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Hendrikje Palm/Kathrin Schneider/Elvira Shamsutdinova

Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen und Ecuador —
vielfiltige Standards oder Standards vervielfaltigen?

In diesem Beitrag geht es um die Anwendung des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens im nicht-
europdischen Ausland unter Beriicksichtigung der regionalen Rahmenbedingungen. Anhand eines Fall-
beispiels von hochschulischem DaF-Unterricht in Ecuador wird der Prozess einer Anpassung dargestellt.
Daraus hervorgegangen sind Kursprogramme fiir die Niveaus A1-B2 mit verbindlichen Lernzielvorgaben
(Erwartungshorizonte) und darauf abgestimmte Bewertungsraster. Fiir besonders komplexe Sprachhand-
lungen gibt es einen Vorschlag fiir eine regional angemessene Lehrstrategie, basierend auf Weiterentwick-
lungen der Lernpsychologie im Kreis um Lev Vygotski, die den Ansatz der Handlungsorientierung berei-
chern kann. Aus diesen Erfahrungen werden Uberlegungen zum produktiven Einsatz und reflexiven
Umgang mit dem Referenzrahmen abgeleitet.

Schliisselwérter: GeR, zielsprachenferner DaF-Unterricht, Bewertung, Lehrstrategie, interkulturelle
Fremdsprachendidaktik

This study examines the possible implementation of the Common European Framework of Reference in a
non-European country under specific regional conditions. The example of a university German program
in Quito, Ecuador, illustrates a possible adaptation process, which led to the elaboration of curricula for
the A1-B2 levels with mandatory educational objectives (expectations) and matching assessment criteria.
For particularly demanding text genres and discourse types we propose an appropriate methodological
and didactic strategy rooted in refinements of Lev Vygotski’s psychology of learning, which can comple-
ment the action-based methodology. Our experiences lead to a discussion of the productive use and re-
flexive treatment of the standards suggested by the Framework.

Key words: CEFR, GFL teaching, assessment, teaching strategy, intercultural approach of foreign lan-
guage teaching

1 Der GeR als Grundlage des hoch-
schulischen Sprachunterrichts in Quito

Die Deutschabteilung der Pontificia Universi-
dad Catodlica del Ecuador (im Folgenden
PUCE) bietet Sprachkurse und Sprachnach-
weise an, die auf die Referenzniveaus des Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens
(Trim et al. 2001, im Folgenden: GeR) abge-
stimmt sind: Das Angebot von zehn Kursni-
veaus soll zum Sprachkompetenzniveau B2+
hinfithren und ist aufgeteilt in sechs Kurse fiir
die Grundstufe (jeweils zwei Kurse fiir Al,
A2 und BIl), einen Ubergangskurs von der
Grund- zur Mittelstufe (Bl+) und drei Kurse
fiir die Mittelstufe (B2.1, B2.2, B2+). Voraus-
setzung fiir die Kursteilnahme an der Hoch-
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schule ist der Abschluss der Sekundarstufe
(Bachillerato), der allerdings hinsichtlich der
erworbenen bildungssprachlichen Kompeten-
zen (vgl. Gogolin/Duarte 2016) nicht mit dem
Abitur in Deutschland gleichzusetzen ist. Ar-
beiten zur Bildungsqualitdt und zu Bildungs-
erfolgen in Ecuador zeigen, dass sich norma-
tiv formulierte Standards und tatsdchlich
festgestellte Leistungen erheblich voneinan-
der unterscheiden (vgl. Kiiper/Valiente-Kut-
ter 2015). Damit verbunden ist die Herausfor-
derung an den regionalen DaF-Unterricht,
nach der Analyse der Vorkenntnisse der Kurs-
teilnehmenden durch gezielte Maflnahmen die
Ausbildung jener Teilfertigkeiten sicherzu-
stellen, die fiir das Erreichen der jeweiligen
Sprachniveaus erforderlich sind.
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In einem ausgewiesenen GeR-Referenzni-
veau-Kurs miissen die Lehrenden entspre-
chende Lerninhalte und Kompetenzbeschrei-
bungen abdecken, die nicht allein durch den
Einsatz eines Lehrwerks, das mit einem kon-
kreten Kompetenzniveau des GeR ausgezeich-
net ist, gewihrleistet werden kénnen. Die Leh-
renden miissen unter Beriicksichtigung der
konkreten Ausgangssituation gezielt Schwer-
punkte bei Lernzielen und -inhalten sowie bei
Lern- und Testaufgaben setzen und sich dafiir
sowohl der regionalen Rahmenbedingungen
als auch der im GeR geforderten Lerninhalte
bewusst und mit ihnen vertraut sein (vgl.
Council of Europe 2009: 1).

2 Der GeR: Ursprung und Ziele

Der GeR wurde 2001 vom Europarat, einer
politischen Institution, verdffentlicht. So ver-
folgt er in erster Linie politische Ziele, vor-
nehmlich eine ,,groBere Einheit unter seinen
Mitgliedstaaten zu erreichen” (Trim et al.
2001: 14), indem ,,Verstindigung® und ,,gegen-
seitiges Verstehen* gefordert werden (15). Der
GeR mochte ein Werkzeug fiir transparente
Bewertung, Erstellung von Lehrmaterial so-
wie fiir Vereinheitlichung der Lernstandards
und -ziele in der Sprachlehre sein. Lehr-,
Lern- und somit auch Testtraditionen im FSU
sollen iiberdacht und vergleichbar gemacht
werden. Am bekanntesten ist die Aufgliede-
rung in sechs Kompetenzniveaus (A1-C2),
deren Einfachheit und Eingéngigkeit jedoch
nicht dariiber hinwegtduschen darf, dass sich
hinter jedem Kompetenzniveau eine Fiille von
Definitionen und geforderten sprachlichen
Handlungen verbirgt, die in diesem Niveau
geleistet werden miissen (vgl. Schneider et al.
2017: 6 ).

