praktisch
keine Unterschiede im Antwortverhalten der
beiden Gruppen; beide Auswertungsmetho-
den (s. vorangehender Absatz) lieferten kon-
sistente Ergebnisse. Ungeniigende Resultate
ergaben sich besonders bei Deskriptoren fiir
plurikulturelle Kompetenzen. Diese Deskrip-
toren wurden entweder ausgeschlossen oder
nachformuliert.

Insgesamt ldsst sich zu diesem Entwick-
lungsprojekt festhalten: Die neuen Skalen und
Deskriptoren sind sehr robust. Das gilt spezi-
ell auch fiir die beiden Skalen ,,Mehrsprachi-
ges Verstehen und ,,Auf einem mehrsprachi-
gen Repertoire aufbauen” sowie, mit kleinem
Vorbehalt, auch fiir die Skala ,,Auf einem plu-
rikulturellen Repertoire aufbauen“.® Robust
sind die Befunde in doppelter Hinsicht: 1. Die

¢ Der Vorbehalt bezieht sich darauf, dass in den Berichten
Detailangaben zur Validierung derjenigen Deskriptoren
fiir plurikulturelle Kompetenzen fehlen, die nach der
Wiederholungsuntersuchung umformuliert wurden.
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Skalen erweisen sich als eigenstindig; d.h.
z.B., dass die Erprobungsteilnehmenden ei-
nen deutlichen Unterschied zwischen mehr-
sprachigen und plurikulturellen Kompetenzen
machten. 2. Die neuen Deskriptoren kdnnen
als klar verstdndlich und relevant sowohl fiir
den padagogischen Kontext als auch fiir das
authentische Sprachhandeln gelten. Ausser-
dem haben sie eine deutliche Niveauindika-
tion, und zwar unabhingig von anderen De-
skriptoren der gleichen Skala.

Andererseits sind diese Befunde, so ein-
driicklich sie auch sind, erstens im Rahmen
der Untersuchungsmethodologie und zweitens
relativ zum Gegenstand der Untersuchungen
zu sehen.” Zentral ist besonders der zweite
Punkt: Beurteilt wurden nicht Lernerperfor-
manzen (z.B. gefilmte Lernerleistungen oder
Lernertexte), sondern erhoben wurden, evo-
ziert und fokussiert durch Deskriptoren,
Vorstellungen von Lernerkompetenzen,
und es sind diese Vorstellungen, die sich bei
einer sehr grossen Anzahl von Befragten mit
ganz unterschiedlichen Hintergriinden in ho-
hem Masse als konvergent und konsistent er-
wiesen haben. Diese Relativierung schmalert
die Befunde nicht, legt aber eine vorsichtige
Nutzung der Neuentwicklungen nahe. Zwei-
fellos bieten die neuen Deskriptoren interes-
sante Perspektiven, v.a. fiir die Diskussion
von Lernzielen (s. Abschn. 4), aber diese Dis-

7 Was die Untersuchungsmethodologie betrifft, wird v.a.
die Gefahr eines Zirkelschlusses angemahnt (z.B. Dey-
gers 2019). Die fiir das Entwicklungsprojekt massgebliche
Variante des Zirkels ist, dass die Rater(innen) aufgrund
von bekannter, anldsslich der Familiarisierung eingetibter
,,GeR-Phraseologie” — z.B. ,,Kann sich ohne viel Stocken
verstidndlich ausdriicken” als typisches Merkmal des
B2-Niveaus — einen neuen Deskriptor mit genau diesem
Niveau assoziieren, und zwar sogar dann, wenn der neue
Deskriptor z. B. eine Handlung beschreibt, die auf ein an-
deres Niveau verweisen wiirde. North/Piccardo
(2016: 34 f.; vgl. auch North 2014: Kap. 5.3) haben sich
mit dieser Zirkel-Gefahr auseinandergesetzt und fiir das
Entwicklungsprojekt zwei Massnahmen getroffen: Ers-
tens sollte bei der Erarbeitung der neuen Deskriptoren
nicht mit ,,GeR-Phraseologie®, sondern mit in der Litera-
tur beschriebenen, wesentlichen Merkmalen von Lerner-
performanzen (z.B. im Bereich der Mehrsprachigkeit)
begonnen werden. Zweitens wurde bei der Kalibrierung
der Deskriptoren nicht nur nach der Zuordnung der De-
skriptoren zu den GeR-Niveaus gefragt, sondern auch da-
nach, ob eine Person das tun kann, was der Deskriptor
beschreibt. Die Resultate dieser Methoden kénnen sich
widersprechen, haben es aber offenbar nicht getan.
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kussion sollte nicht nur auf genauestens
ausgemessenen (kalibrierten) Vorstellungen
beruhen, sondern auch auf konkrete, kon-
textspezifische Lernerleistungen bezogen
sein. ,,Mehr Bodenhaftung in der Lernzieldis-
kussion™ wire also das Postulat. Allerdings ist
diese Forderung leichter aufzustellen als
umzusetzen, und das hat auch mit einer be-
trdchtlichen Forschungsliicke zu tun: Spra-
cherwerbsforschung mit Bezug zu den
GeR-Niveaus, wie sie z.B. im Umkreis des
MERLIN-Projekts (z. B. Abel et al. 2014) be-
triecben und im SWIKO-Projekt (Karges/
Studer/ Wiedenkeller 2019) angestrebt wird,
gibt es noch deutlich zu wenig (vgl. z.B.
Schneider et al. 2019), und mit den neuen De-
skriptoren des Begleitbandes ergibt sich jetzt
ein noch viel grosserer Forschungsbedarf (vgl.
u.a. DGFF 2018).

3 Mehrsprachige und plurikulturelle
Kompetenzen

Zur mehrsprachigen und plurikulturellen
Kompetenz présentiert der Begleitband drei
Skalen in folgender Anordnung (CEFR CV:
157 ff): ,,Auf einem plurikulturellen Reper-
toire aufbauen®, ,,Mehrsprachiges Verstehen®
und ,,Auf einem mehrsprachigen Repertoire
aufbauen“?® Grundlage aller drei Skalen ist
das integrative Verstdndnis von individueller
Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitdt, das
im GeR skizziert wird (vgl. Kap. 1.3, 1.4,
6.1.3). Zu diesem Verstindnis gehort, dass
sprachliche und kulturelle Kompetenzen indi-
viduell ganz verschiedene Auspridgungen an-
nehmen konnen und i. d. R. ungleichmissig
ausgebildet sind (,partielle Kompetenzen®;
vgl. Europarat 2001: 134), weiterhin, dass die
Kompetenzen in verschiedenen Sprachen mit-
einander interagieren (nicht als separate men-
tale Bereiche zu denken sind) und einen integ-
rativen Teil einer umfassend gedachten

8 Eine weitere ,,Pluri-Skala“ (,,Einen plurikulturellen Raum
schaffen®) ist der Skalengruppe zur kommunikativen Me-
diation zugeteilt, weil bei dieser Skala die proaktive Rolle
des Lerners/der Lernerin als interkulturelle(r) Medi-
ator(in) betont werde (vgl. CEFR CV: 158). Diese Skala
wird im vorliegenden Beitrag nur zu Vergleichszwecken
herangezogen (s. Abschn. 3.1 b) ii)).
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kommunikativen Kompetenz bilden, und
schliesslich, dass diese umfassende Kompe-
tenz den Erfordernissen der kommunikativen
Situation entsprechend flexibel und in Bezug
auf den sozialen Kontext addquat genutzt wer-
den kann.

Aufbauend darauf wurden fiir die Skale-
nentwicklung Konzepte aus der Fachliteratur
beigezogen, wobei priazise Verweise auf diese
Konzepte im Begleitband selbst fehlen oder,
wie im Falle des Referenzrahmens fiir plurale
Ansdtze zu  Sprachen und Kulturen
(REPA/CARAP/FREPA; Candelier et al.
2012), pauschal ausfallen.” Aufgelistet werden
u.a. (vgl. CEFR CV: 157 f)): die Fahigkeit, das
eigene sprachliche Repertoire in mehrsprachi-
gen Situationen flexibel einzusetzen und da-
bei Kognaten und Internationalismen rezeptiv
und produktiv zu nutzen; die Bereitschaft und
Fahigkeit, das mehrsprachige und plurikul-
turelle Bewusstsein durch eine Haltung der
Offenheit und Neugierde zu erweitern; die
Fahigkeit (?) (,,capacity®), mit ,,otherness* um-
zugehen; und die Bereitschaft, als interkultu-
relle(r) Mediator(in) zu handeln.

Im Folgenden werden die drei Skalen ein-
zeln diskutiert, nach dem Schema a) Darstel-
lung und b) Einschétzung. Die (um Objektivi-
tit bemiihte) Darstellung zeichnet die
Grundkonzepte und die Progressionsvorstel-
lung der Skala geméss Begleitband nach und
illustriert die Skala mit ausgewéhlten De-
skriptoren, die (subjektive) Einschétzung ist
nach den Gesichtspunkten i) Besonderes, ii)
konzeptuelle Beziige und iii) Aspekte des Ni-
veaus gegliedert. Bei ii) steht v.a. die Frage
nach Beziigen der Deskriptoren zu Konzepten
der Fremdsprachendidaktik im Vordergrund.
Fragen der Nutzung der Deskriptoren kom-
men bei ii) und iii) zur Sprache und bilden ei-
nen Schwerpunkt in Abschn. 4.

