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Geleitwort

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GeR) ist eins der bekanntesten
und meistbenutzten politischen Instrumente des Europarats. 50 européische Lander verpflichten sich in der European
Cultural Convention darauf, das Studium von Sprachen, Geschichte und Zivilisation anderer europaischer Lander bei
Angehorigen der eigenen Nationalitédt zu férdern. Der GeR hat dabei eine wichtige Rolle gespielt, diese Vision von
Europa zur Wirklichkeit werden zu lassen, und wird sie auch weiterhin spielen.

Seit seiner Veroffentlichung im Jahr 2001 ist der GeR - zusammen mit dem darauf bezogenen Hilfsmittel fir Lernende,
dem Europaischen Sprachenportfolio” - ein zentrales Merkmal der zwischenstaatlichen Programme des Europarats auf
dem Gebiet der Bildung geworden, einschliefllich seiner Initiativen, das Recht auf gleiche Bildung fiir alle zu fordern.
Sprachliche Bildung tragt zum Kern des Auftrags des Europarats bei, ,eine grofiere Einheit zwischen seinen Mitgliedern”
zu schaffen, und ist wesentlich fur den effektiven Zugang zum Recht auf Bildung und anderer Menschenrechte sowie

den Rechten von Minderheiten im weiteren Sinne und zur Entwicklung und dem Erhalt einer demokratischen Kultur.

Der GeR soll zur Qualitat plurilingualer Bildung beitragen, grofiere soziale Mobilitat férdern und beruflich mit Sprachen
befasste Personen zur Reflexion und zum Austausch bei der Entwicklung von Curricula und der Lehrerbildung anregen.
Weiterhin stellt der GeR eine Metasprache zur Verfligung, um die Komplexitat sprachlicher Kompetenzen fiir alle Birger
in einem mehrsprachigen und interkulturellen Europa zu diskutieren, und fir Bildungspolitiker, um Lernziele und Ergeb-
nisse kohdrent und transparent zu reflektieren. Es war aber niemals die Absicht, dass der GeR zur Rechtfertigung einer
Funktion als gate-keeper-Instrument bei Priifungen’ dienen sollte.

Der Europarat hofft, dass dieser Begleitband zur Entwicklung von Bereichen wie Mediation, Plurilinguale und Pluri-
kulturelle Kompetenz, Gebardensprachenkompetenz und zur Qualitat inklusiver Bildung fiir alle beitragen wird sowie
auch zur Férderung von Plurilingualitdt und Plurikulturalitat.

Snezana Samardzi¢-Markovi¢
Council of Europe / Europarat
Director General for Democracy /
Generaldirektorin fiir Demokratie

1 www.coe.int/lang-cefr (fiir die englische Ausgabe; flr die deutsche: www.goethe.de / referenzrahmen)
www.coe.int/en/web / portfolio

3 Anm. der Ubersetzer: Kritik daran, dass vor allem die sog. ,Globalskala” im GeR dazu benutzt wurde, die Hiirden fiir Zuwanderung méglichst
hoch zu setzen, wurde in Deutschland vor allem in Bereich ,Deutsch als Fremdsprache / Zweitsprache” laut.

"
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Vorwort und Danksagung

Der Gemeinsame europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GeR) wurde nach einem
umfangreichen Prozess der Entwicklung, der Erprobung und der Beratung im Europdischen Jahr der Sprachen 2001
veroffentlicht. Der GeR hat zur Umsetzung der Prinzipien sprachlicher Bildung des Europarats beigetragen, einschlieflich
der Forderung des reflexiven Lernens und der Lernerautonomie.

Um die Umsetzung des GeR zu fordern, wurde seit seiner Ver&ffentlichung eine umfangreiche Sammlung von
Materialien entwickelt, die, wie der GeR selbst, auf der CEFR-Website des Europarats zur Verfiigung steht®.

Gestlitzt auf den Erfolg des GeR und anderer Projekte, liegt heute eine Vielzahl von Grundsatzdokumenten und
Materialien vor, welche die grundlegenden Prinzipien und Bildungsziele des GeR weiterentwickeln; sie betreffen
nicht nur Fremd- und Zweitsprachen, sondern auch Sprachen im Bildungswesen und die Entwicklung von Curricula
zur Forderung plurilingualer® und interkultureller Erziehung. Viele davon stehen auf der Platform of resources and
references for plurilingual and intercultural education (Plattform der Materialien und Quellen fiir eine plurilinguale
und interkulturelle Bildung) zur Verfiigung, z.B.%:

— Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education) (Leitfaden
zur Entwicklung und Implementierung von Curricula fiir plurilinguale und interkulturelle Bildung)’;

—> A handbook for curriculum development and teacher training. The language dimension in all subjects (Handbuch
zur Curriculumentwicklung und Lehrerbildung. Die sprachlichen Dimensionen aller Facher)®.

— From linguistic diversity to plurilingual education: guide for the development of language education policies in Europe
(Von sprachlicher Vielfalt zu plurilingualer Bildung: Leitfaden zur Entwicklung von Grundséatzen sprachlicher Bildung
in Europa)’;

andere sind unabhangig davon verfligbar:

— Policy guidelines and resources for the linguistic integration of adult migrants™ (Politische Leitlinien und Materialien
zur sprachlichen Integration erwachsener Migranten);

—> Guidelines for intercultural education and an autobiography of intercultural encounters (Leitlinien der interkulturellen
Erziehung und eine Autobiographie interkultureller Begegnungen)™;

— Competences for democratic culture: living together as equals in culturally diverse democratic societies (Kompetenzen
fuir eine demokratische Kultur: Zusammenleben in kulturell unterschiedlichen demokratischen Gesellschaften)™.

4 www.coe.int/lang-cefr

5  Anm. der Ubersetzer: Im Folgenden wird ,plurilingual” statt ,mehrsprachig” benutzt, obgleich im GeR 2001 eher der Begriff ,mehrsprachig”
verwendet wird.

6 Anm. der Ubersetzer: Die Namen der Plattformen sind nicht ins Deutsche iibersetzt, da sie nur auf Englisch bzw. Franzdsisch im Internet
stehen und folglich unter einem deutschen Titel kaum auffindbar waren.

7 Beacco, J-C. et al. (2016a), Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education, Council of
Europe Publishing, Strasbourg, verfligbar auf https://rm.coe.int /16806ae621

8 Beacco, J-C. et al. (2016b), A handbook for curriculum development and teacher training. The language dimension in all subjects. Council of
Europe Publishing, Strasbourg, verfligbar auf https: // www.coe.int/en/web / language-policy / a-handbook-for-curriculum-development-
and-teacher-training-the-language-dimension-in-all-subjects

9 Beacco, J-C. und Byram, M. (2007), From linguistic diversity to plurilingual education: guide for the development of language education
policies in Europe, Language Policy Division, Council of Europe, Strasbourg, verfligbar auf https: //rm.coe.int/ CoOERMPublicCommonSearch
Services / DisplayDCTMContent?documentld=09000016806a892e

10 https: //www.degruyter.com / viewbooktoc / product /472830

1 www.coe.int/t/dg4 /autobiography/ default_en.aspx

12 Council of Europe (2018), Reference Framework of Competences for Democratic Culture, Council of Europe Publishing, Strasbourg, verfiighar
auf https://www.coe.int/en/web/reference-framework-of-competences-for-democratic-culture



Vorwort und Danksagung

Doch trotz all dieser unterstiitzenden Materialien wurde der Europarat oft gebeten, weiter an der Entwicklung
verschiedener Aspekte des GeR zu arbeiten, insbesondere an den Beispieldeskriptoren fiir Zweit- und Fremdsprachen-
kompetenz. Es wurde der Wunsch gedufiert, die urspriinglich 2001 veroffentlichten Beispielskalen durch Deskriptoren
fir Mediation, fiir die Reaktion auf Literatur und fiir Online-Interaktion zu ergdnzen, Versionen fiir junge Lernende

und fiir Gebardenkompetenzen sowie detailliertere Anwendungsbereiche der Deskriptoren fiir A1 und die Stufen C zu
entwickeln.

Ein Grof3teil der Arbeit anderer Institutionen und Fachverbande seit der Verdffentlichung des GeR hat die Validitat der
urspriinglichen Forschungen unter dem Projekt des Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen
Forschung (SNF) durch Brian North und Guinther Schneider bestatigt. Als Antwort auf diese Wiinsche, und um den
offenen, dynamischen Charakter des GeR zu wahren, hat sich die Bildungspolitische Abteilung (Sprachenpolitisches
Progamm) / Education Policy Division (Language Policy Programme) entschlossen, auf der breiten Akzeptanz und
Verwendung des GeR aufbauend eine ausfiihrlichere Version der Beispieldeskriptoren zu schaffen, die die urspriinglich
im Text des GeR 2001 enthaltenen ersetzt. Zu diesem Zweck wurden validierte und kalibrierte Deskriptoren verwendet,
die dem Europarat freundlicherweise von einer Vielzahl von Institutionen im Bereich der sprachlichen Bildung
angeboten wurden.

Fur Mediation, einem wichtigen Konzept, das im GeR eingefiihrt wurde und das im Zuge der wachsenden sprachlichen
und kulturellen Vielfalt unserer Gesellschaften noch grofiere Bedeutung gewonnen hat, gab es jedoch keine validierten
und kalibrierten Deskriptoren. Die Entwicklung von Deskriptoren fiir Mediation war daher der am ldngsten dauernde
und komplexeste Teil des Projekts. Es enthalt jetzt Beispielskalen fiir die Mediation eines Textes, fiir die Mediation von
Konzepten und fur die Mediation von Kommunikation, aufierdem fur die dazugehorigen Mediationsstrategien und fur
plurilinguale / plurikulturelle Kompetenzen.

Als Teil des Prozesses der weiteren Entwicklung von Deskriptoren wurde angestrebt, sie modalitats-neutral® zu machen.
Diese Anpassung der Deskriptoren basiert auf dem wegweisenden PRO-Sign-Projekt des Europ&ischen Fremdsprachen-
zentrums des Europarats (ECML/ EFSZ). Weiterhin werden Beispielskalen speziell fiir Gebardensprache zur Verfligung
gestellt, die wiederum auf dem Projekt 100015_156592 des Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissen-
schaftlichen Forschung (SNF) basieren.

Diese Aktualisierung des GeR wurde 2018 zunadchst unter dem Titel CEFR Companion Volume with New Descriptors
vergffentlicht und stellt einen weiteren Schritt in einem Prozess dar, den der Europarat seit 1964 verfolgt hat.
Insbesondere die Deskriptoren fiir neue Bereiche stellen eine Bereicherung des urspriinglichen Beschreibungsapparats
dar. Wer fur die Curriculumentwicklung fiir Fremdsprachen und fiir Schulsprachen verantwortlich ist, kann zusatzliche
Anleitung fiir die Férderung plurilingualer und interkultureller Bildung in den Handbiichern finden, die weiter oben
erwdhnt werden. Zusatzlich zu den Beispieldeskriptoren enthalt diese Publikation eine nutzerfreundliche Erklarung
der Ziele und der Hauptprinzipien des GeR, und der Europarat hofft, dass dies dazu beitragen wird, das Bewusstsein
fiir seine Anliegen vor allem in der Lehrerbildung zu férdern. Um das Nachschlagen zu vereinfachen, enthélt diese
Aktualisierung Links und Verweise zum GeR 2001, welcher immer noch giiltige Beziige zu einzelnen Kapiteln enthalt.

Dass diese Erweiterung der Deskriptoren im Begleitband (iber den Bereich des Lernens moderner Fremdsprachen
hinausfiihrt und damit relevante Aspekte der sprachlichen Bildung tiber das ganze Curriculum hinweg erfasst, wurde
bei den umfangreichen Beratungsprozessen der Jahre 2016-2017 lebhaft begriiit. Dies reflektiert ein wachsendes
Bewusstsein fuir den Bedarf an einem integrierten Ansatz zur sprachlichen Bildung Uiber das gesamte Curriculum
hinweg. Praktiker des Sprachunterrichts begriifSten insbesondere die Deskriptoren, die sich mit Online-Interaktion
befassen, mit kooperativem Lernen und mit der Mediation von Texten. Die Beratungen bestatigten auch die Bedeutung,
die Entscheidungstréger den Deskriptoren fur Plurilingualitat / Plurikulturalitdt beimessen. Dies zeigt sich auch in der

13 Anm. der Ubersetzer: Der Begriff bedeutet, dass die Deskriptoren sowohl fiir ,Lautsprache” als auch fiir ,Geb&rdensprache” benutzt werden
kénnen.
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jlingsten Initiative des Europarats, Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur™ zu entwickeln, wie beispielsweise
die Wertschatzung kultureller Vielfalt und Offenheit gegeniiber kulturellem Anderssein und anderen Uberzeugungen,
Weltbildern und kulturellen Praktiken.

Dieser Begleitband verdankt viel den Beitrédgen von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern in Europa und dariiber
hinaus. Verfasst wurde er von Brian North, Tim Goodier (Eurocentres Foundation) und Enrica Piccardo (Universitat
von Toronto / Universitat Grenobles-Alpes). Das Kapitel tiber Gebardenkompetenzen wurde von Jorg Keller (Zurcher
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften) erstellt.

Die Veroffentlichung wurde untersttitzt von einer Beratungsgruppe bestehend aus: Marisa Cavalli, Mirjam Egli Cuenat,
Neus Figueras, Francis Goullier, David Little, Glinther Schneider und Joseph Sheils.

Um die vollstdndige Kohdrenz und Ubereinstimmung mit den vorhandenen GeR-Skalen sicherzustellen, tibernahm
auf Bitten des Europarats erneut die Eurocentres Foundation die Federfiihrung bei der weiteren Entwicklung der
GeR-Deskriptoren dieses Bandes, wobei die Arbeit von Brian North koordiniert wurde. Der Europarat bedankt sich bei
Eurocentres fiir die Professionalitdt und Verldsslichkeit, mit der diese Arbeit geleistet wurde.

Der gesamte Prozess der Aktualisierung und Erweiterung der Beispieldeskriptoren verlief in flinf Phasen bzw. umfasste
Teilprojekte:

Phase 1 Ergénzung der Original-Beispieldeskriptoren mit vorhandenen Materialien (2014-2015)
Autorengruppe: Brian North, Tunde Szabo, Tim Goodier (Eurocentres Foundation)
Sondierungsgremium: Gilles Breton, Hanan Khalifa, Christine Tagliante, Sauli Takala
Beratung: Coreen Docherty, Daniela Fasoglio, Neil Jones, Peter Lenz, David Little, Enrica
Piccardo, Glinther Schneider, Barbara Spinelli, Maria Stathopoulou, Bertrand
Vittecoq
Phase 2 Entwicklung von Skalen fiir Bereiche, die in der Originalversion fehlten, insbesondere fiir Mediation

(2014-2016)
Autorengruppe: Brian North, Tim Goodier, Enrica Piccardo, Maria Stathopoulou

Sondierungsgremium: Gilles Breton, Coreen Docherty, Hanan Khalifa, Angeles Ortega, Christine
Tagliante, Sauli Takala

Beratung Marisa Cavalli, Daniel Coste, Mirjam Egli, Gudrun Erickson, Daniela Fasoglio,

(bei Arbeitstreffen Vincent Folny, Manuela Ferreira Pinto, Glyn Jones, Neil Jones, Peter Lenz, David

im Juni 2014, 2015 Little, Gerda Piribauer, Glinther Schneider, Joseph Sheils, Belinda Steinhuber,

und/oder Juni 2016): Barbara Spinelli, Bertrand Vittecoq

(nur beim Treffen im Sarah Breslin, Mike Byram, Michel Candelier, Neus Figueras, Francis Goullier,

Juli 2016): Hanna Komorowska, Terry Lamb, Nick Saville, Maria Stoicheva, Luca Tomasi
Phase 3 Entwicklung einer neuen Skala fiir Beherrschung von Phonologie (inkl. Aussprache und Intonation)

(2014-2016)

Autorengruppe: Enrica Piccardo, Tim Goodier
Sondierungsgremium: Brian North, Coreen Docherty
Beratung: Sophie Deabreu, Dan Frost, David Horner, Thalia Isaacs, Murray Monroe

14 https://go.coe.int/mWYUH
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Phase 4 Entwicklung von Deskriptoren fiir Gebardensprache (2015-2019)
Autorengruppe: Jorg Keller, Petrea Biirgin, Aline Meili, Dawei Ni
Sondierungsgremium: Brian North, Curtis Gautsch, Jean-Louis Brugeille, Kristin Snoddon
Beratung: Patty Shores, Tobias Haug, Lorraine Leeson, Christian Rathmann
Phase 5 Zusammenstellen von Deskriptoren fiir Junge Lernende (2014-2016)
Autorengruppe: Tunde Szabo (Eurocentres Foundation)
Sondierungsgremium: Coreen Docherty, Tim Goodier, Brian North
Beratung: Angela Hasselgreen, Eli Moe

Der Europarat dankt den folgenden Institutionen und Projekten, dass sie ihre validierten Deskriptoren zur Verfiigung

stellten:

ALTE (Association of Language Testers in Europe) Kann-Beschreibungen

AMMKIA project (Finland) Deskriptoren fiir Grammatik und Vokabular

Cambridge Assessment English BULATS Summary of Typical Candidate Abilities
Common Scales for Speaking and for Writing
Assessment Scales for Speaking and for Writing

CEFR-] project Descriptors for secondary school learners

EAQUALS Eaquals bank of CEFR-related descriptors

English Profile Deskriptoren fiir die C-Niveaus

Lingualevel/ IEF Projekt (Schweiz) Descriptors for secondary school learners

Pearson Education Global Scale of English (GSE)

Der Europarat bedankt sich auch bei:

Pearson Education fiir die freundliche Ubernahme der Validierung von gut 50 Deskriptoren, die aus nicht kalibrierten
Quellen tbernommen wurden, vor allem aus der EAQUALS Itembank und den Deskriptoren fiir die C-Niveaus, die der
verstorbene John Trim fir Profile Deutsch tbersetzt hatte.

Research Centre for Language Teaching, Testing and Assessment der National and Kapodistrian University von Athens
(RCel) fur das Zurverfligungstellen von Deskriptoren des Greek Integrated Foreign Languages Curriculum.

Cambridge Assessment English und insbesondere Coreen Docherty fiir die sechs Monate wahrende logistische
Unterstiitzung des Projekts, ohne die die Sammlung und Analyse grofier Datenmengen nicht moglich gewesen ware.
Der Europarat bedankt sich auflerdem fiir Unterstiitzung bei den am Ende dieses Kapitels aufgelisteten Institutionen,
die sich an allen drei Validierungsphasen der neuen Deskriptoren beteiligt haben, insbesondere bei denjenigen, die bei
der Pilotierung geholfen haben.

Cambridge English Language Assessment und den ELP-Autoren fiir die Uberlassung ihrer Deskriptoren zur Zusammen-
stellung von Deskriptoren fiir Junge Lernende.

15
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Dem Schweizerischen Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung und der Max Bircher Stiftung fur
die finanzielle Unterstiitzung von Forschung und Entwicklung von Deskriptoren fiir Gebardensprache™.

Dem PRO-Sign-Projektteam (European Centre for Modern Languages, ECML) fir die Finalisierung der Deskriptoren fiir
Gebérdensprachkompetenz und fiir die Anpassung der anderen Deskriptoren an modalitits-neutrale Sprache™.

Dem Department of Deaf Studies and Sign Language Interpreting an der Humboldt-Universitat zu Berlin fiir die
Ubersetzung des ganzen Dokuments einschlieflich aller Beispieldeskriptoren in Internationale Geb&rdensprache.

Den folgenden Leserinnen und Lesern, deren Kommentare zu einer frilhen Textversion der Schliisselaspekte des GeR fir
Lernen, Lernen und Beurteilen erheblich dazu beitrugen, diese fiir Leser /innen unterschiedlicher Vertrautheit mit dem
CEFR angemessen zu strukturieren: Sezen Arslan, Danielle Freitas, Angelica Galante, ismail Hakki Mirici, Nurdan Kavalki,
Jean-Claude Lasnier, Laura Muresan, Funda Olmez.

Organisationen, in alphabetischer Reihenfolge, die dabei behilflich waren, Institutionen fiir die Validierung der Deskrip-
toren fir Mediation, Online-Interaktion, Personliche Reaktion auf Literatur und Plurilinguale / Plurikulturelle Kompetenz
Zu gewinnen:

- Cambridge English Language Assessment

- CERCLES: European Confederation of Language Centres in Higher Education
- CIEP: Centre international détudes pédagogiques

- EALTA: European Association for Language Testing and Assessment

- Eaquals: Evaluation and Accreditation of Quality in Language Services

- FIPLV: International Federation of Language Teaching Associations

- Instituto Cervantes

- NILE (Norwich Institute for Language Education)

- UNlcert

Institutionen (in alphabetischer Reihenfolge und nach Land), die sich zwischen Februar und November 2015 an der
Validierung der Deskriptoren fiir Mediation, Online-Interaktion, Personliche Reaktion auf Literatur und Plurilinguale /
Plurikulturelle Kompetenz beteiligt haben. Der Europarat bedankt sich auBerdem bei den zahlreichen individuellen
Teilnehmenden, deren Institutionen hier nicht aufgefiinrt werden konnten.

Agypten
Institut Francais Instituto Cervantes, Kairo
Algerien
Institut Francais dAlger
Argentinien
Academia Argtiello, Cérdoba National University of Cérdoba
Asociacién de Ex Alumnos del Lenguas St Patrick’s School, Cérdoba
Vivas Juan Ramoén Fernandez Universidad Nacional de La Plata, La Plata

15 SNF Schweizerischer Nationalfonds zur Forderung der Wissenschaftlichen Forschung; Projekt 100015_156592: Gemeinsamer Europdischer
Referenzrahmen fur Gebardensprachen: empiriebasierte Grundlagen fiir grammatische, pragmatische und soziolinguistische Deskriptoren
in Deutschschweizer Gebardensprache, durchgefiihrt an der ZHAW Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften, Winterhur.

Der SNF stellte rd. € 385.000 fiir Forschungen zur Kompetenz in Geb&rdensprache zur Verfligung.

16 Vgl www.ecml.at/ECML-Programme / Programme2012-2015 / ProSign / tabid /1752 / Default.aspx, Projektteam: Tobias Haug, Lorraine Leeson,

Christian Rathmann, Beppie van den Bogaerde.
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Bolivien
Alliance Francaise La Paz

Bosnien-Herzegowina
Anglia V Language School, Bijeljina

Brasilien
Alliance Francaise
Alliance Francaise de Curitiba

Bulgarien
AVO Language and Examination Centre, Sofia

Chile
Alliance Francaise de La Serena

China

Alliance Francaise

China Language Assessment, Beijing Foreign
Studies University

Guangdong University of Foreign Studies,
School of Interpreting and Translation Studies

Deutschland
Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an
Gesamtschulen
elc-European Language Competence, Frankfurt
Frankfurt School of Finance & Management
Fremdsprachenzentrum der Hochschulen
im Land Bremen, Bremen University
Georg-August-Universitat Gottingen (Zentrale
Einrichtung fiir Sprachen und Schlisselqualifikationen)
Goethe-Institut Miinchen
Institut Francais dAllemagne
Language Centre, Neu-Ulm University
of Applied Sciences (HNU)
Instituto Cervantes, Miinchen
Institut fiir Qualitatsentwicklung
Mecklenburg-Vorpommern
Justus-Liebig-Universitat Gieflen
(Zentrum fur fremdsprachliche und
berufsfeldorientierte Kompetenzen)
Padagogische Hochschule Heidelberg
Padagogische Hochschule Karlsruhe

Estland
Foundation Innove, Tallinn

Institut Francais de Bosnie-Herzégovine

Instituto Cervantes, Recife

Sofia University St. Kliment Ohridski

Heilongjiang University
(The Language Training and Testing Center, Taipeh)”
Tianjin Nankai University

Ruhr-Universitdt Bochum,
Zentrum fur Fremdsprachenausbildung (ZFA)
Sprachenzentrum, Europa-Universitat
Viadrina Frankfurt (Oder)
Technische Hochschule Wildau
Technische Universitat Carolo-Wilhelmina zu Braunschweig
(Sprachenzentrum)
Technische Universitat Darmstadt
Technische Universitat Miinchen (Sprachenzentrum)
telc gGmbH Frankfurt
Universitat Freiburg (Sprachlehrinstitut)
Universitat Hohenheim (Sprachenzentrum)
Universitat Leipzig (Sprachenzentrum)
Universitat Passau (Sprachenzentrum)
Universitat Regensburg (Zentrum fiir Sprache und
Kommunikation)
Universitat Rostock (Sprachenzentrum)
Universitat des Saarlandes (Sprachenzentrum)
University Language Centers in Berlin and Brandenburg
VHS Siegburg

17 Diese Institution ist aus politischen Griinden auch unter Taiwan aufgefiihrt.
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Finnland

Aalto University

Hame University of Applied Sciences
Language Centre, University of Tampere
Matriculation Examination Board
National Board of Education

Frankreich

Alliance Francaise

Alliance Francaise de Nice

Alliance Francaise Paris Ile-de-France

British Council, Lyon

CAVILAM - Alliance Francaise

CIDEF (Centre international d'études francaises)
CIEP (Centre international d'études pédagogiques)
CLV (Centre de langues vivantes)

College International de Cannes

Créa-langues, France

Griechenland
Bourtsoukli Language Centre
Hellenic American University in Athens

Indien
ELT Consultants

Irland
Alpha College, Dublin
Galway Cultural Institute

Italien

Accento, Martina Franca, Apulia

AISLi (Associazione Italiana Scuola di Lingue)

Alliance Francaise

Bennett Languages, Civitavecchia

British School of Trieste

British School of Udine

Centro Lingue Estere Arma dei Carabinieri

Centro Linguistico di Ateneo - Universita di Bologna

Centro Linguistico di Ateneo di Trieste

CVCL (Centro per la Valutazione e le

Certificazioni linguistiche) - Universita per Stranieri
di Perugia

Free University of Bolzano, Language Study Unit

Globally Speaking, Rome

Institut Francais de Milan

Institute for Educational Research / LUMSA University,
Rome

Tampere University of Applied Sciences
Turku University

University of Eastern Finland
University of Helsinki Language Centre
University of Jyvaskyla

Eurocentres Paris

France Langue

French in Normandy

ILCF (Institut de Langues et de Culture Francaises), Lyon

INFREP (Institut National Formation Recherche Education
Permanente)

International House Nice

ISEFE (Institut Savoisien d'Etudes Francaises pour

Etrangers)

Université de Franche-Comté

RCelL: National & Kapodistrian University of Athens
Vagionia Junior High School, Crete

Fluency Center, Coimbatore

NUI Galway
Trinity College Dublin

International House, Palermo
Istituto Comprensivo di Campli
Istituto Monti, Asti
Liceo Scientifico ,Giorgio Spezia“, Domodossola
Padova University Language Centre
Pisa University Language Centre
Servizio Linguistico di Ateneo,
Universita Cattolica del Sacro Cuore, Milano
Universita degli Studi Roma Tre
Universita degli Studi di Napoli ,Parthenope”/
I. C. ,Nino Cortese”, Casoria, Naples
Universita degli Studi di Parma
University of Bologna
Centro Linguistico di Ateneo, Universita della Calabria
University of Brescia
Universita per Stranieri di Siena
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Japan
Alliance Francaise
Institut Francais du Japon

Kamerun
Alliance Frangaise de Bamenda

Kanada
OISE (Ontario Institute for Studies in Education),
University of Toronto

Kolumbien
Alliance Francaise de Bogota

Kroatien
University of Split
Croatian Defense Academy, Zagreb

Lettland
Baltic International Academy, Department of Translation
and Interpreting

Libanon
Institut Francais

Litauen
Lithuanian University of Educational Sciences
Ministry of Education and Science

Luxemburg
Ministry of Education, Children and Youth

Marokko
Institut Francais de Maroc

Mexico
University of Guadalajara

Niederlande
Institut Francais des Pays-Bas
Cito

Neuseeland
Language Studies International (LSI)

Nordmazedonien

AAB University

Elokventa Language Centre

Language Center, South East European University

Norwegen
Department of Teacher Education and School Research,
University of Oslo

Japan School of Foreign Studies, Osaka University
Tokyo University of Foreign Studies, Japan

Institut Francais de Cameroun, Yaoundé

Universidad Surcolombiana

Gimnazija lvan Supek
Ministry of Science, Education and Sports

University of Latvia

Vilnius University

University of Luxembourg

SLO (Netherlands Institute for Curriculum Development)
University of Groningen, Language Centre

Worldwide School of English

MAQS (Macedonian Association for Quality Language
Services), Queen Language School

University of Bergen
Vox - Norwegian Agency for Lifelong Learning
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Osterreich

BBS (Berufsbildende Schule) Rohrbach

BG/BRG (Bundesgymnasium / Bundesrealgymnasium)
Hallein

CEBS (Center fiir berufsbezogene Sprachen des bmbf),
Vienna

Federal Institute for Education Research (BIFIE), Vienna

HBLW Linz-Landwiedstrafie

HLW (Hohere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe)
Ferrarischule, Innsbruck

Peru
Alliance Francaise au Peru

Polen

British Council, Warsaw

Educational Research Institute, Warsaw

Gama College, Krakow

Instituto Cervantes, Krakéw, Poland

Jagiellonian Language Center, Jagiellonian University,
Krakéw

Portugal

British Council, Lisbon

Camodes, Instituto da Cooperacdo e da Lingua
FCSH, NOVA University of Lisbon

IPG (Instituto Politécnico da Guarda)

Ruménien

ASE (Academia de Studii Economice din Bucuresti)
The Bucharest University of Economic Studies

Institut Francais de Roumanie

LINGUA Language Centre of Babes-Bolyai,
University Cluj-Napoca

Russland
Globus International Language Centres
Lomonosov Moscow State University
MGIMO (Moscow State Institute
of International Relations)
National Research University Higher Schools
of Economics, Moscow

Saudi-Arabien
English Language Center (ELC), Taibah University

Senegal
Institut Francais de Dakar

Institut Francais d’Autriche-Vienne

International Language Centre of the University of
Innsbruck

LTRGI (Language Testing Research Group Innsbruck),
School of Education, University of Innsbruck

Language Centre of the University of Salzburg

Padagogische Hochschule Niederosterreich

USIL (Universidad San Ignacio de Loyola)

LANG LTC Teacher Training Centre, Warsaw

Poznan University of Technology, Poland

SWPS University of Social Sciences and Humanities,
Poland

ISCAP - Instituto Superior de Contabilidade e
Administracdo do Porto, Instituto Politécnico do Porto
University of Aveiro

Petroleum-Gas University of Ploiesti
Universitatea Aurel Vlaicu din Arad

Nizhny Novgorod Linguistics University
Samara State University
St Petersburg State University

Madinah National Center for Assessment in Higher
Education, Riyadh
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Serbien
Centre Jules Verne
Institut Francais de Belgrade

Slowakei
Trnava University

Slowenien
Drzavni izpitni center

Spanien
Alliance Francaise en Espagne
British Council, Madrid
British Institute of Seville
Centro de Lenguas, Universitat Politecnica de Valéncia
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia
Departament d’Ensenyament -
Generalitat de Catalunya
EOI de Albacete
EOI de Badajoz, Extremadura
EOI de Catalunya
EOI de Granada
EOI de La Coruna, Galicia
EOI de Mélaga, Mélaga
EOI de Santa Cruz de Tenerife
EOI de Santander
EOI de Santiago de Compostela, Galicia
EOI (Escola Oficial de Idiomas) de Vigo

Schweden
Instituto Cervantes, Stockholm

Schweiz

Bell Switzerland

Eurocentres Lausanne

Sprachenzentrum der Universitat Basel

TLC (The Language Company)
International House Zurich-Baden

Taiwan (Republik China / Chinesisches Taipei)
The Language Training and Testing Center, Taipei

Thailand
Alliance Frangaise Bangkok

Tschechische Republik

Charles University, Prague (Institute for Language
and Preparatory Studies)

Masaryk University Language Centre, Brno

University of Belgrade

EOI de Villanueva-Don Benito, Extremadura

ILM (Instituto de Lenguas Modernas), Caceres

Institut Francais d'Espagne

Instituto Britanico de Sevilla S.A.

Instituto de Lenguas Modernas de la Universidad
de Extremadura

Lacunza International House, San Sebastian

Net Languages, Barcelona

Universidad Antonio de Nebrija

Universidad Europea de Madrid

Universidad Internacional de La Rioja

Universidad Catélica de Valencia

Universidad de Cantabria

Universidad de Jaén

Universidad Pablo de Olavide, Sevilla

Universidad Ramon Llull, Barcelona

Universitat Autonoma de Barcelona

University of Gothenburg

UNIL (Université de Lausanne),
EPFL (Ecole polytechnique fédéral de Lausanne)
Universitat Fribourg
ZHAW (Zurcher Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften), Winterthur

National Institute of Education
University of South Bohemia
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Tiirkei

Cag University, Mersin

Ege University

Hacettepe University, Ankara

Uganda
Alliance Francaise de Kampala

Ukraine

Institute of Philology, Taras Shevchenko
National University of Kyiv

Odessa National Mechnikov University

Ungarn

ELTE ONYC

EGtvos Lorand University

Euroexam

Budapest Business School

Budapest University of Technology and Economics

Uruguay
Centro Educativo Rowan, Montevideo

Vereinigte Arabische Emirate
Higher Colleges of Technology

Vereinigtes Konigreich

Anglia Examinations, Chichester College

Cambridge Assessment English

Eurocentres, Bournemouth

Eurocentres, Brighton

Eurocentres, London

Experience English

Instituto Cervantes de Manchester

International Study and Language Institute,
University of Reading

Kaplan International College, London

NILE (Norwich Institute for Language Education)

Vereinigte Staaten von Amerika

Alliance Francaise de Porto Rico

Cambridge Michigan Language Assessments
Columbia University, New York

Eastern Michigan University

Zypern
Cyprus University of Technology

ID Bilkent University, Ankara
Middle East Technical University, Ankara
Sabanci University, Istanbul

Sumy State University, Institute for Business
Technologies
Taras Shevchenko National University of Kyiv

ECL Examinations, University of Pécs
Tanarok Eurdpai Egyyesiilete, AEDE
University of Debrecen

University of Pannonia

Pearson Education

School of Modern Languages and Culture,
University of Warwick

Southampton Solent University, School of Business and Law

St Giles International London Central

Trinity College London

University of Exeter

University of Hull

University of Liverpool

University of Westminster

Westminster Professional Language Centre

ETS (Educational Testing Service)
Purdue University
University of Michigan

University of Cyprus



Zur deutschen Ubersetzung

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen wurde in deutscher Ubersetzung
im Jahr 2001 beim Européischen Tag der Sprachen in Lund (Schweden) vorgestellt. Schon damals war die deutsche
Ubersetzung eine Initiative des Goethe-Instituts gemeinsam mit der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland (KMK), der Schweizerischen Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
sowie dem Osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK), vertreten durch das
Osterreichische Sprachdiplom (OSD).

2018 legt der Europarat einen CEFR Companion with New Descriptors / Begleitband mit neuen Deskriptoren zum GeR vor.
Auf Anregung von Ahmed Murat Kilic (Programme Manager, Education Policy Division, Council of Europe - Conseil de
I'Europe) libernahm das Goethe-Institut federfiihrend die Ubersetzung ins Deutsche.

Diese Ubersetzung wurde von Jiirgen Quetz (Johann Wolfgang Goethe-Universitét, Frankfurt am Main) und Rudi
Camerer (elc - European Language Competence) angefertigt. Als Beraterinnen und Berater aus der Schweiz standen
zur Seite Thomas Studer, Peter Lenz und Eva Wiedenkeller (Universitat Fribourg) im Auftrag der EDK, aus Osterreich
begutachteten die Ubersetzung Manuela Glaboniat und Carmen Peresich (OSD bzw. Universitét Klagenfurt); fiir das
Goethe-Institut betreute Michaela Perlmann-Balme das gesamte Projekt.

Mit ihrem fachlichen Rat haben auch andere Kolleginnen und Kollegen geholfen: Eva Burwitz-Melzer (JLU Gief3en)

mit einem kritischen Blick auf die Ubersetzung der Skalen fiir kreative Texte und fiir plurikulturelle Kompetenzen,
Judith Mader (Frankfurt School of Finance and Management) mit sprachlichen Anregungen, Brian North (Eurocentres),
der manche Passagen des englischen Textes erléauterte, Torben Schmidt (Leuphana Universitat Lineburg) mit
Anregungen zu Online-Kommunikation, Giinther Schneider (Universitét Fribourg) mit Hilfen bei der Ubersetzung des
Terminus ,Mediation” sowie Beate Zeidler (telc) bei Passagen Uber statistische Verfahren.

Sehr hilfreich war, dass )6rg Keller, Petrea Birgin, Aline Meili und Dawei Ni (alle ZHAW Ziircher Hochschule fir
Angewandte Wissenschaften Winterthur) den Abschnitt iiber Gebardensprache in einer deutschen Ubersetzung zur
Verfligung stellten.

Dr. Michaela Perlmann-Balme
Goethe-Institut e.V.
Referentin fir Prifungsentwicklung

23



24

1 Einfiihrung

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GeR) ist Teil der Zielsetzung des
Europarats, eine qualitativ hochwertige integrative Bildung als allgemeines Birgerrecht zu sichern. Der Europarat stellte
2018 einen Begleitband, CEFR Companion Volume with New Descriptors, auf Englisch und Franzdsisch ins Internet und
aktualisierte und erweiterte dadurch den CEFR/GeR, der bereits 2001 in Buchform veroffentlicht wurde und heute in

40 Sprachen zur Verfligung steht. Mit diesem neuen nutzerfreundlichen Begleitband reagierte der Europarat auf die
vielen Kommentare zum GeR 2001, weil es viele beruflich mit Fremdsprachenunterricht befasste Personen schwierig
fanden, einen Zugang zu diesem hochkomplexen Dokument zu finden. Die Schliisselaspekte der Vision des GeR werden
daher in Kapitel 2 erklart, das die Schlisselkonzepte des GeR als ein Mittel zur Férderung von Qualitét des Lehrens und
Lernens von Zweit- und Fremdsprachen und ebenso in plurilingualer und interkultureller Bildung ausfiihrlicher darstellt.
Dieser Begleitband enthélt eine aktualisierte und erweiterte Version der Beispieldeskriptoren des GeR, welche die von
2001 ersetzt.

Wer in der Lehrer /innenbildung oder in der Forschung tétig ist, wird es niitzlich finden, den Links und / oder Verweisen
in Kapitel 2 Uber ,Schlisselaspekte des Lehrens und Lernens im GeR” auf die entsprechenden Kapitel mit allen Details
Uber das Beschreibungssystem im GeR nachzugehen (GeR 2001, Kapitel 4 und 5). Die aktualisierten und erweiterten
Beispieldeskriptoren umfassen alle des 2001 publizierten GeR. Die Skalen mit Beispieldeskriptoren sind entsprechend
den Beschreibungskategorien des GeR angeordnet. Wichtig ist, dass die Anderungen und Hinzufiigungen in diesem
Begleitband nicht das Konstrukt tangieren, wie es im GeR bzw. in den Gemeinsamen Referenzniveaus beschrieben ist.

Der GeR ist ndmlich mehr als ein System von gemeinsamen Referenzniveaus. Wie in Kapitel 2 erklart, erweitert der
GeR den Blick auf sprachliche Bildung in vielerlei Hinsicht, nicht zuletzt durch seine Wahrnehmung von Sprachnut-
zenden /Lernenden als sozial Handelnde, die bei der Interaktion Bedeutung gemeinsam konstruieren. Dies zeigt sich
auch in der Konzipierung von Mediation und plurilingualen / plurikulturellen Kompetenzen. Der GeR hat sich gerade
deshalb als erfolgreich erwiesen, weil er Bildungswerte umfasst und ein klares Modell sprachbezogener Kompetenzen
und des Sprachgebrauchs sowie praktische Werkzeuge in Form von Beispieldeskriptoren enthélt, die die Entwicklung
von Curricula erleichtern und Leitlinien fiir Lehren und Lernen bieten.

Dieser Begleitband ist das Ergebnis eines Projekts der Bildungspolitischen Abteilung (Sprachenpolitisches Programm)
des Europarats. Im Fokus dieses Projekts stand die Aktualisierung der Beispieldeskriptoren des GeR, indem ...

— bestimmte innovative Bereiche des GeR hervorgehoben werden, fiir die in der Fassung von 2001 keine Beispielskalen
vorgesehen waren, die aber wahrend der letzten 20 Jahre zunehmend relevant geworden sind, darunter insbeson-
dere Mediation und plurilinguale / plurikulturelle Kompetenz;

—> auf der erfolgreichen Umsetzung und der Weiterentwicklung des GeR aufgebaut wird, zum Beispiel durch eine
genauere Definition der ,Plus-Niveaus” und eines neuen ,vor A1“-Niveaus;

—> der Wunsch aufgegriffen wird nach einer ausfiihrlicheren Beschreibung von Horen und Lesen in den existierenden
Skalen sowie nach Deskriptoren fiir andere kommunikative Aktivitdten, wie z.B. Online-Interaktion, Nutzung von
Telekommunikation, Umgang mit kreativen Texten (einschlief3lich Literatur);

— die Beschreibung auf A1 und den Niveaus C, insbesondere C2, erweitert wird;
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— die Deskriptoren angepasst werden, in einem Versuch sie gender-neutral™ und modalitits-neutral (also fiir Laut- bzw.
Gebéardensprache geeignet) zu machen, manchmal durch Verénderungen des Erwerbs und manchmal, indem eine
Alternative zwischen ,Sprecher/in und Nutzer /in von Gebardensprache” angeboten wird.

Was letzteren Unterpunkt anbetrifft, so wird der Begriff ,miindlich” von Gehdrlosen im Allgemeinen auch als ,gebéarden-
sprachlich” verstanden. Man muss jedoch zugeben, dass die gebardensprachliche Ubermittlung eines Textes in manchen
Szenarien einem schriftlichen dhnlicher ist als einem mundlichen Text. Deshalb werden Nutzende des GeR gebeten, die
Deskriptoren fiir schriftliche Rezeption, Produktion und Interaktion auch fiir Gebardensprache zu benutzen, wenn das
angemessen ist. Und aus dem gleichen Grund ist das vollsténdige Repertoire an Beispieldeskriptoren an modalitats-
neutrale Formulierungen angepasst.

Es gibt Pléne, das vollstdndige Repertoire an Beispieldeskriptoren in Internationaler Gebardensprache zur Verfligung
zu stellen. Bis dahin stellt das ECML-Projekt PRO-Sign® Videos in Internationaler Gebardensprache fiir viele der Deskrip-
toren zur Verfligung, die 2001 ver&ffentlicht wurden.

Dieser Begleitband zum GeR enthalt eine ausfuhrlichere Version der Beispieldeskriptoren:

— neu entwickelte Beispielskalen werden neben den bereits existierenden eingefiihrt;

— Uberblickstabellen werden zur Verfiigung gestellt, die Skalen der gleichen Kategorie in Gruppen zusammenfassen
(Kommunikative Sprachaktivitéaten oder Aspekte der Kompetenz);

— zu jeder Skala gibt es eine kurze Begriindung, in der die Uberlegungen zur Kategorisierung erldutert werden;

— Deskriptoren, die im Projekt entwickelt und validiert, aber anschliefiend nicht in die Beispieldeskriptoren aufge-
nommen wurden, werden in Anhang 8 prasentiert.

Kleine Anderungen an den Formulierungen wurden gemacht, um sicherzustellen, dass die Deskriptoren gender-neutral
und modalitdts-neutral sind. Alle wesentlichen Anderungen an den Deskriptoren von 2001 sind in Anhang 7 aufgefiihrt.
Die Skalen von 2001 wurden durch eine Auswahl validierter und kalibrierter Deskriptoren aus Institutionen erganzt,

die im Vorwort aufgefiihrt sind, sowie durch Deskriptoren, die wahrend eines Projekts von 2014-17 zur Entwicklung
von Deskriptoren fuir Mediation entwickelt, validiert, kalibriert und pilotiert wurden. Der Ansatz, der sowohl bei der
Aktualisierung der 2001 ver&ffentlichten Deskriptoren als auch im Mediationsprojekt gewahlt wurde, wird in Anhang 6
beschrieben.

Beispiele fiir Gebrauchskontexte der neuen Beispieldeskriptoren fiir Online-Interaktion und ftir Mediation, namlich fiir
die Domanen ,personlich”, ,6ffentlich”, ,beruflich” und ,Bildung”, werden in Anhang 5 zur Verfligung gestellt.

Zusatzlich zu diesem Begleitband ist auch eine neue Zusammenstellung von Deskriptoren verfiligbar, die fiir
Junge Lernende relevant sind, erstellt von der Eurocentres Foundation® als Hilfe bei der Kursplanung und der

18 Anm. der Ubersetzer zu gender-neutraler Sprache: Im CEFR 2007 umfassen user und learner beide Geschlechter, im GeR 2001 haben die
Ubersetzer die ,generische” Form gewahlt - die ist allerdings ,m&nnlich”. Unser Sprachbewusstsein hat sich seitdem gedndert. Die im
Begleitband 2020 neu formulierten Deskriptoren wurden folglich wo moglich gender-neutral tibersetzt, was allerdings einige Probleme
mit sich bringt, denn politisch korrekt miisste man auch ,divers” beriicksichtigen. In vielen Publikationen findet man einen * zwischen
LSprecher*innen”. Wir haben uns fiir ,Sprachnutzende” und ,(Sprach)Lernende” entschieden. Die Ubersetzer des Companion haben sich
allerdings dafir entschieden, die Deskriptoren aus dem GeR 2001 aktuellem Sprachgebrauch anzupassen; in der englischen Fassung des
Companion wird daher wiederholt in den Plural gewechselt. Fast alle Deskriptoren beginnen aber mit ,Can ..."; sie heif3en daher auch ,Can
do-statements”. Im Deutschen wird ,kann” aber konjugiert; wir hatten also sehr oft ,kénnen ..." libersetzen missen und von ,Kann/Kénnen-
Beschreibungen” sprechen missen. Das schien uns inakzeptabel zu sein, da sich der Terminus schon in den Kopfen fast aller Lehrenden
etabliert hat. Eine gender-neutrale Sprache wirft in dieser Ubersetzung also einige Probleme auf. Wenn irgend mdglich, haben wir gender-
neutrale Worter gewdhlt. Wir haben dabei aber manche Kompromisse schliefen missen, die im Detail sicher nicht alle ,Lesenden” zufrieden
stellen werden. Ofter haben wir einen Schragstrich benutzt - und versichern, dass damit immer auch diverse Personen gemeint sind.