Anhand zahlreicher Skalen und Deskripto-
ren liefert der GeR Beschreibungen, wie gut
oder wie weit die Lernenden sprachliche
Handlungen in den verschiedenen Kompe-
tenzniveaus ausfithren miissen. Die Mehrzahl
der Deskriptoren wurden auf der Basis der Er-
gebnisse des ,,Schweizer Forschungsprojek-
tes” von 1993 bis 1996 erstellt (vgl. Schnei-
der/North  2000) wund dienen dem
Transparentmachen und der Vergleichbarkeit
von Kursleistungen (vgl. Trim et al. 2001: 210;
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Schneider/North 2000). Kritisch wird gese-
hen, dass die Erstellung der GeR-Skalen ,,nur*
auf einem Zusammenfithren verschiedener
bereits existierender Skalen beruht, die nicht
aus einer Theorie heraus entwickelt wurden
(vgl. Fulcher 2010: 16 f.). Die GeR-Beschrei-
bungen werden auch fiir Standardisierungs-
prozesse der Sprachlehre verwendet, deren
Auswirkungen kritisch gesehen werden — ein
Lehren zum Test hin oder gar eine ,,MacDo-
naldisierung® und ,,Entmenschlichung® der
Sprachlehre (Schwerdtfeger; zit. nach Alt-
mayer 2004: 6) muss auf jeden Fall vermieden
werden.

Schon bald nach seiner Veroffentlichung
wurde der GeR flachendeckend in den euro-
pdischen Staaten verwendet (vgl. Mar-
tyniuk /Noijons 2007). Nicht nur dort, sondern
auch in vielen auBereuropdischen Léndern ha-
ben sich die sechs Sprachkompetenzniveaus
A1-C2 fiir die Fremdsprachenlehre durchge-
setzt. Hierbei scheint hdufig der angespro-
chene politische Hintergrund des GeR ausge-
blendet zu werden. Im GeR selbst finden sich
keine Informationen zu einer Anwendung im
auflereuropidischen Ausland, fiir innereuropii-
sche Zielgruppen hilt er die Moglichkeit fiir
Anpassungen offen (vgl. Trim et al. 2001: 20).
Bei aller Vergleichbarkeit soll es nicht zu Kon-
flikten bei einer regional angepassten Umset-
zung der GeR-Standards kommen, wenn es
um die Entwicklung lokaler Strategien und
notwendiger Entscheidungen fiir erfolgreiches
Lernen geht (vgl. Council of Europe 2009: 3).
Der GeR will dafiir lediglich einen theoreti-
schen Horizont bieten, der ,,adaptierbar fiir
die Benutzung unter unterschiedlichen Bedin-
gungen und Umsténden® sein soll (Trim et al.
2001: 20).

Schneider/North (2000: 13) verweisen in
ihrem Projektbericht auf den Kontext der
,,mobilen Gesellschaft und darauf, dass sich
,[sJowohl auf européischer und internationaler
Ebene [...] das Problem der Vergleichbarkeit
und der Anerkennung von Abschliissen, Zerti-
fikaten und Sprachdiplomen® stellt. Auch
wenn die Autoren sich ausschlieBlich auf den
europdischen Kontext beziehen, kann eine
weltweite Perspektive und die De-facto-An-
wendung im auBlereuropdischen Ausland als
Konsequenz einer globalisierten Welt und mo-
bilen Gesellschaft nicht ignoriert werden. Im
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2017 veroffentlichten Companion Volume
(Council of Europe 2017) wird darauf erstma-
lig explizit Bezug genommen, die eurozentri-
sche Perspektive jedoch nicht verlassen. Mit
der Anwendung des GeR auch im aufBereuro-
pdischen, insbesondere nichtwestlichen Kon-
text (vgl. Schubert/Weil 2016) gewinnen
Komponenten wie ,,Verstindigung® und ,,ge-
genseitiges Verstehen™ eine ganz neue Dimen-
sion. Im Zuge einer globaleren Anwendung
miissten konsequenterweise die Kommunika-
tion in europaiibergreifenden Kontexten, die
verstindnisfordernde Auseinandersetzung mit
diesen Kontexten sowie eine entsprechende
Berticksichtigung eventueller regionaler Be-
sonderheiten der Sprachverwendung und des
Sprachgebrauchs angestrebt werden.

In diesem Zusammenhang ist die kritische
Auseinandersetzung mit der Viabilitdt der An-
wendung des GeR im auBereuropéischen Kon-
text zu sehen, der in diesem Beitrag nachge-
gangen wird. Anhand des konkreten
Fallbeispiels in Ecuador, wo diese Tendenz zu
einer gesetzlich festgeschriebenen Orientie-
rung der hochschulischen Sprachlehre am
GeR gefiihrt hat, werden im Folgenden Prob-
leme der Anwendung des GeR in diesem regi-
onalen Kontext und der laufende Prozess einer
Anpassung dargestellt. Die Vielfalt der Fakto-
ren, die darauf Einfluss haben, fiihrt zu dem
relativ breiten Spektrum der nachstehenden
Ausfiihrungen, das jedoch bewusst nicht ein-
gegrenzt wurde, um der enormen Komplexitit
dieses Prozesses Rechnung zu tragen.