®  ,Users may wish to consult CARAP for further reflec-

tion and access to related training materials in this
area.” (CEFR CV: 158) Eine Standortbestimmung zum
REPA, in der auch Beziehungen zum GeR diskutiert
werden, haben kiirzlich Melo-Pfeifer/Reimann (2018)
vorgelegt.
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3.1 Plurikulturelle Kompetenzen

a) Darstellung

Die Skala ,,Auf einem plurikulturellen Reper-
toire aufbauen” greift auf unterschiedliche
Konzepte und Kompetenzbeschreibungen aus
der (nicht ndher bezeichneten) Literatur zur
interkulturellen Kompetenz zuriick (hier und
fiir den gesamten Abschnitt CEFR CV: 158).
Im Fokus steht der Umgang mit kultureller Di-
versitdt und Ambiguitdt. Aufgefiihrt werden
Lernanforderungen (,,the need for®), die sich
aus diesem Fokus ergeben, darunter die Sensi-
bilitdt gegeniiber kulturell geprigtem Verste-
hen und Handeln sowie die Reflexion und
Regulation des eigenen kommunikativen Ver-
haltens. Als ,,Schliisselkonzepte” genannt
werden: das Erkennen von und der Umgang
mit kulturellen, soziopragmatischen und so-
ziolinguistischen Konventionen und Indikato-
ren, das Erkennen und Interpretieren von
Ahnlichkeiten und Unterschieden in Bezug
auf Perspektiven, Praktiken und Ereignisse
sowie schliesslich ein unvoreingenommenes
und kritisches Urteilsvermogen. Der Progres-
sionsgedanke geht dahin, kulturelle Konventi-
onen und kulturbezogene Komplikationen zu
erkennen und sprachlich darauf zu reagieren,
und zwar zuerst einfach (A-Niveaus) und dann
immer differenzierter, auch erkldrend (BI)
und effizient (B2), wobei auf den C-Niveaus
auch die Hintergriinde kultureller Uberzeu-
gungen, Werte und Praktiken diskutiert wer-
den konnen. Die Skala umfasst Deskriptoren
fiir alle Hauptniveaus, gut ausgestattet ist be-
sonders das B2-Niveau. Einige Beispiele zur
[llustration (s. Abb. 1, S. 11).

b) Einschéitzung

i) Als Erstes fallen in den Deskriptoren For-
mulierungen auf wie ,,kulturelle Konventio-
nen‘ [1], ,,kulturelle Merkmale* [2] oder ,,kul-
turell geprdgte Verhaltensmuster” [4]. Es ist
zwar nicht so, dass mit dem Begleitband nun

Deutsch als Fremdsprache 1/2020
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c2

C1 | [6] Can deal with ambiguity in cross-cultural
communication and express his/her reactions
constructively and culturally appropriately in order
to bring clarity.

B2 | [5] Can discuss the objectivity and balance of infor-
mation and opinions expressed in the media about
his/her own and other communities.

[4] Can identify and reflect on similarities and diffe-
rences in culturally-determined behavior patterns
(e.g. gestures and speech volume) and discuss their
significance in order to negotiate mutual understan-
ding.

B1 [3] Can explain in simple terms how his/her own
values and behaviors influence his/her views of
other people’s values and behaviors.

[2] Can explain features of his/her own culture to
members of another culture or explain features of
the other culture to members of his/her own culture.

A2 | [1] Can recognize and apply basic cultural conven-
tions associated with everyday social exchanges
(for example different greetings rituals)

Al

Abb. 1: Ausziige aus der Skala ,,Auf einem plurikulturel-
len Repertoire aufbauen” (CEFR CV: 159; De-
skriptoren zur Bezugnahme im Text durchnum-
meriert)

erstmals Kulturelles ins Spiel kommt,"° aber
neu ist die explizite Bezugnahme auf Kultur
in den Deskriptoren selbst.

Weiter fallt in der Skala auf, dass die Ziel-
gerichtetheit bzw. der kommunikative Zweck
der beschriebenen Sprachhandlungen — sonst
sehr priasent in den Kann-Beschreibungen — in
dieser Skala nur teilweise verbalisiert wird,
z.B. bei [6] (,,in order to bring clarity*) oder
bei [4] (,,in order to negotiate mutual under-
standing®), nicht aber bei den Deskriptoren
[2], [3] und [5]. Solche nicht im authentischen

Aspekte wie ,,soziokulturelles Wissen®, ,,interkulturel-
les Bewusstsein®“ und z.B. ,,Einstellungen sind bereits
im GeR prisent, namlich einerseits in Form von ,,Allge-
meinen Kompetenzen® (vgl. GeR-Kap. 5.1, in dem diese
Kompetenzen entlang der Kategorien ,savoir®, ,sa-
voir-faire, ,,savoir-étre” und ,,savoir-apprendre” um-
schrieben werden) und andererseits in der GeR-Skala
»Soziolinguistische Angemessenheit” (vgl. GeR: 122).
Oft iibersehen wird, dass allgemeine Kompetenzen bei
der Sprachverwendung immer auch beteiligt sind und
einen erheblichen Einfluss auf kommunikativen Erfolg
haben konnen (vgl. dazu das Sprachverwendungsmodell
des Referenzrahmens, rekapituliert in CEFR CV: 29).
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Sprachhandeln verankerten Kann-Beschrei-
bungen diirften besonders auch im piddagogi-
schen Bereich von Interesse sein, wobei ge-
rade Deskriptoren wie [3] und [5] hohe
Anforderungen an kulturelle Kompetenzen
erkennen lassen (s. u.: ii)).

Betreffend Kommunikationsmodus und
-medium steht in der Skala die miindliche In-
teraktion im Vordergrund (z.B. [1], [4], [6]);
bei [3] und [5] konnte es sich auch um miindli-
che oder schriftliche Produktion handeln.

i1) Was fiir ein Verstandnis von ,,Kultur spie-
gelt sich in diesen Deskriptoren? In [2] geht es
um Merkmale der eigenen und einer anderen
Kultur, in [4] um kulturell gepragte Verhal-
tensmuster (Plural). Der Singular in [2] ist
eher untypisch; mindestens so hdufig ist von
Kulturen die Rede (vgl. etwa CEFR CV: 27,
233). Offen bleibt, welche Kollektive z. B. mit
,eigenen und fremden Gemeinschaften ([5])
gemeint sind, und ebenso, auf welche Kollek-
tive sich die ,,kulturellen Konventionen* ([1])
beziehen. Man kann an Nationen denken, aber
zwingend ist das nicht; moglich wiren auch,
in Anlehnung an Hansen (2009), subnationale
Kollektive oder Gemeinschaften, die sich an
Werten orientieren, die nicht an einzelne Nati-
onen gebunden sind."" Explizit kommt ,,Na-
tion in den Deskriptoren jedenfalls nicht vor.
Insofern bleibt auch die Referenz des Eigenen
und des Fremden offen, d.h., Eigenes und
Fremdes lasst sich auf kulturelle Aspekte un-
terschiedlicher Kollektive beziehen.!? Tenden-
ziell und im Sinne einer vorldufigen Diagnose
lésst sich somit fiir die Deskriptoren der Skala
»Auf einem plurikulturellen Repertoire auf-
bauen“ ein durchaus offenes, pluralistisches
Kulturverstindnis konstatieren, das mindes-
tens nicht in die Ecke der stark kritisierten

Hansen (vgl. 2009: 115 f., 183 f.) unterscheidet Kollektive
verschiedenen Grades: ,,Nation“ z. B. ist bei ihm ein Kol-
lektiv mittleren Grades, das als Dach tiber Subkollektiven
unterschiedlichster Art konzipiert ist und das seinerseits
von sog. Pankollektiven, die sich an nationeniibergreifen-
den Werten oder Prinzipien orientieren, iiberlagert sein
kann.

I~}

Zur Problematik — und gleichzeitig zur Unvermeidbarkeit
— der Begriffe ,,Eigenes und ,,Fremdes® fiir kulturelles
Lernen im Rahmen des kulturwissenschaftlichen Ansat-
zes von Altmayer (z.B. 2008; 2015) vgl. besonders For-
noff (2015: 49).
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kohdrenzorientierten = Kulturmodelle (v.a.
Hofstede, z. B. 2006) gestellt werden sollte."

Etwas anders sieht es allerdings in der Skala
,Einen plurikulturellen Raum schaffen aus
(CEFR CV: 123): Can clarify misunderstan-
dings and misinterpretations during intercul-
tural encounters, suggesting how things were
actually meant in order to clear the air and
move the discussion forward* (B2).

Deskriptoren wie dieser lassen eher auf ein
geschlossenes, jedenfalls nicht bedeutungsof-
fenes Verstandnis von Kultur schliessen (,,how
things were actually meant®) und erinnern an
Culture-Assimilator-Trainings im Umfeld des
Kulturkonzepts von Thomas (z.B. 2005; zur
Kritik an diesem Konzept vgl. u.a. Gehrmann
2017).

Offensichtlich ist, dass die Skala ,,Auf ei-
nem plurikulturellen Repertoire aufbauen®
nichts zu tun hat mit einer differenzierten
Konzeption kultureller Kompetenzen, wie sie
insbesondere Byram (1997) in seinem fiir die
Fremdsprachendidaktik einflussreichen Mo-
dell der interkulturellen kommunikativen
Kompetenz vorgelegt hat.® Aber: Wie legitim
ist dieser Vergleich iiberhaupt? Laufen derar-
tige Vergleiche nicht Gefahr, die zentrale Cha-
rakteristik der Kompetenzbeschreibungen aus
den Augen zu verlieren? In den Skalen des Be-
gleitbandes werden ja ausnahmslos Deskripto-
ren présentiert, die von einer sehr grossen An-
zahl von Akteuren im Sprachenbereich als
niitzlich (fiir den Lehr- / Lernzusammenhang)
und relevant (fiir authentisches Sprachhan-
deln) beurteilt worden sind. Die Sache bleibt
ambivalent: Der Eindruck, die Skala ,,Auf ei-

Fiir eine differenzierte Diskussion derzeit kursierender
Kulturmodelle mit Blick auf die Kulturvermittlung im
DaF-Unterricht vgl. Gehrmann (2017). Zu einer text- und
bedeutungsbezogenen Definition von Kultur im
DACH-Kontext vgl. Shafer/Baumgartner (2019: Kap.
4.3).

Die Skala gehort zur Skalengruppe ,,Mediation in der
Kommunikation®. Sie beschreibt Aktivitdten der kulturel-
len Mittlung und richtet sich im Bildungsbereich beson-
ders an Lehrpersonen, Dozierende und Instruktor(inn)en.
Grundgedanke ist die Schaffung eines neutralen, vertrau-
enswiirdigen, gemeinsamen ,,Raums* mit dem Ziel, die
Kommunikation zwischen anderen zu verbessern (vgl.
CEFR CV: 122,216 f).