Zu dieser Problematik vgl. auch Fuinote 18 zu gender-neutraler Sprache: Im Begleitband ist in den ,blauen” Deskriptoren regelmafRig
he/she durch einen Plural they ersetzt worden; aus den in FuBnote 18 angefiihrten Griinden haben wir das mit ,man” tbersetzt.

19 www.ecml.at/ECML-Programme / Programme2012-2015 / ProSign / PRO-Sign-referencelevels / tabid / 1844 / Default.aspx PRO-Sign-
Adaptationen der Deskriptoren des CEFR gibt es auf Deutsch, Englisch, Estnisch, Isléndisch, Slowenisch und Tschechisch.

20 Bank of supplementary descriptors, verfiigbar auf www.coe.int/en/web / common-european-framework-reference-languages / bank-of-
supplementary-descriptors
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Selbstbeurteilung. Hier wurde ein anderer Ansatz gewahlt: Beispieldeskriptoren wurden als relevant fiir die beiden
Altersgruppen 7-10"" und 11-15% ausgewahlt. Danach wurde eine Zusammenstellung von Adaptionen dieser fiir Junge
Lernende relevanten Deskriptoren angefertigt, Deskriptoren aus den Europdischen Sprachenportfolios, erganzt durch
solche fur die Beurteilung Junger Lernender, die freundlicherweise von Cambridge Assessment English zur Verfligung
gestellt wurden.

Die Beziehungen zwischen dem Beschreibungssystem des GeR, den Beispieldeskriptoren von 2001 und den Aktualisie-
rungen und Ergénzungen in diesem Begleitband zeigt Tabelle 1. Wie man sieht, werden die Skalen mit Deskriptoren fir
Rezeption vor denen fiir Produktion abgedruckt, obgleich letztere im GeR von 2001 zuerst erscheinen.

Tabelle 1: Das Beschreibungssystem und die Beispieldeskriptoren im GeR: Aktualisierungen und Ergénzungen

Im Beschrei- In den Skalen | Aktualisierte | Zusatzliche
bungssystem mit Deskrip- Skalen mit Skalen in
von 2001 toren von 2001 | Deskriptoren | diesem
in diesem Begleitband
Begleitband
Kommunikative Sprachaktivitaten
Rezeption
Horverstehen v v v
Leseverstehen 4 v v
Produktion
Mundliche Produktion 4 v v
Schriftliche Produktion
Interaktion
Mindliche Interaktion v v v
Schriftliche Interaktion v v v
Online-Interaktion 4
Mediation

\
\

Mediation von Texten

\
\

Mediation von Konzepten

Mediation von Kommunikation v v

Kommunikative Sprachstrategien

Rezeption v v v
Produktion 4 v v
Interaktion 4 v v
Mediation v

Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen 4 v

\
\

Plurilinguales Verstehen

Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen v v

21 Goodier T. (ed.) (2018), Collated representative samples of descriptors of language competences developed for young learners - Resource for
educators, Volume 1: Ages 7-10, Education Policy Division, Council of Europe, verfligbar auf https:// rm.coe.int /16808b1688

22 Goodier T. (ed.) (2018), Collated representative samples of descriptors of language competences developed for young learners - Resource for
educators, Volume 2: Ages 11-15, Education Policy Division, Council of Europe, verfligbar auf https://rm.coe.int /16808b1689



1 Einfiihrung

Im Beschrei- In den Skalen | Aktualisierte | Zusétzliche
bungssystem mit Deskrip- Skalen mit Skalen in
von 2001 toren von 2001 | Deskriptoren | diesem
in diesem Begleitband
Begleitband
Kommunikative Sprachkompetenzen
Linguistisch 4 v v v' (Phono-
logisch)
Soziolinguistisch 4 v v
Pragmatisch v v v
Gebardenkompetenzen
Linguistische Kompetenz v
Soziolinguistische Kompetenz v
Pragmatische Kompetenz v

11 Zusammenfassung der Veranderungen an den Beispieldeskriptoren

Tabelle 2 fasst die Verdanderungen an den Beispieldeskriptoren des GeR zusammen und fuihrt auch die Griinde fiir diese
Veranderungen auf. Eine kurze Beschreibung des Entwicklungsprojekts wird in Anhang 6 gegeben; eine vollstéandige
Version findet sich in der Publikation von Brian North und Enrica Piccardo: Developing illustrative descriptors of aspects
of mediation for the CEFR*

Tabelle 2: Zusammenfassung der Verdnderungen an den Beispieldeskriptoren

Womit sich diese Kommentare
Publikation befasst
vor A1 Deskriptoren fiir dieses Kompetenzniveau auf halbem Weg zu A1 werden, wie am

Anfang des Abschnitts 3.5 des GeR 2001 erwahnt, fir viele Skalen zur Verfligung
gestellt, einschliefilich Online-Interaktion.

Veranderungen an
Deskriptoren von 2001

In Anhang 7 findet sich eine Liste der Verdnderungen an den Deskriptoren von 2001

im Kapitel 4 des GeR 2001 fur kommunikative Sprachaktivitdten und Strategien und in
Kapitel 5 fiir Aspekte kommunikativer Sprache. Eine Reihe anderer kleiner Anderungen
an den Formulierungen wurden gemacht, in einem Versuch, die Deskriptoren gender-
neutral und modalitdts-neutral zu machen.

Veranderungen an den
Deskriptoren fiir C2

Viele der Verdnderungen, die in der Liste in Anhang 7 empfohlen werden, betreffen
Deskriptoren auf C2 im System von 2001. Einige Félle von absolut klingenden Formu-
lierungen wurden angepasst, um die Kompetenz von Sprachnutzenden/Lernenden

besser widerzuspiegeln.

23 North, B. und Piccardo, E. (2016), Developing illustrative descriptors of aspects of mediation for the CEFR, Education Policy Division, Council
of Europe, Strasbourg, auf https:// rm.coe.int/ developing-illustrative-descriptors-of-aspects-of-mediation-for-the-co / 1680713e2¢
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Womit sich diese
Publikation befasst

Kommentare

Veranderungen an
Deskriptoren fiir A1-C1

Nur wenige Verdnderungen werden fiir die anderen Deskriptoren empfohlen. Es
wurde entschieden, die Deskriptoren nicht nur deswegen zu aktualisieren, weil es
technologische Veranderungen gegeben hat (z.B. Erwahnung von Postkarten oder
offentlichen Telefonen). Die Skala fiir Beherrschung der Aussprache wurde ersetzt
(siehe unten). Die meisten Verdnderungen resultieren aus dem Bestreben, die Deskrip-
toren modalitats-neutral zu machen, also in gleichem Mafe anwendbar auf Laut- wie
Gebérdensprache.

Verdanderungen wurden auch fiir einige Deskriptoren empfohlen, die sich auf sprach-
liche Anpassung (oder nicht) durch ,Muttersprachler” beziehen, weil dieser Terminus
seit Verdffentlichung des GeR kontrovers diskutiert wird.

Plus-Niveaus

Die Definition der ,Plus-Niveaus” (= B1+; B1.2) wurde intensiviert; siehe Anhang 1 sowie
Abschnitte 3.5 und 3.6 im GeR, wo die ,Plus-Niveaus” diskutiert werden.

Phonologie / Aussprache

Die Skala fur Beherrschung der Phonologie (inkl. Aussprache und Intonation) wurde neu
entwickelt; der Schwerpunkt liegt jetzt auf Artikulation von Lauten und Prosodische
Merkmale.

Mediation

Das Konzept fiir Mediation ist breiter gefasst als das im GeR von 2001. Zus&tzlich

zu einem Fokus auf Aktivitdten zur Verarbeitung von Texten werden Skalen fir die
Vermittlung von Konzepten und die Vermittlung von Kommunikation angeboten,
was insgesamt 19 Skalen fiir Mediationsaktivitdten ergibt. Mediationsstrategien

(5 Skalen) beschaftigen sich mit Strategien wahrend des Mediationsprozesses, statt
mit solchen bei der Vorbereitung darauf. (Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ist in
FuBBnote 25 erlautert.)

Plurikulturell

Die Skala Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen beschreibt den Gebrauch
plurikultureller Kompetenz in einer kommunikativen Situation. Deshalb stehen eher
Fertigkeiten als Kenntnisse oder Einstellungen im Mittelpunkt. Die Skala stimmt in
hohem Maf3e mit der bereits im GeR 2001 vorhandenen Skala fiir Soziolinguistische
Angemessenheit tiberein, obgleich sie unabhéngig davon entwickelt wurde.

Plurilingual

Das Niveau eines jeden Deskriptors in der Skala Auf einem plurilingualen Repertoire
aufbauen ist die funktionale Ebene der schwacheren Sprache in dieser Kombination.
Benutzer /innen dirften ausdriicklich benennen wollen, welche Sprachen beteiligt
sind. (Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ist in Fuinote 4 erl3utert.)

Benennung der beteiligten
Sprachen

Es wird empfohlen, dass bei einer Bearbeitung der Deskriptoren flir den praktischen
Gebrauch in einem speziellen Kontext die relevanten Sprachen benannt werden,
und zwar bei
- sprachenibergreifende Mediation (insbesondere Skalen fiir die Verarbeitung

von Texten)
- Plurilinguales Verstehen
- Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen

Literatur

Es gibt drei neue Skalen fiir kreative Texte und Literatur:

- Lesen als Freizeitbeschdftigung (der rein rezeptive Prozess; Deskriptoren aus
anderen Sammlungen, die auf dem GeR basieren)

- Personliche Reaktion auf kreative Texte (weniger anspruchsvoll, untere Niveaus)

- Analyse und Kritik kreativer Texte (anspruchsvoller, obere Niveaus)
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Womit sich diese Kommentare
Publikation befasst

Online Fur die folgenden Kategorien gibt es zwei neue Skalen:

- Online-Konversation und -Diskussionen

- Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Diese beiden Skalen betreffen multimodale Aktivitdten, wie sie im Internet typischer-
weise vorkommen, einschliefilich Mitteilungen lesen oder austauschen, miindliche
Interaktion oder l@ngere Produktion bei Live-Schaltungen, bei denen Chats benutzt
werden (,geschriebene gesprochene” Sprache), langeres Bloggen oder schriftliche
Beitrdge zur Diskussion sowie die Einbettung anderer Medien.

Weitere neue Skalen Fur die folgenden Kategorien, die im System von 2001 fehlten, werden neue Skalen
zur Verfligung gestellt, wobei Deskriptoren aus anderen auf dem GeR basierenden
Zusammenstellungen genommen wurden:

- Telekommunikationsmittel benutzen

- Informationsvermittlung

Kalibrierung der neuen Die neuen Beispielskalen wurden formal mit Bezug auf die mathematische Skala
Deskriptoren auf die der urspriinglichen Forschungen validiert und kalibriert, die den GeR-Niveaus und
Niveaus des GeR -Beispielskalen zugrunde liegt.

Gebardensprache Die Deskriptoren wurden modalitdts-neutral formuliert. Es wurden 14 Skalen speziell

flir Gebardensprache mit eingeschlossen. Diese wurden in einem Forschungsprojekt in
der Schweiz entwickelt.

Parallele Projekte

Junge Lernende Es werden zwei Zusammenstellungen von Deskriptoren fiir Junge Lernende aus
Européischen Sprachenportfolios fir die Altersgruppen 7-10 und 11-15 zur Verfigung
gestellt. Zurzeit werden keine Deskriptoren flir Junge Lernende auf die Deskriptoren in
den neuen Skalen bezogen, aber deren Relevanz fiir Junge Lernende ist angegeben.

Zusatzlich zu Kapitel 2 Uber ,Schliisselaspekte des Lehrens und Lernens im GeR" und den darin aufgefiihrten ausfihr-
licheren Beispieldeskriptoren empfiehlt es sich, zwei wichtige Grundsatzdokumente zurate zu ziehen, die sich mit
plurilingualer, interkultureller und inklusiver Bildung befassen:

—> Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education (Leitfaden fur
die Entwicklung und Umsetzung von Curricula fur eine plurilinguale und interkulturelle Bildung) (Beacco et al. 2016a),
der eine Operationalisierung und weitere Entwicklung des Kapitels 8 im GeR 2001 Giber ,Sprachenvielfalt und das
Curriculum” darstellt.

— Reference framework of competences for democratic culture (Kompetenzrahmen fir eine demokratische Kultur),
dessen Quellen als Anregung zur Konzeptualisierung von Mediation in diesem Begleitband beigetragen haben.

Fir Benutzer /innen, die mit schulischer Bildung befasst sind, diirfte auch die Publikation Education, mobility, otherness:
the mediation functions of schools (Erziehung, Mobilitdt und Anderssein: die Rolle von Mediation in Schulen)* von
Interesse sein, das bei der Konzeptualisierung von Mediation im Projekt der Deskriptorenentwicklung geholfen hat.

24 Coste, D. und Cavalli, M. (2015), Education, mobility, otherness: the mediation functions of schools, Language Policy Unit, Council of Europe,
Strasbourg, verfuigbar auf https: //rm.coe.int/16807367ee



30

2 Schliisselaspekte des Lehrens und Lernens im GeR

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GeR) bietet ein umfassendes
Beschreibungsmodell fiir Sprachkompetenz sowie ein System der Gemeinsamen Referenzniveaus (A1 bis C2), die durch
Beispielskalen definiert sind. Auferdem erffnet er Optionen fir die Entwicklung von Curricula, die plurilinguale und
interkulturelle Bildung fordern; dies wird im Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual
and intercultural education (Beacco et al. 2016a) (Leitfaden zur Entwicklung und Umsetzung von Curricula fiir eine
plurilinguale und interkulturelle Bildung) weiter ausgefiihrt.

Einer der wichtigsten Grundséatze des GeR ist die Empfehlung, Formulierungen von Bildungszielen und Ergebnissen
auf allen Ebenen positiv zu verfassen. Seine ,Kann-Beschreibungen” von Aspekten von Kompetenz weisen einen klaren
gemeinsamen Weg (eine ,Roadmap”) fiir das Lernen und bieten ein weitaus nuancierteres Instrument zur Beurteilung
von Fortschritten, als es eine ausschlieBliche Fokussierung auf Ergebnisse in Tests und Priifungen erlauben wiirde.
Dieses Prinzip basiert auf der Auffassung des GeR von Sprache als Mittel zur Schaffung von Chancen und Erfolgen

in sozialen, beruflichen und in Bildungsbereichen. Dieses Schlisselmerkmal tragt zum Ziel des Europarats bei, eine
hochwertige inklusive Bildung als Recht fiir alle Biirger zu sichern. Das Ministerkomitee des Europarats empfiehlt die
~Verwendung des GeR als Werkzeug fiir eine kohérente, transparente und effektive plurilinguale Bildung, um dadurch

eine demokratische Biirgerschaft, sozialen Zusammenhalt und einen interkulturellen Dialog zu férdern®.

Der GeR wird von fast allen Mitgliedsstaaten des Europarats und der Européischen Union als Referenzinstrument
benutzt und Ubt auch lber Europa hinaus einen standigen, splirbaren Einfluss aus. Tatsachlich wird der GeR nicht nur
zur Schaffung von Transparenz und klaren Bezugspunkten fiir Beurteilungszwecke benutzt, sondern zunehmend auch
als Grundlage von Curriculumreformen und von Reformen im Bildungswesen. Diese Entwicklung spiegelt die voraus-
schauende konzeptionelle Basis des GeR wider und hat den Weg fiir eine neue Arbeitsphase rund um den GeR bereitet,
der zur Erweiterung der Beispieldeskriptoren gefiihrt hat, die in diesem Begleitband zum GeR ver&ffentlicht sind.
Bevor diese Beispieldeskriptoren vorgestellt werden, sollen aber kurz Zweck und Kern des GeR in Erinnerung gerufen
werden. Zuerst sollen die Ziele des GeR betrachtet werden, sein Beschreibungsmodell und der handlungsorientierte
Ansatz. Danach werfen wir einen Blick auf die Gemeinsamen Referenzniveaus und erortern, wie in Bezug darauf Profile
geschaffen werden, aufierdem auf die Beispieldeskriptoren selbst. AbschliefRend sollen die Konzepte von Plurilingua-
litat / Plurikulturalitdt und Mediation® betrachtet werden, die vom GeR in den Sprachunterricht eingefiihrt wurden.

Zum Hintergrund des GeR

Der GeR wurde als Fortsetzung der Entwicklungsarbeit des Europarats im Bereich der sprachlichen Bildung wahrend
der 1970er und 1980er Jahre entwickelt. Der ,handlungsorientierte Ansatz” des GeR baut auf dem kommunikativen
Ansatz des Threshold Level aus der Mitte der 1970er Jahre auf, der ersten funktionalen / notionalen Beschreibung
von Sprachbediirfnissen, und geht dartiber hinaus.

25 Empfehlung CM/Rec(2008)7 des Ministerrats zur Benutzung des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens flir Sprachen (GeR) und
fiir die Férderung von Mehrsprachigkeit, verfiigbar auf https:// search.coe.int/cm/Pages/ result_details.aspx?Objektld= 09000016805d2fb1

26 Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ,Mediation” ist in einer Abbildung am Beginn des Abschnitts tiber ,Mediation” im Begleitband
Uibersichtlich dargestellt. Er umfasst neben ,Sprachmittlung” im traditionellen Sinn auch viele andere Aspekte von Kommunikation, die im
Text dieses Begleitbandes ausfiihrlich erdrtert werden und sich auch in vielen der neuen Skalen zu Mediation wiederfinden. In unserer
Ubersetzung benutzen wir folglich ,Mediation” statt des im Deutschen iiblichen sprachdidaktischen Begriffs ,Sprachmittlung”. Da es kein
passendes Verb zu Mediation gibt, haben wir die Handlung mit ,sprachmitteln” bzw. vermitteln” bezeichnet.
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Der GeR und das damit zusammenhangende Européische Sprachenportfolio, das ihn begleitete, wurden von einem
zwischenstaatlichen Symposium empfohlen, das 1991 in der Schweiz stattfand. Wie sein Titel nahelegt, beschaftigt
sich der GeR vor allem mit Lernen und Lehren. Er zielt darauf, die Transparenz und Koharenz zwischen Curriculum,
Lehren und Beurteilen innerhalb einer Institution zu fordern und ebenso die Transparenz und Koharenz zwischen
Institutionen, Bildungsbereichen, Regionen und Landern.

Der GeR wurde in einer Entwurfsfassung in den Jahren 1996 und 1998 pilotiert, bevor er 2001 auf Englisch
(Cambridge University Press) und Franzosisch (Hatier-Didier)” veréffentlicht wurde; seitdem wurde er in
40 Sprachen Ubersetzt.

21 Ziele des GeR

Der GeR mdochte die Impulse fortsetzen, die der Europarat der Bildungsreform gegeben hat. Der GeR mochte allen, die
beruflich mit Sprachen zu tun haben, dabei helfen, die Qualitat und die Effektivitat des Sprachenlehrens und -lernens
weiter zu verbessern. Der GeR fokussiert nicht auf Beurteilung, wie schon die Wortfolge in seinem Untertitel deutlich
macht: lernen, lehren, beurteilen.

Zusétzlich zur Forderung des Lehrens und Lernens von Sprachen als Mittel der Kommunikation enthalt der GeR eine
neue Sicht der Lernenden. Der GeR stellt Sprachnutzende und Sprachlernende als in einer sozialen Welt ,gesellschaftlich
Handelnde” dar, die ihre Lernprozesse selbst steuern. Dies impliziert einen Paradigmenwechsel sowohl bei der
Kursplanung als auch im Unterricht, die beide das Engagement und die Autonomie der Lernenden fordern sollen.

Der handlungsorientierte Ansatz des GeR stellt eine Neuorientierung dar, namlich weg von Lehrplénen, die auf einer
linearen Progression von Sprachstrukturen basieren oder auf einer festgelegten Menge von Notionen und Funktionen,
hin zu bedarfsorientierten Curricula, die an lebensnahen Aufgaben orientiert sind und um gezielt ausgewahlte

Notionen und Funktionen herum konstruiert werden. Dies fordert eine kompetenzorientierte Perspektive, die von den
,Kann-Beschreibungen” gesteuert wird, und nicht eine Defizitperspektive, die darauf ausgerichtet ist, was Lernende
noch nicht gelernt haben. Die Idee dahinter ist, Curricula und Kurse zu planen, die auf der Lebenswirklichkeit mit ihren
kommunikativen Bedarfen basieren, um lebensechte Aufgaben herum organisiert sind und begleitet werden von ,Kann-
Beschreibungen”, die den Lernenden die Ziele verstéandlich machen. Grundsatzlich ist der GeR ein Werkzeug zur Planung
von Curricula, Kursen und Priifungen, das davon ausgeht, was Sprachnutzende / Lernende mit Sprache tun kénnen sollen.
Als Grundlage solcher Planungen werden zwei Dinge zur Verfligung gestellt: Ein umfassendes Beschreibungssystem von
Beispielskalen mit Kann-Deskriptoren fiir moglichst viele Aspekte des Systems (GeR 2001, Kapitel 4 und 5) und, davon
getrennt vertffentlicht, aber damit verbundene inhaltliche Spezifikationen fir verschiedene Sprachen (= Reference Level
Descriptions: RLDs)?.

Die Ziele wurden im GeR 2001 wie folgt beschrieben:

—> die Zusammenarbeit zwischen Bildungsinstitutionen in verschiedenen Lédndern zu férdern und zu erleichtern;

—> eine Grundlage fur die gegenseitige Anerkennung sprachlicher Qualifikationen zur Verfligung zu stellen;

—> Lernenden, Lehrenden, Autorinnen und Autoren von Sprachkursen, Priifungsinstitutionen sowie Bildungsverwal-
tungen dabei zu helfen, ihre Arbeit in einen Kontext zu stellen und zu koordinieren (GeR 2001, Abschnitt 1.4).

27 Anm. der Ubersetzer: Er erschien im gleichen Jahr 2001 auch auf Deutsch bei Langenscheidt.
28 https://www.coe.int/en/web /common-european-framework-reference-languages / level-descriptions
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Prioritdten des GeR

Dass der GeR allgemeine Referenzpunkte zur Verfligung stellt, unterstitzt seine Hauptziele, ndmlich zur Verbes-
serung der Qualitat im Sprachunterricht beizutragen und ein Europa aufgeschlossener, plurilingualer Biirger zu
schaffen. Letzteres wurde auf einem zwischenstaatlichen Sprachenpolitischen Forum bestatigt, das 2007 auf die
Fortschritte des GeR zurlickblickte, aber auch in mehreren Empfehlungen des Ministerkomitees. Dieser zentrale
Schwerpunkt wird auch wieder im Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and
intercultural education (Leitfaden zur Entwicklung und Implementierung von Curricula fir plurilinguale und inter-
kulturelle Bildung, Beacco et al. 2016a) betont. Das Sprachenpolitische Forum unterstrich jedoch gleichzeitig, dass
man mit den GeR-Niveaustufen verantwortungsbewusst umgehen muss, ebenso wie mit den Methoden und Materi-
alien, die zur Entwicklung von Priifungen zur Verfligung gestellt werden, und wie man diese auf den GeR bezieht.

Der Untertitel ,Lernen, lehren, beurteilen” macht jedoch klar, dass der GeR nicht nur ein Assessment-Projekt™ ist.
Das Kapitel 9 im GeR umreif3t viele verschiedene Ansatze zum Assessment, von denen die meisten Alternativen zu
standardisierten Tests bieten. Es erklart, wie der GeR allgemein und wie seine Beispieldeskriptoren im Besonderen
fir Lehrende beim Prozess der Beurteilung hilfreich sein kénnen; es gibt aber im GeR keinen Fokus auf Sprachtests,
und Testitems werden nirgendwo erwdhnt.

Das Sprachenpolitische Forum betonte allgemein den Bedarf an enger internationaler Vernetzung und den
Austausch von Expertise in Bezug auf den GeR durch Institutionen wie der Association of Language Testers in Europe
(ALTE) (www.alte.org), European Association for Language Testing and Assessment (EALTA)(www.ealta.eu.org) und
Evaluation and Accreditation of Quality in Language Services (EAQUALS) (www.eaquals.org).

Um die Zusammenarbeit weiter zu férdern und zu erleichtern, bietet der GeR auch die Gemeinsamen Referenzniveaus
A1- C2, die durch Beispieldeskriptoren definiert werden. Die Gemeinsamen Referenzniveaus wurden in Kapitel 3

des GeR 2001 vorgestellt und fiir die Beispielskalen der Kapitel 4 und 5 benutzt. Die Schaffung eines gemeinsamen
Beschreibungssystems, von gemeinsamen Referenzniveaus und Beispieldeskriptoren, welche Aspekte dieses Systems
auf verschiedenen Niveaus definieren, soll eine gemeinsame Metasprache fir alle Sprachlehrenden zur Verfiigung
stellen, um Kommunikation, Vernetzung, Mobilitdt und Anerkennung von Kursen und bestandenen Priifungen zu
erleichtern. In Bezug auf Priifungen hat das Sprachenpolitische Programm des Europarats das Manual for relating
language examinations to the CEFR (Handbuch zum Bezug von Sprachpriifungen auf den GeR)® verffentlicht, das
jetzt von zusétzlichen Instrumenten und Materialien begleitet wird, sowie von einem Band mit Fallstudien, der von
Cambridge University Press zusammen mit einem Manual for Language Test Development and Examining (Handbuch
fiir die Entwicklung von Sprachtests und Priifungen)® veréffentlicht wurde. Das ECML des Europarats hat ein Handbuch
geschaffen: Relating language examinations to the Commom European Framework of Reference for Languages: Learning,
teaching, assessment (CEFR) - Highlights from the Manual?* und zeigt den Mitgliedsstaaten durch seine RELANG®-
Initiative, wie man Kapazitéten aufbaut.

29 Anm. der Ubersetzer: Der Begriff ,Assessment” ist mittlerweile auch in der deutschen Fachliteratur gebrauchlich, weil er Beurteilen und
Bewerten umfasst und dadurch genauer ist als ,Testen”, ,Priifen” u.a.

30 Council of Europe (2009), Relating Language Examinations to the Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment (CEFR) - A Manual, Language Policy Division, Council of Europe, Strasbourg, verfiigbar auf https://rm.coe.
int/1680667a2d

31 ALTE (2011), Manual for Language Test Development and Examining - For use with the CEFR, Language Policy Division, Council of Europe,
Strasbourg, verfuigbar auf https: //rm.coe.int/ manual-for-language-test-development-and-examining-for-use-with-the-ce / 1680667a2b

32 Noijons, )., Béresova, |., Breton, G. et al. (2011), Relating language examinations to the Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assessment (CEFR) - Highlights from the Manual, Council of Europe Publishing, Strasbourg, verfligbar auf
https: // www.ecml.at/Resources / ECMLresources / tabid /277 /ID / 31/ language / en-GB / Default.aspx

33 Relating language curricula, tests and examinations to the Common European Framework of Reference (RELANG), verfiigbar auf
https: //relang.ecmlat
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Es ist aber wichtig, noch einmal zu unterstreichen, dass der GeR ein Werkzeug zur Erleichterung von Reformprojekten
im Bildungswesen ist und kein Mittel zur Standardisierung. Es gibt auch keine Institution, die die Nutzung des GeR
Uiberwacht oder koordiniert. Der GeR selbst stellt gleich am Anfang fest:

Eins wollen wir von vornherein klarstellen: Wir wollen Praktikern NICHT sagen, was sie tun sollen oder wie sie
etwas tun sollen. Wir stellen nur Fragen, wir geben keine Antworten. Es ist nicht die Aufgabe des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens festzulegen, welche Ziele die Benutzer anstreben oder welche Methoden sie
dabei einsetzen sollten. (GeR 2001: 8, Hinweise fiir Benutzende)

2.2 Umsetzung des handlungsorientierten Ansatzes

Der GeR erhebt den Anspruch, so umfassend zu sein, dass man in ihm die wichtigsten Ansétze fiir den Sprachunterricht
finden kann, und so neutral, dass er eher Fragen stellt, als Antworten zu geben, und dass er keinen bestimmten
didaktisch-methodischen Ansatz vorschreibt. Es gibt zum Beispiel keine Empfehlung, dass man den Unterricht in
Grammatik oder Literatur einstellen sollte. Es gibt auch keine ,richtige Antwort” auf die Frage, wie man Fortschritte von
Lernenden am besten beurteilen kann. Der GeR ist jedoch ein innovativer Schritt, weil er Lernende als Sprachnutzende
und sozial Handelnde sieht und damit Sprache als Mittel zur Kommunikation und weniger als einen Gegenstand, den
es zu lernen gilt. Damit schlagt er die Analyse von Lernerbedirfnissen und die Verwendung von ,Kann-Beschreibungen”
und kommunikativen Aufgaben vor; dem ist das ganze Kapitel 7 des GeR 2001 gewidmet.

Erinnerung an die Kapitel des GeR 2001

Kapitel 1: Der gemeinsame europaische Referenzrahmen in seinem politischen und bildungspolitischen Kontext
Kapitel 2: Der Ansatz des Referenzrahmens

Kapitel 3: Gemeinsame Referenzniveaus

Kapitel 4: Sprachverwendung, Sprachverwendende und Sprachlernende

Kapitel 5: Die Kompetenzen der Sprachverwendenden/Lernenden

Kapitel 6: Fremdsprachenlernen und -lehren

Kapitel 7: Die Rolle kommunikativer Aufgaben beim Fremdsprachenlernen und -lehren

Kapitel 8: Sprachenvielfalt und das Curriculum

Kapitel 9: Beurteilen und Bewerten

Die methodologische Botschaft des GeR 2001 liegt darin, dass Sprachenlernen darauf gerichtet sein sollte, Lernende
zum Handeln in lebensweltlichen Situationen® zu befahigen und sich in ihnen auszudriicken sowie Aufgaben unter-
schiedlicher Art erfolgreich auszufiihren. Folglich wird als Kriterium flir Assessment die kommunikative Kompetenz

in lebensweltlichen Situationen vorgeschlagen, bezogen auf ein Kontinuum an Kompetenzen (Niveaus A1 bis C2).

Dies ist die urspriingliche und grundlegende Bedeutung von ,Kriterium”im Ausdruck ,kriteriumsorientierte Beurteilung”.
Die Deskriptoren der Kapitel 4 und 5 des GeR bilden eine Basis fir eine transparente Definition curricularer Ziele sowie
Standards und Kriterien fur die Beurteilung; Kapitel 4 fokussiert dabei auf Aktivitaten (,das Was") und Kapitel 5 auf
Kompetenzen (,das Wie"). Das ist didaktisch nicht neutral. Es impliziert ndmlich, dass der Lehr-/Lernprozess durch
Handlungen gesteuert, also handlungsorientiert ist. Der GeR legt also ausdriicklich nahe, gewissermafien riickwarts
von kommunikativen Bedurfnissen der Lernenden im wirklichen Leben auszugehen, mit konsequenter Abstimmung
zwischen Curriculum, Lehren und Beurteilen.

34 Anm. der Ubersetzer: real-life wird heute in der Fachdidaktik eher als ,lebensweltlich” (ibersetzt.
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Auf der Ebene des Unterrichts gibt es verschiedene Implikationen bei der Umsetzung des handlungsorientierten
Ansatzes. Wenn man Lernende als gesellschaftlich Handelnde sieht, impliziert das, dass man sie - méglichst mithilfe
von Deskriptoren als Mittel zur Beschreibung von Kommunikation - in Lernprozesse einbinden muss. Es impliziert
auch die Anerkennung des sozialen Charakters von Sprachenlernen und Sprachgebrauch, ndmlich die Interaktion
zwischen Gesellschaft und Individuum beim Prozess des Lernens. Lernende als Sprachnutzende zu sehen impliziert,
dass die Zielsprache im Klassenraum ausgiebig benutzt werden sollte - also den Sprachgebrauch zu iben, statt nur
etwas Uber die Sprache (als Lerngegenstand) zu lernen. Wenn man Lernende als plurilinguale und plurikulturelle
Wesen sieht, muss man ihnen nétigenfalls auch den Einsatz all ihrer sprachlichen Ressourcen gestatten und sie dazu
ermutigen, sowohl Ahnlichkeiten und GesetzmaRigkeiten als auch Unterschiede zwischen Sprachen und Kulturen zu
entdecken. Vor allem bedeutet ein handlungsorientierter Ansatz die Benutzung zielgerichteter kooperativer Aufgaben
im Unterricht, deren wichtigstes Ziel nicht die Sprache selbst ist. Wenn im Mittelpunkt einer Aufgabe nicht die Sprache
selbst steht, muss es aber ein anderes Produkt oder Ergebnis geben (z.B. einen Ausflug planen, ein Plakat entwerfen,
einen Blog erstellen, ein Festival konzipieren, einen Kandidaten wahlen). Furr die Entwicklung solcher Aufgaben kann
man Deskriptoren benutzen und, falls gewtinscht, auch zur Beurteilung bzw. Selbstbeurteilung des Sprachgebrauchs
von Lernenden verwenden.

Sowohl das Beschreibungssystem des GeR als auch der handlungsorientierte Ansatz stellen die gemeinsame Konstruk-
tion von Bedeutung (durch Interaktion) in den Mittelpunkt des Lehr-/ Lernprozesses. Dies hat klare Implikationen fiir
den Unterricht. Zuweilen wird diese Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden stattfinden, aber ab und zu wird
es auch auf Kooperation zwischen den Lernenden selbst hinauslaufen. Die genaue Balance zwischen lehrerzentriertem
Unterricht und solch kooperativer Interaktion zwischen den Lernenden in kleinen Gruppen wird in der Regel sowohl
deren Kontext widerspiegeln als auch die padagogische Tradition in eben diesem Kontext sowie auch das Kompetenz-
niveau der betreffenden Lernenden. In Anbetracht der Tatsache, dass wir in zunehmend heterogenen Gesellschaften
leben, kann diese Konstruktion von Bedeutung auch tiber Sprachen und das plurilinguale und plurikulturelle Repertoire
der Sprachnutzenden/Sprachlernenden hinweg erfolgen.

2.3 Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Der GeR unterscheidet zwischen Vielsprachigkeit (der Koexistenz vieler Sprachen auf gesellschaftlicher oder indivi-
dueller Ebene) und Mehrsprachigkeit / Plurilingualitat (der dynamischen Entwicklung eines sprachlichen Repertoires
bei einzelnen Sprachnutzenden oder Lernenden). Plurilingualitat (Mehrsprachigkeit) wird im GeR als ungleichmaRige
und sich verdndernde Kompetenz dargestellt, bei der die Ressourcen eines/einer Sprachnutzenden / Sprachlernenden
in der einen Sprache oder Varietat sehr verschieden von den Ressourcen in einer anderen sein kdnnen. Der wesentliche
Punkt ist jedoch, dass plurilinguale Menschen tber ein einzelnes zusammenhangendes Repertoire verfiigen, das sie
mit ihren allgemeinen Kompetenzen und verschiedenen Strategien verbinden, um Aufgaben zu erfiillen (GeR 2001,
Abschnitt 6.1.3.2).

Plurilinguale Kompetenz, so wird es im GeR 2001 (Abschnitt 1.3) erklart, umfasst die Fahigkeit, dieses zusammen-
hangende, uneinheitliche plurilinguale Repertoire flexibel einzusetzen, um:

—> von einer Sprache (oder einem Dialekt oder einer Varietét) zu einer / einem anderen zu wechseln;

—> sich in einer Sprache (oder einem Dialekt oder einer Varietat) auszudriicken und jemanden zu verstehen, der einen
oder eine andere spricht;

— eine Vielzahl von Sprachen (oder Dialekten oder Varietaten) in Anspruch zu nehmen, um einen Text zu verstehen;

— Internationalismen in anderer Gestalt zu erkennen;
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— zwischen Individuen ohne gemeinsame Sprache (oder gemeinsamem Dialekt oder gemeinsamer Varietat) zu mitteln,
obgleich man diese selbst nicht gut beherrscht;

—> sein eigenes sprachliches Instrumentarium in ganzem Umfang ins Spiel zu bringen und alternative Ausdrucksformen
auszuprobieren;

—> paralinguistische Elemente einzusetzen (Mimik, Gestik, Gesichtsausdruck usw.).

Die miteinander verbundenen Konzepte von Plurilingualitat / Plurikulturalitdt und ihre Teilkompetenzen wurden fiir
den Bereich sprachlicher Bildung zum ersten Mal im Jahr 1996 in der Entwurfsfassung 2 des Vorschlags fiir einen
GeR vorgestellt.

Sie wurden als dynamischer, kreativer Prozess des languaging™ iiber die Grenzen sprachlicher Varietaten hinweg
entwickelt als eine Methodologie und als sprachenpolitische Ziele. Der Hintergrund dieser Entwicklung war eine
Reihe von Studien zum Bilingualismus in den friihen 1990er Jahren am Forschungszentrum CREDIF (Centre de
recherche et détude pour la diffusion du francais) in Paris.

Die Beispiele fiir Curricula, die in Kapitel 8 des GeR 2001 aufgefiihrt werden, fordern gezielt die Konzepte von
plurilingualer und plurikultureller Kompetenz.

Diese beiden Konzepte erschienen in ausfihrlicher Form im folgenden Jahr 1997 in der Publikation Plurilingual and
Pluricultural Competence (https: //rm.coe.int /168069d29b).

Durch einen seltsamen Zufall ist 1996 auch das Jahr, in dem der Terminus trans-languaging® dokumentiert wurde
(im Zusammenhang mit bilingualem Unterricht in Wales). Trans-languaging wird von plurilingualen Personen
benutzt, wobei mehr als eine Sprache involviert sein kann. Es gibt mittlerweile eine Vielzahl &hnlicher Ausdriicke,
die aber alle im Terminus Plurilingualitat inbegriffen sind.

Plurilingualitat kann in der Tat aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden: als eine soziologische oder
historische Tatsache, als eine personliche Eigenschaft oder ein persénliches Ziel, als eine Bildungsphilosophie oder
ein Ansatz oder - vor allem - als das gesellschaftspolitische Ziel, sprachliche Vielfalt zu erhalten. All diese Perspek-
tiven sind in Europa zunehmend verbreitet.

Eine der Aktivitdten in der obigen Liste ist die Mediation zwischen Menschen, die liber keine gemeinsame Sprache
verfligen. Weil Mediation plurilingual erfolgt, wurden auch fiir die anderen Punkte aus der obigen Liste Deskriptoren
entwickelt und validiert; dies erfolgte in den Jahren 2014-2017 im Projekt zur Entwicklung von Deskriptoren fir
Mediation. Auf3er fur den letzten Punkt (Paralinguistik) war dies auch erfolgreich. Bei diesem konnten sich bedauer-
licherweise die Informanten nicht tber die Relevanz einigen bzw. die Deskriptoren konsistent interpretieren.

35 Anm. der Ubersetzer: Nach Merrill Swain ist languaging die Benutzung von Sprache zur Ubermittlung kognitiv komplexer Gedanken.
It is the process of making meaning and shaping knowledge and experience through language.” (cf. Swain, 2006, Languaging, Agency
and Collaboration in Advanced Second Language Proficiency. In: Byrnes, H. (ed.), Advanced Language Learning: The Contribution of
Halliday and Vygotsky, 95-108. London / New York: Continuum)

36 Anm. der Ubersetzer: Vgl. z.B. Lewis, G., Jones, B. & Baker, C. (2012), Translanguaging: developing its conceptualisation and contextual-
isation, Educational Research and Evaluation: An International Journal on Theory and Practice, 18 / 7: 655-670 oder Otheguy, R., Garcia,
0. & Reid, W. (2015), Clarifying translanguaging and deconstructing named languages: A perspective from linguistics, Applied Linguistics
Review 6(3): 281-307.
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Zum Zeitpunkt der Ver&ffentlichung des GeR 2001 waren die Konzepte, die in diesem Abschnitt diskutiert werden,

vor allem aber die Idee eines holistischen, zusammenhangenden plurilingualen Repertoires, innovativ. Die Idee ist
inzwischen durch psycholinguistische und neurolinguistische Forschungen untermauert worden, bezogen sowohl auf
Personen, die schon friih im Leben eine zusatzliche Sprache erwerben, als auch auf solche, die das spater tun, wobei die
starkere Integration bei der ersten Gruppe stattfindet. Furr Plurilingualitat sind eine Anzahl kognitiver Vorteile nachge-
wiesen worden, die auf ein verbessertes Kontrollsystem im Gehirn zurtickzuftihren sind (d.h. die Féhigkeit, sich bei der
Ausfiihrung von Aufgaben nicht von Distraktoren ablenken zu lassen).

Die meisten Hinweise auf Plurilingualitdt im GeR 2001 beziehen sich aber auf ,plurilinguale und plurikulturelle
Kompetenz”. Das hdangt damit zusammen, dass diese beiden Aspekte tiblicherweise Hand in Hand vorkommen.
Trotzdem kdnnte jedoch eine Form der Unausgewogenheit darin bestehen, dass ein Aspekt (z.B. plurikulturelle
Kompetenz) viel starker entwickelt ist als der andere (z.B. plurilinguale Kompetenz; vgl. Abschnitt 6.1.3.1 des GeR 2001).

Einer der Griinde, die Entwicklung von Plurilingualitdt und Plurikulturalitat zu fordern, ist, dass Erfahrungen damit
bedeutet,

—> bereits vorhandene soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen auszunutzen, die dadurch wiederum
weiterentwickelt werden;

— besser wahrzunehmen, was in der linguistischen Organisation unterschiedlicher Sprachen allgemein und was
speziell ist (eine Form metalinguistischen, interlinguistischen oder sozusagen ,hyperlinguistischen” Bewusstseins);

— mehr darliber zu wissen, wie man lernt, sowie eine verbesserte Fahigkeit, sich auf andere Menschen und neue
Situationen einzustellen.

—> Es kdnnte daher bis zu einem gewissen Grad das nachfolgende Lernen auf sprachlichem und kulturellem Gebiet
beschleunigen. (GeR Abschnitt 6.1.3.3)

Weder Plurikulturalitdt noch das Konzept der interkulturellen Kompetenz - das in den Abschnitten 51.1.3 und 5.1.2.2
des GeR 2001 kurz erwdhnt ist - sind im GeR ausfihrlicher dargestellt. Die Implikationen von Plurilingualitdt und
interkultureller Kompetenz fiir die Entwicklung von Curricula mit Bezug auf den GeR sind im vom Europarat heraus-
gegebenen Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education
(Beacco et al. 2016a) umrissen. Als Ergdnzung dazu steht eine detaillierte Taxonomie der Aspekte plurilingualer und
plurikultureller Kompetenz im Dokument Framework of reference for pluralistic approaches to languages and cultures
(FREPA / CARAP) des ECML zur Verfiigung.”

2.4 Das Beschreibungssystem des GeR

In diesem Abschnitt umreifien wir das Beschreibungssystem des GeR und zeigen auf, welche Elemente im Projekt

von 2014-17 weiterentwickelt wurden. Wie oben erwahnt, ist ein Kernziel des GeR, eine gemeinsame beschreibende
Metasprache fiir Sprachkompetenz zur Verfligung zu stellen. Abbildung 1 stellt die Struktur des Beschreibungssystems
des GeR als Diagramm dar.

Nach einer Einfiihrung in relevante Schliisselkonzepte (GeR 2001, Kapitel 1) wird der Ansatz des GeR 2001 in Kapitel 2
kurz vorgestellt. In jeder kommunikativen Situation werden allgemeine Kompetenzen (z.B. Weltwissen, soziokulturelle
Kompetenz, interkulturelle Kompetenz, berufliche Erfahrung, sofern vorhanden: GeR 2001, Abschnitt 5.1) immer mit

37 http://carap.ecml.at/Acceuil / tabid /3577 / language / en-GB / Default.aspx. Anm. der Ubersetzer: Referenzrahmen fiir plurale Anscétze zu
Sprachen und Kulturen, https: // www.goethe.de / de /spr/mag/20476419.ntml
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kommunikativen Sprachkompetenzen verbunden (linguistischen, soziolinguistischen und pragmatischen Kompetenzen;
Abschnitt 5.2) sowie mit Strategien (einige davon allgemeine, andere kommunikative Sprachstrategien), um eine
Aufgabe zu erfillen (GeR 2001, Kapitel 7). Aufgaben erfordern oft die Zusammenarbeit mit anderen - und daftir wird
Sprache benétigt. Das Beispiel im Kapitel 2 des GeR 2001 zur Erlduterung dieses Gedankens - einen Schrank umstellen
- ist eins, bei dem die Benutzung von Sprache mit der Aufgabe verkniipft ist. Beim Umstellen eines Schrankes ist in
gewissem Umfang Kommunikation anzuraten, vorzugsweise durch Sprache, aber Sprache steht nicht im Mittelpunkt
dieser Aufgabe. In dhnlicher Weise fokussieren auch Aufgaben, die anspruchsvollere Kommunikation erfordern, eher
auf das Ergebnis als auf die Sprache, mit der es erzielt wurde (wie z.B. Zustimmung zur gewlinschten Lésung eines
ethischen Problems einzuholen oder ein Treffen zu einem Projekt).