3 Resonanzen, Dissonanzen und Heraus-
Jforderungen einer Adaptation des GeR

Im Zuge einer umfassenden Bildungsreform
in den vergangenen zehn Jahren (in Koopera-
tion mit der Fldmischen Gesellschaft fiir Ent-
wicklungszusammenarbeit und Technischer
Unterstiitzung; vgl. VVOB) wurde fiir den
Nachweis von Fremdsprachenkenntnissen an
Hochschulen der Bezug auf den GeR in Ecua-
dor zwar im Gesetz normativ verankert (vgl.
Consejo de Educacion Superior, Republica del
Ecuador, 2016), es den Abteilungen oder Insti-
tutionen jedoch selbst iiberlassen, sich iiber
die Konsequenzen fiir die Sprachlehrenden
und die Unterrichtspraxis Gedanken zu ma-
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chen. Dies bedeutet, neben dem ,,komplexen,
etwas sperrigen Werk®™ (Schneider et al. 2017:
6) die proliferierenden Zusatzdokumente zu
verarbeiten, die notwendig sind, um den GeR
zu verstehen und anwenden zu konnen. Im
Anschluss wird dargestellt, wie dieser Prozess
im Fallbeispiel gestaltet wurde.

3.1 Anpassung der Lernziele und regionale
Besonderheiten

Um den Lehrenden den Umgang mit dem
umfangreichen Textgefiige zum GeR zu
erleichtern und die PUCE-Niveaus nach einer
kohédrenten, GeR-gepréigten Progression zu
organisieren, wurden zundchst niveau-
und zielgruppenspezifische Erwartungs-
horizonte mit entsprechenden beurtei-
lungsorientierten PUCE-Bewertungs-
rastern fir die miindliche und schriftliche
Produktion erstellt. Die Erwartungshorizonte
fiir jedes Niveau beginnen mit einer allgemei-
nen Einordnung der Referenzniveaus (A1-B2)
anhand von Lernzielbeschreibungen vorher-
gehender und nachfolgender internationaler
Sprachtests, gefolgt von allgemeinen Lern-
zielbeschreibungen nach dem GeR (Global-
skala) und spezifischen Beschreibungen kon-
kreter sprachlich-kommunikativer Aktivitdten
der produktiven Fahigkeiten (GeR-Kapitel
4-5). Daran schlieft sich ein FlieBtext zu dem
konkreten PUCE-Niveau an, der sich aus den
entsprechenden Abschnitten der Globalskala
(vgl. Trim et al. 2001: 35) und des Teils ,,in-
haltliche Kohdrenz der gemeinsamen Refe-
renzniveaus” (vgl. 44) zusammensetzt. In ei-
ner Tabelle finden die Kursleitenden dann
eine Kompetenzbeschreibung, aufgeteilt in
Lernziele und Lerninhalte fiir die produktiven
Kompetenzen (Schreiben, Sprechen). Diese
Bereiche wurden priorisiert, weil besonders
hier Schwierigkeiten infolge offener Testfor-
mate und Bewertungskriterien auftreten, wéh-
rend bei den rezeptiven Fertigkeiten mit ge-
schlossen Aufgabenformaten getestet und das
Risiko der inkonsistenten Bewertung vermin-
dert werden kann (vgl. Council of Europe
2009: 9). Jeder Erwartungshorizont endet mit
einer Progressionstabelle, die Textsorten,
Diskursarten und ihre Merkmale, Vorgaben
zu Priifungen (Themen, Dauer, Wortanzahl,
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Aufgabenstellung) sowie die Bewertungsras-
ter der einzelnen Niveaus aufzeigt.

Bei der Festlegung und Verteilung der
Lerninhalte und -ziele wurden die Kurspro-
gramme, ausgehend von den Anforderungen
fiir das angestrebte Referenzniveau B2, riick-
wirts bis Al.1 geplant (vgl. Council of Europe
2017: 27). Dabei spielten einerseits die Zuord-
nung jedes einzelnen Kursniveaus zu den Re-
ferenzniveaus des GeR und die Progression
der kurstragenden Lehrwerke eine Rolle und
andererseits regionale kulturelle Gegebenhei-
ten, die es notwendig machen, bestimmte
Sprachhandlungen (und die zu ihrer erfolgrei-
chen Ausfiihrung notwendigen Teilfertigkei-
ten) gezielt und langfristig zu foérdern.

Wiéhrend die ersten vier Kurse (A1-A2) we-
nig Probleme bereiten, zeigen sich ab dem
Sprachkompetenzniveau Bl, aber vor allem in
B2, immer gravierendere Probleme, vor allem
bei der Abfassung von Texten, die in Verbin-
dung mit der Herausbildung diskursiver Fer-
tigkeiten schon in der Muttersprache zu sehen
sind und daher stark die (bildungs)kulturell
gepriagten pragmatischen Kompetenzen wie
Aufbau und Kohidrenz, Argumentation, Be-
griindung, Stellungnahme und Diskussion be-
einflussen (vgl. Trim et al. 2001: 123). Die Be-
schreibung zum Sprachkompetenzniveau B2
(,,vantage* = giinstiger Ausgangspunkt; vgl.
Trim et al. 2001: 32 ff.) weist darauf hin, dass
die Deskriptoren, die fiir dieses Niveau kali-
briert wurden, ganz erheblich von den bisheri-
gen Inhalten abweichen (vgl. 44).