Vgl. dazu auch den Vorschlag von Blell/Doff (2014), By-
rams Modell in Richtung eines Modells transkultureller
kommunikativer Kompetenz zu revidieren.

=
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nem plurikulturellen Repertoire aufbauen®
verfahre aspektmonistisch, ist nicht von der
Hand zu weisen. Gleichzeitig gilt es aber zu
betonen, dass die beriicksichtigten Aspekte in
der Vorstellung der Untersuchungsteilneh-
menden zu den besonders zentralen gehoren.

Teilweise sind die inhaltlichen Anforderun-
gen, die mit den Deskriptoren dieser Skala
einhergehen, sehr komplex. Wie komplex, sei
am Beispiel des Deskriptors [3] und im Riick-
griff auf das Konzept des Fremdverstehens
(Bredella et al. 2010; 2007) aufgezeigt.'® Die
Kompetenz ,,Erkldren konnen, wie eigene
Werte die Perspektive auf Werte anderer Per-
sonen beeinflussen basiert auf mehreren Vor-
aussetzungen: Zundchst setzt ,,Erkldren kon-
nen“ Erkennen voraus; es muss erkannt
werden, dass die eigene Perspektive auf Werte
eine Perspektive ist, und zwar eine, die von
eigenen Wertvorstellungen geleitet wird.
Moglich wird dieses Erkennen nach dem Kon-
zept des Fremdverstehens durch einen doppel-
ten Perspektivenwechsel. Ziel ist die Transfor-
mation der (zundchst unreflektierten)
eigenkulturellen Aussenperspektive in eine
reflektierte Aussenperspektive. Der Weg da-
hin fiihrt iber die Einnahme der fremdkultu-
rellen Innenperspektive (erster Perspektiven-
wechsel) und den Dialog von Aussen- und
Innenperspektive, woraus sich eine neue,
durch diesen Dialog relativierte Aussensicht
ergeben soll (zweiter Perspektivenwechsel).
Um ,.erkennen zu kdnnen, wie eigene Werte
die Perspektive auf Werte anderer Personen
beeinflussen, braucht es also insbesondere
die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und
-koordination. Aber es braucht noch mehr:
Grundvoraussetzungen sind die Bereitschaft
zur Selbstreflexion und kritisches Urteilsver-
mogen, und ausserdem braucht es, je nach-
dem, wie weit ,,das Verstehen des Andern‘
gehen soll, eine gute Portion Empathie.

Im Vergleich zu diesen vielfiltigen inhaltli-
chen Anspriichen nehmen sich die sprachli-
chen Anforderungen dieses Deskriptors be-
scheiden aus: Es geht um Erklarungen in
einfachen Worten, eine typische Sprachhand-
lung auf dem Niveau Bl. Die Divergenz zwi-

16 Einen knappen Uberblick iiber das Fremdverstehen gibt
Altmayer (2016), ausfiihrlicher ist z. B. Carosella (2016).
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schen inhaltlichem und sprachlichem An-
spruch ist bei diesem Beispiel besonders
gross, wirft aber gerade deshalb einiges ab fiir
das Verstidndnis dessen, was in der Skala ,,Auf
einem plurikulturellen Repertoire aufbauen‘
gestuft wird und was nicht.

iil) Was hat die Féhigkeit zur Perspektiven-
iibernahme mit einem bestimmten Sprachni-
veau zu tun? Nichts. Oder zumindest nichts
Zwingendes mit dem Niveau Bl. ,,Offiziell* —
der Begleitband bekraftigt es nochmals (vgl.
CEFR CV: 40) — ist der Deskriptor so zu lesen,
dass es auf und ab dem Niveau Bl mog-
lich ist, Erkldrungen zur Relativitat von kultu-
rellen Werten abzugeben. Zunéchst und trivia-
lerweise bedeutet das, dass Sprachhandlungen
zu diesem Thema auch auf B2 oder auf den
C-Niveaus realisiert werden konnen. Nur: Auf
den hoheren Niveaus der Skala ,,Auf einem
plurikulturellen Repertoire aufbauen® findet
man keine konzeptuelle Wiederaufnahme des
Perspektiventhemas. Ist man daran interes-
siert, wie komplexere Sprachhandlungen zur
Relativitdt von kulturellen Werten aussehen
konnten, kann man natiirlich andere Skalen
heranziehen, hier besonders die Skala ,,Einen
plurikulturellen Raum schaffen (CEFR CV:
123).17 Aber das ist hier nicht der Punkt. Ent-
scheidend ist: Inhaltlich gesehen ist der
Bl1-Deskriptor zu verschiedenen Sichtweisen
auf kulturelle Werte eine Art erratischer Block
— ohne Entsprechungen auf den néchsthoheren
Niveaus und, das v.a. allem, ohne Unterbau.
Daraus ergibt sich ein Risiko fiir die Nutzung
dieser Kann-Beschreibung im Lehr- und
Lernzusammenhang: Aus didaktischer Sicht
fehlen in der Skala Vorstufen, die es zum Auf-
bau von Kompetenzen im Bereich der Pers-
pektiveniibernahme und -koordination
braucht. Aus Sicht des Referenzrahmens je-
doch ist das Fehlen vertikal durchlaufender
Konzepte in den Skalen keine Unterlassung,

3

Beispiele aus dieser Skala fiir Deskriptoren mit dem Pers-
pektiven-Thema (CEFR CV: 123): ,,Can, in intercultural
encounters, demonstrate appreciation of perspectives
other than his/her own normal worldview, and express
him/herself in a way appropriate to the context.“ (B2.2)
,»Can anticipate how people might misunderstand what
has been said or written and help to maintain positive in-
teraction by commenting on and interpreting different
cultural perspectives on the issue concerned.” (C1.1)
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sondern hat im Gegenteil System: Jeder ein-
zelne Deskriptor soll ja etwas Salientes zei-
gen, das fiir ein Sprachhandlungsniveau neu
und typisch ist, und das bedeutet, dass jeder
Deskriptor unabhingig von den anderen De-
skriptoren der gleichen Skala interpretiert
werden kann und muss (auch dieser Punkt
wird im Begleitband nochmals herausgestellt;
vgl. CEFR CV: 41). Fiir die Unterrichtspla-
nung lédsst sich an dieses System mit dem be-
kannten Prinzip der Riickwértsplanung an-
schliessen (vgl. CEFR CV: 25; vgl. etwa Funk
et al. 2014: 14): Deskriptoren wie der bespro-
chene konnen als komplexe Lernziele aufge-
fasst werden, auf die man tiber die Formulie-
rung von Teillernzielen und deren Umsetzung
in Aufgaben und Ubungen hinarbeiten kann.

Zusammenfassend lédsst sich die Eingangs-
frage so beantworten: Es ist gerade nicht die
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel, die in der
Skala ,,Auf einem plurikulturellen Repertoire
aufbauen gestuft wird.® Dominante Stu-
fungsgesichtspunkte diirften dagegen die
Sprachhandlungen sein — ,,apply* (A2), ,.ex-
plain®“ (B1) und ,,discuss (B2) sind starke Ni-
veauindikatoren, teilweise in Verbindung mit
Hinweisen auf den Kontext der Sprachhand-
lung (,eyeryday social exchanges®, A2), auf
qualitative Aspekte des Sprachgebrauchs (,,in
simple terms“, Bl) und den Gegenstand der
Kommunikation (,,the objectivity and balance
of information and opinions expressed in the
media“, B2).

Zur Frage der Stufung interkultureller
Kompetenz und hinsichtlich Stufenmodellen
fiir die Entwicklung kultureller Kompetenzen
gibt es derzeit eine Reihe von Vorschldgen,
aber kaum Konsens, vgl. etwa die Sammel-
bande von Witte/Harden (2011) und Hu/By-
ram (2009) sowie den unterrichtsbezogenen
Ubersichtsartikel von Moeller/Faltin Osborn
(2014). In der Fremdsprachendidaktik haufi-
ger beachtet wird Witte (2009), grossere Vor-
behalte gibt es gegeniiber Bennett (1993; vgl.
allerdings Hesse/Gobel/Jude 2008), ein Bei-

18 Byram (vgl. 1997: 108) beispielsweise hat die Skalierbar-
keit perspektivenbezogener Kompetenzen grundsitzlich
in Frage gestellt.
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spiel einer aktuellen Entwicklung ist Eberhard
(z.B. 2019).”

3.2 Mehrsprachiges Verstehen

a) Darstellung

Die Skala ,,Mehrsprachiges Verstehen“ setzt
den Akzent darauf, Wissen und Konnen (wie
partiell auch immer) in einer oder mehreren
Sprachen als Hebel fiir das (approximative)
Verstehen von Texten in anderen Sprachen zu
nutzen. Die Progressionsvorstellung ist, dass
sich die Aufmerksamkeit der Lernenden von
der lexikalischen Ebene zur Nutzung von ko-
und kontextuellen und genrebezogenen Hin-
weisen verschiebt, wobei eine analytische Fa-
higkeit auf dem B-Niveau erreicht sein soll.
Die Skala umfasst mehrere Deskriptoren fiir
die ersten drei Niveaus und endet mit einem
einzelnen B2-Deskriptor, leuchtet also nicht
das ganze Niveauspektrum aus. Als mogli-
chen Grund dafiir nennt der Begleitband die
beriicksichtigten Quellen (vgl. CEFR CV:
160). Einige Beispiele dazu in Abb. 2.