Der generelle Ansatz des GeR ist in einem einzelnen Absatz in Kapitel 2 zusammengefasst:

Sprachverwendung - und dies schlief3t auch das Lernen einer Sprache mit ein - umfasst die Handlungen von
Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine Vielzahl von Kompetenzen entwickeln,

und zwar allgemeine, besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenen
Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen und Beschrankungen auf diese Kompetenzen zuriick, wenn sie
sprachliche Aktivitaten ausfiihren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte Uber bestimmte
Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Doméanen) zu produzieren und / oder zu rezipieren. Dabei setzen
sie Strategien ein, die fir die Ausfiihrung dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die
Teilnehmer in solchen kommunikativen Aktivitdten machen, kénnen zur Verstérkung oder zur Veranderung der
Kompetenzen fihren. (GeR 2001, Abschnitt 2.1)

Somit werden bei der Ausflihrung einer Aufgabe Kompetenzen und Strategien aktiviert und durch diese Erfahrung
wiederum weiterentwickelt. Fiir einen ,handlungsorientierten Ansatz”, der das Beschreibungsschema des GeR in die
Praxis Uibersetzt, sind einige gemeinsam zu l6sende Aufgaben im Unterricht wesentlich. Daher enthalt der GeR 2001
ein Kapitel tiber Aufgaben. Das Kapitel 7 des GeR diskutiert ,Aufgaben aus dem wirklichen Leben (real-life tasks)**®

und ,didaktische Aufgaben’, Moglichkeiten fiir Kompromisse zwischen beiden, Faktoren, die Aufgaben in sprachlicher
Hinsicht einfach oder komplex machen, Bedingungen und Beschrankungen usw. Die genaue Form dieser Aufgaben

im Unterricht und wie sie ein Lehrprogramm bestimmen, miissen die Benutzer/innen des GeR selbst entscheiden.
Kapitel 6 im GeR 2001 gibt einen Uberblick iiber Sprachlehrmethoden und weist darauf hin, dass verschiedene Ansétze
fur verschiedene Kontexte geeignet sein kdnnen. Tatsachlich ist das System des GeR in hohem Maf vereinbar mit
verschiedenen aktuellen Ansatzen zum Erlernen von Fremdsprachen, den aufgabenorientierten Ansatz eingeschlossen,
sowie auch den ,0kologischen Ansatz” und generell mit allen Anséatzen, die auf soziokulturellen und sozio-konstruk-
tivistischen Theorien basieren. Beginnend mit einer Diskussion der Stellung von Plurilingualitadt in der sprachlichen
Bildung, umreif3t Kapitel 8 verschiedene Optionen bei der Curriculumentwicklung, einem Prozess, der im Guide for the
development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education (Leitfaden fur die Entwicklung
und Umsetzung von Curricula fiir eine plurilinguale und interkulturelle Bildung, Beacco et al. 2016a) weiter ausgefiihrt
wird. Ganz gleich, welche Perspektive man einnimmt, bedeutet das, dass der Sprachunterricht kommunikative Sprachak-
tivitdten und Strategien mit einbeziehen sollte (GeR Abschnitt 4.4), wie sie auch in der Realitat vorkommen und wie sie
im Beschreibungssystem des GeR vorkommen.

38 Anm. der Ubersetzer: So heifit es im GeR 2001, heute spricht man eher von ,lebensweltlich orientierten Aufgaben”; pedagogic entspricht in
diesem Kontext eher dt. ,didaktisch”.
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Abbildung 1:

Allgemeine
Sprachbeherrschung

Die Struktur des Beschreibungssystems des GeR*

Allgemeine
Kompetenzen

Kommunikative
Sprachkompetenzen

Kommunikative

Sprachaktivitdten

Kommunikative
Strategien

Savoir (Wissen)

Linguistische

l Rezeption

l Rezeption

Savoir-faire
(Prozedurales Wissen)

Soziolinguistische

l Produktion

l Produktion

Savoir-étre (Personlich-
keitsbezogene Kompetenz)

Pragmatische

l Interaktion

l Interaktion

Savoir apprendre
(Lernfahigkeit)®

l Mediation

l Mediation

Der GeR ersetzt das traditionelle Modell der vier Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben), das sich als

zunehmend unzureichend fir die Erfassung der komplexen Wirklichkeit von Kommunikation erwiesen hat, durch

kommunikative Sprachaktivitdten und Strategien. Uberdies erlaubt die Systematik der vier Fertigkeiten keine Ber{ick-

sichtigung von Zielsetzungen oder Makro-Funktionen. Die Systematik, die der GeR vorschldgt, ist ndher am lebenswelt-

lichen Sprachgebrauch, der auf Interaktion basiert, durch welche Bedeutung gemeinsam konstruiert wird. Sprachliche

Aktivitdten werden in vier Modi von Kommunikation dargestellt: Rezeption, Produktion, Interaktion und Mediation. Die

Entwicklung der Kategorien fiir kommunikative Aktivitdten im GeR wurde stark beeinflusst durch die Unterscheidung

zwischen Transaktion und interpersonalem Sprachgebrauch sowie zwischen interpersonalem und ideationalem

Sprachgebrauch (Entwicklung von Ideen). Dies zeigt Tabelle 3.

39 Ubernommen aus der ECEP-Verdffentlichung: Piccardo, E. et al. (2011), Pathways Through Assessing, Learning and Teaching in the CEFR.
Council of Europe Publishing, Strasbourg, verfligbar auf http://ecep.ecml.at/ Portals /26 / training-kit / files / 2011_08_29_ECEP_EN.pdf

40 Anm. der Ubersetzer: Es fehlt Byrams ,Savoir s'engager”, d.h. die Erziehung zum Frieden im Sinne der Menschenrechte usw. (vgl. Michael
Byram: Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. Clevedon 1997: 44).
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Tabelle 3: Makro-funktionale Grundlagen von Kategorien kommunikativer Sprachaktivitaten im GeR

Rezeption Produktion Interaktion Mediation
Kreativer, z.B. Lesen als z.B. Zusammen- z.B. Konversation Mediation von
interpersonaler Freizeitaktivitat hdngendes monolo- Kommunikation
Sprachgebrauch gisches Sprechen:
Erfahrungen

beschreiben

Transaktionaler z.B. Lesen, um z.B. Zusammen- z.B. Transaktionen: Mediation von Texten
Sprachgebrauch Informationen und hangendes monolo- Dienstleistungs-

Argumentation zu gisches Sprechen: gesprache;

verstehen Informationsver- Informations-

mittlung austausch

Evaluativer (Zusammengefihrt z.B. Zusammen- z.B. Diskussion Mediation von
Sprachgebrauch, mit Lesen, um hangendes monolo- Konzepten
Problemldsung Informationen und gisches Sprechen:

Argumentation zu Argumentieren

verstehen)

Die folgende Liste fasst die Vorteile einer solchen Weiterentwicklung des Konzepts fiir Sprachaktivitdten tber die vier
Fertigkeiten hinaus zusammen (vgl. Tabelle 3). Sie stammt aus einer vorbereitenden Studie, die zur Entwicklung des
GeR" fuhrte.

—> Die vorgeschlagenen Kategorien (Rezeption, Produktion, Interaktion, Mediation) sind nicht nur fir Insider, sondern
auch fiir andere Benutzer /innen sinnvoll: solche Kategorien spiegeln die Art, wie Menschen Sprache tatséachlich
benutzen, eher wider als die vier Fertigkeiten.

— Weil dies die Arten von Kategorien sind, die beim Sprachtraining in der Arbeitswelt benutzt werden, wird eine
Verbindung von ,Sprache fiir allgemeine Zwecke” mit ,Sprache fiir spezielle Zwecke" leichter méglich.

— Aufgaben im Unterricht, die eine Zusammenarbeit zwischen kleinen Gruppen von Lernenden erfordern, Projektarbeit,
Korrespondenz mit einem Brieffreund, Interviews bei Sprachpriifungen usw. kdnnen in diesem Modell leichter
situiert werden.

— Die Organisation nach transparenten Aktivitdten in speziellen Gebrauchskontexten kénnte die Aufzeichnung und die
Profilbildung jener ,Ausschnitte aus dem Leben” erleichtern, welche die Erfahrung von Sprachlernenden ausmachen.

—> Ein auf Genres basierender Ansatz férdert die Aktivierung von inhaltlichen Schemata und den Erwerb von formalen
Schemata (Diskursorganisation), die dem jeweiligen Genre angemessen sind.

— Kategorien, die den interpersonalen und zusammenhangenden Selbstausdruck betonen, sind spatestens ab Niveau
A2 wichtig und kénnen ein Gegengewicht zur allgegenwartigen Metapher bilden, Sprache als Informationsibertra-
gung anzusehen.

—> Eine Abkehr von der Matrix der vier Fertigkeiten und drei Elementen (grammatische Strukturen, Wortschatz, Phono-
logie / Graphemik), konnte die Entwicklung kommunikativer Kriterien fur die Qualitdt von Performanz fordern.

— Die Unterscheidung zwischen Rezeption, Interaktion und Produktion ruft die Klassifikationen in Erinnerung, die
flir Strategien des Lernens und der Performanz benutzt werden, und kdnnte ein breiteres Konzept strategischer
Kompetenzen ermdglichen.

41 North, B. (1994), Perspectives on language proficiency and aspects of competence: a reference paper defining categories and levels. CC-LANG
Vol. 94, No. 20, Council of Europe Publishing, Strasbourg.
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— Die Unterscheidung zwischen Rezeption, Interaktion, Produktion und Mediation markiert tiberhaupt eine Progression
der Schwierigkeiten und kdnnte zur Entwicklung eines Konzepts von Teilqualifikationen beitragen.

— Mithilfe solcher relativ konkreter Gebrauchskontexte (die eher zu Supra-Genres / Sprachereignissen tendieren als zu
abstrakten Fertigkeiten oder Funktionen) kann man leichter Verbindungen zu realistischen Aufgabenstellungen beim
Assessment in Priifungen herstellen; dies kdnnte es erleichtern, konkretere Deskriptoren zur Verfligung zu stellen.

Einer der Bereiche, in dem der GeR am einflussreichsten war, ist die Bestatigung des grundsatzlichen Unterschieds von
Produktion (= zusammenhadngender Monolog; wenige Sprecherwechsel) und Interaktion (= Dialog; schnelle Sprecher-
wechsel) bei der Neugestaltung von Kurszielen und der Struktur miindlicher Priifungen. Als der GeR im Jahr 2001
vergffentlicht wurde, wurde eine dhnliche Aufteilung beim Schreiben, also in schriftliche Produktion und schriftliche
Interaktion, nicht in gleichem Maf3e als notwendig erachtet. Tatsachlich wurde die urspriingliche Fassung der Tabelle 2
des GeR (Raster zur Selbstbeurteilung) verandert, indem schriftliche Interaktion und Produktion zu ,Schreiben” zusam-
mengelegt wurden. Dies flihrte zu der weit verbreiteten, aber irrigen Auffassung, dass der GeR ein Modell von finf
Fertigkeiten vertritt.

Die Entwicklung im Bereich von E-Mail, ,texten” (= SMS) und der sozialen Medien seit dieser Zeit zeigt, dass, wie in
vielen anderen Bereichen auch, der GeR flr seine Zeit sehr vorausschauend war. Der vierte Modus, Mediation, wurde
wahrend der Arbeit der urspriinglichen Autorengruppe des GeR entwickelt™.

Abbildung 2, die schon in den Entwurfsfassungen von 1996 und 1998 erschien, zeigt die Beziehungen zwischen den vier
Modi von Kommunikation. Rezeption und Produktion, jeweils miindlich und schriftlich, ergeben die vier traditionellen
Fertigkeiten. Interaktion umfasst sowohl Rezeption als auch Produktion, ist aber mehr als die Summe dieser Teile, und
Mediation umfasst sowohl Rezeption als auch Produktion und oft auch Interaktion.

Der GeR erklart das Konzept von Mediation wie folgt:

Sowohl bei der rezeptiven als auch bei der produktiven Sprachverwendung ermdéglichen die miindlichen

und /oder schriftlichen Aktivitaten der Sprachmittlung Kommunikation zwischen Menschen, die aus irgend-
welchen Griinden nicht direkt miteinander kommunizieren kénnen. Ubersetzung oder Dolmetschen, die
Zusammenfassung oder der Bericht ergeben eine (Neu)Fassung eines Ausgangstextes fuir Dritte, die keinen
unmittelbaren Zugriff darauf haben. Mediationsaktivitaten, also die Umformung eines schon vorhandenen
Textes, nehmen eine wichtige Stellung im alltdglichen sprachlichen Funktionieren unserer Gesellschaften ein.
(GeR 2001, Abschnitt 2.1.3)

Abbildung 2: Beziehungen zwischen Rezeption, Produktion, Interaktion und Mediation

Rezeption >

/ Interaktion > Mediation

Produktion : >

Wie viele andere Aspekte, die im GeR erwahnt werden, sind auch die Konzepte von Interaktion und Mediation im Text
nicht weiter ausgefiihrt. Das ist ein Nachteil des Versuchs, auf 250 Seiten so viele Aspekte abzudecken. Eine Konsequenz
daraus ist, dass das Verstandnis von Mediation / Sprachmittlung im GeR oft auf Dolmetschen und Ubersetzen reduziert
wird. Aus diesem Grund wurde das Projekt von 2014-2017 zur Entwicklung von Deskriptoren fiir Mediation ins Leben

42 Die urspriingliche Autorengruppe bestand aus John Trim, Daniel Coste, Brian North und Joseph Sheils.
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gerufen. Dieses Projekt betonte eine breitere Sicht auf Mediation, wie in Anhang 6 umrissen und detaillierter in der
Publikation Developing illustrative descriptors of aspects of mediation for the CEFR (Zur Entwicklung von Beispiel-
deskriptoren flir Aspekte der Sprachentwicklung fiir den Gemeinsamen européischen Referenzrahmen - GeR)
(North und Piccardo 2016) erklart wird.

Der GeR stellt den Abschied von der traditionellen Unterscheidung zwischen dem Konzept einer (unsichtbaren)
,Kompetenz” und einer (beobachtbaren) ,Performanz” dar, wie sie in der Sprachwissenschaft von Chomsky konzipiert
wurde. Im GeR beinhaltet der Terminus ,Kompetenz”, dass man kommunikative Sprachaktivitaten ausfiinren kann
(,Kann-Beschreibungen”), indem man sich auf sowohl generelle als auch kommunikative Sprachkompetenzen stiitzt
(linguistische, soziolinguistische und pragmatische) sowie angemessene kommunikative Strategien aktiviert.

Kann-Beschreibungen als Kompetenz

Die Idee einer wissenschaftlichen Kalibrierung von ,Kann-Beschreibungen” auf einer Skala von Niveaustufen
stammt urspriinglich aus dem Bereich der Ausbildung von Krankenpflegern /-pflegerinnen. Bei der Beurteilung der
Kompetenzen von Krankenpflegern / -pflegerinnen wahrend der Ausbildung erwiesen sich Tests nicht als hilfreich;
bendtigt wurde vielmehr eine systematische, sachkundige Beobachtung durch erfahrene Krankenpfleger/innen,
gestiitzt auf kurze Beschreibungen typischer Kompetenzen auf verschiedenen Leistungsebenen.

Dieser ,Kann-Ansatz” wurde in den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts in der Arbeit des Europarats auf den
Bereich des Lehrens und Lernens Ubertragen. Dies geschah in drei Bereichen: (a) bedarfsorientiertes Sprachtraining
fir die Arbeitswelt; (b) Interesse an der Beurteilung von Lehrenden, basierend auf festgelegten kommunikativen
Kriterien, und (c) Experimentieren mit Selbstbeurteilung mittels ,Kann-Beschreibungen” als ein Weg zur Verbes-
serung der Reflexion und der Motivation von Lernenden. Heute werden ,Kann-Beschreibungen®in immer mehr
Disziplinen und in immer mehr Landern eingesetzt, was oft als ,kompetenzorientierter Ansatz” bezeichnet wird.

Der Erwerb von Fahigkeiten wird in der Tat als zirkuldrer Prozess gesehen: Durch die Ausfiihrung von Aktivitdten
entwickeln Sprachnutzende / Lernende Kompetenzen und erwerben Strategien. Dieser Ansatz bedeutet ein Verstandnis
von Kompetenz, dem zufolge sie nur existiert, wenn sie beim Sprachgebrauch umgesetzt wird. Dies reflektiert sowohl
(a) die erweiterte Sicht von Kompetenz, wie sie in der angewandten Psychologie insbesondere in Bezug auf Arbeitswelt
und Berufsausbildung verwendet wird, als auch (b) die Ansicht, die heute im soziokulturellen Ansatz zur Lerntheorie
vorherrscht. Die ,Kann-Beschreibungen” des GeR verk&rpern diese Philosophie.

Somit werden im GeR Kommunikative Sprachstrategien als eine Art Bindeglied zwischen kommunikativen Sprach-
kompetenzen und kommunikativen Sprachaktivitdten gesehen und in Abschnitt 4.4 des GeR 2001 letzteren angefiigt.
Die Entwicklung von Deskriptoren fiir strategische Kompetenz wurde durch das Modell ,Planung, Ausfiihrung, Monito-
ring, Reparatur” beeinflusst. Wie jedoch aus der folgenden Tabelle 4 ersichtlich, wurden die Beispielskalen nicht fir alle
Kategorien entwickelt. Die kursiv gedruckten Kategorien wurden zum Zeitpunkt der Entwicklung der urspriinglichen
Deskriptoren, die im GeR 2001 veroffentlicht wurden, in Betracht gezogen, aber es wurden keine eigenen Deskriptoren
dafiir entwickelt. Flir Mediation wurde im Projekt von 2014-2017 entschieden, nur Deskriptoren fir Strategien bei der
Ausfiihrung zu entwickeln.

4
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Tabelle 4: Kommunikative Sprachstrategien im GeR

Rezeption Produktion Interaktion Mediation
Planung Rahmung® Planung nicht verfiigbar
Ausfiihrung Schlisse ziehen Kompensieren Sprecherwechsel Etwas mit Vorwissen

Kooperation verbinden

Sprache anpassen

Komplizierte Infor-
mationen in kleinere
Einheiten aufgliedern

Einen dichten Text
erweitern

Einen Text straffen

Evaluation und Monitoring Monitoring und Um Klarung bitten
Reparatur Selbstkorrektur Reparatur der
Kommunikation

2.5 Mediation

Wie schon bei der Darstellung des Beschreibungssystems des GeR weiter oben erwahnt, wurde Mediation fiir den
Sprachunterricht neu in den GeR eingefiihrt, und zwar im Zuge der Abkehr von den vier Fertigkeiten hin zu vier

Modi der Kommunikation, also Rezeption, Interaktion, Produktion und Mediation (siehe Abbildung 2). Wenn wir eine
Sprache verwenden, sind oft verschiedene Aktivitaten daran beteiligt; Mediation verbindet Rezeption, Produktion und
Interaktion. Wenn wir Sprache verwenden, geschieht das in vielen Féllen nicht nur, um eine Botschaft zu Ubermitteln,
sondern vielmehr um einen Gedanken zu entwickeln durch das, was oft languaging® genannt wird (etwas gedanklich in
Worte fassen und dadurch die Gedanken artikulieren), oder um das Verstehen und die Kommunikation zu erleichtern.

Die Behandlung von Mediation im GeR 2001 ist nicht auf Mediation tber Sprachen hinweg (Informationen in einer
anderen Sprache weitergeben) beschrankt, wie man aus den folgenden Ausschnitten sehen kann:

—> Abschnitt 21.3: ... Kommunikation zwischen Menschen, die aus irgendwelchen Griinden nicht direkt miteinander
kommunizieren kénnen”

—> Abschnitt 4.4.4: ... Mittler zwischen Gesprachspartnern zu sein, die einander nicht direkt verstehen kénnen, weil sie
Sprecher verschiedener Sprachen sind (was der haufigste, aber nicht der einzige Fall ist).”

— Abschnitt 4.6.4: ,Sowohl der Eingabe- als auch der Ausgabetext konnen in der L1 oder der L2 gesprochen oder
geschrieben sein.’ (Anm.: Das heif3t nicht, dass der eine Text in der L1 und der andere in der L2 ist; es heif3t, dass beide
in L1 sein kénnten).

Obgleich der GeR von 2001 das Konzept von Mediation nicht im vollen Umfang entwickelt, betont er doch die beiden
Schlisselkonzepte (a) der gemeinsamen Konstruktion von Bedeutung bei der Interaktion und (b) des sténdigen
Wechsels zwischen individueller und sozialer Ebene beim Sprachenlernen; dies geschieht vor allem durch die Sicht der
Sprachnutzenden/Lernenden als sozial Handelnde. Zudem unterstreicht die Betonung darauf, dass der/die Mediator/in
zwischen den Gesprachsteilnehmern /-teilnehmerinnen vermittelt, den sozialen Blickwinkel des GeR. Obgleich dies im
GeR von 2001 nicht ausdriicklich erwahnt wird, weist sein Beschreibungssystem der Mediation de facto eine Schlissel-
position im handlungsorientierten Ansatz zu, ahnlich wie es einige Wissenschaftlerinnen / Wissenschaftler heute tun,
wenn sie den Sprachlernprozess diskutieren.

43 Anm. der Ubersetzer: ,Rahmung” gibt den engl. Terminus framing wieder.
44 Anm. der Ubersetzer: s.o. Anm. 35
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Im Projekt von 2014-2017 zur Erweiterung der Beispieldeskriptoren im GeR beinhaltet das Verstandnis von Mediation
deshalb mehr als nur die Mediation zwischen Sprachen. Zusétzlich zur Mediation zwischen Sprachen umfasst sie auch
Mediation beim Kommunizieren und Lernen ebenso wie soziale und kulturelle Mediation. Dieser breitere Ansatz wurde
gewadhlt wegen seiner Relevanz fiir zunehmend heterogene Unterrichtssituationen, in Bezug auf die Verbreitung von
Jbilingualem Sachfachunterricht” (CLIL = Content and Language Integrated Learning), und weil Mediation zunehmend
als Teil des Lernens insgesamt gesehen wird, insbesondere allen Sprachenlernens.

Die Deskriptoren fiir Mediation sind besonders relevant fiir den Unterricht mit kooperativen Aufgaben fiir Kleingruppen.
Diese Aufgaben konnen so organisiert werden, dass Lernende bei der Zusammenarbeit unterschiedlichen Input teilen
und dabei ihre Informationen erkldren missen, um ein Ziel zu erreichen. Die Deskriptoren sind sogar noch relevanter,
wenn dies in einem bilingualen (= CLIL) Kontext geschieht.

2.6 Die Gemeinsamen Referenzniveaus des GeR

Der GeR hat zwei Achsen: eine horizontale Achse von Kategorien zur Beschreibung verschiedener Aktivitaten und
Aspekte der Kompetenz, die weiter oben umrissen wurden, und eine vertikale Achse, die die Kompetenzentwicklung

in diesen Kategorien beschreibt. Um die Organisation von Kursen und die Beschreibung von Lernfortschritten zu
erleichtern, enthalt der GeR sechs gemeinsame Referenzniveaus, wie in Abbildung 3 gezeigt wird. Diese Organisation
stellt einen Lernweg dar, der es Sprachnutzenden /Lernenden erlaubt, sich nach und nach mit relevanten Aspekten

des Beschreibungssystems zu befassen. Allerdings sind die sechs Niveaustufen nicht als absolut und unabanderlich
gedacht. Erstens kénnen sie in drei breiteren Kategorien gruppiert werden: Elementare Sprachverwendung (A1 und A2),
Selbststandige Sprachverwendung (B1 und B2) und Kompetente Sprachverwendung (C1 und C2). Zweitens werden die
sechs Referenzniveaus, die breite Spannen sprachlicher Kompetenzen beschreiben, oft weiter unterteilt.

Abbildung 3: Die Gemeinsamen Referenzniveaus des GeR

C2

C1
B2

B1
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Alle in den Geisteswissenschaften benutzten Kategorien sind immer konventionelle, sozial konstruierte Konzepte. Wie
die Farben eines Regenbogens sind auch sprachliche Kompetenzen ein Kontinuum. Aber wie beim Regenbogen sehen
wir Grenzen zwischen den einzelnen Farben, obgleich ihre wirklichen Grenzen unscharf sind; dies zeigt Abbildung 4.
Doch um dartiber zu kommunizieren, vereinfachen und fokussieren wir auf sechs Hauptfarben, wie in Abbildung 5.

Abbildung 4: Ein Regenbogen Abbildung 5: Die konventionellen sechs Farben

Die gemeinsamen Referenzniveaus werden im Detail durch die Beispieldeskriptoren in den Kapiteln 4 und 5 des GeR
2001 definiert, aber wichtige Eigenschaften der Niveaus werden kurz im Abschnitt 3.6 des GeR 2001 zusammengefasst
(siehe Anhang 1) und in drei Tabellen, mit denen die Niveaus im Kapitel 3 des GeR 2001 beschrieben werden.

— GeR-Tabelle 1: Eine Globalskala mit einem zusammenfassenden Absatz fir jedes Niveau.

—> GeR-Tabelle 2: Ein Raster zur Selbstbeurteilung, das in vereinfachter Form die Deskriptoren fiir kommunikative
Sprachaktivitdten im Kapitel 4 des GeR 2001 zusammenfasst. Tabelle 2 wird auch im Sprachenpass der verschie-
denen Versionen des Européischen Sprachenportfolios und im Europass der EU benutzt. Eine erweiterte Version, die
Schriftliche und Online-Interaktion sowie Mediation mit einschlief3t, findet sich in Anhang 2 zu dieser Publikation.

—> GeR-Tabelle 3: Eine zusammenfassende Auswahl der GeR-Deskriptoren fiir Aspekte kommunikativer Sprachkompe-
tenz in Kapitel 5. Eine erweiterte Fassung, die Phonologie mit einschliefit, findet sich in Anhang 3 dieser Publikation.

Es muss betont werden, dass das oberste Niveau im System des GeR in keinem Zusammenhang mit dem steht, was
manchmal als Performanz eines idealisierten ,Muttersprachlers” bezeichnet wird oder eines ,gebildeten Muttersprach-
lers” oder eines ,Fast-Muttersprachlers”. Solche Konzepte wurden schon bei der Entwicklung der Niveaus oder der
Deskriptoren nicht als Bezugspunkt genommen. Das hochste Niveau im System des GeR, C2, wird im GeR wie folgt
beschrieben:

Niveau C2 wird zwar als kompetente Sprachverwendung (Mastery) bezeichnet, dies bedeutet aber nicht, dass
eine muttersprachliche oder fast muttersprachliche Kompetenz erreicht ist. Beabsichtigt ist nur, die Prazision,
Angemessenheit und Leichtigkeit zu charakterisieren, welche die Sprache dieser sehr erfolgreichen Lernenden
auszeichnen. (GeR 2001, Abschnitt 3.6)

Mastery (Trim: ,,Comprehensive Mastery"; Wilkins: ,Comprehensive Operational Proficiency”) entspricht dem
obersten Priifungsziel innerhalb des Systems von ALTE (Association of Language Testers in Europe). Diese Stufe
kdnnte auch ausgedehnt werden auf die noch weiter entwickelte interkulturelle Kompetenz oberhalb dieses
Niveaus, die von vielen erreicht wird, die sich beruflich mit Sprachen befassen. (GeR 2001, Abschnitt 3.2)
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Hintergrund der Niveaustufen des GeR

Das System mit sechs Niveaus ist von unten nach oben nummeriert, eben weil C2 nicht die héchste vorstellbare
Kompetenzstufe in einer zusatzlichen Sprache ist. Tatsachlich war ein siebtes Niveau in einem System vorgesehen,
das David Wilkins 1977 bei einem internationalen Symposium vorschlug, bei dem ein Unit / Credit-System diskutiert
wurde. Die GeR-Arbeitsgruppe tibernahm die ersten sechs von Wilkins, weil sein siebtes Niveau aufierhalb des
Bereichs der tblichen Bildungssysteme liegt.

Im Schweizer Nationalen Forschungsprojekt, das die 2001 publizierten Niveaustufen empirisch untermauerte und
die urspriinglichen Beispieldeskriptoren entwickelte, wurde die Existenz dieses siebten Niveaus bestétigt. Es gab
Sprachnutzende / Lernende, die an der Universitat von Lausanne Ubersetzen und Dolmetschen studierten und klar
iber dem Niveau C2 lagen. Tatsachlich arbeiten Simultandolmetscher /innen in européischen Institutionen und
professionelle Ubersetzer / innen auf einem Niveau, das tiber C2 liegt. C2 ist z.B. das dritte von fiinf Niveaus fiir
literarische Ubersetzungen, das jiingst im PETRA-Projekt geschaffen wurde. Auch viele plurilinguale Schriftsteller
arbeiten auf diesem Niveau einer ,ambilingualen Kompetenz*, obgleich sie nicht von Geburt an zweisprachig sind.

A1, das unterste Niveau im urspriinglichen GeR 2001, ist auch nicht das unterste vorstellbare Kompetenzniveau in einer
weiteren Sprache. Im GeR wird es wie folgt beschrieben:

Niveau A1 (Breakthrough) wird als die niedrigste Ebene einer generativen Sprachverwendung angesehen - der
Punkt, an dem Lernende sich auf ganz einfache Weise verstéindigen kénnen. Sie konnen einfache Fragen zur
Person stellen - z.B. zum Wohnort, zu Bekannten, zu Dingen, die man besitzt usw. - und kénnen auf entsprechende
Fragen Antwort geben. Sie kdnnen einfache Feststellungen treffen oder auf solche reagieren, sofern es sich um
unmittelbare Bedlirfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt, wobei sie sich nicht nur auf ein begrenztes,
eingelibtes und lexikalisch organisiertes Repertoire situationsspezifischer Wendungen verlassen miissen.

(GeR 2001, Abschnitt 3.6)

Niveau A1 (Breakthrough) ist vermutlich die niedrigste identifizierbare Stufe einer unabhangigen Sprach-
kompetenz. Bevor diese Stufe jedoch erreicht ist, mag es durchaus eine gewisse Bandbreite an spezifischen
Aufgaben geben, die fiir die Lernenden relevant sind und die sie erfolgreich ausfiihren kénnen, indem sie ein sehr
beschranktes Spektrum sprachlicher Mittel benutzen. Die Untersuchung des Schweizerischen Nationalfonds von
1994-1995, in dem die Beispiele fiir Deskriptoren entwickelt und skaliert wurden, identifizierte ein solches Niveau
des Sprachgebrauchs, das auf die Ausfiihrung isolierter Aufgaben begrenzt ist; die Bewaltigung solcher Aufgaben
kann man aber bei der Definition des Referenzniveaus A1 voraussetzen. In einigen Kontexten, z.B. bei sehr jungen
Lernenden, kann es angemessen sein, einen solchen ,Meilenstein” auszuarbeiten. (GeR 2001, Abschnitt 3.5)

Die folgenden Deskriptoren beziehen sich auf einfache allgemeine Aufgaben, die unterhalb des Niveaus A1 angesiedelt
wurden, die aber ein nitzliches Lernziel fir Anfanger/innen darstellen kénnen:

— Kann einfache Eink&ufe tatigen, wenn die sprachliche AuBerung durch Zeigen oder andere Gesten unterstiitzt
werden kann.

— Kann Tag, Uhrzeit und Datum erfragen und angeben.

— Kann einige einfache Gru3formeln verwenden.

— Kann ,ja" ,nein”, ,Entschuldigung”, bitte”, ,danke”, ,Tut mir leid” sagen.

— Kann unkomplizierte Formulare mit persdnlichen Angaben wie Name, Nationalitdt, Familienstand ausfllen.

— Kann eine kurze, einfache Postkarte schreiben. (GeR 2001, Abschnitt 3.5)

45



46

2 Schliisselaspekte des Lehrens und Lernens im GeR

In den aktualisierten und erweiterten Deskriptoren in diesem Begleitband wird das oben beschriebene Niveau ,vor A1”
genannt; es wurde auf der Basis von Deskriptoren aus dem Schweizer Projekt Lingualevel weiterentwickelt sowie dem
japanischen CEFR-). Beide sind auf die Grundschule und die untere Sekundarstufe ausgerichtet.

Der GeR betont, dass alle Niveaus ,Referenzniveaus” sind, und dass die Benutzer/innen sie unter bestimmten
Umsténden noch weiter unterteilen mochten; der GeR 2001 zeigt im Abschnitt 3.5 Wege auf, wie das in verschiedenen
Kontexten erfolgen kénnte. Im gleichen Abschnitt wird auch die Idee der ,Plus-Niveaus” vorgestellt.

Bei den Beispieldeskriptoren wird unterschieden zwischen den ,Kriterien-Niveaus” (z.B. A2 bzw. A2.1) und den ,Plus-
Niveaus” (z.B. A2+ bzw. A2.2). Letztere werden durch eine horizontale Linie abgetrennt, wie das folgende Beispiel fiir
Hérverstehen allgemein zeigt:

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

A2 Kann Wendungen und Worter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht
(z.B. ganz grundlegende Informationen zu Person, Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung), sofern
deutlich und langsam gesprochen wird.

Die ,Plus-Niveaus" bilden eine sehr starke Kompetenz auf diesem Niveau ab, das aber noch nicht die Mindestkompetenz
auf dem folgenden Kriteriumsniveau erreicht. Merkmale dieses hoheren Niveaus beginnen aber sich zu zeigen.
Deskriptoren von ,Plus-Niveaus” sind nicht in den drei Tabellen in der Einfihrung zum GeR 2001 beriicksichtigt (Kapitel 3,
Tabellen 1, 2 und 3).

2.7 GeR-Profile

Niveaustufen sind eine notwendige Vereinfachung. Wir brauchen sie, um Lernen zu organisieren, Fortschritte zu
beobachten und Fragen zu beantworten wie ,Wie gut ist ihr Franzdsisch?” oder ,Welche Fahigkeiten sollten wir von
Kandidaten erwarten?” Hinter jeder einfachen Antwort, wie B2 - oder auch B2 rezeptiv, B1 produktiv - verbirgt sich ein
komplexes Profil. Der GeR enthélt so viele Beispielskalen, weil dies die Benutzer/innen zur Entwicklung differenzierter
Profile ermuntern soll. Beispielskalen knnen zum einen zur Beschreibung der sprachlichen Aktivitdten benutzt werden,
die fiir eine bestimmte Gruppe von Lernenden relevant sind, um dann zu definieren, welches Niveau diese Lernenden

in eben diesen Aktivitdten erreichen missen, um ihre Ziele zu erreichen. Veranschaulicht werden kann das mit zwei
fiktiven Beispielen fir individuelle Sprachprofile, wie sie Abbildung 6 und 7 zeigen. In beiden Fallen zeigen die vier
geometrischen Formen in Abbildung 6 und 7 die jeweils erforderlichen Profile flir Rezeption, Interaktion, Produktion

und Mediation. Die Erklarungen um den dufieren Kreis benennen die Beispielskalen, die als relevant angesehen werden,
und die Kompetenzniveaus, die auf jeder Niveaustufe der jeweiligen Skala als relevant betrachtet werden, sind durch

die Schattierung markiert. Man beachte, dass die in den beiden Abbildungen dargestellten Beispielskalen nicht identisch
sind. Nur diejenigen Aktivitaten, die als relevant angesehen werden, sind berlicksichtigt. Profile wie in Abbildung 6 und 7
kénnten zum Beispiel bei Personen im Kontext eines Intensivkursus ,(Sprache) fir spezielle Bediirfnisse” entstehen, aber
diese Darstellungsweise ist auch sehr niitzlich, um die Bediirfnisse bestimmter Gruppen von Lernenden zu analysieren.
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Abbildung 6: Ein fiktives Profil der Bediirfnisse in einer weiteren Sprache - Bilingualer Sachfachunterricht
(CLIL = Content and Language Integrated Learning)*

Gesprache zwischen anderen Sprechenden verstehen
Radiosendungen und Tonaufnahmen verstehen
Personliche Reaktion auf kreative Texte Fernsehsendungen, Filme und Videos verstehen

Spezifische Informationen schriftlich weitergeben Information und Argumentation
verstehen

Miindliche Verarbeitung von Texten Schriftliche Anweisungen
verstehen
Lesen als

Spezifische Informationen weitergeben
Freizeitbeschaftigung

Gemeinsame Konstruktion von
Bedeutung

Interaktion und Zusammenarbeit
erleichtern

Eine /n Gesprachs-
partner/in verstehen

A1

B2

3
S .
B1 é— Konversation
Q
L
Berichte und Aufsatze schreiben )

Informelle Diskussion

Kreatives Schreiben
Zielorientierte Kooperation

Zusammenhéangendes monologisches Sprechen:
Informationsvermittlung

Zusammenhéangendes monologisches Sprechen: Online-Konversation und -Diskussionen
Erfahrungen beschreiben

Informationsaustausch

Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Abbildung 7:  Ein Profil der Bediirfnisse in einer weiteren Sprache - Postgraduiertenstudium in Naturwissenschaften
(fiktiv)

Gespréache zwischen anderen Sprechenden verstehen
Als Zuschauer(in) / Zuhdrer(in) im Publikum verstehen

Schriftliche Verarbeitung von Texten Notizen anfertigen (in Vortrdgen, Seminaren,

Daten mundlich erkldren (z.B. in Grafiken, Besprechungen etc.)

Diagrammen, Schaubildern) Zur Orientierung lesen
Gesprache Uber Konzepte
und Ideen fordern

Information und Argumentation
verstehen

Gemeinsame Konstruktion
von Bedeutung

Eine /n Gesprachspartner/in

Interaktion und Zusammenarbeit in verstehen

einer Gruppe erleichtern

Plurikulturellen Raum fordern B1 Informelle Diskussion
B2 (mit Freunden)
(o]
C2 Formelle Diskussion
und Besprechungen
Berichte und Aufsatze schreiben Zielorientierte Kooperation
Vor Publikum sprechen Informationsaustausch
Zusammenh&ngendes monologisches Sprechen:

Zielorientierte Online-Transaktionen und
Zusammenhéangendes monologisches -Kooperation
Sprechen: Informationsvermittlung

Argumentieren

45 Anm. der Ubersetzer: Die Beschriftung der Abb. deckt sich in einigen Details auch im englischen Text nicht mit den Titeln der Skalen.

47



2 Schliisselaspekte des Lehrens und Lernens im GeR

Das Profil in Abbildung 6 enthalt ,Plus-Niveaus” zwischen den gemeinsamen Referenzniveaus. Es legt einen
betrachtlichen Schwerpunkt (B1) auf Rezeption - einschliefilich Lesen als Freizeitbeschaftigung -, auf zielorientierte
Kooperation, die Erleichterung kooperativer Interaktion und sprachliche Produktion. Héchste Prioritat hat dabei, eine/n
Gespréachspartner/in zu verstehen (B2), in diesem Falle (CLIL) vermutlich die Lehrkraft. Das Profil in Abbildung 7 (ein/e
postgraduierte /r Studierende /r) setzt ebenfalls einen Schwerpunkt auf Rezeption (C1) sowie auf gewisse Aspekte

der Mediation: Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung, Daten erklaren, Schriftliche Verarbeitung von Texten.

Profile kénnen auch fiir unterschiedliche Gruppen geschaffen werden, vor allem in beruflichen oder in spezialisierten
Bildungsbereichen. Die Akteure konnen in einem zweistufigen Verfahren mit einbezogen werden: zum einen, um
relevante Beispielskalen festzulegen, zum anderen, um realistische Ziele fiir alle zu bestimmen.

Grafisch gestaltete Profile wie die in den Abbildungen 6 und 7 kénnen auch daflir benutzt werden, die aktuelle
Kompetenz von Sprachnutzenden/Lernenden zu beschreiben. Man kann die Entwicklung individueller Kompetenzen
als eine rdumliche Ausdehnung in der Zeit betrachten: einen Gewinn an relevantem Terrain.* Ein realistisches, grafisch
gestaltetes Kompetenzprofil einer Person wiirde aber eher wie die ungleichmafigen Abbildungen 6 und 7 aussehen als
wie die abstrakteren Perfektionsniveaus, die in Abbildung 3 als konzentrische Kreise gezeigt werden.

Fur ein personliches Kompetenzprofil ist es jedoch wahrscheinlich in den meisten Fallen wiinschenswert, mit weniger
Kategorien zu arbeiten. Abbildungen 6 und 7 arbeiten mit Beispielskalen fiir verschiedene detaillierte Aktivitaten. Eine
einfachere Alternative ist, nur die sieben allgemeinen Skalen zu benutzen (Horverstehen allgemein® usw.). Andererseits
gibt es keinen Grund dafir, dass ein Profil nur auf eine einzige Sprache beschrankt sein sollte.

Man kann die Angelegenheit auch auf einer weiteren Stufe fortsetzen und vielsprachige grafische Profile flir einzelne
Sprachnutzende / Lernende schaffen. Abbildung 8 zeigt solch ein vielsprachiges Profil, das durch ein Modell angeregt
wurde, welches kiirzlich in einem kanadischen Projekt entwickelt wurde®. Die Profile in verschiedenen Sprachen sind
in dieser Grafik Ubereinander projiziert. Die Abbildung zeigt ein Profil von ,Teilkompetenzen®, wie sie bei erwachsenen
Sprachnutzenden / Lernenden nicht untypisch sind, ndmlich weit stérker fiir Lesen in allen Sprachen.

Solch ein Profil kann zeigen, wie die Kompetenz einzelner Sprachnutzender / Lernender fast immer ungleichmagig ist,
eben eine ,Teilkompetenz”. Diese ist in der Regel beeinflusst durch den hauslichen Hintergrund, durch die Anforderungen
der Situationen, in der die Person sich befand, und durch die Erfahrung, die auch transversale Kompetenzen umfasst,

die im allgemeinen Bildungsprozess im Berufsleben durch die Benutzung anderer Sprachen erworben wurden. Die
Profile zweier Sprachnutzenden / Lernenden konnen daher zwar auf dem gleichen Niveau sein, sind aber wahrscheinlich
nicht absolut identisch, weil sie die Lebenserfahrung der jeweiligen Person widerspiegeln sowie ihre angeborenen
Fahigkeiten, was der GeR 2001 (Abschnitt 5.2) als ,Allgemeine Kompetenzen” beschreibt.

46 Die GeR-Entwurfsfassungen von 1996 und 1998 enthielten ein Diagramm wie die Abbildungen 6 und 7 zur Illustration der Analogie von
raumlichen und ortlichen Kompetenzprofilen; in der Arbeitsgruppe wurde dieses Diagramm wegen seiner Form als ,Antarktis” bezeichnet.
Es wurde damals als ein zu kompliziertes Konzept betrachtet und in der publizierten Version fallen gelassen.
47 Horverstehen, miindliche Produktion und miindliche Interaktion umfassen je nach Kontext jeweils gesprochene Sprache und
Gebardensprache.
48 48 LINCDIRE: LINguistic & Cultural Dlversity REinvented, verfligbar auf www.lincdireproject.org
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Abbildung 8: Ein plurilinguales Kompetenzprofil mit weniger Kategorien

. Deutsch Franzdsisch . Spanisch Italienisch

Horen

Schriftliche Produktion

Schriftliche Interaktion Miindliche Interaktion

Mundliche Produktion

In der Praxis neigt man also dazu, eher lineare GeR-Profile zur Abbildung der Kompetenzen Einzelner zu benutzen.
Abbildung 9 zeigt Kompetenz in einer Sprache, bezogen auf die Skalen fiir ,Kompetenzen allgemein”im GeR, und
Abbildung 10 zeigt ein Profil aller Sprachen fiir Héren (Horverstehen allgemein). Ahnliche Abbildungen wie diese
erscheinen in verschiedenen Versionen des Europdischen Sprachenportfolios. Friihere Portfolios bildeten Kompe-
tenzprofile in verschiedenen Sprachen ab (wie in Abbildung 9), wohingegen einige spéatere das plurilinguale Profil fr
allgemeine Kompetenz bei jeder kommunikativen Aktivitat zeigen (wie in Abbildung 10).

Abbildung 9: Ein Kompetenzprofil - allgemeine Kompetenzen in einer Sprache

Sesch M MM e ® o BR B2 B2 O
Leseverstehen
Miindliche Interaktion
Schriftliche Interaktion
Miindliche Produktion
Schriftliche Produktion

Mediation
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Seit ihren friihesten Versionen in den spaten 1990er Jahren sind grafische Profile mit dem GeR und dem Europaischen
Sprachenportfolio assoziiert worden. Heute ist es natirlich viel leichter, sie mithilfe von Excel-Tabellen herzustellen bzw.
mit anderen Programmen, die im Netz verfligbar sind. Solche grafischen Profile haben jedoch nur Bedeutung, wenn
Vertrautheit mit den betreffenden Niveaus und Kategorien vorausgesetzt werden kann. Definitionen, die zu solcher
Vertrautheit fihren kdnnen, werden von den Beispieldeskriptoren im GeR zur Verfligung gestellt.

Abbildung 10: Ein plurilinguales Kompetenzprofil - Horverstehen iiber die Sprachen hinweg

A2 A2+ B1 B1+ B2 B2+ (&

C2 lber(C2

Horverstehen vor A1 A1

Englisch

Deutsch

Franzosisch
Spanisch

Italienisch

2.8 Die Beispieldeskriptoren des GeR

Die Beispieldeskriptoren werden in Beispielskalen dargestellt. Jede Skala (sowohl die urspriinglichen von 2001 als

auch die neuen im Begleitband) stellt Beispiele typischen Sprachgebrauchs in einem bestimmten Bereich zusammen,
die auf die verschiedenen Niveaus kalibriert wurden. Jeder einzelne Deskriptor wurde unabhadngig von den anderen
Deskriptoren auf der Skala entwickelt und kalibriert, sodass jeder einzelne Deskriptor eine unabhangige, kriterienbe-
zogene Aussage darstellt, die auch unabhéngig vom Kontext der Skala benutzt werden kann. Tatséchlich werden die
Deskriptoren vor allem auf diese Weise benutzt: unabhéngig von der Skala, auf der sie stehen. Das Ziel der Deskriptoren
ist es, Input flir die Entwicklung von Curricula zur Verfligung zu stellen.

Die Deskriptoren werden auf Niveaus dargestellt, um sie leichter benutzen zu kénnen. Deskriptoren fiir das gleiche
Niveau aus verschiedenen Skalen werden im Allgemeinen in adaptierter Weise in Checklisten von Deskriptoren fiir die
Beschreibung von curricularen oder Modulzielen und fiir Selbstbeurteilung benutzt (wie im Européischen Sprachen-
portfolio). Die Verbindung eines Deskriptors mit einem bestimmten Niveau sollte jedoch nicht als ausschliefilich oder
zwingend angesehen werden. Die Deskriptoren erscheinen auf dem ersten Niveau, auf dem Sprachnutzende /Lernende
hoéchstwahrscheinlich die darin beschriebene Aufgabe ausfiihren kénnen. Dies ist das Niveau, auf dem der Deskriptor
héchstwahrscheinlich fir ein curriculares Ziel relevant ist: Es ist das Niveau, auf dem man Ublicherweise die Fahigkeit
entwickelt, das zu tun, was im Deskriptor beschrieben wird. Fiir Sprachnutzende / Lernende auf dem Niveau darunter
wadre dieser Deskriptor ein herausforderndes, aber keineswegs unmogliches Ziel. Tatsdchlich konnte es fiir einige
Lernende mit besonderer Begabung, besonderer Erfahrung oder Motivation auf dem beschriebenen Gebiet ein véllig
angemessenes Ziel sein. Dies betont die Wichtigkeit, sowohl in Profilen zu denken (vgl. Abbildungen 6 bis 10) als auch
in Niveaus. Benutzer /innen kdnnten es hilfreich finden, im GeR 2001 die Abschnitte 3.7 ,Wie man die Skalen und die
Deskriptoren lesen sollte” (S. 36) und 3.8 ,Wie man die Skalen und die Deskriptoren der Sprachkompetenz benutzen
kann” (S. 38) zu lesen.