Bei einem Abgleich von Realitdt und der im
GeR beschriebenen und geforderten Kompe-
tenzen féllt auf, dass Beschreibungen wie
»[the learners] use the language fluently, ac-
curately and effectively on a wide range of ge-
neral, academic, vocational or leisure topics,
marking clearly the relationship between
ideas® (fiir B2 der Skala ,,Spoken Interaction®;
Council of Europe 2017: 81) nur sehr selten
von den Lernenden erreicht werden, da sie auf
limitiertes Material zuriickgreifen und kaum
ausreichende Sprachpraxis besitzen. Ein wei-
terer, jedoch ungleich schwerwiegenderer
Punkt betrifft kulturelle Aspekte von Sprach-
handlungen. Forderungen wie ,klare Be-
schreibungen®, ,,Standpunkte auszudriicken®
oder etwas ,.erortern” (Kriterium ,,Spektrum
sprachlicher Mittel, allg.”; Trim et al. 2001:
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110) beziehen sich auf Phdnomene der Art des
Sprechens und Denkens, deren Strukturen in
anderen Lidndern mitunter nicht die gleichen
sind. Gerade die Sprachhandlung Meinungs-
duBerung in Konfliktsituationen kann in ver-
schiedenen Kulturen eklatant unterschiedlich
realisiert werden bzw. anderen gesellschaftli-
chen Normen situativ angemessenen sprachli-
chen Handelns unterliegen (vgl. Kotthoff
2002), was die Ausfithrung von Textsorten
und Diskursarten wie Erorterung, Argumen-
tation, Diskussion, wie im GeR beschrieben,
fiir den FSU im auB3ereuropéischen Ausland in
Frage stellt. Das Companion Volume (Council
of Europe 2017: 52) geht auf diese Diversitét
(bildungs)kultureller Kontexte dahingehend
ein, dass jetzt zum einen die Realisierbarkeit
referentieller Lernziele des GeR eingeschréinkt
wird: ,,[...] provided that the person concerned
also has the personal characteristics,
knowledge, cognitive maturity and experience
—that is to say the general competences (CEFR
Section 5.1) — necessary to do so successfully*
und zum anderen Skalen und Deskriptoren fiir
den kommunikativen Umgang mit Plurikultu-
ralitdt bereitgestellt werden (vgl. 120-123,
143—148). Die zu erreichenden Lernziele — wie
im GeR bzw. im Companion Volume beschrie-
ben — bilden jedoch nach wie vor das kommu-
nikative Verhalten im (bildungs)kulturell eu-
ropdischen Kontext ab (vgl. Schneider et al.
2017: 7). DaF-Lehrende im auBereuropdischen
Ausland konnen diese Situation als Dilemma
empfinden: FEinerseits wollen sie den Be-
schreibungen und Anforderungen des GeR ge-
recht werden und andererseits wollen sie ihren
Lernenden keine deutschen oder européischen
»Standards® kultureller Pragung aufdrangen.
Nichtsdestotrotz muss angesichts der normati-
ven Rahmenbedingungen entschieden wer-
den, wie die Kluft zwischen Eigenem und
Fremdem iiberwunden werden, Verstehen aus-
gebildet und Anndherungen moglich gemacht
werden kdnnen — ohne ein Patentrezept. Es ist
hervorzuheben, dass bisher noch keine unter-
richtstauglichen Modelle im Hinblick auf Plu-
rikulturalitdt entwickelt wurden, weder fur
die Unterrichtsgestaltung noch fiir die Leis-
tungsmessung. Roche (2013: 238) beméngelt,
dass fiir den Unterricht ein Kulturkonzept
fehlt, das nicht auf ,pragmatische[n] und
kommunikationsideologische[n] Konzepte[n]
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westlicher Kommunikationskulturen™ basiert,
bei denen ,viele kommunikative Grundlagen
[...] — zumindest bei vielen Lernern aus fernen
Kulturen — im Prozess des Verstehens fremder
Kulturen eigentlich erst etabliert werden®
miissten. Im Fallbeispiel der PUCE wurde des-
halb bewusst die Entscheidung getroffen, die
Erwartungshorizonte als verbindliche Orien-
tierungsgrundlage fiir die Kursprogramme im
Sinne einer effektiven Steuerung des Unter-
richts (vgl. Talysina 1972: 370) so zu gestalten,
dass durchgingig und zielgerichtet vom ersten
bis zum zehnten Sprachkurs alle Teilfertigkei-
ten ausgebildet werden konnen, die fiir die er-
folgreiche Ausfithrung der sprachlichen
Handlungen auf dem Sprachkompetenzniveau
B2, wie es im GeR beschrieben ist, Vorausset-
zung sind. Einerseits orientiert sich also die
Lehrplanung (Erwartungshorizonte) fiir die
Grundstufenkurse — und folglich auch die Be-
wertungspraxis (Beurteilungsinstrumente) —
zwar an den Beschreibungen des GeR fiir die
Referenzniveaus Al, A2 und Bl. Andererseits
werden schwerpunktméBig jene ,,Operatio-
nen, Begriffe und Vorstellungen* zum ,,spe -
ziellen Lerngegenstand® (Talysina
1972: 272 £.; Hervorh. i. Orig.) gemacht, deren
Ausbildung (nicht nur) im Rahmen des
DaF-Unterrichts noch spezieller Foérderung
bedarf, weil sie trotz Abschluss der ecuadoria-
nischen Gymnasialstufe nicht zwingend als
allgemeine bildungssprachliche Kompetenzen
vorausgesetzt werden konnen. Beispielhaft
seien hier grundlegende Operatoren wie Be-
schreiben, Zusammenfassen, Umformulieren,
Vergleichen, Analysieren, Erkldren, Definie-
ren, Begriinden, Beurteilen (vgl. Gogolin/Du-
arte 2016) oder die konkreten Inhalte abstrak-
ter Begriffe wie Erorterung, Présentation,
Diskussion, Argumentation bzw. Kohérenz
und Kohésion genannt. Mit dieser ,,funktiona-
len Anpassung® (Trim et al. 2001: 136) wurde
»die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen
der Lernenden (135) ausdriicklich zu einem
Hauptziel des Kursprogramms an der PUCE.
Die Einfithrung der Erwartungshorizonte
hat sich als Vorteil fiir die Zusammenarbeit im
Team erwiesen. Die Aufgabenformate fiir die
Leistungstests sind klar definiert, das heift,
mit diesen Lerninhalten kann die nachfol-
gende Lehrkraft rechnen und die aktuelle
Lehrkraft kann sich auf eine bestimmte Text-
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sorte bzw. Sprachhandlung konzentrieren und
diese verstirkt im Unterricht iiben. Da in
zielsprachenlandentfernten Sprachabteilungen
hiufig Uneinigkeit iiber die Lehre besteht,
sind feste Vorgaben in der Unterrichts- und
Bewertungspraxis von groflem Vorteil.