Die Kursivsetzungen in Abb. 2 sind als
Platzhalter zu lesen, in die diejenigen Spra-
chen eingesetzt werden konnen, die fiir einen
bestimmten Nutzungskontext relevant sind
(vgl. CEFR CV: 160; in dhnlicher Weise stellt
der Begleitband die Deskriptoren fiir die
Sprachmittlung dar).

b) Einschétzung

i) Die Skala modelliert rezeptive Aktivitdten
im Rahmen eines funktionalen Verstdndnisses
von Mehrsprachigkeit, bei dem das sprachli-
che Handeln sozialer Akteure bzw. das, was
Lernende mit ihren Sprachen tun kénnen, im

1 Das Modell zur interkulturellen Progression von Witte
(vgl. 2009: 55 ff)) bezieht sich ausdriicklich auf den
Fremdsprachenunterricht. Es umfasst mehrere, allerdings
nicht empirisch validierte Stufen, die zyklisch durchlau-
fen werden konnen. Im Gegensatz dazu ist das Modell von
Bennett (1993) zur Entwicklung interkultureller Sensibili-
tdit im Kontext interkultureller Trainings situiert und
postuliert im Wesentlichen eine lineare Entwicklung. Es
steht heute u.a. wegen des Kulturbegriffs in der Kritik,
diente aber z.B. als Grundlage fiir die Messung interkul-
tureller Kompetenz in der DESI-Studie (vgl. Hesse/Go6-
bel/Jude 2008). Eberhard (2019) arbeitet auf der Basis von
Byram (1997) an einem Instrument zur Beurteilung inter-
kultureller Reflexionen.
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B2 | [8] Can use his/her knowledge of contrasting genre
conventions and textual pattern in languages in
his/her plurilingual repertoire in order to support
comprehension.

B1 | [7] Can use parallel translations of texts (e. g.
magazine articles, stories, passages from novels) to
develop comprehension in different languages.

[6] Can extract information from documents written
in different languages in his/her field, e. g. to include
in a presentation.

[5] Can recognize similarities and contrasts between
the way concepts are expressed in different lan-
guages, in order to distinguish between identical
uses of the same word root and ‘false friends’.

[4] Can use his/her knowledge of contrasting gram-
matical structures and functional expressions of
languages in his/her plurilingual repertoire in order
to support comprehension.

A2 | [3] Can understand short, clearly articulated spoken
announcements by piecing together what he/she
understands from the available versions in different
languages.

A1 | Can recognize internationalisms and words com-
mon to different languages (e. g. Haus/hus/house)
to:

[2] — identify the probable message of a short,
simple, written text;

[1] — deduce what people are trying to say directly
to him/her, provided they speak very slowly and
clearly, with repetition if necessary

Abb. 2: Ausziige aus der Skala ,,Mehrsprachiges Verste-
hen“ (CEFR CV: 160; Hervorh. i. Orig.; Deskrip-
toren zur Bezugnahme im Text durchnumme-
riert)

Vordergrund steht (vgl. GeR: Kap. 1.3, 6.1.3;
Begriffliches zur Mehrsprachigkeit u.a. bei
Hu 2016; Bausch 2016; Gogolin/Liidi 2015).
Hier geht es darum, die Sprachen des indivi-
duellen Repertoires zum Verstehen zu nutzen
(vgl. CEFR CV: 160). ,,Sprachen® ist dabei im
doppelten Sinn plural gemeint, d.h., der Aus-
druck ,,Sprachen” umfasst alle Einzelspra-
chen und ebenso deren Ausprdgungen oder
Varietiten wie v.a. die Dialekte (,,languages
(or dialects, or varieties™) (vgl. CEFR CV:
z.B. 28 f.). Damit erweist sich der Sprachbe-
griff dieser (und nicht nur dieser) Skala zu-
mindest extensional als modern oder, je nach
Kontext, als progressiv, denn in den Platzhal-
ter ,,different languages* lassen sich nicht nur
die traditionellen Schulfremdsprachen, son-
dern v. a. auch Erstsprachen einsetzen, und da-
riiber hinaus ist Platz fiir Varietidten mit gerin-
gerem Standardisierungsgrad vorgesehen.
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Systematisch betrachtet weisen die De-
skriptoren dieser Skala eine grosse Vielfalt
auf: Grundsétzlich wird mehrsprachiges Ver-
stehen besonders auf den A-Niveaus vom In-
put her akzentuiert (,,mit mehrsprachigem In-
put umgehen konnen). Demgegeniiber liegt
der Akzent in einem einzelnen B1-Deskriptor
auf der Entwicklung von Verstehenskompe-
tenzen in verschiedenen Sprachen (s. [7]).
Beim mehrsprachigen Input kann es sich um
miindliche Interaktion oder Produktion han-
deln (z.B. [1]: ,,deduce what people are trying
to say to him/her®; [3]: ,,understand short, cle-
arly articulated spoken announcements®);
mehrheitlich liegt der Fokus aber auf schriftli-
chen Texten als Verstehensgegenstand (z.B.
[6]: ,extract information from documents®).
Bei einigen Deskriptoren hat mehrsprachiges
Wissen und Konnen eine unterstiitzende
Funktion fiir das Verstehen im Allgemeinen
([8]: ,,to support comprehension*), manchmal
wird ein spezifischer Verstehenszweck ge-
nannt ([6]: ,,to include in a presentation®). Eine
Sonderstellung nehmen drei Deskriptoren ein,
bei denen Sprachvergleiche in Bezug auf Le-
xik und Grammatik ([5], [4]) und Textmuster
([8]) thematisiert werden. Zusammenfassend
zeigt sich: Ein grosser Teil der Deskriptoren
macht Aussagen dariiber, wie mehrsprachiger
Input in der Kommunikation bewiltigt (A-Ni-
veaus) und genutzt werden kann (B-Niveaus),
wiahrend bei drei Deskriptoren fiir die B-Ni-
veaus analytische Féhigkeiten thematisiert
werden.

ii) Aus didaktischer Sicht lassen sich in den
Deskriptoren Elemente erkennen, die einen
festen Platz in einer Sprach e ndidaktik ha-
ben: [3] ,,piecing together* (all das ,zusam-
menkratzen® und nutzen, was aufgrund von
Kenntnissen anderer Sprachen eine Verste-
henshilfe sein kann) weist auf eine Facette von
Interkomprehension hin (vgl. Meissner, z.B.
2016), das Erkennen und Nutzen von Gemein-
samkeiten und Unterschieden zwischen
Sprachen ([4], [5], [8]) gehort zu den Eckpfei-
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lern der Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. z.B.
Marx 2016).2°

Auch bei dieser Skala kann man sagen, der
Begleitband verfahre aspektmonistisch, greife
einzelne Konzepte (wie den Sprachvergleich)
aus umfassenden Ansétzen (der Mehrsprachig-
keitsdidaktik) heraus. Aber wie schon bei der
Skala zu den plurikulturellen Kompetenzen
gilt es, sich auch hier den Status der skalierten
Aktivitdten zu vergegenwirtigen: Offenbar
handelt es sichin der Vorstellung der
vielen Akteure, die am Entwicklungsprojekt
beteiligt waren, um piddagogisch relevante und
saliente, fiir ein Niveau typische Aktivitdten
im Bereich des mehrsprachigen Verstehens.

Eine weitere Parallele zu Abschn. 3.1 ist die
inhaltliche Komplexitdt eines Teils der De-
skriptoren: Gemiss dem Deskriptor [4] sollen
die Lernenden das Wissen um strukturelle
Kontraste zwischen Sprachen ihres mehrspra-
chigen Repertoires als Verstehenshilfe nutzen
kénnen. Das setzt natiirlich voraus, dass sie
dieses Wissen aufgebaut haben und beim Ver-
stehen dann auch tatsidchlich anwenden (kon-
nen und wollen). Ersteres kommt in der Skala
nicht zur Sprache, v.a. auch nicht als vorberei-
tender Schritt in den Deskriptoren der A-Ni-
veaus — fiir die gesamte didaktische Arbeit,
die nétig wire, um zu (verstehensrelevantem)
sprachkontrastivem Wissen zu kommen, gibt
es keine weiteren Anhaltspunkte. Im Bewusst-
sein dieser Liicke (die, wie in Abschn. 3.1
betont, keine zufillige, sondern eine systema-
tische ist) wéren auch die Nutzungsmdglich-
keiten sehr genau zu iiberlegen: Als iiberpriif-
bares Lernziel eignet sich der Deskriptor
kaum, als Anstoss zur Selbstreflexion hinge-
gen konnte er interessant sein. Letzteres (die
Anwendung von Sprachwissen) betrifft die bis

20 Zur Mehrsprachigkeitsdidaktik, die sich in den letzten
zehn Jahren besonders auf curricularer Ebene zunehmend
etabliert hat und zu der inzwischen recht verschiedene
Konzeptionen vorliegen, vgl. etwa fiir einen Uberblick:
Marx (2016), Martinez (2015); fiir ein Beispiel eines Cur-
riculums: Reich/Krumm (2013); fiir ein umfassendes
Konzept, das auch mehrsprachigen Sachfachunterricht
und transkulturelle kommunikative Kompetenz einbe-
zieht: Reimann (2016). — Zur Interkomprehension gibt
Meissner (2016) einen informativen Uberblick; weiterfiih-
rend ist z.B. der Vorschlag von Olivier/Strasser (2016),
zwischen rezeptiver und (weit weniger erforschter) inter-
aktionaler Interkomprehension zu unterscheiden.
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heute kontroverse Frage, ob bzw. inwieweit
explizites Strukturwissen in die Sprachver-
wendung integriert werden kann. Unabhéngig
von einer Entscheidung in dieser Frage wird in
der Mehrsprachigkeitsdidaktik die Position
vertreten, dass Strukturwissen im Unterricht
auch deshalb eine Rolle spiclen sollte, weil po-
sitive Effekte auf das Sprach(en)bewusstsein
erwartet werden konnten.