Die Skalen von Beispieldeskriptoren bestehen aus unabhangigen, alleinstehenden Deskriptoren und sind nicht in erster
Linie fiir Assessment gedacht. Sie sind keine Beurteilungsskalen in dem Sinne, in dem dieser Terminus Ublicherweise bei
Sprachtests benutzt wird. Sie versuchen nicht, jeden relevanten Aspekt auf jedem Niveau so zu erfassen, wie es Skalen
bei der Beurteilung von Leistungen Ublicherweise tun. Sie sind beschreibend, und zwar nicht nur in dem Sinne, dass sie
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als nicht verbindliche Beispiele prasentiert werden, sondern auch in dem Sinne, dass sie nur Veranschaulichungen von
Kompetenz auf dem betreffenden Gebiet und auf unterschiedlichen Niveaus darstellen. Sie fokussieren auf neue und
zentrale Aspekte; sie versuchen nicht, alles Relevante umfassend zu beschreiben. Sie sind offen und unvollstédndig.

Forschungsprojekt zu den Deskriptoren des GeR

Die im GeR 2001 veroffentlichten Beispieldeskriptoren basierten auf den Ergebnissen eines Schweizer Nationalen
Forschungsprojekts zur Entwicklung und Validierung von Deskriptoren fiir den GeR und das Europaische Sprachen-
portfolio, die beide ein Bild der Sprachkompetenz am Ende verschiedener Schuljahre des Schweizer Bildungs-
systems vermitteln sollten. Das Projekt zur Entwicklung eines erweiterten Systems von Beispieldeskriptoren, das
darin beschrieben wird, folgte dem Ansatz in diesem Schweizer Projekt von 1993-97. Die dreiphasige Methode in
diesem urspriinglichen Projekt wird im Anhang B des GeR kurz beschrieben.

Intuitive Phase: Detaillierte Analyse vorhandener Beispielskalen und Verfassen neuer Deskriptoren.

Qualitative Phase: 32 Workshops mit Gruppen von 4-12 Lehrenden, die (a) diese Deskriptoren in die mutmaslich
zutreffenden Kategorien sortierten; (b) Urteile abgaben tber die Klarheit, Genauigkeit und Relevanz der Deskrip-
toren; (c) die Deskriptoren nach Kompetenzniveau sortierten.

Quantitative Phase: Die Art und Weise, wie 250 Lehrende die Schwierigkeit der Deskriptoren einschatzten, wurde
mithilfe des Rasch-Modells fiir Beurteilungsskalen analysiert. Dabei beurteilte jede /r Lehrende 10 Lernende und
bildete dabei ein strukturiertes Modell von zwei ihrer / seiner Klassen am Ende eines Schuljahres. Diese Beurteilung
fand statt, als die Lehrenden (ca. 80 % an Sekundarschulen) die Noten fiir das Schuljahr erteilten.

Die Beispieldeskriptoren sind eine von mehreren Quellen fir die Entwicklung von kontextangemessenen Standards;

sie sind nicht selbst als Standards gemeint. Sie dienen als Basis fiir weiteres Nachdenken, fiir Diskussionen und weiteres
Handeln. Der GeR selbst macht diesen Punkt sehr deutlich, indem er die Deskriptoren als Empfehlungen und keinesfalls
als verbindlich prasentiert.

Als Benutzer sind Sie eingeladen, das Skalierungssystem und die Deskriptoren kritisch zu verwenden. Die Sektion
Moderne Sprachen des Europarats wiirde sich freuen, einen Bericht zu erhalten, der lhre Erfahrungen bei der
Umsetzung in die Praxis wiedergibt. Bitte beachten Sie auch, dass nicht nur allgemeine Kompetenzskalen
angeboten werden, sondern auch solche, die sich auf viele der einzelnen Parameter der Sprachkompetenz
beziehen, die in den Kapiteln 4 und 5 im Detail dargestellt werden. Das macht es moglich, sehr differenzierte
Profile flir bestimmte Lernende oder Lernergruppen zu erstellen. (GeR 2001:10)

Somit sind die Beispielskalen Referenzmittel. Sie sind nicht zum Gebrauch als Beurteilungsinstrumente gedacht,
obgleich sie ein Ausgangspunkt fiir die Entwicklung solcher Instrumente sein kdnnen. Diese konnen als Checkliste fiir
ein Niveau gestaltet werden oder als Raster, um verschiedene Kategorien auf verschiedenen Niveaus zu definieren.
Benutzer/innen konnten es hilfreich finden, auf den Abschnitt 9.2.2 ,Kriterien fiir das Erreichen eines Lernziels” im GeR
2001 Bezug zu nehmen.

Bei jeder Skala in diesem Begleitband steht eine kurze Begriindung, die die Schliisselkonzepte in den Deskriptoren
hervorhebt, wenn man sich in der Skala nach oben bewegt. Die Skalen stellen nicht immer einen Deskriptor fiir jedes
Niveau zur Verfligung. Wenn ein Deskriptor fehlt, so bedeutet das nicht, dass es unméglich gewesen ware, ihn zu formu-
lieren. Zum Beispiel findet man auf C2 manchmal den Eintrag: Kein Deskriptor verfiigbar; siehe C1. In solchen Féllen

sind Benutzer/innen aufgefordert sich zu Uberlegen, ob sie fir den betreffenden Kontext einen Deskriptor formulieren
kdnnen, der eine anspruchsvollere Version der Definition unter C1 darstellt.
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In Abschnitt 3.4 des GeR 2001 wird in Bezug auf die Validitédt von Beispieldeskriptoren der Anspruch erhoben, dass:

— fur ihre Formulierung die Erfahrung vieler Institutionen genutzt werden, die auf dem Gebiet der Definition von
Kompetenzniveaus tatig sind;

— sie gemeinsam mit dem in den Kapiteln 4 und 5 des GeR 2001 dargestellten Beschreibungsmodell entwickelt
wurden, und zwar in Wechselwirkung zwischen (a) der theoretischen Arbeit der Autorengruppe, (b) einer Analyse
bereits existierender Kompetenzskalen und (c) in praxisorientierten Workshops mit Lehrenden;

— sie auf das System der Gemeinsamen Referenzniveaus A1, A2, B1, B2, C1 und C2 abgestimmt sind;

— sie die in Anhang A des GeR 2001 umrissenen Kriterien fiir effektive Kompetenzbeschreibungen insofern erfiillen,
als sie kurz (bis zu 25 Woérter), klar und transparent sowie positiv formuliert sind, etwas Bestimmtes beschreiben
und unabhéngig sind, d.h. sie kénnen fiir sich alleine stehen und ohne Bezug auf die Formulierungen in anderen
Deskriptoren verstanden und interpretiert werden;

—> sie von Gruppen muttersprachlicher wie nicht muttersprachlicher Lehrender aus verschiedenen Bildungssektoren
und mit sehr unterschiedlicher Sprachkenntnis und Lehrerfahrung als transparent, niitzlich und relevant beurteilt
wurden;

— sie relevant sind fiir die Beschreibung der tatsachlichen Lernerfolge auf der Sekundarstufe (I und I1), im berufs-
bildenden Bereich und in der Erwachsenenbildung; sie kdnnen deshalb auch realistische Lernziele darstellen;

— sie auf einer gemeinsamen Skala ,objektiv kalibriert” sind. Dies bedeutet, dass der Ort der allermeisten Deskriptoren
auf der Skala dadurch bestimmt wurde, wie sie bei der Beurteilung der Leistungen von Lernenden interpretiert
wurden, also nicht nur die Meinungen ihrer Autoren / Autorinnen spiegeln;

— sie eine Sammlung von genau beschriebenen, kriterienbezogenen Aussagen zum Kontinuum der fremdsprachlichen
Kompetenz darstellen; man kann sie flexibel benutzen, um kriterienbezogene Beurteilungen zu entwickeln. Sie
kdnnen auf jedes lokale System bezogen werden; man kann sie auch auf der Basis lokaler Erfahrungen erweitern
und/oder dazu benutzen, neue Systeme von Lernzielen zu entwickeln.

Als Ergebnis fand das System von Beispieldeskriptoren aus dem Jahr 2001 breite Zustimmung und wurde in 40 Sprachen
Ubersetzt. Die Beispieldeskriptoren wurden jedoch im GeR 2001 als ,Datenbank von Beispieldeskriptoren” bezeichnet,
weil der Gedanke dahinterstand, sie spater wie eine Itembank fiir Tests zu erweiterten, sobald Benutzer/innen weitere
Deskriptoren entwickelt und validiert haben - wie es jetzt in dieser Aktualisierung geschehen ist.

Die Deskriptoren sollen dazu dienen, eine gemeinsame Metasprache zur Verfligung zu stellen, um die Vernetzung und
die Entwicklung von Arbeitsgemeinschaften unter Lehrenden zu férdern. Benutzer /innen des GeR sind eingeladen, die
Niveaus und Beispieldeskriptoren des GeR auszuwahlen, die sie fiir die Bedirfnisse ihrer Lernenden angemessen halten,
deren Formulierung diesen Bediirfnissen anzupassen, um dem betreffenden spezifischen Kontext besser zu entspre-
chen, und sie mit ihren eigenen Deskriptoren zu ergénzen, wo sie das fir notwendig erachten. Auf diese Art und Weise
wurden Deskriptoren fiir Portfolios adaptiert.

2.9 Wie man die Beispieldeskriptoren im GeR benutzt

Die Hauptfunktion der Deskriptoren ist es, Curriculum, Lehre und Assessment aufeinander abzustimmen. Lehrende
kdnnen aus den Deskriptoren des GeR je nach ihrer Relevanz fiir den besonderen Kontext auswahlen, sie dabei, wenn
nétig, adaptieren. Auf diese Weise stellen die Deskriptoren eine detaillierte und flexible Ressource dar, um

— Lernziele zum Sprachgebrauch in der Realitdt in Bezug zu setzen und somit einen Rahmen flir handlungsorientiertes
Lernen zu schaffen;
—> transparente ,Wegweiser” fiir Lernende, Eltern und Sponsoren zu setzen;
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— ein ,Instrumentarium” anzubieten, wenn man mit erwachsenen Lernenden die Prioritaten fir den kontinuierlichen
Prozess einer Bedarfsanalyse aushandelt;

—> bei Lehrenden Unterrichtsaufgaben anzuregen, tiblicherweise solche, die Aktivitdten umfassen, wie sie in mehreren
Deskriptoren beschrieben sind;

—> kriteriumsorientiertes Assessment einzubringen, dessen Kriterien auf einen externen Rahmen bezogen sind
(hier den GeR).

Aus einem Bedarfsprofil curriculare Ziele definieren

Schritt 1: Wahlen Sie die Beispielskalen, die fuir den Bedarf der betreffenden Lerngruppe relevant sind (siehe
Inhaltsverzeichnis; siehe Abbildungen 6 und 7). Dies geschieht am besten durch Beratungen mit den Akteuren,
einschlieflich der Lehrenden und, im Fall von erwachsenen Lernenden, der Lernenden selbst. Die Akteure kénnen
auch befragt werden, welche anderen kommunikativen Aktivitaten relevant sind.

Schritt 2: Entscheiden Sie zusammen mit den Akteuren fiir jede relevante Beispielskala das Niveau, das die
Lernenden erreichen sollten.

Schritt 3: Tragen Sie die Deskriptoren fiir die Zielniveaus aus allen relevanten Skalen in einer Liste zusammen.
Das ergibt einen allerersten Entwurf fiir ein System von kommunikativen Zielen.

Schritt 4: Verbessern Sie diese Liste, wenn méglich in Diskussion mit den Akteuren.

Ein alternativer Ansatz ist:

Schritt 1: Legen Sie ein allgemeines Zielniveau fir den Kurs fest.
Schritt 2: Tragen Sie alle Deskriptoren fur dieses Niveau zusammen.
Schritt 3: Identifizieren Sie zusammen mit den Akteuren die relevanten Deskriptoren und l6schen Sie den Rest.

Sehr oft verweist man bei der Anpassung oder zur Verdeutlichung der Ziele von bereits bestehenden Kursen darauf,
dass die GeR-Deskriptoren als Anregung gedient haben. In diesem Fall werden Deskriptoren aus speziellen Skalen
ausgewahlt, dem ortlichen Kontext angepasst und einem bereits existierenden curricularen Dokument hinzugefiigt.

Die Deskriptoren des GeR kdnnen jedoch auch zur vélligen Neuentwicklung eines Systems von Lernzielen benutzt
werden. Wenn man das tut, sollte man idealerweise mit einem Bedarfsprofil beginnen, wie es in den Abbildungen 6
und 7 grafisch dargestellt ist.

In der Praxis nimmt man oft eine Abkiirzung, indem man mit den Checklisten von Deskriptoren beginnt, die aus dem
GeR adaptiert sind und schon fiir verschiedene Ebenen der ,Sprachenbiographie” in vielen Versionen des Europdischen
Sprachenportfolios verfligbar sind.

Ganz gleich, welchen Ansatz man wahlt, muss jede daraus entstehende Liste von Deskriptoren auf eine verniinftige
Lange verschlankt werden, indem man Wiederholungen beseitigt und solche Aspekte, die fiir den besonderen Kontext
weniger relevant erscheinen. An dieser Stelle werden gewdhnlich Deskriptoren adaptiert, gekdirzt, vereinfacht und mit
bereits existierenden kommunikativen Zielen zusammengefiihrt sowie durch andere Bildungsziele ergdnzt. Was eine
wverniinftige” Lange fiir eine Liste ist, hdangt davon ab, was genau ihr Zweck ist. Beim Entwurf eines Curriculums fiir ein
vollstandiges Niveau kann eine Liste lang sein (z.B. 60 bis 80 Deskriptoren), aber die Erfahrung legt nahe, dass jede Liste,
die als Instrument der Fremdbeurteilung durch Lehrende oder als Instrument der Selbstbeurteilung benutzt wird, effek-
tiver ist, wenn sie viel kiirzer ist (z.B. 10 bis 20 Deskriptoren) und auf Aktivitaten fokussiert, die fiir einen bestimmten
Abschnitt oder ein Modul des Kurses relevant sind.

Wenn man die Deskriptoren benutzt, um damit eine Liste von Lernzielen zu erstellen, sollte man bedenken, dass die
Deskriptoren aus verschiedenen Skalen einander ergénzen. Man kénnte den Umfang eines bestimmten Deskriptors
erweitern, indem man ihn zusammen mit dhnlichen Deskriptoren aus einer oder zwei einander ergdnzender Skalen
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darstellt, die fir die Lernaktivitat inhaltlich relevant sind. Zum Beispiel kénnte man auf B1 eine breitere padagogische
Basis fiir die Beschaftigung mit einem Text schaffen, indem man die folgenden Deskriptoren aus drei verschiedenen
Skalen miteinander verbindet:

— Kann dem Plot von Geschichten, einfachen Romanen und Comics folgen, die einen klaren linearen Handlungsstrang
aufweisen und in allgemein Ublicher Alltagssprache geschrieben sind, vorausgesetzt, man kann regelméafiig ein
Worterbuch benutzen. (Lesen als Freizeitbeschdftigung)

— Kann die Gefiihle und Emotionen kurz erklaren, die ein Werk in ihm /ihr hervorrief. (Persénliche Reaktion auf
kreative Texte — einschlieSlich Literatur)

— Kann in einfachen Begriffen diskutieren, wie Dinge, die ihm/ihr in einem anderen soziokulturellen Kontext
Lpefremdlich” vorkommen, fir die betreffenden Menschen ,normal” sein kdnnen. (Auf einem plurikulturellen
Repertoire aufbauen)

Deskriptoren kdnnen auch als Ausgangspunkt flir transparente Kriterien des Assessment niitzlich sein. In Kapitel 9

des GeR 2001 werden verschiedene Formen des Assessment umrissen und die Art und Weise, in denen Deskriptoren

in Bezug darauf nitzlich sein konnen. Bei der Erérterung, wie man Deskriptoren fiir Assessment nutzen kann, argumen-
tiert der GeR wie folgt:

Bei der Erdrterung der Verwendungsmaoglichkeiten fiir Deskriptoren ist es wichtig zu unterscheiden zwischen:
1. Deskriptoren fir kommunikative Aktivitaten, die sich in Kapitel 4 finden, und
2. Deskriptoren von Aspekten der Sprachbeherrschung, bezogen auf bestimmte Kompetenzen, wie in Kapitel 5.

Erstere sind gut geeignet fiir die Beurteilung durch Lehrende oder fiir die Selbstbeurteilung in Hinblick auf
realitdtsbezogene Aufgaben. Eine solche Beurteilung durch Lehrende oder eine Selbstbeurteilung erfolgen auf
der Basis eines detaillierten Bildes der Sprachfertigkeiten des Lernenden, die sich im Verlauf des betreffenden
Kurses herausbilden. Diese Formen der Beurteilung sind attraktiv, weil sie dabei helfen konnen, die Aufmerk-
samkeit sowohl der Lernenden als auch der Lehrenden auf einen handlungsorientierten Ansatz zu lenken.
(GeR 2001, Abschnitt 9.2.2)

Letztere, ndmlich Deskriptoren fiir Aspekte von Kompetenzen (GeR 2001, Kapitel 5), konnen eine niitzliche Quelle sein
fiir die Entwicklung von Beurteilungskriterien, wie gut Sprachnutzende / Lernende eine bestimmte Aufgabe ausfiihren
kdnnen: die Qualitat ihrer Produktion zu beurteilen. Dies steht im Gegensatz zum Was, also den kommunikativen
Aktivitaten, die sie ausfiihren kdnnen (,Kann ..." GeR 2001, Kapitel 4). Die Beziehungen zwischen den beiden Typen

von Beispieldeskriptoren sind in Tabelle 5 festgehalten. Jeder Typ (Was; Wie) kann in zwei Formen auftreten: einer
einfacheren fir AuBenstehende und einer komplexeren fir Fachleute (Uiblicherweise Lehrende). Einfache Formen von
Deskriptoren dessen, was Lernende tun konnen, werden oft benutzt, um die Sprachnutzenden / Lernenden sowie andere
Akteure selbst tiber Lernresultate zu informieren (benutzerorientiert); ausfuhrlichere Forderungen fiir Fachleute helfen
Lehrenden oder Testkonstrukteuren, ein Programm und spezifische Aufgaben darin zu konstruieren (konstruktionsorien-
tiert). Einfachere Versionen der Deskriptoren dafiir, wie Lernende sprachliche Handlungen ausfiihren, werden in Rastern
fiir Beurteilung benutzt, die sich tblicherweise auf vier oder fiinf Beurteilungskriterien beschréanken; im Sinne von
Transparenz kdnnen diese mit den Sprachnutzenden /Lernenden geteilt werden (beurteilungsorientiert). Ausfiihrlichere
Formate fiir Fachleute umfassen ublicherweise langere Listen von Qualitdtsaspekten und kénnen als Checkliste benutzt
werden, um Starken und Schwachen zu diagnostizieren (diagnoseorientiert). Benutzer /innen konnen diesen Punkt in
den Kapiteln 3.8 und 9.2.2 des GeR 2001 weiterverfolgen, wo diese verschiedenen Ausrichtungen erklart werden.
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Tabelle 5: Die verschiedenen Zwecke von Deskriptoren

WAS Sprachnutzende / WIE GUT Sprachnutzende / relevant fiir:
Lernende tun kdnnen Lernende etwas kénnen
(GeR 2001, Kapitel 4) (GeR 2001, Kapitel 5)
Komplexere konstruktionsorientierte diagnoseorientierte Deskrip- | Curriculumentwickler /innen
Deskriptoren Curriculumdeskriptoren toren fur Beurteilung Lehrende
Einfachere benutzerorientierte Lernziele | (selbst)beurteilungs- Lernende
Deskriptoren und ,Kann-Beschreibungen” orientierte Deskriptoren Eltern/Arbeitgeber usw.
flr Lernergebnisse

Wie zuvor erwdhnt, ist die wichtigste Funktion der Deskriptoren die Bereitstellung einer transparenten und koharenten
Abstimmung zwischen Curriculum, Lehre und Beurteilung, vor allem der Beurteilung durch Lehrkréafte, und in erster
Linie zwischen der ,Welt des Klassenzimmers” und der realen Welt. Die Bediirfnisse der realen Welt missen auf die
wichtigsten Lebensbereiche / Domanen des Sprachgebrauchs bezogen sein: den &ffentlichen Bereich, den privaten
Bereich, den beruflichen Bereich und den Bildungsbereich (GeR 2001, Abschnitt 4.1.1; GeR 2001, Tabelle 5). Diese
Lebensbereiche / Domanen werden in Anhang 5 mit Beispielen fiir neue Skalen fiir Online-Aktivitdten und Mediation
veranschaulicht.

Der Bildungsbereich ist selbstversténdlich auch ein Lebensbereich der realen Welt wie die anderen drei. Tatséchlich
betrafen die weiter oben gezeigten Bedarfsprofile den Bildungsbereich (Abbildung 6 fur CLIL / bilingualer Sachfach-
unterricht; Abbildung 7 fiir ein Hochschulstudium). In Féllen wie dem Sprachunterricht fir Kinder mit Migrationshin-
tergrund und fur CLIL (bilingualer Sachfachunterricht) ist es besonders offensichtlich, dass die Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie die kooperative Interaktion zwischen Lernenden Mediationsfunktionen haben:

— die Funktion, die gemeinsame Arbeit und die Beziehungen zwischen den Teilnehmenden zu organisieren;
—> den Zugang zu - und die Konstruktion von - Wissen zu erleichtern.

Weil seit der Verdffentlichung des GeR Diversitat auf gesellschaftlicher Ebene wie im Bildungsbereich zugenommen
hat, ist es zunehmend wichtig geworden, dieser Diversitat Raum zu geben. Das verlangt nach einer breiteren Sicht von
Mediation, wie das im Projekt von 2014-2017 erfolgt ist, zusammen mit einem positiven Fokus auf die unterschiedlichen
sprachlichen und kulturellen Repertoires von Sprachnutzenden / Lernenden. Der Unterricht kann ein Ort werden, an
dem das Bewusstsein fiir plurilinguale / plurikulturelle Profile von Lernenden verbessert und diese weiterentwickelt
werden kénnen. Die Autorengruppe hofft sehr, dass die Bereitstellung von GeR-Deskriptoren fiir die Mediation von
Texten, Konzepten und Kommunikation ebenso wie fir plurilinguale / plurikulturelle Kompetenz dazu beitragt, die Typen
von Aufgaben, die im Unterricht ausgefiihrt werden, zu erweitern und alle sprachlichen Ressourcen, die Sprachnut-
zende / Lernende mitbringen, wertzuschatzen.

210 Niitzliche Quellen fiir die Umsetzung des GeR

Auf der Website des Europarats finden sich Links zu vielen Quellen und Artikeln tiber den GeR, einschlie3lich einer
Sammlung ergdnzender Deskriptoren, Beispiele fiir Performanz (als Video und im Druck) und kalibrierte Aufgaben fiir
Assessment. Zusatzlich sind auf der Website des ECML Materialien flr einige auf den GeR bezogene Projekte verfiigbar.
Die folgende Liste von Internetquellen und Biichern umfasst eher praxisorientierte Leitdokumente dazu, wie man den
GeR fiir das Lehren und Lernen nutzen kann.
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2101 Internetquellen

Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment — A Guide for Users,”
verflighar auf Englisch und Franzosisch.

From communicative to action-oriented: a research pathway,” verfiigbar auf Englisch und Franzosisch.

A quality assurance matrix for CEFR use® (CEFR QualiMatrix), verfiigbar auf Englisch und Franzésisch.

CEFTrain (Common European Framework of Reference for Languages in Teacher Training).”*

Council of Europe tools for language teaching - Common European framework and portfolios,” verfiigbar auf Englisch
und Franzdsisch.

Eaquals, Practical resources for language teaching.>

Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education (Beacco 2016a),
verfligbar auf Englisch und Franzosisch).

Pathways through assessing, learning and teaching in the CEFR (Piccardo 2011), verfligbar auf Englisch und Franzdsisch.

PRO-Sign: Promoting Excellence in Sign Language Instruction.”®

210.2 Biicher

Bourguignon, C. (2010), Pour enseigner les langues avec les CERCL - Clés et conseils, Delagrave, Paris.

Lions-Olivieri, M-L. und Liria, P. (eds.) (2009), Lapproche actionnelle dans l'enseignement des langues. Douze articles
pour mieux comprendre et faire le point, Difusion-Maison des langues, Paris.

North, B. (2014), The CEFR in practice, Cambridge University Press, Cambridge.

North, B.; Angelova, M. und Rossner R. (2018), Language course planning, Oxford University Press, Oxford.

Piccardo, E. und North, B. (2019), The action-oriented approach: A dynamic vision of language education, Multilingual
Matters, Bristol.

Rosen, E. und Reinhardt, C. (eds.) (2010), Le point sur le Cadre européen commun de référence pour les langues,
Clé international, Paris.

49 Trim, ). (ed.) (2001), Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment - A Guide for Users,
Language Policy Division, Council of Europe, Strasbourg, verfligbar auf https: //rm.coe.int /1680697848

50 Piccardo, E. (2014), From communicative to action-oriented: a research pathway, verfligbar auf https: // transformingfsl.ca/ wp-content/uplo
ads/2015/12 /TAGGED_DOCUMENT_CSC605_Research_Guide_English_01.pdf

51 verfiigbar auf www.ecmlat/CEFRqualitymatrix

52 www.helsinki.fi / project/ ceftrain / index.php.35.html

53 Goullier F. (2007), Council of Europe tools for language teaching - Common European framework and portfolios, Les Editions Didier / Council
of Europe, Paris / Strasbourg, verfligbar auf https:// rm.coe.int/168069ce6e

54 Eaquals, Practical resources for language teaching, verfligbar auf www.eaquals.org / our-expertise / cefr / our-work-practical-resources-
for-language-teaching/

55 www.ecmlat/ECML-Programme / Programme2016-2019 / SignLanguagelnstruction / tabid /1856 / Default.aspx



3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative

Sprachaktivitdten und -strategien

Abbildung 11:

Rezeptionsaktivitdten und -strategien

Rezeption

Rezeptionsaktivitaten

Horverstehen

Audio-visuelles Verstehen

Leseverstehen

Horverstehen
allgemein

Fernsehsendungen, Filme
und Videos verstehen

Leseverstehen
allgemein

Rezeptionsstrategien

Hinweise identifizieren

und Schlisse ziehen

Gesprache zwischen
anderen Sprechenden
verstehen®

Als
Zuschauer(in) / Zuhorer(in)
im Publikum verstehen

Ankiindigungen und
Anweisungen verstehen

Audiomedien und
Tonaufnahmen verstehen
(auch gebéardensprachlich)

Korrespondenz lessen
und verstehen

Zur Orientierung lesen

Information und
Argumentation verstehen

Schriftliche Anweisungen
verstehen

Lesen als
Freizeitbeschaftigung

56 Anm. der Ubersetzer: Viele Formulierungen der Skalentitel weichen leicht vom GeR 2001 ab; hier hief es z.B. ,Gespriche zwischen Mutter-
sprachlern verstehen” (2001: 72). Wir folgen aber der neuen Benennung.
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31 Rezeption

Rezeption beinhaltet, Input zu empfangen und zu verarbeiten, die Schemata zu aktivieren, die vermutlich angemessen
sind, um eine Vorstellung davon zu entwickeln, welche Bedeutung ausgedriickt wird, und eine Hypothese beziiglich

der zugrunde liegenden Kommunikationsabsicht aufzustellen. Empfangene kotextuelle und kontextuelle Hinweise
werden darauf geprift, ob sie zum aktivierten Schema ,passen” - oder ob eine alternative Hypothese notwendig ist.

In ,miindlicher Rezeption” empfangen und verarbeiten Sprachnutzende einen gesprochenen Input (oder einen in
Gebérdensprache), der von einem oder mehreren Sprechenden produziert wurde. In Aktivitaten ,visueller Rezeption”
(Lesen und Zuschauen) empfangen und verarbeiten Sprachnutzende als Input geschriebene Texte oder solche in
Gebérdensprache, die von einem oder mehreren Schreibenden produziert wurden. In ,audio-visueller Rezeption®, fiir die
ebenfalls eine Skala existiert (Fernsehsendungen und Filme verstehen), schauen Sprachnutzende Fernsehsendungen,
Videos oder einen Film an und nutzen Multimedia mit oder ohne Untertiteln, VoiceOver” oder in Geb&rdensprache.

311 Rezeptionsaktivitdten

3111 Horverstehen

Der Begriff ,Horverstehen” umfasst direkte personliche Kommunikation sowie ihre Entsprechung in der Distanz

und / oder aufgenommen. Er umfasst somit auch eine visuell-gestische und audio-vokale Modalitat. Die Aspekte des
Horverstehens, die hier unter Rezeption aufgelistet werden, sind unterschiedliche Arten des Einweg-Verstehens,
beinhalten aber nicht Gesprachspartner/innen verstehen (als Teilnehmende an Interaktion): Das wird unter
Interaktion aufgefiihrt. Der Ansatz ist stark vom Bild konzentrischer Kreise gepragt, in dem man sich von der Rolle als
Teilnehmende/r an Interaktion lber die als zufallige/r oder unbeteiligte/r Mithérende/r hin zur Rolle von Zuhdrenden
im Publikum und schlieBlich zur Rolle von Zuhdrenden auf Distanz bewegt - mittels Medien. Es gibt Skalen fir
Gesprdiche zwischen anderen Sprechenden verstehen (als zuféllig mithorend) und Als Zuschauer(in)/ Zuhérer(in) im
Publikum verstehen. Diesen Skalen werden bestimmte Medien zugeordnet, wie Ankiindigungen und Anweisungen
verstehen und Audiomedien und Tonaufnahmen verstehen (auch gebdrdensprachlich). Unter Audio-visuellem Verstehen
gibt es auBerdem eine eigene Skala flir Fernsehsendungen, Filme und Videos verstehen.

Horverstehen allgemein

Horverstehen allgemein

Kann praktisch alle Arten von Sprache” ohne Schwierigkeiten verstehen, sei dies live oder in den

= Medien, und zwar auch wenn schnell und in natirlicher Geschwindigkeit gesprochen wird.
Kann genug verstehen, um ldngeren Diskursen® tiber nicht vertraute, abstrakte und komplexe Themen
zu folgen, wenn auch gelegentlich Details bestatigt werden miissen, insbesondere bei ungewohnter
Varietat.

c Kann ein breites Spektrum idiomatischer Wendungen und umgangssprachlicher Ausdrucksformen

verstehen und Registerwechsel richtig beurteilen.

Kann langeren Diskursen folgen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn Zusammen-
hange nicht explizit ausgedriickt sind.

57 Vgl. auch Fufinote 18 zu ,gender-neutraler Sprache”.

58 Anm. der Ubersetzer: Wir haben nur in dieser Skala die veranderten Formulierungen innerhalb der ,blauen” Deskriptoren (d.h. solcher,
die im GeR 2001 enthalten waren) in Schwarz sichtbar zu machen versucht, um einen Eindruck vom Umfang solcher Anderungen zu
vermitteln.



Gesprache zwischen anderen Sprechenden verstehen

Kann im direkten Kontakt und in den Medien gesprochene Standardsprache oder eine vertraute
Varietdt verstehen, wenn es um vertraute oder auch um weniger vertraute Themen geht, wie man ihnen
normalerweise im privaten, gesellschaftlichen, beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet.

Nur extreme [auditive / visuelle] Hintergrundgeréusche, unangemessene Diskursstrukturen oder starke
Idiomatik beeintrachtigen das Verstandnis.

B2 Kann die Hauptaussagen von inhaltlich und sprachlich komplexen Diskursen zu konkreten und

abstrakten Themen verstehen, wenn Standardsprache oder in einer vertrauten Varietadt gesprochen
wird; versteht auch Fachdiskussionen im eigenen Spezialgebiet.

Kann l@ngeren Diskursen und komplexer Argumentation folgen, sofern die Thematik einigermafien
vertraut ist und der Rede- oder Gesprachsverlauf durch explizite Signale gekennzeichnet ist.

Kann unkomplizierte Sachinformationen tber gewdhnliche alltags- oder berufsbezogene Themen
verstehen und dabei die Hauptaussagen und Einzelinformationen erkennen, sofern klar artikuliert und
in einer vertrauten Varietat gesprochen wird.

B1
Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn in deutlich artikulierter Standardsprache oder in einer

vertrauten Varietat tUber vertraute Dinge gesprochen wird, denen man normalerweise bei der Arbeit,
in der Ausbildung oder der Freizeit begegnet; kann auch kurze Erzéhlungen verstehen.

Versteht genug, um Bediirfnisse konkreter Art befriedigen zu konnen, sofern deutlich und langsam
gesprochen wird.

A2 Kann Wendungen und Woérter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht
(z.B. ganz grundlegende Informationen zu Person, Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung),
sofern deutlich und langsam gesprochen wird.

Kann verstehen, wenn sehr langsam und sorgfaltig gesprochen wird und wenn lange Pausen Zeit

A lassen, den Sinn zu erfassen.
Kann konkrete Informationen (z.B. Orts- und Zeitangaben) zu vertrauten Themen im Alltagsleben

erfassen, sofern diese langsam und klar artikuliert werden.

Kann sehr kurze, einfache Fragen und Aussagen verstehen, sofern diese langsam und klar artikuliert
werden und von visuellen Signalen oder unterstiitzenden Gesten begleitet und, falls nétig, wiederholt
werden.

vor A1 Kann alltdgliche und vertraute Worter / Gebarden erkennen, sofern diese klar und langsam und in einem
klar definierten und vertrauten Alltagskontext artikuliert oder in Geb&rdensprache ausgedriickt werden.

Kann Zahlen, Preise, Daten und Wochentage verstehen, sofern diese langsam und klar und in einem
klar definierten und vertrauten Alltagskontext artikuliert werden.

Gesprciche zwischen anderen Sprechenden verstehen

Diese Skala betrifft hauptsachlich zwei Situationen: Die erste liegt vor, wenn andere in einer Gruppeninteraktion
miteinander sprechen (auch in Gebardensprache), ohne die Sprachnutzenden /Lernenden direkt einzubeziehen. Die
zweite Situation liegt vor, wenn Sprachnutzende / Lernende ein Gesprach zwischen anderen zuféllig mithoren. Beide
Situationen sind splirbar schwieriger, als wenn die Sprachnutzenden/Lernenden direkt angesprochen werden, erstens
weil Elemente des Entgegenkommens und die allen Sprechenden / Geb&rdenden gemeinsame Grundannahmen und
Erfahrungen fehlen, auf die sie sich beziehen, vielleicht sogar bestimmte Varianten des Sprachgebrauchs. Zweitens
weil die Sprachnutzenden / Lernenden, weil nicht angesprochen, kein ,Recht” haben, um Klarung, Wiederholung usw. zu
bitten. Zu den Schlusselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Worter / Gebarden, Phrasen usw. aufgreifen und miteinander verbinden;

— geniigend mitbekommen, um Thema bzw. Themenwechsel wahrzunehmen;

—> eine chronologische Abfolge identifizieren, z.B. in einer Geschichte;

—> identifizieren, ob Personen tbereinstimmen oder nicht, oder ob Argumente fiir und gegen ein Thema vorgebracht
werden;

—> Einstellungen und soziokulturelle Implikationen erkennen (C-Niveaus).
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PROSE]  Gesprache zwischen anderen Sprechenden verstehen

Kann die soziokulturellen Implikationen in den meisten informellen, in natirlicher Sprechgeschwindig-

= keit gefuihrten Gesprachen erkennen.

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

1 Kann die Einstellungen aller anderen Gesprachsteilnehmenden in einer lebhaften Diskussion identifi-
zieren, die von Uberschneidungen der jeweiligen AuBerungen, Abschweifungen und umgangssprach-
lichen Wendungen gepréagt ist, und die in natirlichem Sprechtempo mit Varietaten, die dem Zuhérer/
der Zuhorerin vertraut sind, gefiihrt wird.

Kann in einem lebhaften Gesprdch mit kompetenten Nutzenden der Zielsprache mithalten.

Kann mit einiger Anstrengung vieles verstehen, was in Gesprachen, die im Umfeld gefiihrt werden,
gesagt wird, kbnnte aber Schwierigkeiten haben, sich effektiv an Gruppengesprachen mit mehreren

B2 Nutzenden der Zielsprache zu beteiligen, die ihre Sprechweise in keiner Weise anpassen.
Kann die Hauptgriinde fiir oder gegen ein Argument oder einen Gedanken in einer Diskussion

verstehen, die in klarer Standardsprache oder in einer vertrauten Varietat gefiihrt wird.

Kann die zeitliche Abfolge in langeren informellen Diskursen nachvollziehen, z.B. in einer Erzéhlung
oder einer Anekdote.

Kann Alltagsgesprachen und Diskussionen tber weite Strecken folgen, sofern dabei Standardsprache
oder eine vertraute Varietdt benutzt werden.

B1 Kann im Allgemeinen den Hauptpunkten von langeren Gesprachen folgen, die in seiner /ihrer
Gegenwart gefiihrt werden, sofern deutlich artikuliert und in Standardsprache oder einer vertrauten
Varietat gesprochen wird.

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

Kann erkennen, wenn Sprechende in einem Gesprach zustimmen oder nicht, sofern langsam und klar

A2
gesprochen wird.

Kann im Grof3en und Ganzen kurzen, einfachen Gesprachen folgen, wenn diese sehr langsam und
deutlich geflihrt werden.

Kann einige Worter und Ausdriicke verstehen, wenn Leute Uber sich selbst, tber Familie, Schule,
Hobbys oder liber ihre Umgebung sprechen, sofern sie dabei langsam und klar sprechen.

A1 Kann beim Zuhéren in einem einfachen Gespréach (z.B. zwischen einer Kundin / einem Kunden und
einer Verkauferin / einem Verkaufer in einem Geschéft) Worter / Gebarden und kurze Satze verstehen,
sofern die Personen sehr langsam und sehr deutlich sprechen.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Als Zuschauer(in)/ Zuhérer(in) im Publikum verstehen

Bei dieser Skala hort man einem Sprecher / einer Sprecherin zu, der / die vor einem Publikum spricht, beispielsweise
in einer Versammlung oder einem Seminar, bei einer Konferenz oder Vorlesung, bei einer Fiihrung, einer Hochzeit
oder einer anderen Feier. Den Sprecher / Die Sprecherin (oder eine /n Gebardende / n) verstehen ist gemeinhin
einfacher als Gesprdche zwischen anderen Sprechenden verstehen, obgleich Sprachnutzende / Lernende hier

sogar noch weniger selbst am Diskurs beteiligt sind. Dies ist erstens so, weil die strukturiertere Sprechweise eines
Monologs es leichter macht, unversténdliche Teile zu liberbriicken und den Faden wieder aufzugreifen. Zweitens
benutzen Sprechende / Gebardende wahrscheinlich ein neutrales Register und legen groRen Wert darauf, der Zuhorer-
schaft das Folgen zu erleichtern. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die
folgenden:



Als Zuschauer(in) / Zuhorer(in) im Publikum verstehen

—> Begleittexten zu realen Artefakten (z.B. auf einer gefiihrten Tour) und visuellen Hilfen folgen (z.B. PowerPoint);

—> der Grad des Eingehens auf die Zuhérerschaft (Sprechtempo, der Grad, bis zu dem der Sprachgebrauch vereinfacht
wird);

— Vertrautheit mit der Situation und dem Gespréachsgegenstand;

—> einer Argumentationslinie folgen, Hauptpunkte unterscheiden usw.

PROSEN  Als Zuschauer(in) / Zuhérer(in) im Publikum verstehen

Kann Fachvortrége und Prasentationen verstehen, die umgangssprachliche oder regional gefarbte
Ausdrtiicke oder auch unvertraute Terminologie enthalten.

c2 Kann angemessene Schliisse ziehen, auch wenn die Verbindungen oder Implikationen nicht explizit
versprachlicht werden.

Kann bei einem Vortrag Scherze und Anspielungen verstehen.

c1 Kann die meisten Vorlesungen, Diskussionen und Debatten relativ leicht verstehen.

Kann die Hauptaussagen von inhaltlich und sprachlich komplexen Vorlesungen, Reden, Berichten und
anderen akademischen oder berufsbezogenen Prasentationen verstehen.

Kann den Standpunkt eines Sprechers / einer Sprecherin zu Themen von aktuellem Interesse oder zu
Themen, die das eigene Spezialgebiet betreffen, verstehen, sofern die Rede in gesprochener Standard-
sprache oder in einer vertrauten Varietat gehalten wird.

B2 Kann komplexen Argumentationslinien bei deutlich artikulierten Vortrdagen folgen, sofern das Thema
einigermafien vertraut ist.

Kann Hauptthemen von irrelevanten Informationen und Nebenbemerkungen unterscheiden, sofern der
Vortrag oder die Rede in gesprochener Standardsprache oder in einer vertrauten Varietat gehalten wird.

Kann den Standpunkt des Sprechers / der Sprecherin erkennen und von Fakten, tiber die berichtet wird,
unterscheiden.

Kann Vortrage oder Reden auf dem eigenen Fachgebiet verstehen, wenn die Thematik vertraut und die
Darstellung unkompliziert und klar strukturiert ist.

Kann bei Standardvortrégen Uber vertraute Themen zwischen den Hauptgedanken und unterstiitzenden
Details unterscheiden, sofern in deutlich artikulierter Standardsprache oder in einer vertrauten Varietat
gesprochen wird.

Kann in groben Ziigen unkomplizierten, kurzen Vortragen lber vertraute Themen folgen, sofern diese in

B1 deutlich artikulierter Standardsprache oder in einer vertrauten Varietat gehalten werden.

Kann bei einer Konferenz einer unkomplizierten Prasentation oder Demonstration tiber ein Thema oder
ein Produkt aus dem eigenen Spezialgebiet folgen und dabei die Erkldrungen verstehen, wenn die
Prasentation oder Demonstration mit visuellen Hilfen (z.B. Folien oder Handouts) unterstitzt wird.

Kann die Hauptpunkte in einem unkomplizierten Vortrag (z.B. bei einer Stadtrundfahrt) verstehen, wenn
deutlich und relativ langsam gesprochen wird.

Kann den Grundziigen einer Demonstration oder Prasentationen eines vertrauten oder vorhersehbaren
Themas folgen, wenn der Inhalt langsam und deutlich in einfacher Sprache ausgedriickt wird und es
visuelle Unterstlitzung gibt (z.B. Folien oder Handouts).

Kann einer sehr einfachen und gut strukturierten, durch Folien, konkrete Beispiele oder Diagramme
veranschaulichten Prasentation oder Vorfiihrung folgen, wenn das Thema vertraut ist und langsam,
deutlich und mit Wiederholungen gesprochen wird.

A2

Kann die Grundziige einer einfachen Information verstehen, die in einer vorhersehbaren Situation wie
z.B. bei einer Stadtrundfahrt gegeben wird (z.B. ,Hier wohnt der Prasident”).

Kann in Grundziigen eine sehr einfache Information verstehen, die in einer vorhersehbaren Situation
A1 wie z.B. bei einer Stadtrundfahrt gegeben wird, sofern sehr langsam und klar gesprochen wird und es
ab und zu lange Pausen gibt.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
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Ankiindigungen und Anweisungen verstehen

Diese Skala umfasst eine andere Art extrem fokussierten Zuhérens mit dem Ziel, spezifische Informationen zu erfassen.
Die Situation ist zusatzlich kompliziert durch den Umstand, dass die Ansagen oder Anweisungen mithilfe einer (mégli-
cherweise mangelhaften) Lautsprecheranlage, in Gebardensprache oder tber recht grof3e Entfernung hinweg erfolgen
kdnnen. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

— Anweisungen und detaillierte Instruktionen verstehen;

— den Hauptinhalt von Ansagen erfassen;

—> Grad der Klarheit; von langsam und klar bis zu normaler Geschwindigkeit mit auditiven und/oder visuellen
Stérungen.

PROSEY  Ankiindigungen und Anweisungen verstehen®

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann auch bei schlechter [auditiver oder visueller] Ubertragungsqualitit aus 6ffentlichen Durchsagen
(z.B. am Bahnhof oder bei Sportveranstaltungen oder auf einer alten Aufnahme) Einzelinformationen
c1 heraushdren.

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

Kann Ankiindigungen und Mitteilungen zu konkreten und abstrakten Themen verstehen, die in normaler
B2 Geschwindigkeit in Standardsprache oder in einer vertrauten Varietédt gesprochen werden.

Kann detaillierte Anweisungen gut genug verstehen, um sie erfolgreich befolgen zu kénnen.

Kann einfache technische Informationen verstehen, wie z.B. Bedienungsanleitungen fiir Gerate des
taglichen Gebrauchs.

B1 Kann detaillierten Wegbeschreibungen folgen.

Kann 6ffentliche Durchsagen auf Flughafen, Bahnhtfen und in Flugzeugen, Bussen oder in Zligen
verstehen, sofern sie in Standardsprache klar artikuliert werden und es nur minimale [auditive oder
visuelle] Stérungen durch Hintergrundgerdusche gibt.

Kann eine Reihe von Anweisungen bei vertrauten und alltdglichen Aktivitdten verstehen und sie
befolgen (z.B. beim Sport, beim Kochen usw.), sofern sie langsam und deutlich artikuliert werden.

Kann unkomplizierte Ansagen, Durchsagen oder Ankiindigungen verstehen, sofern langsam und
deutlich gesprochen wird, z.B. eine Ansage auf dem Anrufbeantworter, eine Ankiindigung eines Films
oder Sportereignisses im Radio, eine Durchsage einer Zugverspatung oder eine Lautsprecherdurchsage
A2 im Supermarkt.

Kann das Wesentliche von kurzen, klaren und einfachen Durchsagen und Mitteilungen verstehen.

Kann einfache Erklarungen, wie man zu Fufd oder mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln an einen bestimmten
Ort gelangt, verstehen.

Kann grundlegende Anweisungen verstehen, die sich auf Zeiten, Daten, Zahlen usw. und auf Routineauf-
gaben und -auftrage beziehen.

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

Kann verstehen, wenn jemand langsam und deutlich sagt, wo etwas ist, sofern sich der Gegenstand in

A der unmittelbaren Umgebung befindet.

Kann Zahlen, Preise und Zeitangaben verstehen, die langsam und deutlich gesprochen in einer Lautspre-
cherdurchsage vorkommen, z.B. am Bahnhof oder in einem Geschaft.

Kann kurze und einfache Handlungsanweisungen verstehen wie ,Stopp”, ,Machen Sie bitte die Tiir zu”
vor A1 usw., sofern sie langsam und im direkten Gesprach gegeben, von Bildern oder Gesten begleitet und,
wenn notig, wiederholt werden.

62 59 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001 Ankiindigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen.