3.2 Verbindlichkeit und konsistente Bewer-
tung

Die Verzahnung der Erwartungshorizonte mit
den Inhalten der Leistungstests stellt Verbind-
lichkeit bei der Beriicksichtigung der instituti-
onellen Lernzielvorgaben her (vgl. Trim et al.
2001: 178). Bis 2013 gab es an der Deutschab-
teilung der PUCE weder festgelegte Lernziele
und -inhalte noch ein einheitliches Beurtei-
lungssystem von schriftlicher und miindlicher
Produktion zur konsequenten Leistungsstand-
bewertung. Zwischen 2013 und 2015 wurde
trotz der kritischen Rahmenbedingungen im
Kollegium (u.a. sehr hohes Lehrdeputat der
Dozentinnen, unsichere Arbeitsbedingungen
wegen institutioneller Reformen) der erste
Versuch unternommen, die Bewertungspraxis
zu vereinheitlichen. In der Anfangsphase
wurde aus Kapazitdtsgriinden wegen der gro-
Ben Dringlichkeit zundchst als pragmatische
Ubergangslosung mit den — wenn auch sehr
holistischen — Bewertungsrastern des Goethe-
Instituts fiir die internationalen Sprachtests
gearbeitet. Wenig spéter konnte mit dem Pro-
jekt der Entwicklung eigener analytischer Be-
wertungsinstrumente fiir den hochschulischen
Unterricht begonnen und auf Probleme bei der
Leistungsbewertung reagiert werden.

Bei der Bewertung der miindlichen und
schriftlichen Produktion kam es erwartungs-
gemél zu Schwierigkeiten, da manche De-
skriptoren und die Gewichtung der Kriterien
zu vage erschienen, um die Uberpriifung der
Aneignung der festgelegten Lerninhalte zu
gewihrleisten. Es mussten also eigene beur-
teilungsorientierte Raster erarbeitet werden,
um durch explizite Kriterien und Deskripto-
ren — trotz der Heterogenitét hinsichtlich Aus-
bildung und Lehrerfahrung im Team — mog-
lichst objektive Bewertungen zu erreichen.

Fiir die PUCE-Niveaus 1-7 (A1-Bl+) wur-
den Bewertungsraster des Goethe-Instituts,
der Cambridge University und des Centre
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international d’é¢tudes pédagogiques (CIEP)
analysiert und im Hinblick auf die vorgenom-
mene Schwerpunktsetzung der Lernzielvorga-
ben noch andere Kategorien und deren De-
skriptoren aus dem GeR hinzugefiigt (vgl.
Trim et al. 2001: 34). Das sind z.B. Korrekt-
heit, Kohérenz, Interaktion, Wortschatzspek-
trum, Flissigkeit und Orthographie. Fiir die
PUCE-Niveaus 8-10 (B2-B2+) wurden die
Bewertungsraster vom Bundesinstitut fiir Bil-
dungsforschung, Innovation und Entwicklung
des osterreichischen Schulwesens (bifie) aus-
probiert und als Orientierungsgrundlage ge-
nommen.

Bei der Bewertung liegt der Fokus vor allem
auf Erfiillung der Aufgabenstellung und Kohé-
renz, deren Umsetzung anspruchsvoll ist. Die
Deskriptoren fiir diese Kategorien speisen sich
aus den Skalen fiir miindliche und schriftliche
Produktion im GeR, z.B. ,,Zusammenhingen-
des monologisches Sprechen (kurze Begriin-
dungen geben, etwas klar erortern, eine Argu-
mentation logisch aufbauen und verbinden,
den Standpunkt zu einem Problem erkldren,
Vor- und Nachteile verschiedener Alternativen
angeben), Skalen fiir schriftliche Produktion,
z.B. ,,Berichte und Aufsitze schreiben® (syste-
matisch erdrtern, Griinde angeben, Vor- und
Nachteile erldutern, Argumente zusammen-
fithren, verschiedene Ideen oder Problemld-
sungen gegeneinander abwigen; vgl. Trim et
al. 2001: 65, 68), bzw. Skalen fiir ,,Production
Activities* im neuen Companion Volume (vgl.
Council of Europe 2017: 69-91). Um diese As-
pekte schwerpunktméBig zu fordern, enthal-
ten die PUCE-Bewertungsraster schon ab
dem ersten Niveau die Kategorie ,,Koha-
renz/Kohidsion“, wiahrend innerhalb der Kate-
gorie ,, Erfiillung der Aufgabenstellung* argu-
mentatives Schreiben bewertet wird.