Ein letzter konzeptueller Punkt betrifft den
Begriff ,Verstehen“. In vielen bestehenden
und neuen Skalen des Referenzrahmens domi-
niert klar eine instrumentelle Auffassung von
,Verstehen“: Verstehen hat dienende Funk-
tion, dient der Realisierung kommunikativer
Absichten bzw. dem Erreichen von Hand-
lungszielen und fillt vollstdndig in die Zustén-
digkeit und in die Verantwortung der Rezipie-
renden (vgl. Pitzl 2015). In der Skala
»Mehrsprachiges Verstehen™ lésst sich instru-
mentelles Verstehen dieser Art auch beobach-
ten, z.B. bei [1], [2], [3] und [6]. Zwar gibt es
bei [4], [5] und [8] durchaus eine gewisse Ak-
zentverschiebung im Sinne einer stdrkeren
Konzentration auf die Sprache(n) selbst, aber
auch bei diesen Deskriptoren geht es letztlich
um Verstidndnissicherung ([4], [8]) oder um
korrektes Verstehen ([5]). Keine Rolle zu spie-
len scheint dabei der Sender (etwa Interakti-
onspartner(innen) oder die Autorschaft von
Texten) und mithin das, was im Begleitband
sogar als Prinzip deklariert wird, ndmlich die
Konstruktion von Bedeutungen in der Interak-
tion.?! Instrumentelles Verstehen ist fiir die
fremdsprachliche = kommunikative  Praxis
zweifellos wichtig. Aber wird instrumentelles
Verstehen allein der Vieldeutigkeit und Dyna-
mik real praktizierter Mehrsprachigkeit ge-
recht? Wohl kaum, und daher fragt sich, ob
nicht eine Erweiterung angezeigt wire in
Richtung eines Verstehenskonzepts, das inter-
aktiv und deutungsoffen angelegt ist, sodass
Prozesse der Bedeutungskonstruktion und
damit die immer auch subjektiven und erfah-
rungsbezogenen Anteile von Bedeutung deut-
licher in den Blick kommen. Fin viel-

©

,,Both the CEFR descriptive scheme and the action-orien-
ted approach put the co-construction of meaning (through
interaction) at the center of the learning and teaching pro-
cess.“ (CEFR CV: 27)
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versprechender Ansatz fiir eine solche
Erweiterung ist das Konzept der symbolischen
Kompetenz von Kramsch (z.B. 2006).22 Mit
einem Verstehenskonzept, das dem konstruk-
tiven Charakter von Bedeutungen Rechnung
tragt, konnten nicht zuletzt auch literarische
Texte als Gegenstinde mehrsprachigen Ver-
stehens berticksichtigt werden. Schwer vor-
stellbar, wie dies mit einem instrumentellen
Verstehensbegriff moglich sein sollte.

iii) Aufgrund des singuldren Charakters der in
der Skala beriicksichtigten Aspekte mehrspra-
chigen Verstehens kann man vermuten, dass
auch in dieser Skala fiir die Einstufung der
Deskriptoren nicht der besondere Inhalt (z. B.
[3] ,,piecing together®) entscheidend war, son-
dern dass Niveauindikatoren, die aus anderen
Skalen zu rezeptiven Aktivitdten bekannt sind
(z.B. [3] ,,short, clearly articulated spoken an-
nouncements®), den Ausschlag gegeben ha-
ben. Aber was konnten die Stufungsgesichts-
punkte bei Deskriptoren wie [4] (,,knowledge
of contrasting grammatical structures) oder
[8] (,,knowledge of contrasting genre conven-
tions*) gewesen sein, die keine niveauindika-
tiven Formulierungen aufweisen? Warum
sollte vergleichendes Strukturwissen ein
Merkmal von Bl sein? Moglicherweise, so
liesse sich spekulieren, weil solches Wissen
in der Vorstellung der Untersu-
chungsteilnehmenden auf dem Ni-
veau Bl erstmals operativ wird, d. h. fiir einfa-
chere Verstehenshandlungen genutzt werden
kann. Aber das ist eine Spekulation iiber Spe-
kulationen. Dagegen steht: Unter welchen Be-
dingungen und inwieweit welche Lernenden
auf dem Niveau Bl welche Art von sprachkon-
trastivem Wissen zum Verstehen nutzen und
mit welchem Erfolg sie das ggf. tun, ist eine

22 In the real world, the input has become inordinately com-
plex: Marketing techniques, newspeak, and political pro-
paganda have commodified meanings and blurred the
genres; the Internet has diversified the modalities of mea-
ning making. Today it is not sufficient for learners to
know how to communicate meanings; they have to under-
stand the practice of meaning making itself.” (Kramsch
2006: 251; vgl. Kramsch/Whiteside 2008; Kramsch
2014). Die Frage des Verhiltnisses von kommunikativer
und symbolischer Kompetenz diskutiert besonders Ried-
ner (2015).
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interessante, aber hochkomplexe und v.a. of-
fene Forschungsfrage.

3.3 Auf einem mehrsprachigen Repertoire
aufbauen

a) Darstellung

Basismodell der Skala ,,Auf einem mehrspra-
chigen Repertoire aufbauen® sind soziale Ak-
teure, die auf ihr plurikulturelles Repertoire
und alle sprachlichen Ressourcen zuriickgrei-
fen, um in einem mehrsprachigen Kontext
und/oder in Mediationssituationen effektiv zu
kommunizieren (vgl. CEFR CV: 161). Als
Schliisselkonzepte werden genannt: Ausrich-
tung der Sprachwahl an den Erfordernissen
der kommunikativen Situation; Sprachwech-
sel, soweit erforderlich (z. B. um etwas zu (er)
klaren); Anpassung des Sprachgebrauchs an
die Sprachkompetenzen der Gesprichsteil-
nehmenden; (durch Beispiele unterstiitzte) Er-
mutigung anderer zum Gebrauch verschiede-
ner Sprachen. Leitvorstellung der Progression
ist ein zunechmend flexibler Umgang mit den
Sprachen des Repertoires (vgl. 161). Im Unter-
schied zur Skala ,,Mehrsprachiges Verstehen®,
die v.a. Deskriptoren fiir die drei unteren Ni-
veaus umfasst, ist die Skala ,,Auf einem mehr-
sprachigen Repertoire aufbauen® besonders
ab dem Niveau B2 gut ausgebaut. Abb. 3 zeigt
einen Ausschnitt.

b) Einschétzung

i) Hinsichtlich Modus und Medium der Kom-
munikation ist die Skala ,,Auf einem mehr-
sprachigen Repertoire aufbauen” einheitlicher
konzipiert als andere Skalen: Im Vordergrund
steht sehr deutlich die miindliche Interaktion
([11, [2], [6], [7]; bei [2] und [4] kénnte miindli-
che Produktion mitgemeint sein), mindestens
zwei Beispiele ([3], [5]; z.T. auch [4]) be-
schreiben Sprachmittlungsaktivititen (,,cross-
linguistic mediation®).

Der Titel der Skala ist etwas irrefiihrend:
Die Deskriptoren beschreiben nicht das mehr-
sprachige Repertoire selbst (nur vereinzelt
auch dessen Umfang, s. [2] ,limited reper-
toire”), sondern machen Aussagen dazu, was
man mit dem Repertoire auf den verschiede-
nen Niveaus tun kann. Genutzt wird das
Repertoire auf den unteren Niveaus zur Be-
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C2 | [7] Can explore similarities and differences between
metaphors and other figures of speech in the /lan-
guages in his/her plurilingual repertoire, either for
rhetoric effect or for fun.

C1 | [6] Can participate effectively in a conversation

in two or more languages in his/her plurilingual
repertoire, adjusting to the changes of language
and catering to the needs and linguistic skills of the
interlocutors.

[5] Can support comprehension and discussion

of a text spoken or written in one language by
explaining, summarizing, clarifying and expanding
itin (an) other language(s) in his/her plurilingual
repertoire.

B2 | [4] **Can alternate efficiently between languages in
his/her plurilingual repertoire in order to facilitate
comprehension with and between third parties who
lack a common language.

[3] Can alternate between languages in his/her
plurilingual repertoire in order to communicate
specialized information and issues on a subject in
his field of interest to different interlocutors.

B1 | [2] Can exploit creatively his limited repertoire in
different languages in his/her plurilingual repertoire
for everyday contexts, in order to cope with an
unexpected situation.

A2 | [1] Can use a word from another language in
his/her plurilingual repertoire to make him/herself
understood in a routine everyday situation, when
he/she cannot think of an adequate expression in
the language being spoken.

A1

Abb. 3: Ausziige aus der Skala ,,Auf einem mehrsprachi-
gen Repertoire aufbauen (CEFR CV: 162; Aste-
riske (**) kennzeichnen ein hohes B2-Niveau;
Hervorh. i. Orig. (Lesart s. Abb. 2); Deskriptoren
zur Bezugnahme im Text durchnummeriert)

wiltigung von Alltagssituationen (bekannten
auf A2, unerwarteten auf Bl), auf B2 zur pré-
ziseren Kommunikation und zur Unterstiit-
zung der Verstindigung (mit und zwischen
Dritten). Auf den C-Niveaus trifft man auf
dhnliche Zwecke, wobei die Sprachhandlun-
gen in den verschiedenen Sprachen einerseits
anspruchsvoller sind (zusammenfassen, kla-
ren, erweitern) und andererseits gezielt der Si-
tuation und dem Adressatenkreis angepasst
werden. Insgesamt zeigt sich eine Vorstellung
von Kommunikation, die dank des mehrspra-
chigen Repertoires immer sicherer und effizi-
enter wird und den Bediirfnissen der Beteilig-
ten immer besser angepasst ist. Die Beteiligten
selbst kommen allerdings hdchstens schema-
tisch vor (,,interlocutors®, ,,different interlocu-
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tors®, ,,third parties who lack a common lan-
guage®; s. dazu auch Abschn. 3.2 b) ii), letzter
Absatz).