Audiomedien und Tonaufnahmen verstehen (auch gebardensprachlich)

Audiomedien und Tonaufnahmen verstehen (auch gebdrdensprachlich)

Diese Skala umfasst Rundfunkmedien und aufgezeichnetes Material (auch solches in Gebardensprache, das nicht
von Videos begleitet wird), einschliefilich Nachrichten, Wetterberichten, erzéhlten Geschichten, Nachrichtenbulletins,
Interviews und Dokumentarfilmen. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die
folgenden:

— konkrete Informationen auswahlen;

— die Hauptpunkte und wesentliche Informationen verstehen;

— wichtige Informationen mitbekommen;

— Stimmung, Einstellungen und Ansichten von Sprechenden identifizieren.

PROSE]  Audiomedien und Tonaufnahmen verstehen (auch gebardensprachlich)

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann ein breites Spektrum an Tonaufnahmen und Radiosendungen verstehen, auch wenn nicht
(o] unbedingt Standardsprache gesprochen wird; kann dabei feinere Details, implizit vermittelte Einstel-
lungen oder Beziehungen zwischen Personen erkennen.

Kann Aufnahmen in Standardsprache verstehen, denen man normalerweise im gesellschaftlichen und
beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet, und erfasst dabei nicht nur den Informationsgehalt,
B2 sondern auch Standpunkte und Einstellungen der Sprechenden.

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

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

Kann in Radionachrichten und in einfacheren Tonaufnahmen (ber vertraute Themen die Hauptpunkte

B1 verstehen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann die Hauptpunkte und wichtige Details in Geschichten und anderen Erzahlungen (z.B. in der
Schilderung eines Urlaubs) verstehen, sofern langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann die wichtigsten Informationen verstehen, die in kurzen Radiowerbungen tiber Waren und Dienst-
leistungen von Interesse enthalten sind (z.B. CDs, Videospiele, Reisen usw.).

Kann in einem Interview verstehen, was Menschen dariiber sagen, was sie in ihrer Freizeit tun und was
sie besonders gerne oder nicht gerne tun, sofern sie langsam und deutlich sprechen.

Kann kurzen, langsam und deutlich gesprochenen Tonaufnahmen lber vorhersehbare alltdgliche Dinge

A2 die wesentliche Information entnehmen.

Kann kurzen Radiosendungen wichtige Informationen entnehmen, zum Beispiel einem Wetterbericht,
Konzertankiindigungen oder Sportergebnisse, sofern deutlich gesprochen wird.

Kann wichtige Punkte einer Geschichte verstehen und schafft es, der Handlung zu folgen, sofern
langsam und deutlich erzéhlt wird.

Kann einer kurzen Audio- oder Videoaufzeichnung lber vertraute Alltagsthemen konkrete Informati-

A onen entnehmen (z.B. Orts- und Zeitangaben), sofern sehr langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann sehr langsam und deutlich ausgesprochene Worter / Gebarden, Namen und Zahlen wiederer-

vor A1 . . .
kennen, die er/sie schon aus einfachen, kurzen Aufnahmen kennt.




64

3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

311.2 Audio-visuelles Verstehen

Fernsehsendungen, Filme und Videos verstehen

Diese Skala umfasst sowohl Live-Material als auch aufgezeichnetes, und auf héherem Niveau auch Spielfilme. Zu den
Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— den Verdanderungen von Themen folgen und die Hauptpunkte identifizieren;
—> Details, Nuancen und implizite Bedeutungen identifizieren (C-Niveaus);
—> Ausfiihrung: von langsamer, klarer Standardsprache bis zum Gebrauch von Slang und Umgangssprache.

PROSE]  Fernsehsendungen, Filme und Videos verstehen

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann Spielfilme verstehen, auch wenn viel saloppe Umgangssprache und viel idiomatischer Sprach-
gebrauch darin vorkommen.

Kann alle Details von Argumenten verstehen, die in anspruchsvollen Fernsehsendungen vorgebracht
(o] werden, wie z.B. in politischen Sendungen, Interviews, Diskussionen und Talkshows.

Kann in den meisten Filmen, Theaterauffiihrungen und Fernsehprogrammen Nuancen und implizite
Bedeutungen verstehen, sofern diese in Standardsprache oder einer vertrauten Varietat gesprochen
sind.

Kann die Hauptpunkte aus Argumentationen und Diskussionen in Nachrichten und politischen
Sendungen heraushdoren.

B2 Kann im Fernsehen die meisten Nachrichtensendungen und Reportagen verstehen.

Kann Fernsehreportagen, Live-Interviews, Talk-Shows, Fernsehspiele sowie die meisten Filme verstehen,
sofern Standardsprache oder eine vertraute Varietat gesprochen wird.

Kann in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personlichem Interesse einen grofien Teil verstehen,
z.B. in Interviews, kurzen Vortréagen oder Nachrichtensendungen, wenn relativ langsam und deutlich
gesprochen wird.

B1 Kann vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird und
deren Sprache klar und unkompliziert ist.

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

Kann die Hauptinformation von Fernsehmeldungen tber Ereignisse, Ungliicksfalle usw. erfassen, wenn
der Kommentar durch das Bild unterstiitzt wird.

Kann einem TV-Werbespot oder einem Trailer fiir einen Film oder einer Szene daraus folgen und
A2 verstehen, um welche Themen es sich handelt, sofern die Bilder eine betrachtliche Verstehenshilfe sind
und sofern deutlich und ziemlich langsam gesprochen wird.

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

Kann vertraute Worter, Gebarden und Wendungen erkennen und die Themen in den Uberschriften von
A1 Nachrichtentberblicken identifizieren sowie viele der Produkte in Anzeigen erkennen, indem visuelle
Informationen und allgemeines Wissen genutzt werden.

Kann das Thema eines Videodokuments auf der Basis visueller Information und des Vorwissens

vor A1 identifizieren.




Leseverstehen allgemein

311.3 Leseverstehen

Leseverstehen wird so verwendet, dass es sowohl geschriebene Texte als auch solche in Gebardensprache umfasst.

Die Kategorien fiir Lesen sind eine Mischung aus Lesezweck und dem Lesen bestimmter Genres mit bestimmten
Funktionen. Hinsichtlich des Lesezwecks besteht ein grundsatzlicher Unterschied zwischen Zur Orientierung lesen und
Information und Argumentation verstehen. Ersteres wird manchmal ,Suchlesen” genannt und tritt im Wesentlichen

in zwei Formen auf: erstens als schnelles ,diagonales” Lesen eines Textes, um zu entscheiden, ob der Text (oder Teile
davon) sorgféltig gelesen werden sollen (= skimming, Gberfliegen), und zweitens einen Text schnell durchschauen auf
der Suche nach etwas Bestimmtem - meist eine spezifische Information (= scanning, durchsuchen). Letztere ist die Art,
wie beispielsweise Bus- oder Zugfahrpléne gelesen werden, aber manchmal durchsucht man auch lange Prosatexte
nach etwas Bestimmtem. Dariiber hinaus gibt es den grundlegenden Unterschied zwischen Information und Argumen-
tation verstehen und Lesen als Freizeitbeschdftigung. Letzteres kann durchaus Sachliteratur involvieren, aber nicht
notwendigerweise Literatur. Auflerdem diirfte das Lesen von Magazinen und Zeitungen, vlogs (=Video-Blogs) / Blogs,
Biographien usw. dazu gehoren - und moglicherweise sogar von Texten, die jemand anders - je nach eigenem Interesse
- nur zu beruflichen oder Studienzwecken lesen wiirde. Schliellich gibt es Texte, die man auf bestimmte Weise liest -
beispielsweise Schriftliche Anweisungen verstehen, eine spezielle Form von Information verstehen. Korrespondenz lesen
und verstehen ist wiederum anders, und diese Skala wird an erster Stelle angeboten, da die Skalen jeder Kategorie mit
der interpersonellen Sprachverwendung beginnen. Lesen als Freizeitbeschdiftigung wird nur deshalb zuletzt aufgefiihrt,
weil die Skala erst 2018 hinzugefiigt wurde.

Leseverstehen allgemein

Leseverstehen allgemein

Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen (einschlie3lich abstrakter, strukturell komplexer
oder stark umgangssprachlicher literarischer oder nicht literarischer Texte).

c2
Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilistische Unter-
schiede und implizite Bedeutungen erfassen.
Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen Spezialgebiet
angehdren, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kdnnen.

A Kann eine grofle Bandbreite an Texten verstehen, einschliefilich literarischer Texte, Artikeln in Zeitungen

oder Zeitschriften sowie spezialisierter akademischer oder beruflicher Publikationen, sofern es Gelegen-
heit zum wiederholten Lesen gibt und Nachschlagemdglichkeiten zur Verfiigung stehen.

Kann sehr selbststdndig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken anpassen und
B2 geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfiigt Uber einen grofien Lesewortschatz, hat aber
moglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten Wendungen.

Kann unkomplizierte Sachtexte liber Themen, die mit den eigenen Interessen und Fachgebieten in

B1 ) o .
Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Versténdnis lesen.
Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten konkreten Themen verstehen, in denen gangige alltags- oder
A2 berufsbezogene Sprache verwendet wird.
Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und einen
gewissen Anteil international bekannter Wérter enthalten.
A Kann sehr kurze, einfache Texte Satz flir Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekannte Namen,

Worter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn nétig, den Text mehrmals liest.

Kann vertraute Worter / Gebarden erkennen, wenn sie von Abbildungen begleitet sind wie bei einer
vor A1 Speisekarte in einem Schnellimbiss, die mit Fotos illustriert ist, oder bei einem Bilderbuch, das
vertrauten Wortschatz verwendet.
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Korrespondenz lesen und verstehen

Diese Skala umfasst persdnliche und formelle Korrespondenz. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationali-

siert werden, gehoren die folgenden:

—> Lange und Komplexitat/ Einfachheit einer Botschaft;

—> Konkretheit einer Information und inwiefern sie einem Routineformat folgt;

— inwieweit Standardsprache, Umgangssprache, idiomatische Sprache verwendet wird;

— inwieweit es sich um ein alltdgliches Thema oder um ein spezielles Interessengebiet handelt.

Korrespondenz lesen und verstehen

Cc2

Kann formelle Fachkorrespondenz iber ein komplexes Thema verstehen.

c1

Kann unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Wérterbuchs jegliche Korrespondenz verstehen.

Kann in E-Mails, Diskussionsforen, Blogs usw. implizite und explizite Haltungen, Gefiihle und Meinungen
verstehen, sofern es Gelegenheit zum wiederholten Lesen gibt und Nachschlagewerke zur Verfligung
stehen.

Kann in privater Korrespondenz Jargon, idiomatische Ausdriicke und Scherze verstehen.

B2

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

Kann verstehen, was in einer personlichen E-Mail oder einem Posting steht, auch wenn dabei mitunter
Umgangssprache benutzt wird.

B1

Kann formelle Korrespondenz liber weniger vertraute Themen gut genug verstehen, um sie an eine
andere Person weiterzuleiten.

Kann die Beschreibung von Ereignissen, Geftihlen und Wiinschen in privaten Briefen gut genug
verstehen, um regelmafig mit einem Brieffreund / einer Brieffreundin zu korrespondieren.

Kann unkomplizierte personliche Briefe, E-Mails oder Postings verstehen, die eine verhaltnismafiig
detaillierte Schilderung von Ereignissen und Erfahrungen enthalten.

Kann formelle Standardkorrespondenz und Online-Postings aus dem eigenen beruflichen Interessen-
gebiet verstehen.

A2

Kann einen einfachen personlichen Brief, eine E-Mail oder ein Posting verstehen, in denen Gber
vertraute Themen gesprochen wurde (wie z.B. Freunde oder Familie) oder Fragen zu solchen Themen
gestellt wurden.

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

Kann kurze, einfache personliche Briefe verstehen.

Kann sehr einfache formelle E-Mails und Briefe verstehen (z.B. Bestatigungen einer Buchung oder eines
Online-Kaufs).

A1

Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen.

Kann kurze, einfache Nachrichten verstehen (z.B. Posts in sozialen Medien oder E-Mails) mit
Vorschlagen, wann und wo man sich trifft.

vor A1

Kann in einem Brief, einer Karte oder einer E-Mail verstehen, zu welchem Anlass er/sie eingeladen wird,
sowie Informationen lber den Tag, die Uhrzeit und den Ort.

Kann in sehr einfachen Nachrichten und Textmitteilungen von Freundinnen / Freunden oder Kolle-
ginnen /Kollegen Zeiten und Ortsangaben erkennen, z.B. ,Bin um 4 Uhr zurlick” oder ,Im Konferenz-
raum®, sofern dabei keine Abklirzungen verwendet werden.




Zur Orientierung lesen

Zur Orientierung lesen

Zur Orientierung lesen - Suchlesen - umfasst ,lberfliegen” (skimming): schnelles Lesen, um die Relevanz zu beurteilen,
und ,durchsuchen” (scanning): nach spezifischen Informationen suchen. In Bezug auf gebardensprachliche Texte kdnnen
beide Funktionen erreicht werden, indem man das Video ,schnell vorlaufen” [dsst. Zu den Schlisselkonzepten, die in der
Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— der Texttyp (von Notizen, Zetteln usw. bis hin zu Artikeln und Biichern);

—> konkrete Informationen wie Uhrzeiten, Preise aus ,visuellen Artefakten” eher als aus Prosatexten heraussuchen,
die mit unterstiitzendem Layout visuell gestaltet sind anstelle blof3er Prosatexte;

— wichtige Informationen identifizieren;

—> Prosatexte auf Relevanz durchsehen;

—> Geschwindigkeit - wie auf B2 erwahnt.

Zur Orientierung lesen

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2

(o] Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2

Kann schnell verschiedene Quellen tberfliegen (Artikel, Berichte, Webseiten, Blicher usw.), sowohl auf
dem eigenen Gebiet als auch auf verwandten Gebieten, und die Relevanz und Niitzlichkeit bestimmter
Passagen fiir die vorliegende Aufgabe erkennen.

B2 Kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinformationen auffinden.

Kann rasch den Inhalt und die Wichtigkeit von Nachrichten, Artikeln und Berichten zu einem breiten
Spektrum berufsbezogener Themen erfassen und entscheiden, ob sich ein genaueres Lesen lohnt.

Kann langere Texte nach gewiinschten Informationen durchsuchen und Informationen aus verschie-
denen Texten oder Textteilen zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu lGsen.

Kann unkomplizierte Sachtexte in Zeitschriften, Broschiiren und im Internet tberfliegen, erkennen,
wovon sie handeln, und entscheiden, ob sie Informationen enthalten, die praktisch verwertbar sind.

Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschiiren und kurzen offiziellen
B1 Dokumenten wichtige Informationen auffinden und verstehen.

Kann auf einem Etikett auf Nahrungsmitteln oder einer fiir eine Arznei wichtige Informationen tiber
Zubereitung bzw. deren Gebrauch entnehmen.

Kann beurteilen, ob ein Artikel ein Bericht oder eine Rezension liber das gewlinschte Thema ist.

Kann die wichtigsten Informationen in einfachen, klar gestalteten Anzeigen in Zeitungen oder
Zeitschriften verstehen, sofern darin nicht zu viele Abkiirzungen enthalten sind.

Kann in praktischen, konkreten Texten mit vorhersehbarem Inhalt (z.B. Reisefiihrern, Kochrezepten)
spezifische Informationen auffinden, sofern sie in einfacher Sprache geschrieben sind.

Kann in kurzen und einfachen Beschreibungen von Waren (z.B. tragbaren digitalen Geraten, Kameras
usw.) in Broschiiren und auf Webseiten die Hauptinformation verstehen.

Kann konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auffinden, z.B. in Anzeigen,
A2 Prospekten, Speisekarten, Literaturverzeichnissen und Fahrplénen.

Kann Einzelinformationen in Listen ausfindig machen (z.B. in einem StraRenverzeichnis oder einem
Register) und kann die gewiinschte Information herausgreifen (z.B. im Branchenverzeichnis /den
,Gelben Seiten” einen Handwerker finden).

Kann gebraduchliche Zeichen und Schilder an &ffentlichen Orten wie StrafSen, Restaurants, Bahnstati-

onen oder am Arbeitsplatz verstehen, z.B. Wegweiser, Gebotsschilder, Warnungen vor Gefahr.

67



68
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Kann vertraute Namen, Worter / Gebarden und ganz elementare Wendungen in einfachen Mitteilungen
in Zusammenhang mit den Ublichsten Alltagssituationen erkennen.

Kann Ubersichtsplane von Kaufhdusern (mit Informationen, auf welchem Stockwerk sich einzelne
A Abteilungen befinden) und Hinweise (z.B. wo man Aufziige findet) verstehen.

Kann im Hotel grundlegende Informationen verstehen, z.B. wann Mahlzeiten serviert werden.

Kann in Anzeigen, in Programmheften fiir spezielle Veranstaltungen, auf Handzetteln und in Broschiiren
einfache und wichtige Informationen finden und verstehen (z.B. was angeboten wird, Kosten und
Preise, Datum und Ort der Veranstaltung, Abfahrtszeiten usw.).

"

Kann einfache und alltégliche Hinweisschilder verstehen, z.B. ,Parkplatz’, ,Bahnhof*, ,Speisesaal’,
vor A1 ,Rauchen verboten” usw.

Kann Plakaten, Handzetteln und Mitteilungen Informationen Uiber Orte, Zeiten und Preise entnehmen.

Information und Argumentation verstehen

Information und Argumentation verstehen - detailliertes Lesen - umfasst das sorgféltige Studieren eines (gebarden-
sprachlichen) Textes, den man fur einen aktuellen Zweck als relevant eingeschétzt hat. Dies ist oft verbunden mit
Studium und Berufsleben. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

— Texttypen: von einfachem, kurzem, illustriertem Informationsmaterial bis hin zu komplexen Berichten und Artikeln;

—> Themen eines Textes: von vertrauten Alltagsthemen aus dem personlichen Interessenbereich bis hin zu Themen,
die auBBerhalb des eigenen Interessenbereichs liegen;

— Tiefe des Verstehens: von einer groben Vorstellung des Inhalts bis hin zum Verstehen der Feinheiten und
Implikationen.

Information und Argumentation verstehen

Kann die Feinheiten und Implikationen eines komplexen Berichts oder Artikels verstehen, auch wenn er

e nicht aus dem eigenen Spezialgebiet stammt.

Kann ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen sie /er im gesellschaftlichen, beruflichen
Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und dabei feinere Nuancen auch von explizit oder
c1 implizit angesprochenen Einstellungen und Meinungen erfassen.

Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen Spezialgebiet
angehéren, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.®

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

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

Kann Artikel und Berichte zu aktuellen Fragen lesen und verstehen, in denen die Schreibenden eine
B2 bestimmte Haltung oder einen bestimmten Standpunkt vertreten.

Kann erkennen, wann ein Text sachlich informiert und wann er die Leser/innen von etwas zu
Uiberzeugen versucht.

Kann in diskursiven Texten verschiedene Strukturen erkennen: wo Argumente einander gegentiber-
gestellt werden, wo Probleml&sungen prasentiert und wo Ursache-Wirkung-Beziehungen dargestellt

werden.

60 Anm. der Ubersetzer: Dieser Deskriptor war im GeR 2001 enthalten und wurde wohl tibersehen.



Information und Argumentation verstehen

B1

Kann unkomplizierte Sachtexte verstehen, die sich auf Themen aus dem eigenen Interessen- oder
Studiengebiet beziehen.

Kann kurze Texte Uber vertraute oder aktuelle Themen verstehen, in denen Menschen ihre Ansichten
duflern (z.B. in kritischen Beitréagen in einem Diskussionsforum im Internet oder in Leserbriefen).

Kann in klar geschriebenen argumentativen Texten die wesentlichen Schlussfolgerungen erkennen.

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

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

Kann die meisten Sachinformationen verstehen, denen man wahrscheinlich bei vertrauten Themen von
allgemeinem Interesse begegnen wird, sofern man gentigend Zeit zum wiederholten Lesen hat.

Kann die Hauptpunkte in beschreibenden Hinweisen verstehen, z.B. solchen auf Exponaten im Museum
oder Informationstafeln in Ausstellungen.

A2

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

Kann den Grundziigen eines Berichts in den Nachrichten Uber eine vertraute Art von Ereignis folgen,
sofern der Inhalt vertraut und vorhersehbar ist.

Kann kurzen Zeitungsberichten oder einfachen Artikeln, bei denen Zahlen, Namen, Illustrationen und
der Titel eine wichtige Rolle spielen und den Sinn des Textes unterstiitzen, die hauptséchlichen Informa-
tionen entnehmen.

Kann die Hauptpunkte kurzer Texte zu Alltagsthemen verstehen (z.B. Lebensstil, Hobbys, Sport, Wetter).

Kann Texte verstehen, in denen Menschen, Orte, Alltagsleben oder Kultur beschrieben werden, sofern
sie in einfacher Sprache verfasst sind.

Kann Informationen in illustrierten Broschtiren und Karten verstehen, z.B. die Hauptsehenswiirdigkeiten
einer Stadt oder Gegend.

Kann die Hauptpunkte in kurzen Nachrichten tiber Themen von persénlichem Interesse verstehen
(z.B. Sport, Prominente).

Kann eine kurze sachliche Darstellung oder einen kurzen Bericht zum eigenen Interessengebiet
verstehen, sofern diese in einfacher Sprache geschrieben sind und keine unvorhersehbaren Details
enthalten.

Kann das meiste von dem verstehen, was Menschen in einer Kontaktanzeige oder einem Posting iber
sich selbst sagen sowie darliber, was sie an anderen Leuten mdgen.

A1

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

Kann kurze Texte iber Themen von personlichem Interesse verstehen (z.B. Kurzmeldungen oder
Geschichten zu Sport, Musik, Reisen), die in einfachen Worten verfasst sind und durch Illustrationen und
Bilder unterstiitzt werden.

vor A1

Kann einfachstes Informationsmaterial verstehen, das aus vertrauten Wortern und Bildern besteht, wie
z.B. eine Speisekarte mit Fotos in einem Schnellimbiss oder eine Bildgeschichte, die in sehr einfachem

Alltagswortschatz verfasst ist.
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Schriftliche Anweisungen verstehen

Schriftliche Anweisungen verstehen ist eine spezielle Form von Informationen verstehen und betrifft sowohl geschrie-
bene als auch gebardensprachliche Texte. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren

die folgenden:

—> Thema der Instruktionen: von Routine-Verboten auf einfachen Mitteilungen und einfachen Anweisungen bis hin zu

detaillierten Konditionen und komplexen Instruktionen zu unvertrauten Themen, méglicherweise auerhalb des
eigenen Erfahrungsbereichs;

—> Grad der Kontextualisierung und Vertrautheit;

— Textldnge: von wenigen Wortern / Gesten bis hin zu detaillierten, langeren und komplexen Instruktionen in einem
fortlaufenden Text.

Schriftliche Anweisungen verstehen

Cc2

Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

1

Kann lange, komplexe Anleitungen fiir neue Gerate oder neue Verfahren auch auerhalb des eigenen
Fachgebiets im Detail verstehen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.

B2

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

B1

Kann Anleitungen und Verfahrensweisen in Form eines fortlaufenden Textes verstehen, z.B. in einem
Handbuch, sofern man mit der Art des betreffenden Verfahrens oder des Produkts vertraut ist.

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

Kann auf Verpackungen abgedruckte einfache Anleitungen befolgen (z.B. fiir die Zubereitung von
Speisen).

Kann die meisten kurzen Sicherheitshinweise verstehen (z.B. in 6ffentlichen Verkehrsmitteln oder in
Handblichern zur Benutzung von Elektrogeraten).

A2

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

Kann kurze schriftliche Anleitungen verstehen, die Schritt fur Schritt illustriert sind (z.B. zur Installation
eines neuen technischen Gerats).

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

Kann einfache, kurze Anweisungen verstehen, sofern sie bebildert und nicht als fortlaufender Text
verfasst sind.

Kann Anwendungshinweise auf Arzneimittelverpackungen verstehen, die als einfache Anweisung
formuliert sind, z.B. ,Vor dem Essen einnehmen” oder ,Nicht vor dem Autofahren einnehmen!”.

Kann ein einfaches Rezept befolgen, besonders wenn Bilder die wichtigsten Schritte veranschaulichen.

A1

Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklarungen verstehen.

vor A1

Kann sehr kurze, einfache Anweisungen in vertrauten Alltagskontexten verstehen, wie ,Parken
verboten”, ,Essen und Trinken verboten” usw., insbesondere, wenn sie bebildert sind.




Lesen als Freizeitbeschaftigung

Lesen als Freizeitbeschdftigung

Diese Skala umfasst Belletristik und Sachliteratur sowie Gebardentexte. Dies konnen unter anderem kreative Texte sein,
verschiedene literarische Formen, Magazin- und Zeitungsartikel, Blogs, Biographien - je nach persénlicher Interessen-
lage. Zu den Schlusselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Lange, Textvielfalt und ob mit oder ohne Bebilderung;

— Texttypen: von einfachen Personen- und Ortsbeschreibungen tber verschiedene Typen narrativer Texte bis hin zu
Gegenwarts- und klassischen Literatur unterschiedlicher Genres;

—> Themen: von Alltagsthemen (z.B. Hobbys, Sport, Freizeitaktivitaten, Tiere) und konkreten Situationen bis hin zur
gesamten Bandbreite abstrakter und literarischer Themen;

—> Art der Sprache: von einfach bis stilistisch komplex;

—> Lesbarkeit: vom Erschliefien mithilfe von Bildern tber Lesen mit grofier Selbsténdigkeit bis hin zur Wiirdigung der
Vielfalt an Texten;

—> Verstehenstiefe: vom Verstehen in groben Ziigen / der Hauptpunkte bis hin zum Verstehen sowohl impliziter als auch
expliziter Bedeutungen.

Lesen als Freizeitbeschaftigung

Kann praktisch alle Arten geschriebener Sprache lesen, einschlieilich klassischer oder umgangssprach-
c2 licher literarischer und nicht literarischer Texte verschiedener Gattungen, und dabei sowohl feine
Unterschiede im Stil als auch implizite und explizite Bedeutungen wirdigen.

Kann eine Vielzahl an literarischen Texten lesen und wirdigen, vorausgesetzt dass sie / er bestimmte

1 Passagen noch einmal lesen kann und ab und zu Zugang zu Nachschlagewerken hat.
Kann mit wenig Mihe zeitgendssische literarische Texte und Sachtexte lesen, die in Standardsprache

verfasst sind, und dabei implizite Bedeutungen und Gedanken wiirdigen.

Kann mit einem hohen Grad an Unabhangigkeit Texte zur Unterhaltung lesen und dabei Lesestil und
-geschwindigkeit den verschiedenen Texten anpassen (z.B. Zeitschriften, eher unkomplizierte Romane,
Biicher zur Geschichte, Biographien, Reiseberichte, Reisefiihrer, Liedtexte, Gedichte); er/sie benutzt
B2 selektiv geeignete Nachschlagewerke.

Kann Romane lesen, die einen ausgepragten Plot (= Erzéhlhandlung) haben und in unkomplizierter,
nicht allzu differenzierter Sprache verfasst sind, vorausgesetzt dass er/sie sich Zeit lassen und ein
Worterbuch benutzen kann.

Kann Film- und Buchbesprechungen, Konzertkritiken usw. lesen, die fiir ein breiteres Publikum
geschrieben sind, und dabei die Hauptpunkte verstehen.

Kann einfache Gedichte und Liedtexte verstehen, die in unkomplizierter Sprache und unkompliziertem
Stil geschrieben sind.

Kann in Erzéhlungen, Reiseftinrern und Zeitschriftenartikeln, die in allgemein tblicher Alltagssprache
verfasst sind, die Beschreibung von Orten, Ereignissen, offen geduf3erten Geflihlen und Sichtweisen

B1 verstehen.

Kann einen Reisebericht verstehen, in dem vor allem die taglichen Ereignisse wahrend einer Reise
sowie die Erfahrungen und Entdeckungen beschrieben werden, welche die Person gemacht hat.

Kann dem Plot von Geschichten, einfachen Romanen und Comics folgen, die einen klaren linearen
Handlungsstrang aufweisen und in allgemein Ublicher Alltagssprache geschrieben sind, vorausgesetzt,
er/sie kann regelmafig ein Worterbuch benutzen.
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Kann gentigend verstehen, um kurze, einfache Geschichten und Comics zu lesen, die von vertrauten,
konkreten Situationen handeln und in allgemein Ublicher Alltagssprache geschrieben sind.

Kann die Hauptaussagen in kurzen Zeitschriftenberichten oder Eintrégen in Reisefiihrern verstehen,
die sich mit konkreten Alltagsthemen befassen (z.B. Hobbys, Sport, Freizeitbeschaftigungen, Tieren).

Kann kurze Erzéhlungen und Beschreibungen aus dem Leben einer Person verstehen, die in einfachen
Worten verfasst sind.

A2 Kann verstehen, was in einer Fotostory (z.B. in einem Lifestyle-Magazin) geschieht, und einen Eindruck
davon bekommen, wie die Figuren sind.

Kann viele der Informationen verstehen, die in einer kurzen Beschreibung einer Person (z.B. eines/ einer
Prominenten) gegeben werden.

Kann die Hauptaussage eines kurzen Artikels Uiber ein Ereignis verstehen, das einem vorhersehbaren
Handlungsmuster folgt (z.B. Uber die Oscar-Verleihung), vorausgesetzt, er ist klar und in einfacher
Sprache geschrieben.

Kann kurze illustrierte Geschichten Uber alltdgliche Aktivitdten verstehen, die in einfachen Worten
verfasst sind.

A1
Kann in groben Ziigen kurze Texte in illustrierten Geschichten verstehen, vorausgesetzt, die Abbildungen
helfen ihm /ihr, viel vom Inhalt zu erraten.

vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar

3.1.2 Rezeptionsstrategien

Bei der Rezeption entwickelt sich das Verstehen in einer Kombination von aufsteigenden / absteigenden Prozessen
sowie dem Gebrauch inhaltlicher und formaler Schemata beim Schlussfolgern. Es gibt eine Skala von Strategien beim
Schlussfolgern, die dies zum Gegenstand hat. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehoren die folgenden:

— |llustrationen, Formatierungen, Uberschriften, Untertitel, Position innerhalb eines Textes etc. benutzen;

—> aus dem Kotext und dem sprachlichen Kontext Bedeutung ableiten;

—> sprachliche Hinweise nutzen: von Zahlen und Eigennamen Uber Prafixe und Suffixe an Wortstdmmen, temporale und
logische Konnektoren - bis hin zum geschickten Gebrauch einer Vielzahl von Strategien.

Hinweise identifizieren und Schliisse ziehen (miindlich, gebdrdensprachlich und schriftlich)

PROSEN  Hinweise identifizieren und Schliisse ziehen (miindlich, gebardensprachlich und schriftlich)

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Besitzt die Fertigkeit, von Hinweisen im Kontext und grammatischen und lexikalischen Signalen
c1 Schlisse auf Einstellungen, Stimmungen und Intentionen zu ziehen und zu antizipieren, was als
N&chstes folgen wird.

Kann eine Vielfalt von Strategien einsetzen, um das Verstehen zu sichern; dazu gehort, dass er/sie beim
B2 Zuhoren auf Kernpunkte achtet sowie das Textverstandnis anhand von Hinweisen aus dem Kontext
Uberprift.




Hinweise identifizieren und Schliisse ziehen (miindlich, gebardensprachlich und schriftlich)

Kann verschiedene Arten von Konnektoren (numerisch, zeitlich oder logisch ordnende) sowie die Rolle
von Schliisselabséatzen in der allgemeinen Organisation eines Textes nutzen, um die Argumentation im
Text besser zu verstehen.

Kann die Bedeutung eines Textabschnitts erschlief3en, indem der Text als Ganzes einbezogen wird.

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

Kann die Bedeutung einzelner unbekannter Worter / Gebarden aus dem Kontext erschliefien und
Satzbedeutung ableiten, sofern das behandelte Thema vertraut ist.

B1 Kann aus Uberschriften, Titeln oder Schlagzeilen grundlegende Schliisse in Bezug auf den Inhalt eines
Textes ziehen oder Vorhersagen dartiber treffen.

Kann einer kurzen Erzahlung folgen und vorhersagen, was als Nachstes geschehen wird.

Kann einer Argumentation oder der Abfolge der Ereignisse in einer Geschichte folgen, indem sie/er
sich auf die Ublichen logischen (z.B. aber, weil) oder zeitlichen Konnektoren konzentriert (z.B. danach,
vorher).

Kann die wahrscheinliche Bedeutung unbekannter Worter / Gebéarden in einem Text aus ihren Bestand-
teilen ableiten (z.B. durch das Identifizieren von (Wort-)stémmen, lexikalischen Elementen, Vor- und
Nachsilben).

Kann sich eine Vorstellung von der Gesamtaussage kurzer Texte und Aufierungen zu konkreten, alltig-
lichen Themen machen und die wahrscheinliche Bedeutung unbekannter Wérter / Gebarden aus dem
Kontext erschliefien.

Kann das Wiedererkennen von bekannten Wortern nutzen, um die Bedeutung unbekannter
Worter / Gebarden in kurzen Ausdriicken abzuleiten, wie sie in routineméBigen Alltagskontexten
A2 vorkommen.

Kann aus dem Format, dem Erscheinungsbild und typografischen Merkmalen die Art eines Textes
erkennen: Nachrichtenbeitrag, Werbetext, Artikel, Lehrbuchtext, Chat, Forumsbeitrag usw.

Kann Zahlen, Daten, Eigennamen usw. nutzen, um das Thema eines Textes zu erkennen.

Kann die Bedeutung und Funktion unbekannter formelhafter Ausdriicke aus ihrer Stellung in einem Text
ableiten (z.B. am Anfang oder Ende eines Briefes).

Kann die Bedeutung eines unbekannten Wortes / einer unbekannten Gebarde fiir eine konkrete
Handlung oder ein konkretes Objekt erschliefien, sofern der umgebende Text sehr einfach ist und von
A1l einem vertrauten Alltagsthema handelt.

Kann die vermutliche Bedeutung eines unbekannten Wortes / einer unbekannten Gebérde aus der
Ahnlichkeit zu einem / einer anderen aus der iblicherweise benutzten Sprache erraten.

Kann die Bedeutung eines Wortes / einer Gebarde anhand eines Bildes oder Symbols erschliefien, das

vor A1 daneben abgebildet ist.

3.2 Produktion

Produktion beinhaltet Sprech- und Schreibaktivitdten und solche in Gebardensprache. Miindliche Produktion umfasst
einen ,langen Sprechakt” und kann eine kurze Beschreibung oder Anekdote oder auch eine langere, eher formelle
Prasentation einschliefien. Produktive Aktivitdten, ob miindlich oder schriftlich, haben eine wichtige Funktion in vielen
akademischen und beruflichen Bereichen (miindliche Prasentationen, schriftliche Studien und Berichte - die auch in
Gebéardensprache tbermittelt werden kdnnen); ihnen wird ein besonderer sozialer Wert zugeschrieben. Sie werden in
Bezug darauf beurteilt, was in schriftlichen AuRerungen oder in einem Video mit Gebardensprache mitgeteilt wird, bzw.
hinsichtlich der Fliissigkeit und Klarheit von Auierungen in Echtzeit-Kommunikation, besonders wenn vor Publikum

gesprochen wird. Fahigkeiten bei dieser eher formellen Produktion werden nicht auf ,natirliche Weise” erworben, -
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sondern beruhen auf Bildungsprozessen durch Erziehung bzw. auf Erfahrung. Dazu gehért es, die Erwartungen an das
betroffene Genre sowie seine Konventionen zu erlernen. Produktive Strategien werden eingesetzt, um die Qualitat
informeller und formeller Produktion zu erhéhen. ,Planen” ist offenkundig eher mit formellen Genres verbunden,
wohingegen ,Kontrolle” und ,Kompensieren” von Liicken in Vokabular und Terminologie quasi-automatische Prozesse der
naturlichen Sprachproduktion sind.

Abbildung 12: Produktionsaktivitdten und -strategien

Produktion

Produktionsaktivitdten Produktionsstrategien

Miindliche Produktion Schriftliche Produktion

Miindliche Produktion
allgemein

Schriftliche Produktion

. Planen
allgemein

Zusammenhangendes
monologisches Sprechen:
Erfahrungen beschreiben

Kreatives Schreiben Kompensieren

Zusammenhadngendes
monologisches Sprechen:
Informationsvermittlung

Berichte und Aufsatze

schreiben Kontrolle und Reparaturen

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

Offentliche Ankiindigungen
machen

Vor Publikum sprechen




Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben

3.21 Produktionsaktivitaten

3.211 Miindliche Produktion

Die Kategorien fiir miindliche Produktion sind nach drei Makro-Funktionen geordnet (interpersonell, transaktional,
evaluativ) zusammen mit zwei weiteren speziellen Genres: Vor Publikum sprechen und Offentliche Ankiindigungen
machen®'. Zusammenhéngendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben befasst sich hauptséchlich mit
Beschreibungen und Erzéhlungen, wahrend Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z.B. in
einer Diskussion) die Fahigkeit beschreibt, eine Argumentation zu entwickeln, was durchaus in einem léngeren Beitrag
im Lauf einer normalen Konversation und Diskussion geschehen kann. Zusammenhéngendes monologisches Sprechen:
Informationsvermittlung ist eine neue Skala im Begleitband von 2018, in die bestimmte Deskriptoren aus der Skala fir
Informationsaustausch ibertragen wurden, die sich implizit auf Monologe statt Dialoge bezogen.

Miindliche Produktion allgemein

PROSE]  Miindliche Produktion allgemein

Kann einen klar, flissig und gut strukturiert formulierten Diskurs so logisch aufbauen, dass es den

@ Zuhorenden erleichtert wird, wichtige Punkte wahrzunehmen und zu behalten.

Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert beschreiben und darstellen und dabei untergeordnete
c1 Themen integrieren, bestimmte Punkte genauer ausfiihren und alles mit einem angemessenen Schluss
abrunden.

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

B2 Kann zu einer grof3en Bandbreite von Themen aus dem eigenen Interessengebiet klare und detaillierte
Beschreibungen und Darstellungen geben, Ideen ausfiihren und durch untergeordnete Punkte und
relevante Beispiele abstiitzen.

Kann relativ fliissig eine unkomplizierte, aber zusammenhangende Beschreibung zu Themen aus dem

B1 . . A : . )
eigenen Interessengebiet geben, wobei die einzelnen Punkte linear aneinandergereinht werden.

Kann eine einfache Beschreibung von Menschen, Lebens- oder Arbeitsbedingungen, Alltagsroutinen,
A2 Vorlieben oder Abneigungen usw. geben, und zwar in kurzen, listenhaften Abfolgen aus einfachen
Wendungen und Satzen.

A1 Kann sich mit einfachen, Gberwiegend isolierten Wendungen iber Menschen und Orte dufdern.

Kann mit kurzen Wendungen Uber sich selbst sprechen und einfache personliche Informationen tber

vor A1 sich geben (z.B. Name, Familie, Staatsangehdrigkeit).

Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben

Diese Skala betrifft Erzéhlen und Beschreiben. Die Skala enthalt viele kurze Deskriptoren auf A1 bis B1, was die relativ
direkte Verbindung reflektiert zwischen kommunikativen Funktionen und der Sprache, mit der sie ausgedriickt wird.
Wenig oder keine Informationen gibt es zur Qualitat der Sprache, fiir die die Skalen fiir kommunikative Sprachkompe-
tenz herangezogen werden missten, die sowohl fiir Sprech- und Schreibmodalitat gelten als auch fiir Geb&rdensprache.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

—> Beschreibung von Aspekten, von einfachen alltéglichen Informationen (sich selbst beschreiben, was man tut und wo
man lebt) tber klassische Funktionen (z.B. Pléne, Vereinbarungen, Gewohnheiten, Routinen, friihere Aktivitdten und
personliche Erfahrungen beschreiben) und eine Vielzahl von Themen mit Bezug zu eigenen Interessengebieten bis
hin zu detaillierten Beschreibungen komplexer Themen;

61 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001 war der Titel dieser Skala Offentliche Ankiindigungen /Durchsagen machen.
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— Komplexitat des Diskurses: von einfachen Wortern / Gebarden, formelhaften Ausdriicken Uber das Berichten in einer
Abfolge von Punkten bis hin zum Integrieren von Unterthemen und dem Herausarbeiten spezieller Punkte in einer

flussigen Beschreibung.

PROFEN  Zusammenhé&ngendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben

Cc2 Kann Sachverhalte klar, flissig, ausfihrlich und oft sehr interessant darstellen.
Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert darstellen.
c1 Kann Sachverhalte ausftihrlich beschreiben und Geschichten erzahlen, kann untergeordnete Themen
integrieren, bestimmte Punkte genauer ausfiihren und alles mit einem angemessenen Schluss
abrunden.
Kann im Rahmen des eigenen Interessengebiets zu einem breiten Themenspektrum klare und detail-
B2 lierte Beschreibungen und Berichte geben.
Kann die personliche Bedeutung von Ereignissen und Erfahrungen detailliert beschreiben.
Kann Geflihle tUber etwas, das er/sie erlebt hat, klar ausdriicken und Griinde nennen, die diese Gefiihle
erklaren.
Kann zu verschiedenen vertrauten Themen des eigenen Interessenbereichs unkomplizierte Beschrei-
bungen oder Berichte geben.
Kann relativ flussig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wiedergeben, indem sie/er die
einzelnen Punkte linear aneinanderreiht.
Kann detailliert Uber eigene Erfahrungen berichten und dabei die eigenen Gefiihle und Reaktionen
B1 beschreiben.
Kann tber die wichtigsten Einzelheiten eines unvorhergesehenen Ereignisses (z.B. eines Unfalls)
berichten.
Kann die Handlung eines Films oder eines Buchs wiedergeben und die eigenen Reaktionen beschreiben.
Kann Traume, Hoffnungen, Ziele beschreiben.
Kann reale und erfundene Ereignisse schildern.
Kann eine Geschichte erzahlen.
Kann etwas erzahlen oder in Form einer einfachen Aufzahlung berichten.
Kann lber Aspekte des eigenen alltéglichen Lebensbereichs berichten, z.B. Uber Leute, Orte, Erfah-
rungen in Beruf oder Ausbildung.
Kann kurz und einfach tber ein Ereignis oder eine Tatigkeit berichten.
Kann Pléne und Vereinbarungen, Gewohnheiten und Alltagsbeschaftigungen beschreiben sowie Uiber
vergangene Aktivitdten und personliche Erfahrungen berichten.
Kann mit einfachen Mitteln Gegensténde sowie Dinge, die ihr/ihm gehdren, kurz beschreiben und
A2 vergleichen.
Kann erklaren, was er/sie an etwas mag oder nicht mag.
Kann die Familie, Lebensverhaltnisse, die Ausbildung und die gegenwartige oder die letzte berufliche
Tatigkeit beschreiben.
Kann mit einfachen Worten Personen, Orte, Dinge beschreiben.
Kann sagen, was sie / er gut oder nicht so gut kann (z.B. Sport, Spiele, Fertigkeiten, Facher).
Kann kurz darliber sprechen, was er/sie am Wochenende oder in den Ferien vorhat.
Kann sich selbst beschreiben und sagen, was er/sie beruflich tut und wo er/sie wohnt.
AM Kann einfache Aspekte des eigenen téglichen Lebens in einer Abfolge von einfachen Satzen

beschreiben und dabei einfache Wérter und elementare Wendungen benutzen, sofern eine Vorbereitung
darauf moglich ist.




Zusammenhadngendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung

Kann sich selbst beschreiben (z.B. Name, Alter, Familie) und dabei einfache Worter / Gebarden und
formelhafte Ausdriicke verwenden, sofern eine Vorbereitung darauf moglich ist.

vor A1
Kann mit einfachen Worten wie ,gliicklich”, ,miide” sagen, wie sie/ er sich fiihlt, und dabei Kdrpersprache

einsetzen.

Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung

Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung ist eine neue Skala, die sich mit dem Erkléren
von Informationen gegeniiber einem Empféanger /einer Empfangerin in einem langeren Sprechakt befasst. Obgleich der
Empfanger / die Empfangerin durchaus unterbrechen und um Wiederholung oder Klarung bitten kann, l[duft die Informa-
tion eindeutig in eine Richtung; sie ist kein Wortwechsel. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehoren die folgenden:

— Informationstyp: von einer einfachen Beschreibung eines Objekts oder von Anweisungen Uber unkomplizierte
faktische Informationen zu einem vertrauten Thema bis hin zu komplexen beruflichen oder akademischen
Vorgangen;

— Grad der Préazision: von einfachen Beschreibungen durch Erlduterung der Hauptpunkte mit angemessener Prazision
und der verlasslichen Kommunikation detaillierter Informationen bis hin zum klaren Differenzieren zwischen |deen,
Konzepten und Dingen, die sich sehr dhnlich sind.

Zusammenhéangendes monologisches Sprechen: Informationsvermittlung

c2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann detaillierte Unterschiede zwischen Ideen, Konzepten und Dingen, die einander sehr dhnlich sind,

1 klar vermitteln.
Kann Anweisungen geben, wie er/sie bei einer Reihe von komplexen beruflichen oder wissenschaft-

lichen Verfahren vorgehen kann.

Kann komplexe Informationen und Ratschldge in Zusammenhang mit allen Dingen, die mit dem
eigenen Beruf zu tun haben, vermitteln.

B2 Kann detaillierte Informationen zuverldssig vermitteln.

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

Kann die Hauptaspekte einer Idee oder eines Problems hinreichend genau erklaren.

Kann beschreiben, wie sie / er etwas macht, und kann genaue Anweisungen geben.

B1 Kann unkomplizierte Sachinformationen tber ein vertrautes Thema weitergeben, um zum Beispiel die

Art eines Problems aufzuzeigen oder um detaillierte Anweisungen zu geben, sofern eine Vorbereitung
darauf moglich ist.

Kann einfache Anweisungen geben, wie man von einem Ort zum anderen kommt, indem er /sie elemen-
A2 tare Ausdriicke verwendet wie ,rechts abbiegen” und ,weiter geradeaus” zusammen mit Konnektoren
zum Ausdruck von zeitlichen Abfolgen wie ,zuerst”, ,dann” und ,danach”.