Zweifellos gibt es kein ideales Bewertungs-
instrument, dennoch konnten im Team die
Vorteile beim Einsatz der neuen Bewertungs-
raster bestdtigt werden (vgl. Arras 2011). Zu-
sammen mit den Erwartungshorizonten helfen
sie den Lehrenden, ihre Lehrprozesse hin-
sichtlich Inhalten, Zielen und Aufgabentypen
als auch Aktivitdten zu organisieren, und die-
nen als Grundlage fiir Nachbesprechungen der
Testergebnisse mit den Lernenden sowie zur
Archivierung oder fiir andere institutionelle
Verfahren. Auflerdem gibt die Vereinheitli-
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chung der Bewertungskriterien den Lehren-
den mehr Sicherheit beim Beurteilen. Hier
spielen allerdings die Erfahrung im Umgang
mit diesem Beurteilungsinstrument, die Do-
zentenschulung und die Doppelbewertung
eine wichtige Rolle.

Nachteile der Beurteilung mit diesen Be-
wertungsrastern sind zum einen der hohe
Zeitaufwand (besonders am Anfang). Zum an-
deren lassen sie zwar weniger freien Raum fiir
subjektive Beurteilungen, decken aber auch
nie hundertprozentig alle Lernresultate und
deren bewertbare Aspekte ab. Deswegen miis-
sen sie je nach Niveau und Aufgabentypen im-
mer wieder durchdacht und sténdig verbessert
bzw. erweitert werden.

Die Reform der Bewertungspraxis an der
Deutschabteilung der PUCE richtet sich nach
der Definition einer kriterienorientierten und
konsistenten Leistungsbeurteilung, wie sie
von Aguado et al. (vgl. 2010: 76 f.) beschrie-
ben wird: eine Beurteilungspraxis mit einheit-
lichen Bewertungsverfahren, Kriterien und
Aufgabenstellungen. Um das einheitliche
Verstdndnis und die Anwendung der Bewer-
tungsraster, der Kategorien (und ihrer Ele-
mente/ Komponenten) sowie der Deskriptoren
zu erreichen und dadurch die Konsistenz zwi-
schen den Beurteilern zu stabilisieren und da-
mit ihre Beurteilungskompetenz zu erhdhen
(vgl. Aguado et al. 2010: 90 f.), wurde im Au-
gust 2015 eine Dozentenschulung in der Dop-
pelbewertung des schriftlichen und miindli-
chen Ausdrucks durchgefiihrt.

Die Erfahrungen zeigen bisher, dass die
Doppelbewertung sehr zeitintensiv ist und da-
her pragmatisch in der Praxis eingesetzt wer-
den muss. Nichtsdestotrotz fordert sie das ein-
heitliche Verstdndnis in Bezug auf die
Verzahnung von Lern- und Bewertungspro-
zessen, die Deskriptoren der Bewertungs-
raster und die Routine bei der Erarbeitung der
Leistungstests. Um den Lehr-/Lernprozess
hinsichtlich jener komplexen Lernziele zu op-
timieren, die so groe Schwierigkeiten auf der
Niveaustufe B2 bereiten, begann im néchsten
Schritt die Auseinandersetzung mit dem {iber-
greifenden Prinzip Handlungsorientierung,
wie es im GeR ausgewiesen ist.
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3.3 Eine bedarfsgerechte Lehrstrategie

Im GeR wird unter dem Prinzip Hand-
lungsorientierung die Sprachkompe-
tenz der Kursteilnehmer dariiber definiert,
wie gut sie fahig sind, Sprachhandlungen der
europdischen Gesellschaft auszufithren (vgl.
Trim et al. 2001: 21), u. a. Diskutieren und Ar-
gumentieren zum Aushandeln von Konsens —
Sprachhandlungen also, die ihren Ursprung
tief in der europédischen Kulturgeschichte ha-
ben. In der Fremdsprachendidaktik gehen
Bach/Timm (2009) von der Annahme aus,
dass die Lernenden kompetent Sprachhand-
lungen ausfiihren lernen, indem sie in der
Zielsprache anhand entsprechender authenti-
scher Aufgaben handeln. Neben sprachlichen
Fertigkeiten solle auch ein fiir Europa ange-
messenes Sozialverhalten entwickelt werden.
Das Companion Volume (Council of Europe
2017) verweist darauf, dass ,,in performing
tasks, competences and strategies are mobili-
sed in the performance and in turn further de-
veloped through that experience” (29), und
weitherhin, dass ,,tasks in the language class-
room should involve communicative language
activities and strategies [...] that also occur in
the real world* (30). In Ecuador — weit entfernt
vom Zielsprachenland und -kontext — wirft
dieser Ansatz fiir den Unterricht einige Prob-
leme auf. Trotz curricularer Reformen seit
Ende der 1980er Jahre mit dem Blick in die
Zukunft und auf eine Erziehung zu miindiger
demokratischer Partizipation weisen die Lern-
ergebnisse darauf hin, dass sich die traditio-
nelle, lehrerzentrierte Unterrichtspraxis kaum
verandert hat und auch die hiercharchiestabili-
sierende Funktion von Bildung weiter fortbe-
steht (vgl. Kiiper/ Valiente-Kutter 2015). Dass
die Forderung sprachlicher Handlungen wie
z.B. Diskutieren oder Argumentieren zum ei-
nen regional auf nicht sehr fruchtbaren Boden
féllt und ecuadorianische Lernende zum an-
deren iiber die Bildungslaufbahn wenig Er-
fahrungen damit sammeln, darf daher nicht
verwundern. AuBlerdem ist fraglich, ob
Sprachhandlungen, die zwar im européischen
Kontext ihre Berechtigung haben, zur regio-
nalen Handlungslogik gezéhlt werden kénnen
(vgl. Santibafiez 2014 beispielhaft fiir Argu-
mentieren unter Studenten in Chile). Zu stark
auf den Erfolg empirischen Lernens (vgl. Da-

Deutsch als Fremdsprache 3/2018

Die Inhalte sind urheberrechtlich geschditzt.