Analytisch betrachtet sind Deskriptoren
wie [5] besonders komplex: In [5] soll die Dis-
kussion iiber einen Text unterstiitzt werden,
indem der Text in einer anderen Sprache oder
sogar in mehreren anderen Sprachen erldutert
wird (eine Lesart dieser Kann-Beschrei-
bung). Involviert sind damit zwei verschie-
dene Aktivitdten, ndmlich erstens eine Form
von Sprachmittlung und zweitens die Unter-
stiitzung der Verstdndigung. Zur Sprachmitt-
lungsaktivitdt vgl. z. B. die Skala ,,Spezifische
Informationen miindlich weitergeben und da-
rin den Cl-Deskriptor ,,Can explain (in Lan-
guage B) the relevance of specific information
found in a particular section of a long, com-
plex text (written in Language A)“ (CEFR CV:
107).%2 Im zweiten Schritt braucht es iiber die
Sprachmittlung hinaus Kompetenzen im Be-
reich interaktiver Aktivitdten und Strategien,
die im Begleitband (in partiell ergédnzter Form)
u.a. in den Skalen ,,Informelle Diskussion
(unter Freunden)* und ,,Formelle Diskussion
und Besprechungen‘ beschrieben sind (CEFR
CV: 86 f). In dhnlicher Weise implizieren
weitere Deskriptoren auf und ab dem Niveau
B2 sowohl Mediations- als auch Interaktions-
aktivitdten.

i) In gewisser Analogie zu den konzeptuellen
Uberlegungen oben (s. Abschn. 3.1, 3.2) lisst
die Formulierung der Deskriptoren auch in
der Skala ,,Auf einem mehrsprachigen Reper-
toire aufbauen“ punktuell auf Fachkonzepte
schliessen. Als Bezugspunkte bieten sich hier
allerdings primér deskriptive Konzepte der
angewandten Linguistik an, weniger fachdi-
daktische Konzepte: ,,use a word from another
language* ([1]), ,,exploit creatively his limited
repertoire” ([2]) und ,alternate (efficiently)
between languages™ ([3], [4]) verweisen auf
Konzepte des Codeswitching, die in der Bilin-
gualismusforschung eine lange Tradition
haben und die aktuell in der Mehrsprachig-
keitsforschung mit Bezug auf das sog. Trans-

2 Bezogen auf Deskriptor [5] wire ,,Language B eine Spra-
che aus dem eigenen Repertoire, ,,Language A“ die Spra-
che des Ausgangstextes.
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languaging kontrovers diskutiert werden.?* Im
Folgenden werden ausgewidhlte Ansdtze des
Codeswitching herangezogen, um die Vorstel-
lungen von Sprachwechsel, die in den De-
skriptoren zum Ausdruck kommen, ein Stiick
weit zu rekonstruieren.

Beispielsweise korrespondiert [1] (,,can use
a word from another language in his/her plu-
rilingual repertoire*) mit der Kategorie ,,in-
sertion in einer satzbezogenen Typologie
zum Codeswitching (,,klassisches* Codeswit-
ching bzw. ,code mixing®“ nach Muysken
2000).” Die Kategorie ,insertion umfasst
Fille von Codeswitching, bei denen lexikali-
sche Elemente einer anderen Sprache in die
Struktur der gerade gesprochenen Sprache
eingesetzt werden. Genau dafiir ist [1] ein Bei-
spiel. Im Unterschied dazu deuten [3] und [4]
(,,alternate (efficiently) between languages®)
auf Codeswitching im Sinne eines &dusse-
rungsbezogenen Wechsels zwischen den Spra-
chen hin. Bei [2] (,,exploit creatively his (sic)
limited repertoire™) hingegen bleibt offen, was
genau der Anteil der beteiligten Sprachen an
der Ausserung ist. Denkbar wiire ausgeprigte
Sprachmischung (s. [3] ,,piecing together” in
der Skala ,,Mehrsprachiges Verstehen®), aber
auch ,,insertion* wie im ersten Beispiel.

Im Gegensatz zu Muysken (2000) setzt
Miiller (2017) zur Unterscheidung von Formen
des Sprachwechsels Kompetenzunterschiede
an. In diesem Ansatz (vgl. Kap. 3) steht Codes-
witching fiir einen fliissigen Wechsel (keine
Hésitationen oder Pausen) zwischen zwei oder
mehreren Sprachen bei Personen, die ihre

2

S

,Translanguaging® ist ein Oberbegriff fiir spracheniiber-
greifende diskursive Praktiken von Zwei- und Mehrspra-
chigen (nicht nur, aber besonders auch im padagogischen
Kontext); fiir einen Uberblick vgl. Blackledge/Creese
(2016), grundlegend sind Garcia (2009), Creese/Black-
ledge (2010) und Li (2018), Beispiele padagogisch ausge-
richteter Arbeiten sind Duarte (2019) und Pa-
quet-Gauthier/Beaulieu (2016). ,,Codeswitching” steht
fiir eine Fiille von Ansétzen zur genaueren Bestimmung
des Zusammenspiels von Sprachen bei der zwei- und
mehrsprachigen Sprachverwendung. Die Kontroverse um
das Codeswitching ist mit der Debatte iiber die Realitét
von (Einzel-)Sprachen oder Dialekten verkniipft; vermit-
telnde Positionen vertreten z. B. Cummins (2017) und, mit
erwerbstheoretischer Argumentation, MacSwan (2017).
Die Terminologie folgt hier der vergleichenden Darstel-
lung von Treffers-Daller (2009: Kap. 3); fiir einen neueren
Uberblick vgl. z. B. auch Reimann (2018).

2
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Sprachen auf hohem Niveau beherrschen, wo-
hingegen ,,code shifting* einen Wechsel zwi-
schen Sprachen aufgrund von unzureichenden
Sprachkenntnissen bezeichnet. In dieser Ty-
pologie wire [1] ein Fall von ,,code shifting*
(,,cannot think of an adequate expression in
the language being spoken® ist ein Indiz fiir
mangelnde Kompetenz), [4] dagegen ein Bei-
spiel fiir Codeswitching (,,can alternate effi-
ciently between languages® setzt hohere Kom-
petenz in den Sprachen, zwischen denen
gewechselt wird, voraus).

Die hier exemplarisch angefiihrten Ansétze
zur Kategorisierung von Formen des Sprach-
wechsels arbeiten v. a. mit drei Kriterien: Sepa-
rationsgrade der Sprachen und Kontrolle der
Sprechenden (Muysken) sowie Kompetenzun-
terschiede (Miiller). Diese Kriterien werfen ein
Licht darauf, welche Vorstellungen von Sprach-
wechsel mit den verschiedenen Kann-Beschrei-
bungen der Skala ,,Auf einem mehrsprachigen
Repertoire aufbauen einhergehen.

iii) Die Skala zeichnet das Bild einer Person,
die zunidchst sehr begrenzte (Al), dann be-
grenzte Kompetenzen in verschiedenen Spra-
chen hat (A2, Bl). Das mehrsprachige Re-
pertoire ist auf diesen Niveaus ein ,,Medikit®,
um sich verstdndlich zu machen (Fiillen einer
Wortliicke mit einem Wort aus einer anderen
Sprache, s. [1]) oder ein ,,Survivalkit®, um eine
unerwartete Situation zu bewdltigen (Aus-
schopfen des Repertoires, s. [2]). Hinsichtlich
Sprachtrennung und Kontrolle ist der A-Be-
reich nicht schliissig zu beurteilen; ,,Aus-
schopfen spricht eher gegen Sprachtrennung,
aber zwingend ist das nicht. Nach Bl gibt es
einen Sprung: Kompetenzen in den Sprachen
sind kein Thema mehr; beschrieben werden
erweiterte  Sprachverwendun gskompe-
tenzen. Auf B2 kann zwischen den Sprachen
gezielt gewechselt werden (was Sprachtren-
nung und Kontrolle impliziert) und auf B2.2 /
C1 kann der Sprachwechsel immer besser auf
die Bediirfnisse der Situation und der Ge-
spriachsteilnehmenden abgestimmt werden
(was noch stirkere Kontrolle und auf jeden
Fall auch Sprachtrennung voraussetzt). Auf
C2 ist dann ein souverdner (mitunter vollstén-
dig kontrollierter) Umgang mit dem Reper-
toire erreicht, der sich auch auf die Idiomatik
der Sprachen erstreckt.
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Zunehmende Kontrolle und klare Trennung
der Sprachen erweisen sich also als die zentra-
len Stufungsmerkmale von Sprachwechsel in
dieser Skala: Spétestens ab dem Niveau B2
wird Sprachwechsel gezielt eingesetzt, wohin-
gegen die Ausschopfung des Repertoires in
der Art von [2] ein transitorisches Phinomen
zu sein scheint. Das deutet auf ein Modell von
Mehrsprachigkeit hin, in dem die Sprachen
des Repertoires nebeneinander existieren
(,additive Mehrsprachigkeit®).?6 Allerdings:
Vom Konzept einer ,,mehrfachen Einsprachig-
keit* unterscheidet sich die Idee von Mehr-
sprachigkeit in dieser Skala (und im Referenz-
rahmen generell) in einem entscheidenden
Punkt: Die Sprachen, die an einer bestimmten
Aktivitdt beteiligt sind, miissen nicht auf dem
gleichen Niveau beherrscht werden (aus-
schlaggebend fiir das Niveau eines Deskrip-
tors ist die Funktionsfdhigkeit in der jeweils
schwicheren Sprache eines Sprachenpaares,
vgl. CEFR CV: 51). Zwar wird es fiir die
Sprachhandlungen auf den hoéheren Niveaus
fortgeschrittene Kompetenzen in mehreren
Sprachen brauchen (s. z.B. [3], [4] oder [5]),
aber grundsétzlich sind die Kann-Beschrei-
bungen auf asymmetrische Kompetenzen hin
angelegt.

Was die Skala beschreibt, ist der strategi-
sche Umgang mit den Sprachen eines mehr-
sprachigen Repertoires zur bestmdglichen Re-
alisierung  kommunikativer Ziele (vgl.
Coste/Moore/Zarate 2009 [1997]). Was sie
nicht beschreibt, ist, wovon die Wahl einer
Sprache im Einzelnen abhdngt und was
Sprachwechsel bewirkt (vgl. z. B. Li 2000).”

26 Zu verschiedenen Mehrsprachigkeitsbegriffen vgl. auch
Reimann (2018) und Bausch (2016). Bausch (vgl. 288)
spricht bezogen auf den Schulkontext von ,konseku-
tiv-additiver” oder ,,sukzessiver Mehrsprachigkeit®.