Kann ein Objekt benennen und seine Form und Farbe angeben, wenn sie/er es anderen zeigt, und dabei

A1 elementare Worter, Wendungen und formelhafte Ausdriicke verwenden, sofern eine Vorbereitung darauf
moglich ist.
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
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Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z.B. in einer Diskussion)

Diese Skala beschreibt die Fahigkeit, eine Argumentation zu entwickeln. Die 2001 verdffentlichten Deskriptoren waren
bei B2 geblindelt, wo diese Fahigkeit ein wichtiges Konzept darstellt. Jetzt werden Deskriptoren fiir weitere Niveaus
hinzugefiigt. Zu den Schlusselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— Themen: von eigenen Vorlieben / Abneigungen liber Meinungen zu Themen des Alltagslebens bis hin zu aktuellen
Themen und komplexen Problemen;

—> Argumentationsstil: von einfachen, direkten Vergleichen tber erweiterte und unterstiitzende Ansichten von einer
gewissen Ausfihrlichkeit, bei der die Argumentation systematisch entwickelt wird, bis hin zur Berlicksichtigung der
Perspektive des/der anderen und dem wirkungsvollen Setzen von Schwerpunkten;

—> Art der Formulierung: vom Prasentieren einer Idee in einfachen Begriffen bis hin zum angemessenen Herausstellen
wichtiger Punkte und ihrer prézisen Formulierung in gut strukturierter Sprache.

PROSE]  Zusammenhdngendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z.B. in einer Diskussion)

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann einen Standpunkt zu einem komplexen Thema vertreten und dabei einzelne Aspekte prazise
formulieren und seiner/ihrer Argumentation Nachdruck verleihen.

A Kann etwas systematisch und in gut strukturierter Rede erdrtern und dabei die Perspektive des
Gesprachspartners / der Gesprachspartnerin beriicksichtigen. Dabei kann er/sie entscheidende Punkte
hervorheben, stiitzende Beispiele anflihren und die Argumentation angemessen abschliefRen.

Kann etwas systematisch erdrtern und dabei entscheidende Punkte in angemessener Weise
hervorheben und stiitzende Einzelheiten anfiihren.

Kann etwas klar erdrtern, indem sie / er die eigenen Standpunkte ausfihrlich darstellt und durch
B2 Unterpunkte oder geeignete Beispiele stiitzt.

Kann seine/ihre Argumentation logisch aufbauen und verbinden.

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

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

Kann einfache Griinde angeben, um einen Standpunkt zu einem vertrauten Thema zu rechtfertigen.

B1 Kann Meinungen Uiber Themen des Alltagslebens mit einfachen Wendungen ausdrticken.
Kann fiir Ansichten, Plane oder Handlungen kurze Begriindungen oder Erklarungen geben.

Kann sagen, ob sie/er einverstanden ist mit dem, was jemand anders getan hat, und Griinde nennen,
die diese Meinung rechtfertigen.

Kann erklaren, was sie/ er an einer Sache mag oder nicht und warum er/sie eine Sache einer anderen
vorzieht, indem sie / er einfache, direkte Vergleiche macht.

A2
Kann seine/ihre Meinung mit einfachen Worten vorstellen, sofern die Gespréachspartner/innen
geduldig sind.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar




Vor Publikum sprechen

Offentliche Ankiindigungen machen

Offentliche Ankiindigungen machen ist eine sehr spezielle Art, wichtige Informationen einer Gruppe von Menschen zu
Ubermitteln, sei es in einer privaten Rolle (z.B. bei einer Hochzeit), sei es beim Organisieren eines Events oder Ausflugs
oder in der Art des Kabinenpersonals einer Fluglinie. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehdren die folgenden:

— Art des Inhalts: angefangen von vorhersehbarem, auswendig gelerntem Inhalt bis hin zu Ankiindigungen zu einer
breiten Auswahl von Themen;

—> Verstandlichkeit: von einer Art der Ansprache, die von Zuhdrenden hohe Konzentration verlangt, bis hin zum
wirkungsvollen Einsatz von prosodischen Signalen®, die Feinheiten der Bedeutung prazise ibermitteln;

—> Bedarf an Vorbereitung: von sehr kurzen, eingelibten Ansagen bis hin zu spontaner und fast miiheloser Flussigkeit.

PROSIEY  Offentliche Ankiindigungen machen

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann beinahe mihelos 6ffentliche Ankiindigungen vortragen und dabei durch Betonung und Intonation

o auch feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

Kann Ankiindigungen zu den meisten allgemeinen Themen so klar, spontan und flissig vortragen, dass

B2 man ihnen ohne grofie Miihe folgen kann.

Kann kurze, eingelibte Anklindigungen zu alltdglichen Ereignissen aus dem eigenen Erfahrungsgebiet
B1 so vortragen, dass sie trotz moglicher Probleme mit Betonung und Intonation (= non-manuell in einer
Gebérdensprache) klar verstandlich sind.

Kann sehr kurze, eingelibte Ankiindigungen mit vorhersehbarem, auswendig gelerntem Inhalt

A2 vortragen, die bei konzentriertem Zuhoren verstandlich sind.
A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Vor Publikum sprechen

Diese Skala umfasst eine miindliche Prdsentation zu geben oder bei einem &ffentlichen Anlass, bei einer Besprechung,
in einem Seminar oder einer Klasse eine Rede zu halten. Obgleich es sich erkennbar um eine vorbereitete Rede handelt,
wird sie gewohnlich nicht Wort fiir Wort / Gebarde flir Gebéarde vorgelesen. Heute ist es blich, visuelle Hilfen wie Power-
Point zu verwenden, aber das muss nicht unbedingt der Fall sein. Nach einer Présentation ist es Uiblich, Fragen spontan
zu akzeptieren und in kurzen Monologen zu antworten, daher wird auch dies in den Deskriptoren beriicksichtigt. Zu den
Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehtren die folgenden:

—> Art der Ansprache: von einer sehr kurzen, geprobten Stellungnahme Uber eine vorbereitete klare Prasentation
eines vertrauten Themas aus dem eigenen Interessenbereich bis hin zu einer gut strukturierten Prasentation eines
komplexen Themas fur ein Publikum, das damit nicht vertraut ist;

—> Beriicksichtigung des Publikums: Fiir die A-Niveaus gibt es keine Kommentare, aber von B1 an verlauft die Progres-
sion von ausreichender Klarheit, damit man meistens ohne Schwierigkeiten folgen kann, bis hin zum flexiblen
Anpassen der Rede an die Bediirfnisse des Publikums;

—> Fahigkeit, mit Fragen umzugehen: vom Beantworten klarer Fragen mit etwas Hilfe, Uber flissiges und spontanes
Beantworten einer Reihe zusammenhéangender Fragen bis hin zum Umgang mit schwierigen und sogar feindseligen
Fragen.

62 Prosodische Signale sind z.B. bei gesprochener Sprache Betonung und Intonation, bei Gebardensprache non-manuelle Elemente.
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PROSE]  Vor Publikum sprechen

Cc2

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

Kann mit schwierigen und auch unfreundlichen Fragen umgehen.

(o}

Kann ein komplexes Thema gut strukturiert und klar vortragen und dabei die eigenen Standpunkte
ausfihrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele oder Begriindungen stiitzen.

Kann eine ldngere Prasentation angemessen strukturieren, um es dem Publikum zu erleichtern,
der Abfolge der Ideen zu folgen und die Hauptargumentation zu verstehen.

Kann bei der Prasentation eines komplexen Themas Vermutungen und Hypothesen aufstellen und
dabei alternative Vorschldge und Argumente vergleichen und gegeneinander abwégen.

Kann spontan und beinahe miihelos mit Zwischenrufen umgehen.

B2

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

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

Kann eine klare, vorbereitete Prasentation vortragen, und dabei Griinde fiir oder gegen einen Stand-
punkt anfiihren und die Vor- und Nachteile verschiedener Alternativen angeben.

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

B1

Kann eine vorbereitete Prasentation zu einem vertrauten Thema innerhalb des eigenen Fach-
gebiets geben und dabei Ahnlichkeiten und Unterschiede umreiien (z.B. zwischen Produkten,
Landern /Regionen, Planen).

Kann eine vorbereitete, unkomplizierte Préasentation zu einem vertrauten Thema aus dem eigenen
Fachgebiet so klar vortragen, dass man ihr meist mihelos folgen kann, wobei die Hauptpunkte
hinreichend prazise erldutert werden.

Kann Nachfragen aufgreifen, muss aber moglicherweise um Wiederholung bitten, falls schnell
gesprochen wird.

A2

Kann eine kurze, eingelibte Prasentation zu einem Thema aus seinem/ihrem Alltag vortragen und
dabei kurz Griinde und Erlduterungen zu Meinungen, Planen und Handlungen geben.

Kann mit einer begrenzten Anzahl unkomplizierter Nachfragen umgehen.

Kann eine eingelibte kurze, einfache Prasentation zu einem vertrauten Thema vortragen.

Kann unkomplizierte Nachfragen beantworten, falls die Moglichkeit besteht, um Wiederholung oder
um Hilfe beim Formulieren zu bitten.

A1

Kann einen kurzen, vorbereiteten Text benutzen, um ein vorbereitetes Statement zu verlesen
(z.B. jemanden offiziell vorstellen oder einen Toast ausbringen).

vor A1

Keine Deskriptoren verfiigbar




Kreatives Schreiben

3.21.2 Schriftliche Produktion

In den Kategorien fiir schriftliche Produktion werden die Makro-Funktionen ,transaktionale Sprachverwendung”

und ,evaluative Sprachverwendung” nicht getrennt aufgefiihrt, weil sie normalerweise miteinander verknipft sind
(auch Information und Argumentation verstehen verband diese beiden Aspekte). Kreatives Schreiben ist das schriftliche
Aquivalent fiir Zusammenhdéngendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben und fokussiert auf Beschrei-
bung und Erzéhlen. Bei Gebardensprache produziert und versendet man manchmal ein Video als Alternative zum
Schreiben.®

Schriftliche Produktion allgemein

Schriftliche Produktion allgemein

Kann klare, flissige, komplexe Texte in angemessenem und effektivem Stil verfassen, deren logische

= Struktur den Leserinnen und Lesern die Identifikation wesentlicher Punkte erleichtert.
Kann klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei die entscheidenden
Punkte hervorheben, Standpunkte ausfihrlich darstellen und durch Unterpunkte oder geeignete
c1 Beispiele oder Begriindungen stiitzen und den Text durch einen angemessenen Schluss abrunden.

Kann die Struktur und die Konventionen verschiedener Genres verwenden und dabei Ton, Stil und
Register adressatenbezogen, textsorten- und themengerecht variieren.

Kann klare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus dem eigenen Interessengebiet verfassen
B2 und dabei Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfiihren und gegenein-
ander abwagen.

Kann unkomplizierte, zusammenhdngende Texte zu mehreren vertrauten Themen aus dem eigenen

B Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kiirzere Teile in linearer Abfolge verbunden werden.

A2 Kann eine Reihe einfacher Wendungen und Séatze verfassen und mit Konnektoren wie ,und”, ,aber” oder
weil” verbinden.
Kann Informationen Uber Angelegenheiten von personlicher Relevanz geben (z.B. Vorlieben und
Abneigungen, Familie, Haustiere) und dabei einfache Worter / Gebadrden und elementare Ausdriicke

A1 verwenden.
Kann einfache, isolierte Wendungen und Satze verfassen.

vor A1 Kann schriftlich grundlegende personliche Informationen geben (z.B. Name, Adresse, Nationalitat),

gegebenenfalls mithilfe eines Worterbuchs.

Kreatives Schreiben

Diese Skala betrifft persénliche, fantasievolle Ausdrucksweisen in einer Vielzahl von Textsorten in schriftlicher und
Gebarden-Modalitat. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Beschriebene Aspekte: von einfachen Alltagsinformationen tber eine Vielzahl von Themen mit Bezug zu bestimmten
Interessengebieten bis hin zu spannenden Geschichten und Beschreibungen eigener Erfahrungen;

— Textsorten: von Tagebucheintrdagen und kurzen fiktiven Biographien sowie einfachen Gedichten bis hin zu gut
strukturierten und gut entwickelten Beschreibungen und fantasievollen Texten;

63 Die Produktion von Videos formeller Texte in Gebardensprache wird zunehmend tblich. Die Zahl von Lernenden in Grund- und weiter-
fiihrenden Schulen und in Universitdten und der Weiterbildung, die Videoaufzeichnungen von Haus- und Seminaraufgaben vorlegen,
ist sténdig gestiegen. Es gibt heute eine Anzahl von Magisterarbeiten und Dissertationen sowie andere Publikationen in verschiedenen
Bereichen (z.B. Bilderblicher, Lehrmaterialien) in Geb&rdensprache. Auf Video aufgezeichnete Verlautbarungen, Pressemitteilungen und
offentliche Ankiindigungen werden ebenfalls immer tblicher.
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— Komplexitat des Diskurses: von einfachen Wortern / Gebarden und Ausdriicken Uber klare, zusammenhangende Texte
bis hin zur Beachtung etablierter Konventionen des betroffenen Genres in klarem, gut strukturiertem, fliissigem Text;

—> Sprachgebrauch: von grundlegendem Vokabular und einfachen Satzen bis hin zu sicherem, persénlichem und
natdrlichem Stil, der dem gewahlten Genre und den Lesenden angemessen ist.

Kreatives Schreiben

Kann klare, flissige und fesselnde Geschichten und Beschreibungen von Erfahrungen verfassen und

o zwar in einem Stil, der dem gewadhlten Genre angemessenen ist.
Kann idiomatische Wendungen und Humor angemessen einsetzen, um die Wirkung eines Textes zu

verstarken.

Kann klare, detaillierte, gut strukturierte und ausfiihrliche Beschreibungen oder auch eigene fiktionale
Texte in lesergerechtem, Uberzeugendem, personlichem und nattrlichem Stil verfassen.

Kann idiomatische Wendungen und Humor miteinbeziehen, wenn auch die Verwendung des Letzteren

c S .
nicht immer angemessen ist.

Kann eine detaillierte Rezension zu kulturellen Ereignissen (z.B. Theaterstiicke, Filme, Konzerte) oder
literarischen Werken verfassen.

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

B2 Kann klare, detaillierte Beschreibungen zu verschiedenen Themen aus ihrem/seinem Interessengebiet

verfassen.

Kann eine Rezension eines Films, Buchs oder Theaterstiicks schreiben.

Kann die chronologische Abfolge in einem narrativen Text klar anzeigen.

Kann eine einfache Rezension zu einem Film, Buch oder einer Fernsehsendung verfassen und dabei ein
begrenztes sprachliches Spektrum einsetzen.

Kann unkomplizierte, detaillierte Beschreibungen zu einer Reihe verschiedener Themen aus dem

B1 eigenen Interessengebiet verfassen.
Kann Erfahrungsberichte schreiben, in denen Gefiihle und Reaktionen in einem einfachen zusammen-

hangenden Text beschrieben werden.

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

Kann eine Geschichte erzdhlen.

Kann in Form verbundener Satze etwas ber alltdgliche Aspekte des eigenen Umfelds schreiben, wie
z.B. Gber Menschen, Orte, einen Job oder Studienerfahrungen.

Kann eine sehr kurze, elementare Beschreibung von Ereignissen, vergangenen Handlungen und person-
lichen Erfahrungen verfassen.

Kann eine einfache Geschichte erzdhlen (z.B. Uber Ferienerlebnisse oder lUiber das Leben in einer fernen
Zukunft).

Kann in einer Reihe einfacher Satze Uber die eigene Familie, die Lebensumstande, den Bildungs-

A2 hintergrund oder die momentane oder vorige berufliche Tatigkeit schreiben.

Kann kurze, einfache fiktive Biographien und einfache Gedichte tiber Menschen verfassen.

Kann Tagebucheintrage verfassen, welche Aktivitaten (z.B. Alltagsroutinen, Ausfllige, Sport, Hobbys),
Menschen und Orte beschreiben, und dabei elementaren, konkreten Wortschatz sowie einfache
Wendungen und S&tze mit einfachen Konnektoren wie ,und”, ,aber” und ,weil” verwenden.

Kann eine Einleitung oder Fortsetzung zu einer Geschichte zusammenstellen, sofern ein Worterbuch
und andere Hilfsmittel (z.B. Verbtabellen in einem Lehrbuch) zurate gezogen werden kénnen.




Berichte und Aufsatze schreiben

Kann einfache Wendungen und Sé&tze Uber sich selbst und fiktive Menschen verfassen, wo sie leben
und was sie tun.

A1 Kann in sehr einfacher Sprache beschreiben, wie ein Raum aussieht.
Kann einfache Worter / Gebarden und Wendungen verwenden, um bestimmte Alltagsobjekte
(zum Beispiel die Farbe eines Autos, ob es grof3 oder klein ist) zu beschreiben.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Berichte und Aufsdtze schreiben

Diese Skala deckt eher formelle Sorten des transaktionalen und evaluativen Schreibens und der Produktion in
Gebardensprache ab. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

—> Inhalt: von vertrauten Themen und alltéglichen Sachinformationen bis hin zu komplexen akademischen oder

beruflichen Themen, wobei zwischen eigenen Ansichten und denjenigen in den Quellen unterschieden wird;

— Textsorten: von kurzen Berichten und Postern bis hin zu komplexen Texten, die einen Sachverhalt schildern oder

eine kritische Wirdigung von Vorschlagen oder literarischen Werken bieten;

—> Komplexitét des Diskurses: vom Verkntipfen von Satzen mit einfachen Konnektoren bis hin zur flissig entwickelten

Darlegung mit wirkungsvoller logischer Struktur.

Berichte und Aufsatze schreiben

C2

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

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

Kann bei komplexen wissenschaftlichen oder beruflichen Themen verschiedene Perspektiven darlegen
und dabei klar eigene Ideen und Meinungen von jenen in den Quellentexten unterscheiden.

c1

Kann klare, gut strukturierte Ausfiihnrungen zu komplexen Themen verfassen und dabei zentrale Punkte
hervorheben.

Kann Standpunkte ausfihrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele oder Begriin-
dungen sttitzen.

Kann eine angemessene Einleitung und einen angemessenen Schluss zu einem ldngeren Bericht, Artikel
oder zu einer wissenschaftlichen Arbeit tiber ein komplexes wissenschaftliches oder berufliches Thema
verfassen, sofern dieses Thema im eigenen Interessengebiet liegt und es moglich ist, den Text neu zu
schreiben oder zu Uberarbeiten.

B2

Kann einen Aufsatz oder Bericht verfassen, in dem etwas systematisch erortert wird, wobei entschei-
dende Punkte angemessen hervorgehoben und stiitzende Details angefiihrt werden.

Kann eine detaillierte Beschreibung eines komplexen Vorgangs verfassen.

Kann verschiedene Ideen oder Probleml&sungen gegeneinander abwagen.

Kann in einem Aufsatz oder Bericht etwas erortern, dabei Griinde fiir oder gegen einen bestimmten
Standpunkt angeben und die Vor- und Nachteile verschiedener Optionen erldutern.

Kann Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfihren.
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Kann einen kurzen, einfachen Aufsatz zu Themen von allgemeinem Interesse verfassen.

Kann einen Text tber ein aktuelles Thema von personlichem Interesse verfassen und dabei einfache
Sprache benutzen, um Vor- und Nachteile aufzulisten sowie die eigene Meinung zu dufiern und zu
begriinden.

Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit grofiere Mengen von Sachinformationen
B1 Uber vertraute Routineangelegenheiten und tber weniger routinemafige Dinge zusammenfassen,
dariiber berichten und dazu Stellung nehmen.

Kann in einem Ublichen Standardformat sehr kurze Berichte verfassen, in denen Sachinformationen
weitergegeben und Griinde fuir Handlungen angegeben werden.

Kann ein Thema in einem kurzen Bericht oder auf einem Poster prasentieren und daftir Fotos und kurze
Textblocke benutzen.

Kann einfache Texte Uber vertraute Themen von Interesse verfassen und dabei die Satze mit Konnek-
toren ,und”, ,weil” oder ,dann” verbinden.

A2
Kann eigene Eindriicke und Meinungen zu Themen von personlichem Interesse (z.B. Lebensweisen und
Kultur, Geschichten) duBern und dabei elementare Alltagsworter und Ausdriicke verwenden.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

3.2.2 Produktionsstrategien

Kommunikationsstrategien werden im GeR entsprechend der klassischen Darstellung von Strategien bei der Kommuni-
kation in einer Interimsprache® prasentiert: Planung, Ausfiihrung, Kontrolle und Reparaturhandlungen. Bei Produktions-
strategien ist Kompensieren diejenige Ausfiihrungsstrategie, fur die es eine Beispielskala gibt. Bis zur Veroffentlichung
des GeR war dies oft die wichtigste Kommunikationsstrategie, die in Betracht gezogen wurde. Kontrolle und Reparaturen
werden dann in einer einzigen Skala zusammengefiihrt.

Planen

Diese Skala befasst sich mit der mentalen Vorbereitung des Sprechens, Gebardens oder Schreibens. Dies kann bedeuten,
sich bewusst Gedanken zu machen, was zu sagen ist und wie es formuliert werden kann; es kann ebenso bedeuten, zu
proben oder Entwiirfe anzufertigen. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die
folgenden:

— sich zurechtlegen, wie ein wesentlicher Punkt tibermittelt werden soll, und eventuell iben, wie man sich ausdriickt;
—> Uberlegen, wie Empféanger /Empfangerinnen auf das Gesagte reagieren kdnnten.

PROSE] Planen

c2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1
Kann bei der Vorbereitung eines eher formellen gesprochenen oder geschriebenen Textes bewusst
c1 Konventionen anwenden, die mit der jeweiligen Textsorte verbunden sind (z.B. Struktur, Grad der
Formalitat).

Kann bei der Vorbereitung auf eine méglicherweise komplizierte oder unangenehme Situation planen,
was er/sie sagen konnte, falls unterschiedliche Reaktionen erfolgen, und dabei liberlegen, welche
B2 Ausdriicke angemessen waren.

Kann planen, was und wie er/sie etwas sagen will, und dabei die Wirkung auf die Zuhorer /innen
berticksichtigen.

84 64 Anm. der Ubersetzer: ,Interimsprache” wird oft fiir den engl. Terminus interlanguage benutzt, der sich auch im Companion findet.



Kompensieren

Kann neue Ausdriicke und Kombinationen von Ausdriicken eintiben und ausprobieren und um
Riickmeldung dazu bitten.

B1 Kann planen, wie er/sie die wichtigsten Punkte, die er/sie vermitteln will, am besten zum Ausdruck
bringt, wenn er/sie alle verfiigbaren Mittel einsetzt und die Aussage den verfiigbaren Ausdrucksmitteln
entsprechend begrenzt.

A2 Kann aus dem eigenen Repertoire eine passende Serie von Wendungen abrufen und erproben.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Kompensieren

Kompensieren ist eine Strategie, Kommunikation aufrechtzuerhalten, wenn einem der passende Ausdruck nicht einfallt.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— begleitende Gesten zur Unterstiitzung von Sprache;

— absichtlich ein(e) ,falsche(s)” Wort / Gebarde verwenden und es/sie relativieren;
— das fehlende Konzept definieren;
—> paraphrasieren (umschreiben) und der Grad, bis zu dem die Paraphrase erkennbar ist.

PROSEN  Kompensieren

Kann ein Wort/eine Gebérde, an das/die sie/ er sich nicht erinnert, so reibungslos durch einen gleich-

@ bedeutenden Ausdruck ersetzen, dass dies kaum bemerkt wird.
c1 Kann das zur Verfligung stehende Wortschatzspektrum kreativ verwenden und es leicht und effektiv fur
Umschreibungen in fast allen Situationen nutzen.
Kann etwas paraphrasieren und umschreiben, um Wortschatz- oder Grammatikliicken zu tiberbriicken.
B2 Kann die meisten Kommunikationsprobleme durch die Verwendung von Umschreibungen oder durch
die Vermeidung von schwierigen Ausdriicken l&sen.
Kann die Merkmale von konkreten Dingen beschreiben, wenn ihm/ihr das entsprechende Wort / die
entsprechende Gebarde nicht einfallt.
Kann ausdriicken, was sie / er meint, indem sie / er ein Wort/ eine Gebarde mit einer dhnlichen
B1 Bedeutung verwendet und néher bestimmt (z.B. ,ein Bahnhof fiir Flugzeuge”).
Kann ein einfaches Wort/ eine einfache Geb&rde verwenden, das/ die etwas Ahnliches bedeutet, wie
das, was er/sie ausdriicken will, und eine ,Verbesserung” herausfordern.
Kann ein Wort/eine Gebarde aus der Muttersprache mit zielsprachlicher Aussprache verwenden und
nachfragen, ob es/sie verstanden wird.
Kann aus dem eigenen Repertoire ein nicht ganz passendes Wort/ eine Gebarde verwenden und durch
A2 Gesten klar machen, was er/sie meint.
Kann durch Zeigen das Gemeinte identifizieren (,Ich méchte das da, bitte”).
A1 Kann Gesten benutzen, um damit einfache Worter / Gebarden zum Ausdruck eines Bediirfnisses zu
unterstutzen.
vor A1 Kann auf etwas zeigen und fragen, was es ist.
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Kontrolle und Reparaturen

Diese Skala umfasst sowohl (a) die spontane Erkenntnis, dass einem ein Versprecher unterlaufen oder ein Problem
entstanden ist, als auch (b) den eher bewussten und eventuell geplanten Riickbezug auf das, was gesagt oder
geschrieben wurde, um es auf Korrektheit und Angemessenheit hin zu Uberpriifen. Zu den Schlisselkonzepten, die in
der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

— Kurswechsel und eine andere Taktik verwenden - deutlich erkennbar auf den A-Niveaus, sehr flissig auf C-Niveaus;
—> Eigenkorrektur von Versprechern, Irrtiimern und ,beliebten Fehlern”;
—> wie deutlich ein Kommunikationsproblem sein muss, bevor mit der Reparatur begonnen wird.

PROSEL  Kontrolle und Reparaturen

Kann bei Ausdrucksschwierigkeiten so reibungslos neu ansetzen und umformulieren, dass die

Cc2 - :
Gesprachspartner /innen kaum etwas davon bemerken.

Kann bei Ausdrucksschwierigkeiten neu ansetzen und umformulieren, ohne die Aufierung ganz
1 abreifien zu lassen.

Kann sich sehr wirkungsvoll selbst korrigieren.

Kann oft im Nachhinein Versprecher oder Performanz-Fehler oder kleinere UnregelmaBigkeiten in der
Satzstruktur selbst korrigieren.

Kann Versprecher oder Fehler normalerweise selbst korrigieren, wenn sie ihm /ihr bewusst werden oder

B2 wenn sie zu Missverstandnissen gefiihrt haben.
Kann sich die eigenen Hauptfehler merken und sich beim Sprechen bewusst in Bezug auf diese Fehler
kontrollieren.
Kann Fehler bei Zeitformen oder bei Ausdriicken, die zu Missverstéandnissen flhren, korrigieren, sofern
die Gesprachspartner/innen signalisieren, dass es ein Problem gibt.

B1 Kann um Bestatigung bitten, dass sie / er eine Form korrekt gebraucht hat.
Kann noch einmal neu ansetzen und eine andere Taktik benutzen, wenn die Kommunikation
zusammenbricht.

A2 Keine Deskriptoren verfligbar

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

3.3 Interaktion

Interaktion, die zwei oder mehr Beteiligte bei der gemeinsamen Konstruktion von Diskursen involviert, ist ein zentrales
Element der Sprachauffassung des GeR, wie zu Beginn dieses Begleitbandes erldutert wurde. Zwischenmenschliche
Interaktion gilt mit ihren interpersonalen, kooperativen und transaktionalen Funktionen als Ursprung von Sprache.
Produktion in Gestalt des Erzdhlens von Geschichten kann als Weiterentwicklung von Sprachgewandtheit und letztlich
sogar der Lese-/ Schreibkompetenz betrachtet werden.

Interaktion ist auch fundamental fiir das Lernen. Die GeR-Skalen fiir Interaktion spiegeln dies in den Skalen fiir Sprecher-
wechsel, Kooperieren (= Kooperationsstrategien) und Um Kldrung bitten wider. Diese grundlegenden Interaktionsstra-
tegien sind ebenso wichtig flir das kooperative Lernen wie in lebensweltlicher Kommunikation. Die meisten Skalen fir
Interaktion betreffen miindliche Interaktion. Als der GeR entwickelt wurde, stiefs die Vorstellung schriftlicher Interaktion
nicht auf allgemeine Zustimmung und wurde folglich nicht weiterentwickelt. Im Riickblick ist erkennbar, dass tiber die



Kontrolle und Reparaturen

vergangenen 20 Jahre hinweg schriftliche Interaktion (= so schreiben, wie man in einem verlangsamten Dialog sprechen
wirde) zunehmend wichtiger wurde. Statt jedoch diese Kategorie weiterzuentwickeln, wurde die neue Kategorie der
Online-Interaktion fiir die erweiterten Deskriptoren entwickelt.

' Interaktion

Abbildung 13: Interaktionsaktivitdten und -strategien

Interaktionsaktivitaten Interaktionsstrategien

Miindliche Interaktion Online-Interaktion

' Schriftliche Interaktion

Miindliche Interaktion Schriftliche Interaktion Online-Konversation und
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Informationsaustausch
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3.31 Interaktionsaktivitdten

3.311 Miindliche Interaktion

Mindliche Interaktion wird so verstanden, dass sie sowohl Interaktion in gesprochener Sprache umfasst als auch
direkt in Gebardensprache zwischen Personen stattfinden kann. Die Skalen fiir miindliche Interaktion werden erneut
gemafd den Makro-Funktionen ,interpersonell”, ,transaktional” und ,evaluativ” gegliedert, wobei bestimmte spezielle
Genres hinzukommen. Die Skalen beginnen mit Eine/n Gespréichspartner/inn verstehen. ,Gesprachspartner /in” ist
gewissermafien ein technischer Begriff und bedeutet die Person, mit der man in einem Dialog spricht - nicht einfach
irgendeine /n Sprecher /in. Wie oben angemerkt, ist das den Skalen fiir Horen zugrunde liegende Bild dasjenige von
konzentrischen Kreisen. Hier sind wir im Mittelpunkt solcher Kreise: Sprachnutzende / Lernende sind aktiv involviert in
der Interaktion mit Gesprachspartnern/-partnerinnen.

Die anderen Skalen folgen dann:

—> interpersonell: Konversation

—> evaluativ: Informelle Diskussion (mit Freunden); Formelle Diskussion und Besprechungen, Zielorientierte Kooperation

—> transaktional: Informationsaustausch, Dienstleistungsgesprdche, Interviewgespréiche und Telekommunikationsmittel
benutzen

Miindliche Interaktion allgemein

PROSE]  Miindliche Interaktion allgemein

Beherrscht idiomatische und umgangssprachliche Wendungen gut und ist sich der jeweiligen
Konnotationen bewusst.

Kann ein grofies Repertoire an Graduierungs- und Abténungsmitteln weitgehend korrekt verwenden

Q@ und damit feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

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

Kann sich beinahe miihelos spontan und flie3end ausdriicken.

A Beherrscht einen grofien Wortschatz und kann bei Wortschatzliicken problemlos Umschreibungen
gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder der Riickgriff auf Vermeidungsstrategien sind
selten; nur begrifflich schwierige Themen kdnnen den nattirlichen Sprachfluss beeintrachtigen.

Kann die Sprache gebrauchen, um fliissig, korrekt und wirkungsvoll tiber ein breites Spektrum
allgemeiner, wissenschaftlicher, beruflicher Themen oder Uiber Freizeitthemen zu sprechen, und dabei
Zusammenhange zwischen Ideen deutlich machen.

Kann sich spontan und mit guter Beherrschung der Grammatik versténdigen, praktisch ohne den
Eindruck zu erwecken, sich in dem, was sie / er sagen mdchte, einschranken zu mussen; der Grad an
B2 Formalitat ist den Umstédnden angemessen.

Kann sich so spontan und flieBend versténdigen, dass ein normales Gesprach und anhaltende Bezie-
hungen zu kompetenten Sprechenden der Zielsprache ohne gréflere Anstrengung auf beiden Seiten gut
moglich ist.

Kann die Bedeutung von Ereignissen und Erfahrungen fiir sich selbst hervorheben und Standpunkte
durch relevante Erklarungen und Argumente klar begriinden und verteidigen.




Eine /n Gesprachspartner/in verstehen

B1

Kann sich mit einiger Sicherheit tiber vertraute Routineangelegenheiten, aber auch tiber andere Dinge
aus dem eigenen Interessen- oder Berufsgebiet verstandigen.

Kann Informationen austauschen, priifen und bestatigen, mit weniger routinemafigen Situationen
umgehen und erkldren, warum etwas problematisch ist.

Kann Gedanken zu eher abstrakten kulturellen Themen ausdrticken, wie z.B. zu Filmen, Biichern, Musik
USW.

Kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel einsetzen, um die meisten Situationen zu
bewdltigen, die typischerweise beim Reisen auftreten.

Kann ohne Vorbereitung an Gesprachen Uber vertraute Themen teilnehmen, persénliche Meinungen
ausdriicken und Informationen austauschen tber Themen, die vertraut sind, personlich interessieren
oder sich auf das alltégliche Leben beziehen (z.B. Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen und aktuelles
Geschehen).

A2

Kann sich relativ leicht in strukturierten Situationen und kurzen Gesprachen verstandigen, sofern die
Gespréachspartner/innen, falls notig, helfen.

Kann ohne liberméBige Mihe in einfachen Routinegespréachen zurechtkommen; kann Fragen stellen
und beantworten und in vorhersehbaren Alltagssituationen Gedanken und Informationen zu vertrauten
Themen austauschen.

Kann sich in einfachen, routinemafigen Situationen verstdndigen, in denen es um einen unkompli-
zierten und direkten Austausch von Informationen {iber vertraute Routineangelegenheiten in Zusam-
menhang mit Arbeit und Freizeit geht.

Kann sehr kurze Kontaktgesprache fiihren, versteht aber kaum genug, um das Gesprach selbst in Gang
halten zu kdnnen.

A1

Kann sich auf einfache Art verstdndigen, doch ist die Kommunikation vollig davon abhangig, dass etwas
langsamer wiederholt, umformuliert oder korrigiert wird.

Kann einfache Fragen stellen und beantworten, einfache Feststellungen treffen oder auf solche
reagieren, sofern es sich um unmittelbare Bediirfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt.

vor A1

Kann Fragen Uber sich selbst und Uber Alltagsroutinen stellen und beantworten und dabei kurze,
formelhafte Ausdriicke verwenden und sich auf Gesten stiitzen, die die Information untersttitzen.

Eine/n Gesprichspartner/in verstehen

Diese Skala betrifft, eine Person zu verstehen, mit der man in einer Interaktion direkt spricht, verbunden mit der

Mboglichkeit, Bedeutung auszuhandeln. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren

die folgenden:

—> Thema und Situationen: von persénlichen Details und Alltagsbedirfnissen bis hin zu komplexen und abstrakten

Themen spezieller Natur;

—> Sprechweise des Gesprachspartners /der Gesprachspartnerin: von sorgfaltig und langsam bis zur Standardsprache

und wenig vertrauten Varietaten;
—> Grad der Anpassung des Gesprachspartners / der Gespréachspartnerin: von verstandnisvollem Wiederholen und dem
Bemiihen um Hilfe bis hin zum blof3en Bekréaftigen von Details, wenn der Akzent wenig vertraut ist.

PROSE]  Eine/n Gesprachspartner/in verstehen

Kann alle Gesprachspartner/innen verstehen, auch wenn diese iber abstrakte und komplexe

Cc2 Fachthemen sprechen, die nicht zum eigenen Spezialgebiet gehdren, sofern er/sie Gelegenheit hat,
sich auf einen ungewohnten Akzent einzustellen.
Kann im Detail verstehen, wenn Uiber abstrakte, komplexe Themen auf fremden Fachgebieten

c gesprochen wird, muss jedoch manchmal Einzelheiten bestatigen lassen, besonders wenn in einer

wenig vertrauten Varietat gesprochen wird.
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B2

Kann im Detail verstehen, was in der Standardsprache oder in einer vertrauten Varietat gesagt wird -
auch bei akustischen oder visuellen Stérungen.

B1

Kann in einem Alltagsgesprach klar artikulierte Sprache / Gebarden verstehen; muss aber manchmal um
Wiederholung bestimmter Worter / Gebarden und Wendungen bitten.

A2

Kann genug verstehen, um ohne tibermafige Mihe in einfachen Routinegesprachen zurechtzukommen.

Kann im Allgemeinen verstehen, wenn in deutlich artikulierter Standardsprache (auch in Gebéarden-
sprache) Uber vertraute Dinge gesprochen wird, vorausgesetzt, sie / er kann ab und zu darum bitten,
etwas zu wiederholen oder anders zu formulieren.

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

A1

Kann alltdgliche Ausdriicke, die auf die Befriedigung einfacher, konkreter Bediirfnisse zielen, verstehen,
wenn sich verstandnisvolle Gesprachspartner/innen direkt an einen richten und langsam, deutlich und
mit Wiederholungen sprechen.

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

vor A1

Kann einfache Fragen verstehen, die einen selbst betreffen (z.B. zu Name, Alter und Adresse), sofern die
Fragen langsam und deutlich gestellt werden.

Kann einfache personliche Informationen verstehen (z.B. zu Name, Alter, Wohnort, Herkunft), wenn
andere Leute sich selbst vorstellen, sofern diese langsam und deutlich sprechen und sich direkt an
einen wenden, und kann Fragen zu diesen Themen verstehen, auch wenn die Fragen unter Umsténden
wiederholt werden missen.

Kann eine Reihe vertrauter Worter / Gebarden verstehen und Schliisselinformationen erkennen
(z.B. Zahlen, Preise, Daten und Wochentage), sofern sehr langsam und falls notig mit Wiederholungen
gesprochen wird.

Konversation

Diese Skala betrifft in erster Linie Interaktion mit sozialer Funktion: Schaffen und Erhalten personlicher Beziehungen.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Situation: von kurzen Wortwechseln tber Aufrechterhalten eines Gesprachs und Pflege von Beziehungen bis hin

zu flexiblem Einsatz zu sozialen Zwecken;

— Themen: von personlichen Neuigkeiten Uiber vertraute Themen des personlichen Interesses bis hin zu sehr

allgemeinen Themen;
—> Sprachfunktionen: von BegriiSungen usw. liber Angebote, Einladungen und Genehmigungen bis hin zu verschie-
denen Graden von Emotionen und Anspielungen und Scherzen.

PROSEN  Konversation

C2

Kann sich sicher und angemessen unterhalten und ist in seinem/ihrem sozialen und persénlichen
Leben in keiner Weise durch sprachliche Einschrankungen beeintrachtigt.

1

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




Konversation

Kann durch verstandnisvolle Fragen und Ausdruck von Zustimmung eine Beziehung zu Gesprachs-
partnern/-partnerinnen aufbauen und gegebenenfalls Kommentare liber andere oder iber Gemein-
samkeiten abgeben.

Kann andeuten, dass er/sie Vorbehalte hat oder zégert, kann Bedingungen fir die Erflillung von Bitten
oder die Erteilung einer Erlaubnis nennen und um Verstandnis fur die eigene Position bitten.

Kann sich aktiv an ldngeren Gesprachen tber die meisten Themen von allgemeinem Interesse betei-

B2 ligen, auch in einer Umgebung mit starken [akustischen / visuellen] Stérungen.
Kann Beziehungen zu kompetenten Sprechenden der Zielsprache aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig
zu belustigen oder zu irritieren oder sie zu veranlassen, sich anders zu verhalten als bei kompetenten
Sprechenden.
Kann verschieden starke Gefiihle zum Ausdruck bringen und die personliche Bedeutung von Ereignissen
und Erfahrungen hervorheben.
Kann ein Gesprach beginnen und dabei helfen, es fortzufiinren, indem er/sie Menschen relativ spontan
zu einer bestimmten Erfahrung oder einem Ereignis Fragen stellt und Reaktionen und Meinungen zu
vertrauten Themen dufert.
Kann relativ lange Gesprache iber Themen von gemeinsamem Interesse fiihren, sofern der Gesprachs-
partner /die Gesprachspartnerin sich Miihe gibt, das Verstehen zu unterstiitzen.
B1 Kann ohne Vorbereitung an Gesprachen tber vertraute Themen teilnenhmen.
Kann verstehen, was man in einem Alltagsgesprach zu ihm /ihr sagt, falls deutlich gesprochen wird;
muss aber manchmal um Wiederholung bestimmter Worter / Gebarden bitten.
Kann ein Gespréch oder eine Diskussion aufrechterhalten, ist aber moglicherweise manchmal schwer
zu verstehen, wenn er/sie versucht, genau auszudriicken, was er /sie sagen mochte.
Kann Gefiihle wie Uberraschung, Freude, Trauer, Interesse und Gleichgiiltigkeit ausdriicken und auf
entsprechende Gefiihlsduferungen reagieren.
Kann sozialen Kontakt herstellen (z.B. BegriiBung, Abschied, Sich-Vorstellen, Danken).
Kann im Allgemeinen verstehen, wenn mit ihm/ihr in deutlich artikulierter Standardsprache tber
vertraute Dinge gesprochen wird, vorausgesetzt, er / sie kann ab und zu darum bitten, etwas zu wieder-
holen oder anders zu formulieren.
Kann in Routinesituationen an kurzen Gesprachen tiber Themen von Interesse teilnehmen.
Kann in einfachen Worten / Gebarden eigenes Befinden und Dank ausdriicken.
Kann um einen Gefallen bitten (z.B. etwas ausleihen), jemandem selbst einen Gefallen anbieten und
darauf antworten, wenn jemand ihn /sie um einen Gefallen bittet.
Kann sehr kurze Kontaktgesprache fiihren, versteht aber kaum genug, um selbst das Gesprach in Gang
A2 zu halten; versteht jedoch, wenn die Gespréachspartner/innen sich Mihe geben, sich verstandlich zu

machen.
Kann einfache, alltégliche Hoflichkeitsformeln verwenden, um jemanden zu griiien oder anzusprechen.

Kann in einfacher Sprache mit Bekannten, Kollegen oder Angehérigen einer Gastfamilie plaudern,
Fragen stellen und die Antworten verstehen, die sich auf die geldufigsten Routineangelegenheiten
beziehen.

Kann jemanden einladen und auf Einladungen reagieren, Vorschlédge machen und auf Vorschlage
reagieren sowie sich entschuldigen und auf Bitten um Entschuldigung reagieren.

Kann mit sehr elementaren formelhaften Wendungen ausdriicken, wie er/sie sich fihlt.

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

N
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Kann alltdgliche Ausdriicke, die auf die Befriedigung einfacher, konkreter Bediirfnisse zielen, verstehen,
wenn sich verstandnisvolle Gesprachspartner/innen direkt an ihn/sie richten und langsam, deutlich
und mit Wiederholungen sprechen.

A1 Kann an einem einfachen sachbezogenen Gespréch tber ein vorhersagbares Thema teilnehmen
(z.B. das eigene Land, die Familie, die Schule).
Kann jemanden vorstellen und einfache Gruf3- und Abschiedsformeln gebrauchen.
Kann jemanden nach dem Befinden fragen und auf Neuigkeiten reagieren.
Kann einige elementare, formelhafte Ausdriicke wie zum Beispiel ,Ja“, ,Nein”, ,Entschuldigung”, ,Bitte”,
,Danke”, ,Nein, danke”, ,Tut mir leid” verstehen und benutzen.
vor A1 Kann einfache Gru3formeln verstehen.

Kann Menschen auf einfache Weise begriiien, den eigenen Namen sagen und sich von ihnen
verabschieden.

Informelle Diskussion (mit Freunden)

Diese Skala beinhaltet Aspekte der interpersonalen und evaluativen Sprachverwendung, da diese in alltaglicher
Interaktion miteinander verkniipft sind. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren

die folgenden:

— Themen: von ,was sie/er tun soll und wohin sie / er geht” bis hin zu abstrakten, komplexen und sogar unvertrauten
Themen und heiklen Punkten;

— Fahigkeit, der Diskussion zu folgen: vom Identifizieren des Themas (ber das Verfolgen der Hauptpunkte bis hin zur
Beteiligung an einer lebhaften Diskussion, und dabei umgangssprachliche Beziige verstehen;

—> Sprachfunktionen: von begrenzter Beteiligung an Diskussionen und Zustimmen /Widersprechen bis hin zum préazisen
Ausdruck von Gedanken und diplomatischem Umgang mit Widerspruch und Kritik.

PROSE]  Informelle Diskussion (mit Freunden)
Kann tber heikle Sachverhalte diskutieren oder Ratschlége dazu geben, ohne sich dabei unbehaglich zu
Cc2 fiihlen; versteht dabei umgangssprachliche Hinweise und kann diplomatisch mit Meinungsverschieden-
heiten und Kritik umgehen.
c1 Kann komplexen Gruppendiskussionen leicht folgen und auch dazu beitragen, selbst wenn abstrakte,
komplexe und wenig vertraute Themen behandelt werden.
Kann bei einer lebhaften Diskussion unter kompetenten Nutzenden der Zielsprache mithalten.
Kann die eigenen Gedanken und Meinungen préazise ausdriicken, (iberzeugend argumentieren und auf
komplexe Argumentationen anderer reagieren.
Kann sich in vertrauten Situationen aktiv an informellen Diskussionen beteiligen, indem er/sie Stellung
nimmt, einen Standpunkt klar darlegt, verschiedene Vorschldge beurteilt, Hypothesen aufstellt oder auf
B2 Hypothesen reagiert.
Kann mit einiger Anstrengung vieles verstehen, was in Gesprachen, die im Umfeld gefiihrt werden,
gesagt wird, diirfte aber Schwierigkeiten haben, sich wirklich an Gruppengesprachen mit kompetenten
Sprechenden der Zielsprache zu beteiligen, die ihre Sprache in keiner Weise anpassen.
Kann in Diskussionen die eigenen Ansichten durch relevante Erkldrungen, Argumente und Kommentare
begriinden und verteidigen.




Formelle Diskussion und Besprechungen

Kann vieles verstehen, was in Gesprachen, die im Umfeld gefiihrt werden, zu allgemeinen Themen
gesagt wird, sofern die Gespréchspartner/innen deutlich sprechen und stark idiomatischen Sprachge-
brauch vermeiden.

Kann die eigenen Gedanken Uber abstrakte oder kulturelle Themen, z.B. Uiber Musik oder Filme,
ausdriicken.

Kann erklaren, warum etwas ein Problem ist.
Kann kurz zu den Standpunkten anderer Stellung nehmen.

Kann in Gesprachen dariiber, was man tun, wohin man gehen oder was man auswahlen sollte,
B1 Vergleiche anstellen und verschiedene Méglichkeiten einander gegentiberstellen.®®

Kann im Allgemeinen den wesentlichen Punkten einer informellen Diskussion mit Freunden folgen,
sofern deutlich gesprochen und Standardsprache oder eine vertraute Varietat verwendet wird.