wydow 1972) zu vertrauen, scheint hier der
Komplexitdt der Situation nicht gerecht zu
werden. Babel/Hackl (2004) weisen darauf
hin, dass das didaktische Begriffsverstindnis
zur Handlungsorientierung i.d.S. haufig et-
was kurz greift und sich allzu oft ausschlief3-
lich auf theoretische Gebilde der westeuropéi-
schen und nordamerikanischen Literatur
bezieht, wonach konkrete Handlungsprodukte
im Vordergrund des Lehr-/Lernprozesses ste-
hen (vgl. dazu die ausfiihrliche Darstellung in
Reinartz 2003). Ein Beitrag in einem Zeit-
schriften-Forum oder ein Planungsgesprich
iber einen gemeinsamen Ausflug (beispiel-
haft im Lehrwerk ,,Aspekte neu; Koithan et.
al. 2017: 13, 19) stellen oft eine Uberforderung
fiir die Kursteilnehmer dar. Die metho-
disch-didaktische Umsetzung muss effektiv
und sehr explizit angeleitet werden, wenn es
um das Einbeziehen von Erfahrungen, das
Anstellen von Vergleichen, das Abwégen von
Vor- und Nachteilen und die kritische Ausei-
nandersetzung mit mehreren Moglichkeiten
geht. Beide Aufgabenformate sind sehr fremd
fiir die Lebenswelt der Lernenden, weil anzu-
nehmen ist, dass wenige ecuadorianische Ler-
nende Erfahrungen z.B. mit dem Einsenden
von Meinungsauflerungen haben — nicht im
muttersprachlichen Kontext und schon gar
nicht auf Deutsch. In Planungsgespriachen hin-
gegen bereiten erfahrungsgemiB sowohl das
Formulieren von Gegenvorschldgen und die
Reaktion darauf als auch das gehobene
Sprachregister Schwierigkeiten. Bei derarti-
gen Aufgabenstellungen scheint es darum pro-
blematisch zu sein, an Vorkenntnisse anzu-
kniipfen bzw. Schemata zu aktivieren anhand
von ,kommunikativen Aufgaben, weil
Menschen bei ihrer Ausfithrung ihre spezifi-
schen Kompetenzen strategisch planvoll ein-
setzen, um ein bestimmtes Ergebnis zu erzie-
len” (Trim et al. 2001: 21; Hervorh. i. Orig.).
Gemeinsam mit den Lernenden miissen also
zunéchst neue — u. U. sehr abstrakte (vgl. Da-
wydow 1972) — Begrifflichkeiten erarbeitet
werden, mit denen konkrete Handlungspoten-
ziale und -abldufe in der Fremdsprache ver-
bunden werden konnen. Ins Auge féllt an die-
ser Stelle, dass im Kursbuch zu ,,Aspekte neu”
(Koithan et al. 2017: 195) keine sinnstiftende
Erklarung zu finden ist, die die Forderung
nach Konsensfindung und Argumentations-
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kompetenz ab diesem Referenzniveau an-
spricht oder auf einen neuen bildungssprachli-
chen Kontext hinweist, der das nun zu
erwerbende gehobene sprachliche Niveau auf
der Stufe B2 rechtfertigen kann.
Vielversprechend fiir den FSU in Ecuador
und seine Optimierung erscheinen an dieser
Stelle das Theoriegebilde und die lerntheoreti-
schen Uberlegungen der Vertreter der Kultur-
historischen Schule um Lev Vygotski, die zur
angepassten und bedarfsgerechten Umsetzung
des Prinzips Handlungsorientierung beitragen
kdnnen. Vygotski (1996) geht davon aus, dass
sich das vollstdndige Verstdndnis zu — wie er
sie nennt — komplexen wissenschaftlichen Be-
griffen im Rahmen institutionell organisierter
Lernprozesse und angemessen organisierter
expliziter Lehrstrategien auf der Grundlage
spontan erworbener Alltagsbegriffe vollzieht.
Durch nachfolgende Vertreter dieser Schule
weiterentwickelt, wurde das theoretische Ler-
nen (als hohere Form im Vergleich zum empi-
rischen Lernen) in den Vordergrund geriickt
(vgl. Dawydow 1972). Handlungen in diesem
Versténdnis sind darauf gerichtet, explizit die
Lerntétigkeit als solche etappenweise in Schii-
lern auszubilden und anhand ausreichender
Orientierungshilfen die Art und Weise ihrer
korrekten Ausfiihrung zielgerichtet anzuleiten
(vgl. Gal’perin/Talyzina 1968). Der Lehrstra-
tegie des Aufsteigens vom Abstrak-
ten zum Konkreten folgend, wird ein
anfangs fiir die Lernenden fremder, abstrakter
Lerngegenstand durch eine Reihe von Anni-
herungsaktivitdten systematisch erschlossen
und konkret vorstellbar, er wird ,,in Einheit
mit dem Ganzen betrachtet, wird [...] vom
Ganzen abgeleitet und im Zusammenhang mit
anderen Erscheinungsformen des Ganzen ge-
sehen* (Dawydow 1972: 246). Ausgangspunkt
der eigenen Motivation, die Kompetenzanfor-
derungen fiir ein Niveau B2 erfiillen zu wol-
len, ist oft das Interesse an Master- oder Pro-
motionsstipendien — eine Entwicklung, die
sich weltweit beobachten ldsst (vgl. Riemer
2015). Systematisch angeleitet durch die Leh-
renden, kommen die Lernenden der Aus-
gangsabstraktion fremder Sprachhandlungen
durch gemeinsam geplante notwendige Lern-
handlungen Schritt fiir Schritt ndher. Durch
ihre eigenen Konkretisierungen werden die
anfangs eher abstrakten sprachlichen Hand-
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lungen wie z.B. Erorterung, Diskussion und
Argumentation in ihrer Bedeutung fiir den an-
gestrebten  Sprachverwendungskontext re-
flexiv bearbeitet und mit Erfahrungen aus
dem personlichen Leben in Verbindung ge-
bracht. Gemeinsam werden Problemldse-
regeln fiir deren Ausfithrung nach dem Muster
»Wenn ..., dann ...“ erarbeitet (z. B.: Wenn ich
eine Pridsentation zu einem Thema halte, dann
muss ich zunédchst Informationen dazu einho-
len. Wenn ich Informationen zu einem Thema
verarbeite, dann muss ich das Wesentliche zu-
sammenfassen.), in Schemata modellhaft syn-
thetisiert und wéhrend des spiralférmigen Er-
arbeitungsprozesses nach jeder folgenden
Konkretisierung immer wieder prézisiert
(z.B.: Wenn ich Informationen zu einem
Thema einhole, dann kann ich mehrere Medi-
enformate nutzen. Oder: Wenn ich eine Zu-
sammenfassung schreibe, dann muss ich die
Information synthetisieren und paraphrasie-
ren.). Ein an den mentalen Kontext der Sprach-
lernenden angepasster DaF-Unterricht (vgl.
Trim et al. 2001: 56 f.) unter dem Vorzeichen
von Handlungsorientierung, wie im GeR defi-
niert (vgl. 21), miisste also fiir Lernende in
zielsprachenfernen Léndern mit einem stérker
explizit sinnstiftenden Vorgehen umgesetzt
und dabei die bewusstmachende
menschliche Lerntdtigkeit
(m.a. W.: das Lernen zu lernen) als solche aus-
driicklich in den Vordergrund geriickt werden.