,,For the multilingual speaker, language choice is not only
an effective means of communication [...]. Every time we
say something in one language when we might just as ea-
sily have said it in another, we are reconnecting with peo-
ple, situations and power configurations from our history
of past interactions and imprinting on that history our atti-
tudes toward the people and languages concerned. (Li
2000: 13)

2

3
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4 Politikbasierte Evidenz: Die neuen De-
skriptoren und wie man sie nutzen kann

Konsequent und niitzlich — oder riskant und
fragwiirdig? Im Riickblick auf die Analysen in
Abschn. 3 kann die Antwort nur differenziert
ausfallen: Eine konsequente Weiterfithrung
des GeR sind die Skalen des Begleitbandes zu
den plurikulturellen und mehrsprachigen
Kompetenzen auf jeden Fall, wobei ,,konse-
quent® positiv und negativ bewertet werden
kann (s. u.). Niitzlich sein und sogar innovativ
wirken konnen die neuen Skalen auch, aber sie
bergen auch Risiken und kénnen problemati-
sche Folgen haben, je nachdem, wie sie ge-
braucht werden und wofiir. Fragwiirdig scheint
die Skala zu den plurikulturellen Kompeten-
zen, weil damit erstmals ein direkter Zusam-
menhang zwischen Sprachhandlungsniveaus
und ,,weichen Kompetenzen postuliert wird,
ohne dass dafiir besondere Begriindungen und
einschldgige Belege vorgelegt werden.
Konsequent sind die Neuentwicklungen in
doppelter Hinsicht: inhaltlich, weil sie das im
GeR skizzierte integrative Verstdndnis von in-
dividueller Mehrsprachigkeit und Plurikultu-
ralitdt (s. 0., Abschn. 3) in Kompetenzbeschrei-
bungen umsetzen; methodologisch, weil die
Skalen auf gleichem Weg entwickelt wurden
wie die urspriinglichen Skalen (Abschn. 2).
Auf der Inhaltsebene diirfte zweifellos positiv
aufgenommen werden, dass jetzt auch
Kann-Beschreibungen fiir mehrsprachige Ak-
tivititen vorliegen. Beispielsweise beinhaltet
die Skala ,,Auf einem mehrsprachigen Reper-
toire aufbauen™ Deskriptoren in Bereichen
wie Codeswitching, Riickgriff auf andere be-
kannte Sprachen und Aufrechterhaltung der
Kommunikation im mehrsprachigen Dialog (s.
Abschn. 3.3). Damit wird fast eins zu eins das
realisiert, was Christ (vgl. 2003: 65) im GeR
noch vermisst hatte (vgl. Schroder-Sua
2018: 82, aus Sicht des REPA und noch ohne
Bezug zum Begleitband). Methodologisch
sind die Neuentwicklungen ebenfalls konse-
quent, allerdings auch insofern, als grundsétz-
liche Methoden-Kritik am GeR ignoriert
wurde (vgl. z.B. Deygers 2019): Auch im
neuen Entwicklungsprojekt wurde aus-
schliesslich mit Rater-Urteilen gearbeitet;
Lernerperformanzen wurden nicht in die
Konstruktion und Validierung der Deskripto-
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ren einbezogen. Damit bilden die Deskripto-
ren der ,,Pluri-Skalen® eine Schicksalsgemein-
schaft mit allen anderen Deskriptoren: Es
handelt sich um skalierte Vorstellungen. Diese
sind zwar nachweislich relevant sowohl fiir
den padagogischen Kontext als auch fiir das
authentische Sprachhandeln, aber Projektio-
nen sind sie trotzdem (Abschn. 2). Eine wei-
tere Konstante ist, dass auch im Begleitband
argumentative Auseinandersetzungen beson-
ders zu Fragen des Spracherwerbs fehlen.?
Nicht diskutiert wird z. B. das genaue Verhélt-
nis von Sprachkompetenzniveaus und intel-
lektuellen Fahigkeiten (vgl. Hulstijn 2015).
Beispielsweise diirften die intellektuellen An-
forderungen fiir Handlungen auf dem C-Ni-
veau der Skala ,,Auf einem mehrsprachigen
Repertoire aufbauen™ wesentlich héher sein
als fiir Handlungen auf dem Niveau Bl (s. in
Abb. 3 die Deskriptoren [5], [7] im Unter-
schied zu [2]). Offen bleibt damit, fiir welche
Zielgruppen die hoheren Niveaus dieser Skala
iiberhaupt relevant sind (sicher fiir Bildungs-
lernende, hier etwa Lernende auf der Sekun-
darstufe II oder im Hochschulbereich — und
sonst?). All diese Konstanten — Konkretisie-
rung des (urspriinglichen, unverdnderten)
Mehrsprachigkeitsansatzes in Form von De-
skriptoren, Festhalten an der Methodologie
und selektive Wahrnehmung von Kritik — ver-
weisen deutlich auf die Hauptfunktion des Be-
gleitbandes als politisches Dokument (vgl.
Deygers 2019; s. auch Abschn. 1). Es geht
nicht darum, wie es in der empirischen
Spracherwerbsforschung iiblich ist, Evidenz
(z.B. zum Zusammenhang von Erwerbsdauer
und Sprachstand) beizubringen, auf die sich
die Sprachenpolitik stiitzen konnte (evidenz-
basierte Politik), sondern darum, robuste und
relevante Deskriptoren vorzulegen, die dabei
helfen, die Mehrsprachigkeitspolitik des Eu-
roparats zu konkretisieren, umzusetzen und
weiter voranzubringen (politikbasierte Evi-

2 Es ist zwar nicht so, dass diese Auseinandersetzungen

vollstiandig fehlen, wie etwa Deygers (vgl. 2019: 5) pau-
schal unterstellt. In Ansédtzen gibt es diese Diskussion
(vgl. North 2014: Kap. 2.3.1), aber sie scheint sich auf
Nebenschauplédtzen abzuspielen und ohne Folgen fiir das
Grosse und Ganze zu bleiben.
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denz).?® Unter diesen Vorzeichen wird ab-
schliessend nochmals gefragt, wo die Chan-
cen und Risiken der Skalen liegen und wie
sich die Kann-Beschreibungen nutzen lassen.

Was skaliert ist, hat mehr Gewicht. Die all-
gemeine Chance der neuen Skalen besteht si-
cher darin, dass der Mehrsprachigkeit und
kulturellen Kompetenzen mehr Aufmerksam-
keit zukommt, und zwar v.a. auch in Lehr-
und Lernzusammenhéngen, in denen das noch
weniger der Fall ist. Der vielleicht wichtigste
Nutzungskontext der neuen Deskriptoren ist
die Lernzieldiskussion. Als Input fiir die Dis-
kussion curricularer und auch unterrichtsbe-
zogener Lernziele eignen sich die Deskripto-
ren wegen ihrer Funktion als Metasprache
besonders gut. Weiter konnen sie als Res-
source genutzt werden, u.a. fiir die Analyse
und Konstruktion von Lernaufgaben und etwa
auch fiir die Entwicklung von Instrumenten
der Selbst- und Peer-Evaluation. Der Nutzung
fiir Testzwecke scheinen hingegen Grenzen
gesetzt.

Was die Lernzieldiskussion betrifft, bietet
der weite Sprachbegriff des Begleitbandes und
die damit korrespondierende Platzhalter-For-
mulierung der Deskriptoren eine besondere
Chance: Formulierungen wie ,,different lan-
guages®, ,,another language in his/her pluri-
lingual repertoire” oder ,,Janguages in his/her
plurilingual repertoire” der Skalen ,,Mechr-
sprachiges Verstehen“ und ,,Auf einem mehr-
sprachigen Repertoire aufbauen® (s. Abb. 2, 3)
lassen offen, welche Sprachen oder Dialekte
oder sogar welche Register eingesetzt werden
(vgl. CEFR CV: z.B. 107). Bei ,,Sprachen*
wird man primér an die ersten und zweiten
und vielleicht noch die weiteren Schulfremd-
sprachen denken; Kandidaten fiir den Platz-
halter (und zwar ernsthafte Kandidaten im
Sinne einer konsequenten Mehrsprachigkeits-
didaktik!) sind aber auch die Schulsprache
und Migrationssprachen. Eine Konkretisie-

3

Vgl. die Begriffe ,,research-based policy* und ,,policy-ba-
sed research® bei Deygers (2019) und das Begriffspaar
,evidence-based policy” und ,,policy-based evidence* bei
Berthele (2019). Letzterer versteht unter ,,policy-based
evidence” Forschung, die den hohen Anspriichen an Un-
tersuchungen, die zu sprachenpolitischen Empfehlungen
fithren konnten (,,evidence-based policy* genannt), nicht
genuigt.

Deutsch als Fremdsprache 1/2020

Die Inhalte sind urheberrechtlich geschditzt.

rung konnte z.B. sein, dass beim Vorstellen
eines Projekts zum eigenen Spezialgebiet ne-
ben einer Fremdsprache die Schulsprache
und/oder eine andere Sprache gebraucht wer-
den kann (s. Abb. 3, B2-Deskriptor [3], in wei-
ter Auslegung). Entscheidend ist: Mit dem of-
fenen Sprachbegriff des Begleitbandes geht
ein grosser Handlungsspielraum einher, den
es zu nutzen gilt und fiir den die Akteure
(Curriculumplanende, aber auch Lehrperso-
nen und Lernende) Verantwortung iiberneh-
men mussen.