Kann in einer Diskussion iber Themen von Interesse personliche Standpunkte und Meinungen dufiern
und erfragen.

Kann eigene Meinungen oder Reaktionen verstandlich ausdriicken, wenn es darum geht, ein Problem zu
l6sen oder praktische Fragen zu kléren im Zusammenhang damit, wohin man gehen oder was man tun
sollte.

Kann héflich Uberzeugungen und Meinungen, Zustimmung und Ablehnung ausdriicken.

Kann im Allgemeinen das Thema einer Diskussion, die im Umfeld gefiihrt wird, erkennen, wenn langsam
und deutlich gesprochen wird.

Kann in einfacher Sprache Meinungen austauschen und Dinge und Menschen vergleichen.
Kann mit anderen besprechen, was man am Abend oder am Wochenende machen kénnte.

Kann Vorschlédge machen und auf Vorschldge reagieren.

A2
Kann anderen beipflichten oder widersprechen.
Kann auf einfache Weise praktische Fragen des Alltags besprechen, wenn sie/er klar, langsam und
direkt angesprochen wird.
Kann mit anderen besprechen, was man tun oder wohin man gehen will; kann Verabredungen treffen.
Kann in begrenzter Art und Weise Meinungen ausdrticken.
Kann sich tber Vorlieben und Abneigungen beim Sport, bei Speisen usw. austauschen und dabei ein
A1 begrenztes Repertoire an Wendungen einsetzen, wenn sie/ er klar, langsam und direkt angesprochen
wird.
vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar

Formelle Diskussion und Besprechungen

Diese Skala befasst sich mit eher formelleren Diskussionen, vor allem in beruflichen oder akademischen Kontexten.
Die Schlisselkonzepte, die in der Skala operationalisiert werden, sind sehr dhnlich denen bei informellen Diskussionen,
aber schlieflen auch die folgenden ein:

— Art der Besprechung und Themen: vom Austausch Uber praktische Probleme bis hin zur Diskussion abstrakter,
komplexer, unvertrauter Angelegenheiten;

— Fahigkeit, der Diskussion zu folgen: vom Angewiesensein auf Wiederholung und Klarstellung bis hin zur Beteiligung
an lebhaften Debatten;

— Fahigkeit, etwas beizutragen: vom Angewiesensein auf Ubung und Unterstiitzung bei Formulierungen bis hin zum
Priifen, Beurteilen und Anfechten der Beitrage anderer und dem (iberzeugenden Begriinden der eigenen Position.

65 Anm. der Ubersetzer: Wir iibernehmen hier die etwas ,umsténdlichere” Formulierung aus dem GeR 2001. In diesem Begleitband heift es:
,Kann Alternativen vergleichen und einander gegentiberstellen, z.B. was man tun /wo man hingehen /was man auswahlen sollte”
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Formelle Diskussion und Besprechungen

Cc2

Kann sich in formellen Diskussionen komplexer Themen behaupten, indem sie/er klar und iberzeugend
argumentiert, ohne gegeniiber anderen Gesprachsteilnehmern /-teilnehmerinnen im Nachteil zu sein.

Kann mit komplexen, heiklen oder umstrittenen Fragen umgehen und zu ihnen Ratschlage geben,
sofern sie/er Uber das erforderliche Spezialwissen verfligt.

Kann selbstsicher mit feindseligen Fragen umgehen, das Wort ergreifen und behalten und Gegen-
argumente diplomatisch widerlegen.

1

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

Kann lberzeugend eine Position vertreten, Fragen und Kommentare beantworten sowie auf komplexe
Gegenargumente flissig, spontan und angemessen reagieren.

Kann Beitrdge anderer Diskussionsteilnenmer /-innen zu Themen, die in seinem/ihrem wissenschaft-
lichen oder beruflichen Kompetenzbereich liegen, umformulieren, beurteilen und in Frage stellen.

Kann kritische Bemerkungen machen oder abweichende Meinungen diplomatisch ausdriicken.

Kann Fragen weiterverfolgen, indem sie / er nach weiteren Details fragt, und kann eigene Fragen
umformulieren, falls diese missverstanden werden.

B2

Kann in einer lebhaften Diskussion mithalten und Pro- und Kontra-Argumente klar erkennen.

Kann in Diskussionen zum eigenen Spezialgebiet mit anderen Spezialisten oder Spezialistinnen eine
angemessene Fachterminologie benutzen.

Kann eigene Gedanken und Meinungen prazise ausdriicken, tiberzeugend argumentieren und auf
komplexe Argumentationen anderer reagieren.

Kann aktiv an routinemaBigen und anderen formellen Diskussionen teilnehmen.

Kann einer Diskussion liber Themen des eigenen Fachgebiets folgen und die von anderen betonten
Punkte im Detail verstehen.

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

B1

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

Kann einen Standpunkt klar machen, hat aber Schwierigkeiten, sich auf eine Debatte einzulassen.

Kann an routinemaBigen formellen Diskussionen Uber vertraute Themen teilnehmen, bei denen es
darum geht, Sachinformationen auszutauschen, Anweisungen entgegenzunehmen oder Losungsmog-
lichkeiten fiir praktische Probleme zu diskutieren, sofern deutlich gesprochen und Standardsprache
oder eine vertraute Varietat verwendet wird.

Kann einer Argumentation und Diskussion Uiber vertraute oder vorhersagbare Themen folgen, sofern
die Punkte in relativ einfacher Sprache vorgebracht und / oder wiederholt werden und Gelegenheit zur
Kl&rung besteht.

A2

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

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

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

A1

Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1

Keine Deskriptoren verfiighbar




Zielorientierte Kooperation

Zielorientierte Kooperation

Diese Skala betrifft gemeinschaftliches, aufgabenorientiertes Arbeiten, wie es im Alltag regelmaBig vorkommt,
besonders in beruflichen Kontexten. Wie bei den Skalen fiir Gesprache und Diskussionen beinhaltet diese Skala dhnliche
Deskriptoren zur Fahigkeit, einer Diskussion zu folgen. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehéren die folgenden:

— der Diskussion folgen: vom Verstehen einfacher Anweisungen, die direkt erkldrt werden, bis hin zum verldsslichen
Verstehen detaillierter Instruktionen;

— aktiver Beitrag zur gemeinsamen Arbeit: vom einfachen Bitten um etwas oder etwas Geben bis hin zum Spekulieren
Uber Ursachen und Konsequenzen und zum Organisieren der gemeinsamen Arbeit.

Zielorientierte Kooperation (gemeinsam kochen, ein Dokument diskutieren, eine Veranstaltung organisieren usw.)

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1
Kann eine Diskussion steuern, um mit einem Partner/einer Partnerin oder einer Gruppe tber das

(o] weitere Vorgehen zu entscheiden, indem sie/ er tiber die AuRerungen anderer berichtet, verschiedene
Ansichten zusammenfasst, erldutert und abwagt.
Kann detaillierte Instruktionen zuverldssig verstehen.
Kann zum Fortgang einer Arbeit beitragen, indem sie / er andere auffordert, mitzumachen oder zu

B2 sagen, was sie darliber denken usw.
Kann eine Angelegenheit oder ein Problem klar darlegen, dabei Vermutungen tber Ursachen und Folgen
anstellen und die Vor- und Nachteile verschiedener Ansétze gegeneinander abwagen.
Kann dem, was gesagt wird, folgen, muss aber gelegentlich um Wiederholung oder Kldrung bitten,
wenn andere schnell oder lange sprechen.
Kann erkldren, warum etwas ein Problem ist, kann diskutieren, was man als N&chstes tun sollte, und
kann Alternativen vergleichen und einander gegeniiberstellen.

B1 Kann die Standpunkte anderer kurz kommentieren.
Kann dem, was gesagt wird, im Allgemeinen folgen und, falls notig, Teile von dem, was jemand gesagt
hat, wiederholen, um gegenseitiges Verstehen zu sichern.
Kann durch kurze Begriindungen und Erkldrungen die eigene Meinung und Reaktion verstandlich
machen, wenn es z.B. um mogliche Lésungen oder um die Frage geht, was man als Nachstes tun sollte.
Kann andere auffordern, ihre Meinung dazu zu sagen, wie man vorgehen sollte.
Kann genug verstehen, um ohne libermaBige Miihe mit einfachen Routineaufgaben zurechtzukommen,
und bittet auf einfache Weise um Wiederholung, falls sie / er etwas nicht versteht.
Kann diskutieren, was man als Nachstes tun sollte, kann Vorschlédge machen und auf Vorschldge
reagieren, kann um Anleitungen bitten und Anleitungen geben.

A2 Kann anzeigen, wann sie/ er versteht, und versteht das N&tigste, wenn sich die Gesprachspartner /innen
Muhe geben, sich verstandlich zu machen.
Kann sich bei einfachen Routineaufgaben verstéandigen und dabei einfache Wendungen gebrauchen,
um Dinge zu erbitten oder zu geben, einfache Informationen zu erfragen und zu besprechen, was man
als Nachstes tun sollte.
Kann Fragen und Anweisungen verstehen, die sorgféltig und langsam an einen gerichtet werden,
und kann kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.

A1 . L .
Kann nach elementaren Anweisungen handeln, die Zeiten, Orte und Zahlen beinhalten.
Kann jemanden um etwas bitten und jemandem etwas geben.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiighar
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Transaktionen: Dienstleistungsgespréche®

Diese Skala befasst sich hauptsachlich mit Dienstleistungssituationen in Restaurants, Geschéaften, Banken usw. Sich
wirksam beschweren erscheint auf Stufe B1 und hoher, die Skala fokussiert auf das Verfolgen einer Beschwerde oder
eines Problems und dem Aushandeln einer Losung. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehdren die folgenden:

— Situationstypen: von einfachen alltdglichen Dienstleistungsgespréachen bis hin zu Auseinandersetzungen tber
Verantwortlichkeiten und heikle Transaktionen im offentlichen, beruflichen oder akademischen Leben;

— Serviceleistungen beziehen: von Essen und Trinken bestellen bis hin zu detaillierten Fragen nach komplexeren
Dienstleistungen;

—> Entschéadigung verlangen: von eine Beschwerde vorbringen (B1) bis hin zum Aushandeln einer Konfliktlésung oder
einer heiklen Transaktion.

PROSEN Transaktionen: Dienstleistungsgesprache

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

c1 Kann komplexe oder heikle Dienstleistungen in 6ffentlichen, beruflichen oder akademischen Kontexten
aushandeln.
Kann sprachlich Situationen bewadltigen, in denen es darum geht, eine Lésung in einer Auseinanderset-
zung auszuhandeln, z.B. bei einem Streit um einen ungerechtfertigten Strafzettel, um die finanzielle
Haftung fiir einen Schaden in der Wohnung oder um die Schuldfrage bei einem Unfall.
Kann einen Schadensersatzfall darlegen, jemanden Uberzeugen, eine Wiedergutmachung zu leisten,

B2 und dabei klar die Grenzen fir Zugestandnisse abstecken, die man zu machen bereit ist.
Kann Anforderungen stellen und detaillierte Fragen in Bezug auf komplexere Dienstleistungen stellen,
z.B. Mietvertrage.
Kann ein Problem erldutern, das aufgetreten ist, und klar machen, dass der betreffende Anbieter der
Dienstleistung oder der Kunde / die Kundin Zugestandnisse machen muissen.
Kann die meisten Dienstleistungsgespréache bewaltigen, die sich beim Buchen einer Reise oder einer
Unterkunft, auf der Reise selbst oder beim Umgang mit Behorden wahrend eines Auslandsaufenthalts
ergeben.
Kann in einem Geschaft nach einer Erklarung der Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Produkten
fragen, die dem gleichen Zweck dienen, um eine Entscheidung zu treffen; kann dabei, sofern notwendig,
Anschlussfragen stellen.

B1 Kann auch mit weniger routineméafigen Situationen, z.B. auf der Post, auf der Bank oder in einem
Geschaft umgehen (z.B. mangelhafte Ware zurtickgeben).
Kann sich beschweren.
Kann die meisten Situationen bewaltigen, die gewdhnlich beim Buchen einer Reise durch ein Reisebiro
oder auf der Reise selbst auftreten (z.B. einen anderen Fahrgast fragen, wo man fiir einen unbekannten
Zielort aussteigen muss).

66 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001 wurde Obtaining Goods and Services mit ,Transaktionen: Dienstleistungsgesprache” iibersetzt.
96 Zur besseren Wiedererkennbarkeit behalten wir diesen Titel der Skala bei.



Informationsaustausch

A2

Kommt mit géngigen Alltagssituationen wie Unterkunft, Reisen, Einkaufen und Essen zurecht.

Kann in vorhersagbaren Alltagssituationen mit jemandem interagieren (z.B. auf einem Postamt, auf
dem Bahnhof, in einem Geschéft) und dabei ein breites Spektrum einfacher Worter und Wendungen
verwenden.

Kann in einem Fremdenverkehrsamt alle bendtigten Informationen einholen, sofern es um unkompli-
zierte und nicht um spezielle Dinge geht.

Kann um alltégliche Waren und Dienstleistungen bitten und solche anbieten.

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

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

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

Kann eine Mahlzeit bestellen.

Kann sagen, dass etwas nicht stimmt (z.B. ,Das Essen ist kalt” oder ,In meinem Zimmer gibt es kein
Licht”).

Kann im personlichen Kontakt um einen Arzttermin bitten und die Antwort verstehen.

Kann gegentiber medizinischem Fachpersonal die Art eines Problems angeben und dabei gegebenen-
falls auch Gesten oder Kérpersprache benutzen.

A1

Kann andere um etwas bitten und anderen etwas geben.
Kann mit elementaren Wendungen um Essen oder Trinken bitten.

Kommt mit Zahlen, Mengenangaben, Preisen und Uhrzeiten zurecht.

vor A1

Kann einfache Einkaufe erledigen und/oder Essen oder Getranke bestellen, wenn sie / er darauf zeigen

oder mit einer anderen Geste ihre / seine Worte unterstiitzen kann.

Informationsaustausch

Diese Skala enthalt keine Deskriptoren fir die C-Niveaus, denn fiir kompetente Sprachnutzende ist der einfache

Austausch faktischer Informationen kein wichtiges Lernziel mehr. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operatio-

nalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Art der Transaktion: von einfachen Fragen, Instruktionen und Anweisungen Uber routinemafligen Austausch bis hin

zum Informationsaustausch mit anderen Spezialisten;

—> Art der Information: von persénlichen Details, Daten, Preisen usw. (iber Gewohnheiten, Routinen, Freizeitaktivitaten

und unkomplizierte Sachinformationen bis hin zu detaillierten und komplexen Informationen oder Ratschldagen.

PROSEN  Informationsaustausch

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2

c1 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2
Kann komplexe Informationen und Ratschldge in Zusammenhang mit allen Dingen, die mit Beruf zu tun
haben, verstehen und austauschen.

B2 Kann beim Informationsaustausch oder bei einer Diskussion mit Fachleuten in seinem /ihrem Spezial-

gebiet angemessene fachliche Terminologie benutzen.

Kann detaillierte Informationen zuverldssig weitergeben.
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Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit grofiere Mengen von Sachinformationen
iber vertraute Routineangelegenheiten und tiber weniger routinemafige Dinge austauschen.

Kann eine kurze Geschichte, einen Artikel, einen Vortrag, ein Interview oder eine Dokumentarsendung
zusammenfassen, dazu Stellung nehmen und Informationsfragen dazu detailliert beantworten.

B1 Kann einfache Sachinformation herausfinden und weitergeben.
Kann nach dem Weg fragen und einer detaillierten Wegbeschreibung folgen.
Kann detailliertere Informationen einholen.
Kann Ratschlage zu einfachen Angelegenheiten im eigenen Erfahrungsbereich geben.
Kann genug verstehen, um ohne liberméaBige Miihe in einfachen Routinegesprachen zurechtzukommen.
Kann mit praktischen Anforderungen des Alltags zurechtkommen: unkomplizierte Sachinformationen
herausfinden und weitergeben.
Kann Fragen tber Gewohnheiten und Alltagsbeschaftigungen stellen und auf entsprechende Fragen
Antwort geben.
Kann Fragen zu Freizeitbeschaftigungen und zu vergangenen Aktivitdten stellen und kann auf entspre-
chende Fragen Antworten geben.
Kann Fragen zu Planen und Absichten stellen und entsprechende Fragen beantworten.
Kann einfache Erklarungen und Anweisungen geben, z.B. den Weg erklaren.
A2 Kann sich in einfachen, routinemafigen Situationen verstdndigen, in denen es um einen unkompli-
zierten und direkten Austausch von Informationen geht.
Kann begrenzte Informationen tber vertraute und routinemasige Beschaftigungen austauschen.
Kann fragen, was jemand bei der Arbeit und in der Freizeit macht, und kann entsprechende Fragen
anderer beantworten.
Kann nach dem Weg fragen und den Weg erklaren und dabei auf eine Karte oder einen Plan Bezug
nehmen.
Kann personliche Informationen geben und erfragen.
Kann einfache Fragen zu einem Ereignis stellen und entsprechende Fragen beantworten (z.B. wo und
wann es stattfand, wer dort war und wie es war).
Kann Fragen und Anweisungen verstehen, die sorgfaltig und langsam an ihn/sie gerichtet werden,
und kann kurzen, einfachen Wegerklarungen folgen.
Kann einfache Fragen stellen und beantworten, einfache Feststellungen treffen oder auf solche
reagieren, sofern es sich um unmittelbare Bedurfnisse oder um sehr vertraute Themen handelt.
Kann Fragen zur Person stellen - z.B. zum Wohnort, zu Bekannten, zu Dingen, die man besitzt, usw. -
A und kann auf entsprechende Fragen Antwort geben.
Kann Zeitangaben machen mithilfe von lexikalisierten Wendungen wie z.B. ,ndchste Woche’, letzten
Freitag”, ,im November”, ,um drei Uhr”.
Kann in begrenztem Maf3 Zahlen, Mengen oder Kosten ausdriicken.
Kann die Farbe von Kleidern oder anderen vertrauten Gegenstéanden benennen und kann nach den
Farben solcher Gegenstande fragen.
Kann anderen Leuten den eigenen Namen sagen und diese nach ihrem Namen fragen.
Kann in Alltagsgesprachen einfache Zahlen verstehen und benutzen.
Kann Wochentage, Tageszeiten und das Datum nennen und danach fragen.
vor A1 Kann nach einem Geburtsdatum fragen und das eigene nennen.

Kann nach einer Telefonnummer fragen und Telefonnummern nennen.
Kann nach dem Alter anderer Leute fragen und das eigene Alter angeben.

Kann sehr einfache Informationsfragen wie ,Was ist das?” stellen und Ein- oder Zweiwortantworten /
Antworten in einer oder zwei Gebarden verstehen.




Interviewgesprache

Interviewgespréiche

Diese Skala betrifft die speziellen Rollen, die mit Arztterminen und Bewerbungsgesprdachen ebenso wie mit anderen
Formen der Befragung verbunden sind, auBerdem mit Umfragen sowie Projekten in Bildungskontexten. In Bezug auf
Gebéardensprache ist eine Voraussetzung, dass der Gesprachspartner / die Gesprachspartnerin ebenfalls die Gebarden-
sprache beherrscht. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Unabhéngigkeit von Gesprachspartner /innen: vom Angewiesensein auf direkte, langsame, klare Standardsprache
bis hin zum Handeln ohne Unterstiitzung, ohne deshalb gegentiber anderen Personen benachteiligt zu sein;

— die Initiative ergreifen: vom Ansprechen neuer Themen (B1) bis hin zu uneingeschrankter Beteiligung, flissigem
Entwickeln von Punkten und gutem Umgang mit Einwdirfen;

—> das tatsachliche Interview fiihren: vom Einsatz eines vorgefertigten Fragebogens (B1) tiber spontanes Abweichen
von vorbereiteten Fragen und dem Aufgreifen und Infragestellen interessanter Antworten bis hin zum Strukturieren
des Diskurses und einem bestimmten Auftreten.

PROSEN  Interviewgesprache

Kann die eigene Dialogrolle aufierordentlich gut ausfiihren, strukturiert den Diskurs, interagiert
Cc2 Uberzeugend und mihelos flissig als Interviewer /in oder Interviewte /r; hat gegentiber anderen
Gespréachsteilnenmern / -teilnehmerinnen keine Nachteile.

Kann uneingeschrankt an einem Interview teilnehmen, sowohl als Interviewer /in als auch als Inter-
c1 viewte /r; kann die diskutierte Frage flussig und ohne fremde Hilfe ausfiihren und entwickeln; kann gut
mit Einwlrfen umgehen.

Kann wirksam und fliissig ein Interviewgespréach flihren, von vorbereiteten Fragen spontan abweichen,

B2 auf interessante Antworten ndher eingehen und nachfragen.
Kann in einem Interviewgesprach - ohne viel Hilfe oder Anstof3e des Interviewers - die Initiative

ergreifen, Gedanken ausfiihren und entwickeln.

Kann in einem Interview- oder Konsultationsgespréch konkrete Auskiinfte geben (z.B. beim Arzt
Symptome beschreiben), tut das aber mit begrenzter Genauigkeit.

Kann ein vorbereitetes Interview durchfiihren, Informationen kontrollieren und bestatigen, muss aber
moglicherweise gelegentlich um Wiederholung bitten, wenn der Gespréchspartner/die Gesprachspart-
nerin zu schnell oder zu ausfthrlich antwortet.

B1 Kann in einem Interview- oder Konsultationsgespréach gewisse Initiativen ergreifen (z.B. ein neues
Thema einflihren), ist aber bei der Gesprachsfiihrung sehr stark vom Interviewer abhangig.

Kann auf einfache Art Symptome beschreiben und um Rat fragen, wenn er/sie in medizinischer
Behandlung ist; kann die Antwort verstehen, sofern sie in klarer Alltagssprache gegeben wird.

Kann mithilfe eines vorbereiteten Fragebogens ein stark gesteuertes Interview mit einigen spontanen
Zusatzfragen fiihren.

Kann sich in einem Interview verstandlich machen und Informationen und Ideen zu vertrauten Themen
mitteilen, vorausgesetzt, sie / er kann gelegentlich um Klarung bitten und erhalt Hilfe, das auszudriicken,
was sie / er sagen mochte.

Kann einem Arzt/ einer Arztin die wichtigsten Symptome und Beschwerden beschreiben, wie die einer

A2 Erkaltung oder Grippe.

Kann in einem Interview einfache Fragen beantworten und auf einfache Feststellungen reagieren.

Kann gegentiber medizinischem Fachpersonal die Art eines Problems in einfacher Sprache erkléren und
dabei gegebenenfalls auch Gesten oder Kérpersprache benutzen.

Kann in einem Interviewgesprach einfache, direkte Fragen zur Person beantworten, wenn die Fragen
langsam, deutlich und in direkter, nicht idiomatischer Sprache gestellt werden.

Y Kann gegentiber medizinischem Fachpersonal die Art eines Problems in einfacher Sprache erkléren
und einfache Fragen wie ,Tut das weh?” beantworten, auch wenn sie/ er sich dabei auf Gesten und
Korpersprache verlassen muss, um die Aussage zu unterstitzen.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
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Telekommunikationsmittel benutzen

Diese neue Skala aus dem Jahr 2018 betrifft den Gebrauch von Telefon und internetbasierten Apps fiir Audio- und
Videokommunikation {iber eine Distanz hinweg. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehoren die folgenden:

—> Spektrum der betroffenen Informationen und Transaktionen: von einfachen Botschaften und Gesprachen zu vorher-
sehbaren Themen wie Ankunftszeiten, Routinebotschaften und grundlegenden Serviceleistungen bis hin zu einer
Vielzahl personlicher und beruflicher Zwecke;

—> Gesprachspartner/innen: von einer bekannten Person bis hin zu unbekannten Personen mit weniger vertrauten
Akzenten;

—> Dauer des Austauschs: von einem kurzen, einfachen Austausch bis hin zu ausgedehnten zwanglosen Gesprachen.

Telekommunikationsmittel benutzen

Kann Mittel der Telekommunikation sicher und wirkungsvoll sowohl fiir persénliche als auch fur
C2 berufliche Zwecke nutzen, selbst wenn die Leitung schlecht ist oder der/die Anrufende keine vertraute
Aussprache hat.

Kann Mittel der Telekommunikation wirkungsvoll fiir die meisten beruflichen und personlichen Zwecke

1
¢ nutzen.

Kann Mittel der Telekommunikation fiir verschiedene persénliche und berufliche Zwecke nutzen,

B2 sofern sie/er bei ungewohnter Aussprache um Kldrung bitten kann.
Kann mit einer ihm/ihr bekannten Person ein zwangloses Telefongespréach fiihren und Uber verschie-

dene Themen sprechen.

Kann Mittel der Telekommunikation fiir alltégliche personliche und berufliche Zwecke nutzen, sofern
sie/er ab und zu um Kldrung bitten kann.

Kann am (Video-/ Bild-)Telefon wichtige Details zu einem unerwarteten Ereignis mitteilen (z.B. zu einem
Problem in einem Hotel, bei einer Reisebuchung oder bei einem Mietwagen).

B1 Kann Mittel der Telekommunikation nutzen, um relativ einfache, aber ausfiihrliche Gesprache mit
persénlich bekannten Personen zu fiihren.

Kann Mittel der Telekommunikation flir Routinenachrichten nutzen (z.B. zur Vorbereitung eines Treffens)
und um grundlegende Dienstleistungen zu erhalten (z.B. um ein Hotelzimmer zu buchen oder einen
Arzttermin zu vereinbaren).

Kann Mittel der Telekommunikation nutzen, um mit Freunden/ Freundinnen einfache Nachrichten
auszutauschen, Plane zu machen und Verabredungen zu treffen.

Kann, sofern Wiederholungen und Kldarungen méglich sind, mit persénlich bekannten Personen kurze,
A2 einfache Telefongespréche Uber ein vorhersagbares Thema fiihren, z.B. Giber Ankunftszeiten, Verabre-
dungen zu einem Treffen.

Kann einfache Telefonnachrichten verstehen (z.B. ,Mein Flug ist verspatet. Ich werde um 10 Uhr
ankommen”), Details der Nachricht bestétigen und sie am Telefon an andere Betroffene weiterleiten.

A1 Keine Deskriptoren verfiighbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar




Korrespondenz

3.31.2 Schriftliche Interaktion

Schriftliche Interaktion betrifft interaktive Kommunikation durch das Medium der Schrift oder durch Gebardensprache®.
Es gibt zwei Skalen fir schriftliche Interaktion: Korrespondenz und Notizen, Mitteilungen und Formulare. Die erste fokus-
siert auf einen zwischenmenschlichen Austausch, wihrend letztere die Ubermittlung von Informationen betrifft. Beim
interaktiven Schreiben wird Sprache dhnlich wie gesprochene Sprache verwendet. Es kommt hinzu, dass die meisten
schriftlichen interaktiven Situationen eine gewisse Toleranz gegeniiber Fehlern und Uniibersichtlichkeit aufweisen,

weil sie in gewissem Umfang kontextgestitzt sind. Gewohnlich besteht die Moglichkeit, Interaktionsstrategien zu
verwenden, wie um Klarung bitten, um Formulierungshilfe bitten und Missverstandnisse reparieren. SchlieSlich hat die
Anforderung an diese Art des Schreibens, einen sorgfaltig strukturierten and akkuraten Text zu produzieren, geringere
Prioritat.

Online-Interaktion wird getrennt behandelt, da sie multimodal ist (siehe den nachsten Abschnitt).

Schriftliche Interaktion allgemein

Schriftliche Interaktion allgemein

© Kann sich in praktisch jeder Art von formeller und informeller schriftlicher Interaktion in angemessenem
Ton und Stil ausdriicken.

(o] Kann sich klar und prézise ausdriicken und sich flexibel und effektiv auf die Adressaten beziehen.

B2 Kann Neuigkeiten und Standpunkte effektiv schriftlich ausdriicken und sich auf solche von anderen
beziehen.
Kann Informationen und Gedanken zu abstrakten wie konkreten Themen mitteilen, Informationen

B1 prifen und einigermafien prazise ein Problem erkléren oder Fragen dazu stellen.
Kann in personlichen Briefen und Mitteilungen einfache Informationen von unmittelbarer Bedeutung
geben oder erfragen und dabei deutlich machen, was sie/ er fiir wichtig halt.

A2 Kann kurze, einfache, formelhafte Notizen abfassen, wenn es um unmittelbar notwendige Dinge geht.

A1 Kann schriftlich Informationen zur Person erfragen oder weitergeben.

vor A1 Kann mithilfe eines Worterbuchs kurze Wendungen schreiben, um auf einem Formular oder in einer
Notiz wichtige Informationen zu geben (z.B. Name, Adresse, Familie).

Korrespondenz

Die Skala von 2001 betraf nur personliche Korrespondenz. Die jetzige Skala erweitert dies mit Deskriptoren fiir formelle
Korrespondenz, da dies Aktivitdten sind, die manche Sprachnutzende / Lernende ausiiben miissen. Zu den Schlissel-
konzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Art der Botschaft: von einer einfachen personlichen Mitteilung bis hin zu tiefgehender, personlicher und beruflicher
Korrespondenz;

— Art der Sprache: von formelhaften Wendungen bis hin zu emotionalen Ausdrucksweisen mit Anspielungen und
Scherzen, geschrieben in guter Ausdrucksweise und angemessenem Ton und Stil.

67 Die Zahl formeller und informeller auf Video aufgezeichneter ,Chats” (Austausch von Nachrichten) hat sich zunehmend erhéht, vor allem
durch Messengerdienste wie z.B. Whatsapp. Nutzende von Gebardensprachen konnen schriftlich oder in Gebardensprache korrespon-
dieren - oder sogar dazwischen wechseln. In einigen Léandern kénnen sie jetzt auch Anfragen, Kommentare und Beschwerden tber ein
spezielles Internet-Portal an einige Anbieter von Dienstleistungen schicken. Zuséatzlich gibt es eine wachsende Zahl von Online-Umfragen,
bei denen man wahlen kann, ob man die Fragen in Schrift oder in Gebadrdensprache beantworten mochte. Das Verb ,verfassen /abfassen”
wird daher in diesem Abschnitt so gebraucht, dass es auch die Moglichkeit umfasst, Geb&rdensprache zu benutzen.
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Korrespondenz

Kann praktisch jede Art von Korrespondenz, die sie/er im Beruf braucht, in angemessenem Ton und Stil

Cc2
verfassen.

Kann sich in personlicher Korrespondenz klar und prazise ausdriicken und die Sprache wirksam und
flexibel gebrauchen, auch fiir den Ausdruck von Emotionen, Anspielungen oder zum Scherzen.

A Kann mit gutem Ausdrucksvermdgen und hoher Genauigkeit formelle Korrespondenz verfassen, wie
z.B. Schreiben, in denen etwas klargestellt wird, Bewerbungen, Empfehlungs- und Referenzschreiben,
Beschwerdebriefe, Kondolenzbriefe sowie Schreiben, in denen Anteilnahme ausgedriickt wird.

Kann durch persénliche Korrespondenz eine Beziehung aufrechterhalten und dabei Sprache flissig und
wirkungsvoll einsetzen, um detaillierte Beschreibungen von Erfahrungen zu geben, verstandnisvolle
Fragen zu stellen und Angelegenheiten von gemeinsamem Interesse weiterzuverfolgen.

Kann in den meisten Féllen idiomatische und umgangssprachliche Wendungen in Korrespondenz
und anderer schriftlicher Kommunikation verstehen und die haufigsten Wendungen selbst situations-
angemessen verwenden.

Kann formelle Korrespondenz in angemessenem Register, mit angemessenen Strukturen und unter
Beriicksichtigung aller Konventionen verfassen, wie z.B. Anfragen, Bitten, Antrdge und Beschwerden.

Kann einen nachdriicklichen, aber héflichen Beschwerdebrief schreiben, der die Argumentation
unterstiitzende Einzelheiten enthalt und darlegt, was das erwiinschte Ziel der Beschwerde ist.

B2 Kann in Briefen verschieden starke Geflihle zum Ausdruck bringen und die persénliche Bedeutung von
Ereignissen und Erfahrungen hervorheben sowie Mitteilungen oder Ansichten der Korrespondenz-
partner /innen kommentieren.

Kann beim Schreiben von personlichen und beruflichen Briefen und E-Mails Formalitdten und Konven-
tionen verwenden, die dem Kontext angemessenen sind.

Kann in einem angemessenen Register und unter Beachtung der Konventionen formelle E-Mails und
Einladungs-, Dankes- oder Entschuldigungsbriefe schreiben.

Kann nicht routineméafige berufliche Briefe schreiben, sofern diese auf reine Sachverhalte beschrankt
sind, und dabei angemessene Strukturen und Konventionen benutzen.

Kann per Brief oder E-Mail Informationen fir einen bestimmten Zweck einholen, zusammenstellen und
per E-Mail an andere Personen weiterleiten.

Kann in einem personlichen Brief Neuigkeiten mitteilen und Gedanken zu abstrakten oder kulturellen
Themen (z.B. Musik, Film) ausdricken.

Kann Briefe verfassen, in denen sie/er verschiedene Meinungen ausdriickt und ausfihrlich Giber
personliche Gefiihle und Erfahrungen berichtet.

Kann schriftlich auf eine Anzeige antworten und um weitere Informationen liber einen Gegenstand
bitten, der einen interessiert.

B1 Kann einfache formelle E-Mails / Briefe verfassen (z.B. um sich zu beschweren und die Betroffenen
darum zu bitten, tatig zu werden).

Kann einen persénlichen Brief verfassen und darin detailliert Uber Erfahrungen, Gefiihle, Ereignisse
berichten.

Kann einfache E-Mails / Briefe zu Sachfragen schreiben (z.B. um Informationen einzuholen oder um
etwas zu bestatigen bzw. um Bestatigung zu bitten).

Kann einen einfachen Bewerbungsbrief mit einer begrenzten Anzahl an stiitzenden Details schreiben.
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Notizen, Mitteilungen und Formulare

Kann per SMS, E-Mail oder in kurzen Briefen Informationen austauschen und dabei auf die Fragen einer
anderen Person antworten (z.B. zu einem Produkt oder zu einer Aktivitat).

Kann routinemaige personliche Informationen geben, z.B. in einer kurzen E-Mail oder in einem kurzen
Brief, in dem sie/ er sich vorstellt.

Kann einen ganz einfachen persénlichen Brief verfassen und sich darin fir etwas bedanken oder

A2 entschuldigen.
Kann kurze, einfache Notizen, E-Mails und SMS verfassen (z.B. um einzuladen oder eine Einladung
anzunehmen, eine Verabredung zu bestéatigen oder zu dndern).
Kann auf einer Grufskarte einen kurzen Text verfassen (z.B. um jemandem zum Geburtstag zu
gratulieren oder ein gutes neues Jahr zu wiinschen).
Kann mithilfe eines Woérterbuchs Nachrichten und Online-Postings tiber Hobbys, Vorlieben und Abnei-
gungen in einer Abfolge von sehr kurzen Satzen verfassen und dabei einfache Wérter und formelhafte
Wendungen benutzen.

A Kann kurze, einfache Postkarten verfassen.
Kann eine kurze, sehr einfache Nachricht (z.B. eine SMS) an Freunde verfassen, um sie Giber etwas zu
informieren oder ihnen eine Frage zu stellen.

vor A1 Kann mithilfe eines Worterbuchs in kurzen Wendungen und S&tzen einfache personliche Informationen

mitteilen.

Notizen, Mitteilungen und Formulare

Diese Skala umfasst ein gewisses Spektrum transaktionalen interaktiven Schreibens. Auf den A-Niveaus beinhaltet

es das Ausflllen von Formularen mit personlichen Details. Von A2 an liegt der Fokus auf dem Entgegennehmen oder

Verfassen von Mitteilungen und kurzen Notizen. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,

gehoren die folgenden:

—> Formulare mit personlichen Details ausftillen (vor A1 bis A2);

— (telefonische) Mitteilungen hinterlassen und entgegennehmen: von einfachen Mitteilungen zu Zeiten tber

Mitteilungen mit mehreren Punkten bis hin zu komplexen persdnlichen oder beruflichen Mitteilungen;

— Notizen formulieren: von kurzen und einfachen bis hin zu ausfiihrlicheren Notizen an Freunde, Dienstleister /innen,

Lehrer /innen usw.

Notizen, Mitteilungen und Formulare

c2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2

Cc1 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2

B2 Kann komplexe persénliche oder berufliche Nachrichten aufnehmen oder hinterlassen, sofern sie/er
falls n6tig um Klérung oder weitere Ausfiihrung bitten kann.
Kann routineméfige Nachrichten aufnehmen, wie sie fuir gewchnlich in einem personlichen, beruflichen
oder akademischen Kontext vorkommen.
Kann eine Nachricht notieren, wenn jemand nach Informationen fragt und ein Problem erldutert.

B1 Kann Notizen mit einfachen, unmittelbar relevanten Informationen fiir Freunde formulieren oder fiir

Dienstleistende, Lehrende oder andere, mit denen er/sie im taglichen Leben zu tun hat, und kann das
fir jemanden Wichtige darin verstandlich machen.

Kann am Telefon Nachrichten aufnehmen, die mehrere Punkte enthalten, sofern der Anrufer/die
Anruferin diese klar und verstandnisvoll diktiert.
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Kann eine kurze, einfache Mitteilung entgegennehmen, sofern er/sie dabei um Wiederholung oder
Neuformulierung bitten kann.

Kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen formulieren, die sich auf unmittelbare Bedirfnisse
A2 beziehen.

Kann personliche und andere Details in die meisten im Alltag vorkommenden Formulare eintragen
(z.B. um ein Visum oder eine Befreiung von einem Visum zu beantragen, ein Bankkonto zu er6ffnen,
einen Einschreibbrief aufzugeben usw.).

Kann z.B. auf einem Anmeldezettel im Hotel oder bei der Einreise Zahlen und Daten, den eigenen
Namen, Nationalitat, Alter, Geburtsdatum, Ankunftsdatum usw. eintragen.

A1
Kann eine einfache Nachricht hinterlassen, um z.B. darliber zu informieren, wohin er/sie gegangen ist
und wann er/sie zurtick sein wird (z.B. ,Bin einkaufen. Bin um 17 Uhr zuriick”).

vor A1 Kann sehr einfache Anmeldeformulare mit wichtigen personlichen Angaben ausftillen: Name, Adresse,

Nationalitat, Familienstand.

3.31.3 Online-Interaktion

Online-Kommunikation geschieht immer mithilfe einer Maschine, was impliziert, dass sie vermutlich nie genau das
Gleiche sein dirfte wie direkte Interaktion. Derzeit entwickeln sich Eigenheiten von Online-Gruppen-Interaktion,
die von traditionellen Kompetenzskalen unmdglich erfasst werden kénnen, da diese ja auf individuelles Verhalten
beim Sprechen (auch in Gebéardensprache) und Schreiben fokussieren. Es gibt zum Beispiel viele Ressourcen, die
man gleichzeitig benutzen kann. Andererseits kénnen dabei Missverstédndnisse entstehen, die nicht sofort entdeckt
(und korrigiert) werden, was in direkter Kommunikation oft leichter zu bewaltigen ist. Einige Anforderungen an
erfolgreiche Kommunikation sind:

— der Bedarf an mehr Redundanz bei Mitteilungen;

—> die Notwendigkeit zu priifen, dass die Mitteilung korrekt verstanden wurde;

— die Fahigkeit zum Neuformulieren, um verstehen zu helfen und mit Missverstéandnissen umzugehen;
— Fahigkeit, mit emotionalen Reaktionen umzugehen.

Online-Konversation und -Diskussionen

Diese Skala fokussiert auf Online-Gesprache und -Diskussionen als multimodalem Phdnomen, wobei die Betonung
darauf liegt, wie Gesprachspartner/innen online mit offenem Ende kommunizieren, um ernste Punkte ebenso zu
bewaltigen wie sozialen Austausch. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren
die folgenden:

— Beispiele simultaner (in Echtzeit) und konsekutiver Interaktion, wobei letztere Zeit lassen, einen Entwurf
anzufertigen und/oder Hilfen in Anspruch zu nehmen;

—> Teilnahme an zusammenhangender Interaktion mit einem oder mehreren Gesprachspartnern /-partnerinnen;

— Postings® und Beitrége fiir andere verfassen, auf die sie reagieren kénnen;

— Kommentare (z.B. bewertende) zu Postings, Kommentaren und Beitrdgen anderer;

—> Reaktionen auf eingebettete Medienobjekte;

— die Fahigkeit, Symbole, Bilder und andere Codes einzufiigen, damit die Nachricht Ton, Betonung und Prosodie
libermittelt, aber auch die affektive /emotionale Seite, Ironie usw.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Die Bewegung von niedrigen Stufen zu hoheren wird
begleitet vom Ubergang von einfachen sozialen Wortwechseln und persdnlichen Nachrichten hin zu einem breiteren
Spektrum von Kompetenzen, das berufliche und padagogische diskursive Interaktion auf den C-Niveaus umfasst,

68 Anm. der Ubersetzer: ,Post” oder ,Posting” = Beitrag in einem sozialen Online-Medium (Internetforum, Blog oder Ahnlichem)




Online-Konversation und -Diskussionen

wobei Echtzeitinteraktion und Gruppeninteraktion von B1+ an eingefuihrt wird. B2 wird durch die Fahigkeit gekenn-
zeichnet, sich aktiv an Diskussionen und Streitgesprachen zu beteiligen, indem Beitrdge wirkungsvoll mit anderen
Beitrdgen im gleichen Themenstrang verkniipft und Missverstandnisse angemessen repariert werden. Ab C1 kénnen
Sprachnutzende / Lernende das Register modulieren und kritische Einschatzungen diplomatisch formulieren. Ab C2
kdnnen sie mogliche Missverstandnisse (einschliefilich kultureller Art), Kommunikationsprobleme und emotionale
Reaktionen voraussehen und angemessen damit umgehen. Die Progression kann auch als Prozess angesehen werden,
in dem zusatzliche virtuelle ,Raume” er6ffnet werden, in denen Sprachnutzende / Lernende interagieren kdnnen: z.B.
,Café”, ,Klassenraum”, ,Besprechungsraum®. Sprachnutzende / Lernende werden Miihe haben, in einem Online-Meeting
erfolgreich zu kommunizieren, bis sie die B-Niveaus erreicht haben. Bei A2 werden sie in einem virtuellen ,Klassenraum”
nur interagieren konnen, wenn sie sorgfiltig angeleitet werden, und kénnen auf A1 vielleicht nur sehr oberflachlich
kommunizieren, wenn sie im ,Café” posten und chatten. Auf den C-Niveaus kdnnen Sprachnutzende / Lernende Register
und Interaktionsstil dem virtuellen Raum anpassen, in dem sie sich befinden, und die eigene Sprache angemessen
anpassen, um die Kommunikation wirkungsvoll zu gestalten.

Online-Konversation und -Diskussionen

Kann sich in Online-Diskussionen® klar und prézise ausdriicken und die Sprache” flexibel und behutsam
dem Kontext anpassen, auch fiir den Ausdruck von Emotionen, Anspielungen oder zum Scherzen.

Kann mogliche Missverstandnisse (einschliellich kultureller), Kommunikationsprobleme und emotionale

= Reaktionen in Online-Diskussionen vorhersehen und erfolgreich damit umgehen.

Kann Register und Stil einfach und schnell an unterschiedliche Online-Umgebungen, Kommunikations-
zwecke und Sprechhandlungen anpassen.

Kann sich mit mehreren Gesprachspartnern/-partnerinnen in Echtzeit online austauschen und versteht
dabei die kommunikativen Absichten und die kulturellen Implikationen der verschiedenen Beitrage.

Kann effektiv an beruflichen oder wissenschaftlichen Live-Online-Diskussionen” teilnehmen und bei

1 Bedarf um weitere Klarung komplexer, abstrakter Fragen bitten oder diese selbst geben.
Kann das eigene Register dem Kontext der Online-Interaktion anpassen und im gleichen Wortwechsel

bei Bedarf von einem Register zum anderen wechseln.

Kann die Argumente in einem beruflichen oder wissenschaftlichen Online-Chat oder in einer Online-
Diskussion beurteilen, wiederholen und in Frage stellen.

Kann sich an Online-Gesprachen beteiligen, die eigenen Beitrdge mit friiheren Beitréagen im thread
verkniipfen und dabei deren kulturelle Implikationen verstehen und angemessen darauf reagieren.

Kann sich aktiv an einer Online-Diskussion beteiligen, indem er/sie Meinungen zu Themen von gemein-
samem Interesse ausfiihrlich darlegt und darauf reagiert, sofern die Teilnehmenden am Gesprach

B2 ungewdhnliche oder komplexe Sprache vermeiden und Zeit zum Antworten lassen.
Kann sich an Online-Kommunikationen zwischen mehreren am Gespréch Teilnehmenden beteiligen

und die eigenen Beitrage effektiv mit den im thread vorausgegangenen verkniipfen, sofern ein
Moderator / eine Moderatorin hilft, die Diskussion zu ftihren.

Kann Missverstandnisse und Meinungsverschiedenheiten, die bei einer Online-Interaktion entstehen
kdnnen, erkennen und damit umgehen, sofern die Gesprachspartner /innen zur Kooperation bereit sind.

69 Anm. der Ubersetzer: Im engl. Text heifit es an dieser Stelle real-time online discussion; Diskussionen in Foren werden aber i.d.R. zeitver-
setzt gefiihrt; es sollte also besser hinzugefuigt werden: ,(z.B. Discussion Boards, Forums, Discussion Threads)."

70 Anm. der Ubersetzer: Sprache in Online-Kontexten ist hochgradig multicodiert (man nimmt eine Sprachnachricht auf, diktiert im
Messenger, nutzt Emojis, ergédnzt Bilder und Videos etc.). Insofern greift der Begriff ,Sprache” etwas zu kurz.

71 Anm. der Ubersetzer: In der Wissenschaft und im Beruf kommuniziert man oft live tiber Videokonferenzen und Messenger. ,Online Chat”
ist als Begriff auch nicht mehr ganz aktuell in Zeiten von Messengerdiensten wie Whatsapp, Telegram usw., man kommuniziert eher
asynchron und nutzt Plattformen und Tools fiir das Projektmanagement, den Dateienaustausch etc.
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

Kann sich an Online-Gesprachen in Echtzeit mit mehr als einem/einer Teilnehmer /in beteiligen und
dabei die kommunikativen Absichten aller Beteiligten erkennen, kann aber gegebenenfalls Details oder
Implikationen nicht ohne weitere Erkldrungen verstehen.