Erste Versuche mit der verdnderten Unter-
richtspraxis zeigen einerseits sehr positive
Auswirkungen auf die Lernleistungen der
Kursteilnehmer und sogar facheriibergreifende
Effekte, z. B. bei Prasentationen: So berichtete
ein Kursteilnehmer aus dem Studiengang
Bauingenieurwesen im PUCE-Niveau 6 in ei-
ner Feedbackrunde, dass er fiir seine Fachse-
minare Prisentationstechniken aus dem DaF-
Kurs transferiert. Sie zeigen aber auch, dass
die Umsetzung auBlerordentlich zeitintensiv ist
und damit die Zeit fiir das Erreichen anderer
curricularer Lernziele reduziert (z. B. mit einer
feinschrittigen Unterrichtsreihe zum Thema
»Probleme und Chancen von Mehrsprachig-
keit* im PUCE-Niveau 8).

Als néchster Schritt stehen an der Deutsch-
abteilung der PUCE darum die Erprobung, die
Auswertung und der routinierte Einsatz ent-
sprechender feingliedriger didaktischer Vor-
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schldge fiir besonders komplexe Sprachhand-
lungen auf dem angestrebten Referenzniveau
B2 bevor, die an solche bildungssprachlichen
Voraussetzungen ankniipfen, welche bei der
Zielgruppe des Fallbeispiels zunéchst erst si-
chergestellt werden miissen.

4 Fazit

Laut Europarat sollte die durch den GeR vor-
genommene Standardisierung nicht in Kon-
flikt mit regionalen Anpassungen geraten.
Diesem Anspruch kann man wohl nur gerecht
werden, wenn die Anpassung einseitig erfolgt
und man sich pragmatisch fragt, was die Ler-
nenden laut GeR auf einem Sprachkompetenz-
niveau B2 kdnnen sollen und wie sie bedarfs-
gerecht unterstiitzt werden kdnnen. Es scheint
problematisch zu werden, wollte man sich mit
dem eigenen Kurssystem auf die Referenzni-
veaus des GeR beziehen und Sprachunterricht
anbieten, der z.B. das dsthetische Sprachen-
lernen in den Vordergrund stellt bzw. regio-
nale Sprachkonventionen im globalen Kontext
der Sprachverwendung gleichberechtigt be-
handelt. Dann bleiben fiir den FSU in Lén-
dern, in denen beispielsweise der wissen-
schaftlich-akademische Diskurs nur einer
neben anderen hochschulischen Diskursen ist,
viele Fragen zu beantworten: z. B. die nach ei-
ner erweiterten Beschreibung der Referenzni-
veaus, um Raum fiir plurikulturelle Ausfiih-
rungen von Sprachhandlungen zu lassen, bzw.
die nach einer breiteren Auswahl aus Sprach-
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handlungen zum Nachweis der Sprachkompe-
tenz auf einem bestimmten Referenzniveau,
die den Kursteilnehmern im jeweiligen regio-
nalen Kontext weniger fremd sind.

Wiinschenswert wire demzufolge zum ei-
nen eine Diversifizierung der Aufgabenfor-
mate von internationalen standardisierten
Sprachtests und von Sprachlernangeboten un-
ter Beriicksichtigung der weltweiten kulturel-
len Vielfalt. Zum anderen konnten Zusam-
menarbeit, konstruktive Diskussion und
Anpassung von Rahmenrichtlinien an kom-
munikative Kontexte iiber die Grenzen Euro-
pas hinaus ein weiteres wichtiges Zeichen im
Sinne der angestrebten Forderung partizipati-
ver Demokratie setzen. Wenn wir doch mitten
im Zeitalter der Globalisierung leben und Be-
mithungen um Standardisierung und Ver-
gleichbarkeit von Leistungen sinnvoll sind, so
sollten sie nicht dazu fiihren, dass Vielfalt auf
eine planetare Vereinheitlichung nach europé-
ischem Modell reduziert wird.
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