Auf der anderen Seite bringen die neuen
Deskriptoren betréchtliche Herausforderun-
gen und Risiken mit sich. Einer unmittelbaren
didaktischen Nutzung steht besonders das im
Weg, was oben als singuldrer oder erratischer
Charakter der Kann-Beschreibungen bezeich-
net wurde (s. 3.1 b) iii) und 3.2 b) iii)). Bei-
spielsweise postuliert die Skala ,,Mehrspra-
chiges Verstehen™ nur, dass das Wissen iiber
strukturelle Unterschiede zwischen den Spra-
chen das mehrsprachige Verstehen auf dem
Niveau Bl unterstiitzen soll (s. Abb. 2, [4]).
Offen bleibt dagegen, worin genau dieses Wis-
sen besteht, und es gibt weder Angaben dazu,
wie es aufgebaut werden kann, noch dazu,
welche Rolle ihm auf den oberen und v.a. auf
den unteren Stufen der Skala zukommt. Um es
zugespitzt zu sagen: Der Begleitband stellt
Wegweiser ohne Wegenetz in den Raum und
iiberldsst den Wegebau — ja, wem eigentlich?
Den Curriculumverantwortlichen und den
Fachdidaktiker(inne)n, die sich ihrerseits auf
Spracherwerbsuntersuchungen beziehen kon-
nen sollten? Deskriptoren wie [4] blenden eine
ganze Reihe von Uberlegungen und Schritten
aus. Werden sie unreflektiert in Lehrpléne
oder vorschnell in Lehrmittel {ibernommen,
kann es schnell zu unrealistischen Vorgaben
kommen oder auch zu irrelevanten Lernzie-
len, denn Deskriptoren ersetzen Bedarfs- und
Bediirfnisanalysen nicht.

Fiir Lernaufgaben konnen die Deskriptoren
interessante Anregungen geben (s. das Bei-
spiel ,.Vorstellen eines Projekts in mehreren
Sprachen™ im vorletzten Absatz?), hingegen
scheinen sie sich fiir Testaufgaben nur bedingt
zu eignen. Beispielsweise haben Beschreibun-
gen wie ,,Can use parallel translations of texts
(e. g. magazine articles, stories, passages from
novels) to develop comprehension in different
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languages* nichts mit Testen zu tun, sie konn-
ten aber die Selbstreflexion iiber Lernstrate-
gien unterstiitzen. Andere Deskriptoren kom-
men fiir das Testen grundsitzlich in Frage,
stellen aber die Aufgabenkonstruktion und
besonders die Leistungsbewertung vor sehr
grosse Herausforderungen. Beispielsweise im-
plizieren einige Kann-Beschreibungen der
Skala ,,Auf einem mehrsprachigen Repertoire
aufbauen® sowohl eine Form von Mediation
(z. B. miindliche Wiedergabe eines in einer an-
deren Sprache geschriebenen Textes) als auch
eine interaktive Aktivitdt (etwa einen Dis-
kussionsbeitrag leisten). Diese Konstellation
verweist auf das Gebiet integrativer Tests,
d.h., es geht um Sprachproduktion auf Basis
von Sprachrezeption, wobei in diesem Fall
noch ein Sprachwechsel dazukommt. Bewer-
tet wird in integrativen Tests gewdhnlich die
resultierende Leistung, hier wére das der Dis-
kussionsbeitrag, und zwar nach (ganzheitli-
chen) Kriterien des Handlungserfolgs
und/oder bezogen auf qualitative Merkmale
des Sprachgebrauchs. Nicht bewertet wird da-
gegen die Vorgeschichte, also alles das, was
zur beobachtbaren Sprechleistung gefiihrt hat.
Das wirft komplexe Fragen im Bereich der
Konstruktvaliditdt auf. Nochmal anders pré-
sentiert sich die Situation fiir eine dritte
Gruppe von Kann-Beschreibungen: Die A2-
und Bl-Deskriptoren der Skala ,,Auf einem
mehrsprachigen Repertoire aufbauen™ weisen
die Strategie, Engpésse in der zielsprachlichen
Interaktion durch Einbezug von Sprachen des
individuellen Repertoires zu iiberbriicken, ex-
plizit als Form von mehrsprachiger Kompe-
tenz aus. Diese Kann-Beschreibungen haben
das Potenzial, Bewegung in eine Testland-
schaft zu bringen, die bisher fast ausschliess-
lich auf Fremdsprachen als Einzelsprachen fi-
xiert ist. Optimistisch gedacht kdnnte eine
erste Konsequenz darin bestehen, die Bewer-
tungskriterien fiir Sprechleistungen in stan-
dardisierten A2- und Bl-Tests dahingehend zu
iiberdenken, dass der gelegentliche Einbezug
von anderen Sprachen des individuellen
Repertoires mindestens nicht zu Abzug fiihrt
(,,nichtzielsprachlicher Sprachgebrauch*),
sondern als normal bzw. eben als typisches
Merkmal mehrsprachiger Kompetenz auf die-
sen Stufen angesehen wird.
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Auch der Skala ,,Auf einem plurikulturellen
Repertoire aufbauen™ lassen sich positive As-
pekte abgewinnen. Beispielsweise handelt ein
Deskriptor von eigenkulturell geprigten
Sichtweisen auf Werte und Verhaltensweisen
anderer (s. Abb. 1, [3]) — ein Thema, das im
GeR vermisst wurde (vgl. Bredella 2003: 55).
Daneben aber zeigen sich bei dieser Skala
mehrere problematische Punkte, darunter die
folgenden drei. Erstens greift die Skala
einzelne Aspekte aus dem Komplex interkul-
tureller Kompetenz wie z.B. den Perspekti-
venwechsel heraus und wirkt damit, bezogen
etwa auf das umfassende Modell interkultu-
reller kommunikativer Kompetenz von Byram
(1997) oder dessen Modernisierung von
Blell/Doff (2014), aspektmonistisch. Da diese
singuldren Aspekte jetzt skaliert sind und da-
mit viel Gewicht bekommen diirften, besteht
die Gefahr, dass sie Instrumente wie den
REPA, die eine sehr differenzierte Auseinan-
dersetzung mit kulturbezogenen Kompeten-
zen ermdglichen, als zu aufwéndig oder unnd-
tig erscheinen lassen. Zweitens ist das
Verstandnis von Kultur, das sich in den De-
skriptoren zeigt, wenig einheitlich. Wahrend
sich in der Skala ,,Auf einem plurikulturellen
Repertoire aufbauen™ tendenziell ein moder-
neres, d. h. offenes (nicht auf nationale Kollek-
tive beschrinktes) Kulturverstdndnis andeu-
tet, lassen Deskriptoren der Skala ,,Einen
plurikulturellen Raum schaffen®, die auf Kla-
rung von Missverstdndnissen und Fehldeutun-
gen in interkulturellen Begegnungen zielen (s.
Abschn. 3.1 b) ii)), eher auf &ltere Kulturkon-
zepte wie dasjenige von Thomas (z.B. 2005)
schliessen. Die Skala ,,Einen plurikulturellen
Raum schaffen” erweckt den Eindruck von In-
terkulturalitdt als Problem und interkulturel-
ler Kompetenz als Schliissel der Problemld-
sung. Damit einher geht die Gefahr der
Essenzialisierung von Kultur. Im Gegensatz
dazu betonen modernere Ansdtze den Konst-
ruktionscharakter kultureller Eigenarten und
riicken die Rolle der Sprache bei diesen Kons-
truktionen in den Vordergrund (vgl. besonders
die Ansidtze von Kramsch z.B. 2006; Alt-
mayer z.B. 2008; 2015). Drittens schliess-
lich koppelt die Skala ,,Auf einem plurikul-
turellen Repertoire aufbauen” singuldre
kulturbezogene Kompetenzen wie die Fahig-
keit zum Perspektivenwechsel direkt mit
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Sprachhandlungsniveaus, ohne dafiir beson-
dere Argumente und Belege beizubringen.
Das scheint fragwiirdig. Wird damit beispiels-
weise unterstellt, dass der Umgang mit — und
ebenso das Erkennen von — kulturellen Indi-
katoren ab einem bestimmten Sprachhand-
lungsniveau moglich ist (s. Abb. 1, z.B. [1],
[4])? Was den Um g an g mit kulturellen Kon-
ventionen betrifft, d.h. bezogen auf die ei-
gentlichen Sprachhandlungen (,,apply, ,,exp-
lain®, ,,discuss®, ,,deal®), ist das zweifellos so
gemeint. Ob die Niveaukopplung auch die Fa-
higkeit betrifft, die Konventionen zuerken-
nen (,recognize” oder auch ,identify and re-
flect®), ist zwar weniger eindeutig (vgl. CEFR
CV: 58 vs. 52), aber oft gehort beides eng zu-
sammen. Sollte also, wer z. B. das Niveau B2
erreicht hat, gleichzeitig auch Ahnlichkeiten
und Unterschiede in kulturell geprdgten Ver-
haltensmustern erkennen und dariiber reflek-
tieren kénnen? ,,Ja, wenn* ist die Antwort des
Begleitbandes; ja, wenn die Allgemeinen
Kompetenzen entsprechend ausgebildet sind:
,In any CEFR descriptor scale, the descriptors
at a particular level define what can reason-
ably be achieved when the user/learner has a
communicative language competence (CEFR
Section 5.2) in the language(s) concerned cor-
responding to the CEFR level given, provided
that the person concerned also has the perso-
nal characteristics, knowledge, cognitive ma-
turity and experience — that is to say the gene-

Die Inhalte sind urheberrechtlich geschditzt.

ral competences (CEFR Section 5.1)—necessary
to do so successfully. (CEFR CV: 53, Her-
vorh. — T. S.)

Man kann diese Einschrinkung (,,provided
that*) der Niveaudefinition als ,,Persilschein®
lesen, z.B. so: ,Wer das Niveau B2 hat, aber
das im Deskriptor beschriebene Reflexions-
vermdgen nicht zeigt, hat keine Erfahrungen
gemacht, die es fiir die Reflexion brauchte.’
Oder aber man liest diesen Passus als Auffor-
derung, die Allgemeinen Kompetenzen
ernst(er) zu nehmen und im Bildungsbereich
zu fordern, soweit diese Kompetenzen der
Forderung tiberhaupt zugénglich sind.

Dieser Beitrag sollte gezeigt haben, dass eine
kritische Auseinandersetzung mit den neuen
Kann-Beschreibungen zu den mehrsprachigen
und plurikulturellen Kompetenzen ndtig ist.
Der Begleitband selbst sieht das auch so
(CEFR CV: 41; Zitat aus dem Vorwort des
GeR): ,,As a user, you are invited to use the
scaling system and associated descriptors cri-
tically.

Prof. Dr. Thomas Studer

Universitdt Freiburg (Schweiz), Mehrsprachig-
keitsforschung und Fremdsprachendidaktik,
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