Kann Online-Berichte Uber gesellschaftliche Ereignisse, Erfahrungen und Aktivitdten posten und sich
dabei auf eingebettete Links und Medien beziehen sowie personliche Gefiihle mit anderen teilen.

B1 Kann einen verstandlichen Beitrag zu einer Online-Diskussion Uber ein vertrautes Thema von Interesse
posten, sofern er/sie den Text vorbereiten und Online-Hilfsmittel benutzen kann, um sprachliche Liicken
zu schlieflen und die Korrektheit zu Uberpriifen.

Kann personliche Online-Postings liber Erfahrungen, Gefiihle und Ereignisse machen und individuell
und einigermafien detailliert auf die Kommentare anderer eingehen, wenn auch Begrenzungen im
Wortschatz manchmal zu Wiederholungen und unangemessenen Formulierungen fiihren.

Kann sich selbst online vorstellen und einfache Interaktionen bewéltigen, Fragen stellen und
beantworten und Gedanken Uber vorhersagbare Alltagsthemen austauschen, sofern geniligend Zeit
gegeben wird, um die Antworten zu formulieren, und er/sie nur mit einem/einer Gesprachspartner/in
gleichzeitig interagiert.

Kann kurze beschreibende Online-Postings tber alltdgliche Dinge, gesellschaftliche Aktivitdten und
Geflihle machen und dabei einfache Schliisseldetails erwdhnen.

Kann die Online-Postings anderer Leute kommentieren, sofern diese in einfacher Sprache (oder
Gebardensprache) verfasst sind, und mit dem Ausdruck von Gefiihlen wie Uberraschung, Interesse oder
Desinteresse auf einfache Art und Weise auf eingebundene Medien reagieren.

A2

Kann sich an einfacher sozialer Kommunikation online beteiligen (z.B. virtuelle Karten fir spezielle
Anlasse verschicken, Neuigkeiten mit anderen teilen oder Treffen vereinbaren oder bestatigen).

Kann online kurze positive oder negative Kommentare Uber eingebettete Links und Medien abgeben
und dabei ein Repertoire an elementaren sprachlichen Mitteln verwenden, auch wenn er/sie in der
Regel ein Online-Ubersetzungstool benétigt.

Kann sehr einfache Mitteilungen und persdnliche Online-Postings iber Hobbys, Vorlieben und Abnei-
gungen usw. in einer Abfolge von sehr kurzen S&tzen verfassen und sich dabei auf Ubersetzungshilfen
stutzen.

Al Kann formelhafte Wendungen und Kombinationen einfacher Wérter / Gebarden verwenden, um kurze
positive und negative Reaktionen auf einfache Online-Postings und auf darin eingebettete Links und
Medien zu posten, kann aber auf weitere Kommentare nur mit Standardausdriicken des Danks und der
Entschuldigung reagieren.

Kann einfache Online-Grifie posten und dabei elementare formelhafte Wendungen und Emoticons
benutzen.

vor A1 Kann kurze, einfache Angaben Uber sich selbst online posten (z.B. Beziehungsstatus, Nationalitét,
Beruf), sofern sie / er diese aus einem Menii auswahlen und / oder ein Online-Ubersetzungstool zu Hilfe
nehmen kann.
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Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Diese Skala fokussiert auf den potenziell kooperativen Charakter von Online-Interaktion und Transaktionen mit spezifi-
schen Zielen, wie sie im heutigen Alltag regelméaf3ig anzutreffen sind. Eine strenge Trennung zwischen schriftlich und
miuindlich trifft auf Online-Transaktionen nicht wirklich zu, wo zunehmend Multimodalitat ein Schlisselelement und eine
Ressource ist. Die Deskriptoren gehen daher davon aus, dass Online-Medien und Tools kontextabhdngig genutzt werden.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

—> Waren und Dienstleistungen online kaufen;

—> sich auf Transaktionen einlassen, die das Aushandeln von Konditionen erfordern, sowohl in der Rolle eines Dienstleis-
ters /einer Dienstleisterin als auch eines Kunden /einer Kundin;

—> Teilnahme an kooperativen Projekten;

—> Kommunikationsprobleme beheben.

Die Progression entlang der Skala ist folgendermafien zu beschreiben: Ausgehend von grundlegenden Transaktionen
und Informationsaustausch auf den A-Niveaus geht die Bewegung hin zu anspruchsvollerer, kooperativer und zielorien-
tierter Projektarbeit. Man kann dies als eine Progression betrachten vom Ausfiillen vorhersehbarer Online-Formulare auf
dem Niveau vor A1, Uber Problemldsungen zur Ermdglichung von Transaktionen auf den B-Niveaus bis hin zur Fahigkeit,
sich auf den C-Niveaus an Gruppenprojekten zu beteiligen bzw. diese letztlich auch online zu koordinieren. Man

kann solche Kompetenzen als Progression von reaktiver zu proaktiver Teilnahme ansehen und von einfach bis hin zu
komplex. Einfache kooperative Aufgaben erscheinen auf A2+, mit einem /einer kooperativen Gesprachspartner/in, mit
Kleingruppen-Projektarbeit von B1 an und der Fahigkeit, ab B2+ eine fiihrende Rolle bei der Kooperation zu libernehmen.
Ab C1 kénnen Sprachnutzende / Lernende eine Gruppe koordinieren, die ein Online-Projekt bearbeitet, und detaillierte
Instruktionen formulieren bzw. umformulieren, Vorschldge von Team-Mitgliedern bewerten und fiir Kldrung sorgen, um
die gemeinschaftliche Aufgabe zu bewaltigen.

Zielorientierte Online-Transaktionen und -Kooperation

Kann Missverstandnisse aufkldren und effektiv mit Reibungen umgehen, die wahrend der Zusammen-

o arbeit entstehen.
Kann die Arbeit einer Gruppe bei Neuentwiirfen und bei Bearbeitungen einer gemeinsamen Arbeit

fihren und prazisieren.

Kann eine Gruppe koordinieren, die online an einem Projekt arbeitet, indem er/sie detaillierte Anwei-
sungen formuliert oder revidiert, die Vorschlage von Mitgliedern des Teams beurteilt und zur Klarung
beitrégt, um die gemeinsamen Aufgaben zu bewaltigen.

Kann als Dienstleister/in mit komplexen Online-Transaktionen umgehen (z.B. Antrdge mit komplizierten
Anforderungen wie Visa) und dabei das Register flexibel zur Bewaltigung von Diskussionen oder

1 Verhandlungen anpassen, nicht routinemafige Details abfragen und spezielle Anforderungen verstehen.
Kann sich an komplexen Projekten beteiligen, die gemeinsames Schreiben und Umformulieren erfordern

sowie andere Formen der Online-Zusammenarbeit, wobei zur Erreichung des Ziels Anweisungen prazise
befolgt und weitergegeben werden.

Kann effektiv mit Kommunikations- und kulturellen Problemen umgehen, die bei einer Online-Zusam-
menarbeit oder Online-Transaktionen entstehen kdnnen, indem sie durch Medien (visuell, akustisch,
grafisch) neu formuliert, verdeutlicht und durch Beispiele veranschaulicht werden.
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B2

Kann bei einer Online-Zusammenarbeit eine Fiihrungsrolle ibernehmen und die Gruppe auf die Arbeit
fokussieren lassen, indem er/sie diese an Rollen, Verantwortlichkeiten und Termine erinnert, um die
festgelegten Ziele zu erreichen.

Kann sich an einer Online-Zusammenarbeit oder an Online-Transaktionen beteiligen, die das Aushandeln
von Bedingungen sowie die Erkldrung nicht routinemasiger Details und spezieller Bediirfnisse
erfordern.

Kann mit Missverstandnissen und unerwarteten Problemen umgehen, die bei einer Online-Zusammen-
arbeit und Online-Transaktionen entstehen kdnnen, und dabei héflich und angemessen antworten, um
zur Lésung des Problems beizutragen.

Kann online mit einer Gruppe an einem Projekt zusammenarbeiten und dabei Anweisungen geben und
entgegennehmen, Vorschlage begriinden und zu kléren versuchen, um die gemeinsamen Aufgaben zu
erledigen.

B1

Kann sich an Online-Transaktionen beteiligen, die erweiterten Informationsaustausch erfordern (wie z.B.
Ruckfragen im helpdesk), sofern die Gesprachspartner /innen ungewohnte / nicht standardsprachliche
und komplexe Sprache vermeiden und falls notig bereit sind, etwas zu wiederholen und neu zu
formulieren.

Kann mit einer Gruppe, die an einem Projekt arbeitet, online interagieren und dabei unkomplizierte
Anweisungen befolgen, um Klarung bitten und eine unterstiitzende Rolle einnehmen, um die gemein-
samen Aufgaben zu erledigen.

Kann sich an einer Online-Zusammenarbeit oder an Online-Transaktionen beteiligen, die einfache
Erklarungen oder Erlduterung relevanter Details erfordern, wie z.B. die Anmeldung zu einem Kurs,
einer Tour, einer Veranstaltung oder die Beantragung einer Mitgliedschaft.

Kann mit einer Partnerin /einem Partner oder einer kleinen Gruppe, der/die an einem Projekt arbeitet,
online interagieren, sofern es visuelle Hilfsmittel gibt wie z.B. Bilder, Statistiken oder Grafiken, die
komplexere Konzepte veranschaulichen.

Kann auf Anweisungen reagieren und Fragen stellen bzw. um Erlduterungen bitten, um eine gemein-
same Aufgabe online zu erledigen.

A2

Kann formelhafte Sprache benutzen, um auf Routineprobleme zu reagieren, die bei Online-Transak-
tionen entstehen konnen (die Verfiigbarkeit bestimmter Modelle oder Sonderangebote betreffend,
Auslieferungsdaten, Anschriften usw.).

Kann mit einem/einer hilfsbereiten Partner/in online an einer einfachen Aufgabe zusammenarbeiten,
und dabei auf einfache Anweisungen reagieren und um Klérung bitten, sofern es einige visuelle Hilfen
gibt wie z.B. Bilder, Statistiken oder Grafiken, um die betreffenden Konzepte zu verdeutlichen.

Kann einfache Online-Transaktionen ausfithren (wie z.B. Waren bestellen oder sich fiir einen Kurs
anmelden), indem er/sie ein Online-Formular oder einen Fragebogen ausfiillt, dabei personliche Daten
angibt und die Geschaftsbedingungen bestatigt bzw. besondere Dienstleistungen ablehnt.

Kann einfache Fragen zur Verfligbarkeit eines Produkts oder seinen Eigenschaften stellen.

Kann einfache Anweisungen befolgen und einfache Fragen stellen, um eine gemeinsame Aufgabe
online mithilfe eines /einer unterstiitzenden Gesprachspartners / Gesprachspartnerin zu erledigen.

A1

Kann einen sehr einfachen Einkauf oder eine Anfrage online abschliefien, indem er/sie personliche
Daten angibt (wie z.B. Name, E-Mail-Adresse oder Telefonnummer).

vor A1

Kann bei einfachen Online-Einkdufen oder in Online-Formularen eine Auswahl treffen (z.B. ein Produkt,
eine GrofRe oder Farbe), sofern es visuelle Unterstiitzung gibt.




Sprecherwechsel (das Wort ergreifen, turntaking)

3.3.2 Interaktionsstrategien

Drei Beispielskalen werden angeboten fiir Sprecherwechsel, Kooperieren und Um Klédrung bitten. Beachten Sie bitte,
dass Sprecherwechsel in der Tat noch einmal im Abschnitt zu Pragmatischen Kompetenzen erscheint, da dies ein
entscheidender Bestandteil von Diskurskompetenz ist. Dies ist das einzige Mal, dass eine Skala im GeR wiederholt
wird. In der Skala fiir Kooperieren gibt es zwei Aspekte: kognitive Strategien: Rahmung’?, Planen und Organisieren des
ideellen” Gehalts eines Gesprachs, und kooperative Strategien: mit zwischenmenschlichen, relationalen Aspekten
umgehen. Im Abschnitt Giber Mediation werden diese beiden Aspekte in neue Skalen fir kognitive Strategien
(Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung) und Kooperationsstrategien (Interaktion und Zusammenarbeit in einer
Gruppe erleichtern) weiterentwickelt. Diese beiden Skalen reprasentieren auf vielféltige Weise eine Weiterentwicklung
der Skala flir Kooperieren aus dem Jahr 2001. Da sie jedoch deutlich weiter gehen, als der eher diskursorientierte Ansatz
der Skala flir Kooperieren, wurde entschieden, sie konzeptionell unter Mediation zu behalten.

Sprecherwechsel (das Wort ergreifen, turntaking)™

Diese Skala befasst sich mit der Fahigkeit, im Diskurs die Initiative zu ergreifen. Wie bereits weiter oben gesagt, kann
diese Fahigkeit sowohl als Interaktionsstrategie (das Wort ergreifen) als auch als integraler Aspekt von Diskurskompe-
tenz angesehen werden. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— ein Gesprach initiieren, aufrechterhalten und beenden;
—> in einer laufenden Konversation oder Diskussion intervenieren, wozu oft ein vorgefertigter Ausdruck verwendet wird,
oder um Zeit zum Nachdenken zu gewinnen.

PROSEY  Sprecherwechsel

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann aus einem geldufigen Repertoire von Diskursmitteln eine geeignete Wendung auswahlen und der
c1 eigenen Aufderung voranstellen, um das Wort zu ergreifen oder um Zeit zu gewinnen und das Wort zu
behalten, wahrend sie / er Giberlegt.

Kann in Gesprachen auf angemessene Weise das Wort ergreifen und dazu verschiedene geeignete
sprachliche Mittel verwenden.

Kann Gespréache auf natirliche Art beginnen, in Gang halten und beenden und angemessen zwischen

B2 Sprecher- und Horerrolle wechseln.
Kann ein Gesprach beginnen, im Gesprdch die Sprecherrolle tibernehmen, wenn es angemessen ist,

und das Gesprach, wenn nétig, beenden, auch wenn das vielleicht nicht immer elegant gelingt.

Kann Versatzstiicke wie ,Das ist eine schwierige Frage” verwenden, um Zeit zum Formulieren zu
gewinnen und das Rederecht zu behalten.

Kann in ein Gespréach lber ein vertrautes Thema eingreifen und dabei eine angemessene Wendung

B1 benutzen, um zu Wort zu kommen.

Kann ein einfaches, direktes Gesprach Uber vertraute oder personlich interessierende Themen beginnen,

in Gang halten und beenden.

72 Anm. der Ubersetzer: ,Rahmung” gibt den engl. Terminus framing wieder.

73 Anm. der Ubersetzer: ideational kann hier auch ,gedanklich” bedeuten, also den ,Inhalt eines Gespréchs”.

74 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001 heift diese Skala einfach ,Sprecherwechsel’, deshalb benutzen wir auch diesen Terminus, obgleich im
englischen Original meistens turntaking bzw. taking the floor benutzt wird.
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Kann einfache Mittel anwenden, um ein kurzes Gesprach zu beginnen, in Gang zu halten und zu
beenden.

A2
Kann im direkten Kontakt ein einfaches, begrenztes Gesprach beginnen, in Gang halten und beenden.
Kann jemanden ansprechen.
A1 Keine Deskriptoren verfiighar
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
Kooperieren

Diese Skala betrifft gemeinsame Diskursschritte in der Absicht, eine Diskussion weiterzufiihren. Zu den Schlissel-

konzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

— Verstehen riickmelden (untere Niveaustufen);
— Fahigkeit, Feedback zu geben und eigene Beitrége in Bezug zu denen anderer Sprechender / Benutzender von

Gebéardensprachen zu setzen (héhere Niveaustufen);
— Zusammenfassen des Diskussionsstands, um Bilanz zu ziehen (B-Niveaus);
— andere zu Redebeitrdgen einladen.

Anmerkung: Diese Skala wird in den Skalen fir Interaktion und Zusammenarbeit in einer Gruppe erleichtern und

Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung weiterentwickelt.

PROSE]  Kooperieren

Cc2

Kann Beitrdge mihelos mit denen anderer verkniipfen, den Bereich der Interaktion erweitern und dazu
beitragen, sie einem Ergebnis entgegenzusteuern.

1

Kann eigene Beitrdge geschickt mit denen anderer verbinden.

B2

Kann sich auf Aussagen und Folgerungen anderer Sprecher /innen beziehen, daran ankniipfen und so
zur Entwicklung des Gespréachs beitragen.

Kann die Hauptpunkte einer Diskussion aus dem eigenen akademischen oder beruflichen Kompetenz-
bereich zusammenfassen und beurteilen.

Kann auf vertrautem Gebiet zum Fortgang eines Gesprachs beitragen, indem er/sie das Verstehen
bestatigt, andere einladt, sich am Gesprach zu beteiligen usw.

Kann den Stand, den eine Diskussion zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht hat, zusammenfassen
und die nachsten Schritte vorschlagen.

B1

Kann auf ein Grundrepertoire von Sprachmitteln und Strategien zuriickgreifen, um zum Fortgang eines
Gespréachs oder einer Diskussion beizutragen.

Kann den Stand einer Diskussion zusammenfassen und so zur Fokussierung auf das Argument
beitragen.

Kann Teile von dem, was jemand gesagt hat, wiederholen, um das gegenseitige Verstehen zu
bekraftigen und zur Weiterfiihrung eines Gedankens beizutragen.

Kann andere auffordern, sich am Gesprach zu beteiligen.

A2

Kann anzeigen, wann er/sie versteht.

A1

Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1

Keine Deskriptoren verfiigbar




Um Klarung bitten

Um Klérung bitten

Diese Skala betrifft Intervenieren in einer Interaktion, um zu signalisieren, dass man dem Gesprach folgt, und um

Folgefragen zu bestimmten Punkten zu stellen und Verstehen zu tberprifen. Zu den Schlisselkonzepten, die in der

Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Verstehen oder ein Verstédndnisproblem signalisieren (untere Niveaustufen);

— um Wiederholung bitten;

— Folgefragen stellen, um Verstehen zu tberpriifen, oder um weitere Details bitten.

PROSE]  Um Klarung bitten
Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1
c1 Kann um Erléuterung oder um Kléarung bitten, um sicherzustellen, dass er/sie in einem beruflichen oder
akademischen Kontext live oder online komplexe, abstrakte Ideen versteht.
Kann Anschlussfragen stellen, um zu tiberpriifen, ob er/sie verstanden hat, was gemeint ist, und um
missverstandliche Punkte zu klaren.
Kann in informellen Diskussionen (mit Freunden) um Erlduterung oder um Kldrung bitten, um sicher-
B2 .
zustellen, dass er/sie komplexe, abstrakte Ideen versteht.
Kann Anschlussfragen an ein Mitglied einer Gruppe stellen, um eine Angelegenheit zu kldren, die
implizit war oder undeutlich formuliert wurde.
Kann andere Gruppenmitglieder um weitere Details und Erklarungen bitten, um eine Diskussion
B1 voranzubringen.
Kann andere bitten zu erkldren oder genauer zu erldutern, was sie gerade gesagt haben.
Kann sehr einfach um Wiederholung bitten, wenn er/sie etwas nicht versteht.
Kann mithilfe von fertigen Wendungen darum bitten, nicht verstandene Schlisselwdrter /-gebdrden zu
klaren.
A2 - -
Kann sagen, dass er/sie etwas nicht versteht.
Kann signalisieren, dass er/sie etwas nicht verstanden hat, und darum bitten, dass ein Wort / eine
Gebarde buchstabiert wird.
A Kann mit Worten / Gebéarden, Intonation und Gesten anzeigen, dass er/sie (etwas) nicht versteht.
Kann auf einfache Weise ausdriicken, dass er/sie (etwas) nicht versteht.
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

M
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3.4 Mediation”

Die Entwicklung und Validierung der Skalen fiir Mediation sind im Bericht Developing illustrative descriptors of aspects
of mediation for the CEFR (North und Piccardo 2016) beschrieben. Das Ziel war es, die GeR-Deskriptoren fiir das breitere
Verstandnis von Mediation zur Verfligung zu stellen, das in der Publikation Education, mobility, otherness: The mediation
functions of schools (Coste und Cavalli 2015) dargestellt ist.

Bei Mediation agieren die Nutzenden/Lernenden als sozial Handelnde, die Briicken bauen und dazu beitragen,
Bedeutung zu konstruieren oder zu vermitteln, manchmal innerhalb einer Sprache, manchmal zwischen Modalitaten
(z.B. von gesprochener Sprache zu Gebardensprache oder umgekehrt in modalitdteniibergreifender Kommunikation)
und manchmal von einer Sprache zur anderen (spracheniibergreifende Mediation). Der Fokus liegt auf der Rolle, die
Sprache in Prozessen spielt, wie beispielsweise Raum und Voraussetzungen fiir gelingendes Kommunizieren und /oder
Lernen zu schaffen, bei der Konstruktion neuer Bedeutungen zusammenzuarbeiten, andere zu ermutigen, neue
Bedeutung zu konstruieren bzw. zu verstehen, und neue Informationen in geeigneter Weise weiterzugeben. Die Kontexte
kdnnen sozial, pddagogisch, kulturell, linguistisch oder beruflich sein.

Abbildung 14: Mediationsaktivitaten und -strategien

( Mediationsaktivitdten ) [ Mediationsstrategien )
1
|
Mediation Mediation Mediation S, Ul SFrateglen 2ur
I neues Konzept zu Vereinfachung eines
von Texten von Konzepten von Kommunikation .
erldutern Textes
Spezifisch L . . Etwi it X .
e IS.C © Zusammenarbeit in Eine Gruppe Plurikulturellen a.s m Einen dichten
[— Informationen . N . - m Vorwissen .
. einer Gruppe anleiten Raum fordern . Text erweitern
weitergeben verbinden
Interaktion und Als Mittler
L Daten Zusammenarbeit Interaktion | agieren in | | Sprache Einen Text
erkldren in einer Gruppe organisieren informellen anpassen straffen
erleichtern Situationen
. P Kompliziertt
. Gemeinsame Gesprache tber o omp |'2|e e'
Verarbeitung von . Kommunikation Informationen in
Konstruktion von Konzepte und . . — N
Texten . in heiklen kleinere Einheiten
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— und bei
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Einen geschrie- verschiedenheiten
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—
| Notizen
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—
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—
|| Analyse und Kritik
kreativer Texte

75 Anm. der Ubersetzer: Siehe FuBnote 26 zur Terminologie. Wir haben in der Skala Mediation allgemein und in den folgenden Skalen to
mediate entweder mit ,vermitteln” oder mit ,sprachmitteln” Gibersetzt und damit versucht, dem breiteren bzw. traditionelleren Konzept
von ,Mediation” gerecht zu werden. Daneben wird aber auch fiir ganz dhnliche Sachverhalte to convey meist im Sinne von ,libermit-
teln / vermitteln” benutzt.



3.41 Mediationsaktivitaten

Es gibt viele unterschiedliche Aspekte von Mediation, aber alle teilen bestimmte Merkmale. Beispielsweise ist man

bei der Mediation weniger mit eigenen Bediirfnissen, Ideen oder Ausdrucksweisen befasst, als mit denen der anderen
Seite oder Seiten, fiir die vermittelt wird. Eine Person, die sich in Mediation betétigt, benotigt ausgepréagte emotionale
Intelligenz beziehungsweise die Bereitschaft, diese zu entwickeln, um ausreichend Empathie fiir die Standpunkte und
emotionalen Befindlichkeiten anderer Teilnehmer /innen einer kommunikativen Situation aufzubringen. Der Begriff
,Mediation” wird auflerdem verwendet, um einen sozialen und kulturellen Prozess zu beschreiben, der darauf zielt, Bedin-
gungen flir Kommunikation und Kooperation herzustellen, indem mogliche schwierige Situationen und Spannungen
aufgegriffen und hoffentlich entscharft werden. Insbesondere sprachiibergreifende und modalitdtentibergreifende
Mediation schlief3t zwangsladufig soziale und kulturelle ebenso wie mehrsprachige Kompetenzen ein. Dies unterstreicht
die Tatsache, dass in der Praxis eine vollstdndige Unterscheidung verschiedener Typen von Mediation nicht moglich

ist. Wenn also Deskriptoren fiir einen bestimmten Kontext angepasst werden, sollten Nutzende die Kategorien nach
eigenem Ermessen mischen und kombinieren, um der jeweils eigenen Perspektive gerecht zu werden.

Die Skalen fuir Mediation werden in drei Gruppen prasentiert, in denen Mediation Ublicherweise auftritt.

Mediation von Texten beinhaltet, anderen Personen den Inhalt eines Textes weiterzugeben, zu dem sie keinen Zugang
haben, oft wegen sprachlicher, kultureller, sesmantischer oder technischer Einschréankungen. Dies ist die Hauptbedeutung,
mit der der Begriff Mediation im GeR 2001 verwendet wurde. Die erste Gruppe von Skalen mit Deskriptoren, die dafiir
angeboten werden, ist fur diese, zumeist sprachiibergreifende Interpretation gedacht, wie sie zunehmend in Sprach-
curricula eingearbeitet werden (z.B. in der Schweiz, in Deutschland, Osterreich, Italien, Griechenland und Spanien).
Jedoch wurde der Begriff weiter gefasst, um einen Text sich selbst zu vermitteln” (zum Beispiel durch Notizen wahrend
eines Vortrags) oder um Reaktionen auf einen Text auszudriicken, insbesondere mit Blick auf kreative und literarische
Texte.

Mediation von Konzepten bezieht sich auf den Prozess, anderen den Zugang zu Wissen und Konzepten zu erleichtern,
insbesondere wenn sie dazu nicht selbst in der Lage sind. Dies ist ein grundlegender Aspekt von Betreuung, Beratung,
Lehre und Training, aber ebenso des kooperativen Lernens und Arbeitens. Konzepte vermitteln beinhaltet zwei sich
erganzende Aspekte: einerseits Bedeutung konstruieren und erldutern und andererseits Bedingungen herzustellen,
die einem konzeptionellen Austausch und der gemeinsamen Konzeptentwicklung forderlich sind.

Mediation von Kommunikation soll Verstehen erméglichen und eine erfolgreiche Kommunikation zwischen Sprach-
nutzenden/Lernenden mit unterschiedlichen individuellen, soziokulturellen, soziolinguistischen oder intellektuellen
Standpunkten formen. Ein/e Mediator/in versucht, positiven Einfluss auf die dynamischen Beziehungen zwischen allen
Teilnehmenden zu nehmen, einschlieBlich der Beziehung zu ihm /ihr selbst. Zwar ist der Kontext von Mediation oft eine
Aktivitat, in der die Beteiligten gemeinsame kommunikative Ziele verfolgen, doch ist dies nicht notwendigerweise der
Fall. Die erforderlichen Fertigkeiten gehéren zum Instrumentarium von Diplomatie, Pddagogik und Konfliktlésung, aber
ebenso zur alltéglichen sozialen und / oder arbeitsplatzbezogenen Interaktion. Kommunikation sprachmitteln betrifft
somit in erster Linie personliche Begegnungen. Dies ist allerdings keine abgeschlossene Liste - Nutzende durften sehr
wohl auch andere Mediations-Handlungen im Auge haben, die hier nicht enthalten sind.
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Mediation allgemein

Mediation allgemein

Kann wirkungsvoll und natrlich sprachmitteln und dabei je nach Situation und den Beddirfnissen der
Gesprachspartner /innen verschiedene Rollen einnehmen und dabei Nuancen und Untertdne erkennen,
und kann eine schwierige oder heikle Diskussion leiten.

Q2 Kann in klarer, flissiger und gut strukturierter Sprache erldutern, wie Fakten und Argumente prasentiert
werden, und dabei auch bewertende Aspekte und die meisten Nuancen prazise Ubermitteln und auf
soziokulturelle Implikationen hinweisen (z.B. Verwendung von Register, Untertreibung, Ironie und
Sarkasmus).

Kann als Sprachmittlende /r effektiv handeln und dazu beitragen, eine positive Interaktion zu sichern,
indem er /sie verschiedene Perspektiven interpretiert und mit Mehrdeutigkeiten umgehen kann,
mogliche Missverstdndnisse antizipiert und mit diplomatischem Geschick interveniert, um das Gesprach
in eine positive Bahn zu lenken.

c1 Kann sich auf verschiedene Diskussionsbeitrdge beziehen und mit gezielten Fragen den Austausch von
Argumenten anregen und unterstitzen.

Kann klar und flussig in gut strukturierter Sprache die wichtigsten Ideen langerer und komplexer Texte
einschliefllich bewertender Aspekte und der meisten Bedeutungsnuancen vermitteln, unabhangig
davon, ob es um eigene Interessengebiete geht oder nicht.

Kann eine dem Austausch von Ideen forderliche Atmosphare schaffen und die Diskussion heikler
Themen erleichtern, indem er /sie verschiedene Perspektiven wiirdigt, die Teilnehmer /innen an Gespra-
chen zur Erkundung unterschiedlicher Standpunkte ermutigt und dabei die eigene Ausdrucksweise
einflihlsam anpasst.

Kann auf den Ideen anderer aufbauen und Vorschlage zum weiteren Fortgang machen.

Kann die wesentlichen Inhalte von gut strukturierten, aber langen und anspruchsvollen Texten zu
Themen der eigenen beruflichen, akademischen oder persénlichen Interessengebiete Uibermitteln,
indem er /sie die Meinungen und Absichten der Sprecher /innen verdeutlicht.

B2
Kann mit Menschen verschiedener Herkunft gut zusammenarbeiten und eine positive Atmosphéare

schaffen, indem er/sie sie unterstiitzt und Fragen zur |dentifizierung gemeinsamer Ziele stellt, dabei
Umsetzungswege abwagt und Vorschlage zum weiteren Vorgehen macht.

Kann Ideen anderer weiterentwickeln, Fragen stellen, die zu Antworten aus verschiedenen Perspektiven
einladen, und eine Losung oder nachste Schritte vorschlagen.

Kann detaillierte Informationen und Argumente zuverldssig Ubermitteln, z.B. die wichtigsten Punkte
komplexer, aber gut strukturierter Texte aus den eigenen beruflichen, akademischen oder personlichen
Interessengebieten.

Kann mit Menschen verschiedener Herkunft zusammenarbeiten und dabei Interesse und Empathie
zeigen, indem er/sie einfache Fragen stellt und beantwortet, Vorschldge macht und darauf reagiert,
sie nach ihrer Zustimmung fragt und alternative Moglichkeiten aufzeigt.

Kann die wesentlichen Punkte langer Texte Gibermitteln, die in unkomplizierter Sprache zu Themen von
persénlichem Interesse formuliert sind, sofern er/sie die Bedeutung einzelner Wendungen Uberpriifen
kann.

B1
Kann Menschen verschiedener Herkunft vorstellen, wohl wissend, dass einige Fragen unterschiedlich

gesehen werden kénnen, und kann andere Menschen einladen, ihr Fachwissen, inre eigenen Erfah-
rungen und Sichtweise einzubringen.

Kann Informationen in klaren, gut strukturierten Texten zu Themen libermitteln, die ihm/ihr vertraut
oder von personlichem oder aktuellem Interesse sind, obwohl der begrenzte Wortschatz gelegentlich
zu Formulierungsproblemen fuihren kann.
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Spezifische Informationen weitergeben

Kann in Gesprachen eine unterstiitzende Rolle libernehmen, sofern andere Teilnehmer/innen an
Gesprachen langsam sprechen und einer oder mehrere von ihnen einem dabei helfen, etwas beizu-
tragen und Vorschldge zu machen.

Kann wichtige Informationen aus klar strukturierten, kurzen, einfachen Informationstexten tibermitteln,
sofern die Texte konkrete, vertraute Themen betreffen und in einfacher Alltagssprache verfasst sind.

A2 . - B . -
Kann einfache Worter verwenden, um jemanden zu bitten, etwas zu erklaren.

Kann erkennen, wenn Schwierigkeiten auftreten und in einfacher Sprache andeuten, welcher Art das
Problem offenkundig ist.

Kann den/die Hauptpunkt/e kurzer, einfacher Gespréache oder Texte zu alltdglichen Themen von unmit-
telbarem Interesse tUbermitteln, sofern diese klar in einfacher Sprache ausgedriickt sind.

Kann einfache Worter und non-verbale Signale verwenden, um Interesse an einer Idee zu signalisieren.

Al Kann einfache, vorhersehbare Informationen von unmittelbarem Interesse tUibermitteln, die in kurzen,
einfachen Texten wie Schildern und Notizen, Postern und Programmen enthalten sind.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

3.411 Maediation von Texten

Fur alle Deskriptoren der Skalen in diesem Abschnitt gilt, dass Sprache A und Sprache B verschiedene Sprachen, Varie-
taten oder Modalitéten derselben Sprache, verschiedene Register derselben Varietét oder jede beliebige Kombination
davon sein kdnnen. Jedoch kdnnen sie ebenso identisch sein: Der GeR 2001 macht deutlich, dass Mediation auch in einer
einzigen Sprache stattfinden kann. Andererseits kann Mediation auch mehrere Sprachen, Varietaten oder Modalitaten
betreffen; eine Sprache C oder selbst eine Sprache D mag in einer bestimmten kommunikativen Situation eine Rolle
spielen. In jedem Fall sind die Deskriptoren fiir Mediation anwendbar. Bei der Verwendung sollte daher genau benannt
werden, welche Sprachen /Varietaten / Modalitadten betroffen sind, wenn die Deskriptoren ihrem eigenen Kontext
angepasst werden sollen. Zur erleichterten Anwendung werden in den Deskriptoren nur Sprache A und Sprache B
angesprochen.

AuBerdem ist es wichtig zu betonen, dass die Beispieldeskriptoren in diesem Abschnitt nicht die Kompetenzen
professioneller Dolmetscher /innen und Ubersetzer /innen beschreiben sollen. Der Fokus der Deskriptoren liegt auf
Sprachkompetenzen mit Blick auf das, was Sprachnutzende / Lernende in dieser Hinsicht in informellen, alltdglichen
Situationen tun kdnnen. Ubersetzungs- und Dolmetschkompetenzen und -strategien sind ein véllig anderes Gebiet.

Spezifische Informationen weitergeben

Spezifische Informationen weitergeben bezieht sich darauf, wie bestimmte Information(en) von unmittelbarer Relevanz
(oder Teile davon) dem Zieltext entnommen und jemand anderem Ubermittelt werden. Hier liegt die Betonung auf
bestimmten relevanten Inhalten und weniger auf den Hauptideen oder Argumentationslinien des Textes. Spezifische
Informationen weitergeben ist ahnlich wie Lesen zur Orientierung (obgleich die betreffenden Informationen miindlich
in einer 6ffentlichen Ansage oder in einer Reihe von Instruktionen gegeben worden sein kénnten). Sprachnut-
zende / Lernende durchsuchen den Quellentext nach notwendigen Informationen und tbermitteln diese anschliefiend
einem /einer Empfanger/in. Zu den Schlisselkonzepten, die in zwei Skalen operationalisiert werden, gehoren die
folgenden:

— Informationen Ubermitteln aus Ankiindigungen oder schriftlichen / gebardensprachlichen Dokumenten oder
Artefakten beziiglich Zeit, Ort, Preisen usw.;

—> Anweisungen oder Instruktionen tbermitteln;

— spezifische, wichtige Informationen aus Informationstexten Uibermitteln, wie beispielsweise Fiihrern und Broschtiren,
aus Korrespondenz oder langeren komplexen Texten wie Artikeln, Berichten usw.
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Die Progression entlang der Skalen wird wie folgt beschrieben: Auf den Stufen vor A1 und A1 kénnen Sprachnut-
zende / Lernende einfache Informationen tUbermitteln, wie Zeit, Ort, Zahlen usw., wéhrend sie auf A2 mit den

Informationen einfacher Texte wie Instruktionen und Ankiindigungen zurechtkommen. Ab B1 kdnnen sie spezifische

relevante Informationen auswahlen und ibermitteln, die in klar gesprochenen Ankiindigungen und in schriftlichen

Texten wie beispielsweise Handzetteln, Broschiiren, Briefen enthalten sind. Ab B2 kénnen sie detaillierte Informationen

aus formeller Korrespondenz oder bestimmten Abschnitten langer, komplexer Texte verldsslich Gbermitteln. Wie bei

der Skala fir Informationsaustausch gibt es keine Deskriptoren fiir die C-Niveaus, denn fiir solche rein informativen

Aufgaben werden Fertigkeiten auf Ebene C nicht benétigt.

In den folgenden zwei Skalen konnen Sprache A und Sprache B verschiedene Sprachen darstellen, Varietdten derselben

Sprache, Register derselben Varietat, Modalitdten derselben Sprache oder jede beliebige Kombination davon. Jedoch

kdnnen sie auch identisch sein. Im ersten Fall sollten Nutzende die betreffenden Sprachen /Varietdaten / Modalitaten

benennen; im zweiten Fall sollten Nutzende einfach die in Klammern gesetzten Teile [6schen.

Spezifische Informationen weitergeben

Spezifische Informationen miindlich oder
in Gebardensprache weitergeben

Spezifische Informationen schriftlich weitergeben

c2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1 Keine Deskriptoren verfligbar; siehe B2+
Kann (in Sprache B) die Relevanz einer bestimmten | Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2+
c1 Information erklaren, die in einem bestimmten
Abschnitt eines langen und komplexen Textes
(aus Sprache A) vorkommt.
Kann (in Sprache B) weitergeben, welche Konferenz- | Kann (in Sprache B) schriftlich weitergeben, welche
Prasentationen (in Sprache A) oder welche Artikel Prasentationen bei einer Konferenz (gehalten
in einem Buch (verfasst in Sprache A) fir einen in Sprache A), welche Artikel in einem Buch
bestimmten Zweck besonders relevant sind. (geschrieben in Sprache A) fiir einen bestimmten
Zweck besonders relevant sind.
Kann (in Sprache B) den (oder die) Hauptpunkt(e) Kann (in Sprache B) schriftlich die wichtigsten
weitergeben, die in formeller Korrespondenz Punkte weitergeben, die in anspruchsvollen,
und/oder Berichten zu allgemeinen Themen und komplexen, aber gut strukturierten Texten
zu Themen des eigenen Interessengebiets (aus zu Themen aus seinem/ihrem beruflichen,
Sprache A) enthalten sind. akademischen oder personlichen Interessengebiet
B2 (geschrieben in Sprache A) enthalten sind.

Kann (in Sprache B) den (oder die) die wichtigsten

Punkte eines Artikels aus einer akademischen oder
beruflichen Fachzeitschrift (geschrieben in Sprache
A) schriftlich weitergeben.

Kann in einem schriftlichen Bericht (in Sprache B)
relevante Beschlisse weitergeben, die bei einem
Treffen (in Sprache A) gefasst wurden.

Kann die wichtigsten Punkte in formeller Korres-
pondenz (in Sprache A) schriftlich (in Sprache B)
weitergeben.




Spezifische Informationen weitergeben

Kann (in Sprache B) den Inhalt 6ffentlicher
Bekanntmachungen und Botschaften wiedergeben,
die (in Sprache A) in normalem Tempo gesprochen
werden.

Kann (in Sprache B) den Inhalt detaillierter
Instruktionen oder Anweisungen wiedergeben,

Kann (in Sprache B) schriftlich bestimmte Informa-
tionen weitergeben, die in gesprochenen Texten zu
vertrauten Themen enthalten sind (z.B. Telefonate,
Ankiindigungen und Instruktionen).

Kann (in Sprache B) spezifische relevante Informa-
tionen schriftlich weitergeben, die in unkompli-

B1 vorausgesetzt, dass diese (in Sprache A) klar zierten Informationstexten zu vertrauten Themen
artikuliert werden. enthalten sind.
Kann (in Sprache B) spezifische Informationen Kann spezifische Informationen schriftlich weiter-
wiedergeben, die in unkomplizierten Informations- | geben, die in einer einfachen aufgezeichneten
texten (aus Sprache A) enthalten sind (wie z.B. Nachricht enthalten sind, sofern es sich um
Handzettel, Eintrdge in Broschiiren, Notizen, Briefe | vertraute Themen handelt und diese langsam und
oder E-Mails). klar gesprochen werden.
Kann (in Sprache B) den Kern einer klar gespro- Kann spezifische Informationen schriftlich weiter-
chenen Ansage (aus Sprache A) weitergeben, die geben (in Sprache B), die in einfachen informativen
vertraute Alltagsthemen betrifft, obgleich er/sie die | Texten (in Sprache A) enthalten sind, sofern es
Botschaft moglicherweise vereinfachen und nach sich um konkrete, vertraute Themen handelt, die in
Worten / Gebdrden suchen muss. einfacher Alltagssprache verfasst sind.
Kann (in Sprache B) spezifische, relevante Informa-
tionen weitergeben, die in kurzen, einfachen Texten,
Beschriftungen und Notizen (verfasst in Sprache A)

A2 zu vertrauten Themen enthalten sind.
Kann (in Sprache B) den Kern kurzer, klarer, Kann (in Sprache B) die Hauptpunkte kurzer,
einfacher Botschaften, Anweisungen und klarer, einfacher Mitteilungen und Anktindigungen
Ankiindigungen weitergeben, sofern sie langsam (verfasst in Sprache A) auflisten, sofern klar und
(in Sprache A) und in klarer, einfacher Sprache langsam gesprochen wird.
ausgedriickt sind. Kann (in Sprache B) spezifische Informationen aus
Kann (in Sprache B) in einfachen Worten eine Reihe | einfachen Texten (in Sprache A) zu alltdglichen
kurzer, einfacher Instruktionen weitergeben, sofern | Themen von unmittelbarem Interesse oder Bedarf
diese (in Sprache A) klar und langsam artikuliert auflisten.
werden.
Kann (in Sprache B) einfache, vorhersehbare Kann (in Sprache B) Namen, Zahlen, Preise und

A Informationen zu Zeit und Ort wiedergeben, die in sehr einfache Informationen von unmittelbarem
kurzen, einfachen Satzen (gesprochen in Sprache A) | Interesse (in Sprache A) auflisten, sofern sie sehr
gegeben werden. langsam und klar artikuliert und wiederholt werden.
Kann (in Sprache B) einfache Instruktionen (aus Kann (in Sprache B) Namen, Zahlen, Preise und
Sprache A) zu Ort und Zeit weitergeben, sofern sehr einfache Informationen von unmittelbarem
diese sehr langsam und klar wiederholt werden. Interesse aus Texten (in Sprache A) auflisten, sofern

vor A1 sehr einfache Sprache verwendet wird und Illustrati-

Kann (in Sprache B) sehr grundlegende Infor-
mationen (z.B. Zahlen und Preise) aus kurzen,
einfachen, illustrierten Texten (verfasst in Sprache
A) weitergeben.

onen vorhanden sind.
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

Daten erkléren

Diese Skala bezieht sich auf die Umwandlung von Informationen aus Zahlen (Grafiken, Diagrammen usw.) in einen

gesprochenen Text. Sprachnutzende / Lernende kdnnten dies als Teil einer PowerPoint-Prasentation tun, oder bei

Schlisselinformationen aus Grafiken zu einem Artikel, einem Wetterbericht oder Finanzberichten, die einem Freund

oder Kollegen erklart werden. Zu den Schlisselkonzepten fiir beide Skalen gehdren folgende Aspekte:

—> grafische Darstellungen zu vertrauten Themen beschreiben (z.B. Flussdiagramme, Wetterkarten);

— Trends in Grafiken darstellen;

— Balkendiagramme kommentieren;

— die wichtigsten Punkte grafisch dargestellter empirischer Daten auswéhlen und interpretieren.

Die Progression entlang der Skalen wird wie folgt beschrieben: Je hoher das Niveau, umso komplexer ist die visuelle

Information, von Alltags-Visualisierungen (z.B. Wetterkarten) bis hin zu komplexen Visualisierungen akademischer

und hochprofessioneller Texte. Zweitens: Je hoher das Niveau, desto komplexer die dazugehorigen kommunikativen

Handlungen (Quelldaten interpretieren, die wichtigsten Punkte beschreiben, detaillierte Erklarungen). Fiir A1 und A2

gibt es keine Deskriptoren. Auf Stufe A2+ kdnnen Nutzende / Lernende einfache Visualisierungen vertrauter Themen

beschreiben, wahrend auf B1 allgemeine Trends und Detailinformationen in Diagrammen aus dem eigenen Interes-

senbereich beschrieben werden kénnen. Auf B2 liegt der Fokus auf dem verlasslichen Interpretieren komplexer Daten,

wahrend auf C2 Sprachnutzende / Lernende verschiedene Arten empirischer Daten konzeptionell komplexer Forschung

interpretieren und beschreiben kdnnen.

In den folgenden zwei Skalen kénnen Sprache A und Sprache B verschiedene Sprachen darstellen, Varietdten derselben

Sprache, Register derselben Varietdt, Modalitaten derselben Sprache oder Varietat oder jede beliebige Kombination davon.

Jedoch kdnnen sie auch identisch sein. Im ersten Fall sollten Nutzende die betreffenden Sprachen /Varietaten / Modalitaten

benennen; im zweiten Fall sollten Nutzende einfach die in Klammern gesetzten Teile [6schen.

Daten (in Grafiken, Diagrammen, Schaubildern” Daten (in Grafiken, Diagrammen, Schaubildern
usw.) miindlich oder in Gebardensprache erkldren usw.) schriftlich erklaren
Kann klar und zuverlassig (in Sprache B) Kann (in Sprache B) verschiedene Formen empiri-
verschiedene Formen empirischer Daten und visuell | scher Daten (mit Text in Sprache A) in konzeptionell
© organisierter Informationen (mit Text in Sprache komplexer Forschung zu akademischen oder
A) aus konzeptionell komplexer Forschung zu beruflichen Themen schriftlich interpretieren und
akademischen oder beruflichen Themen miindlich prasentieren.
interpretieren” und beschreiben.
Kann klar und zuverldssig (in Sprache B) die Kann (in Sprache B) die zentralen Punkte, die in
wichtigsten Punkte und Details in komplexen komplexen Diagrammen und anderen visuell organi-
c1 Diagrammen und anderen visuell organisierten sierten Daten (mit Text in Sprache A) zu komplexen
Informationen (mit Text in Sprache A) zu komplexen | akademischen oder beruflichen Themen enthalten
akademischen oder beruflichen Themen miindlich sind, klar und zuverlassig schriftlich interpretieren
interpretieren und beschreiben. und beschreiben.
Kann (in Sprache B) detaillierte Informationen aus Kann (in Sprache B) detaillierte Informationen aus
den eigenen Interessengebieten, die in komplexen | Diagrammen und anderen visuell organisierten
B2 Diagrammen, Schaubildern und anderen visuell Daten in eigenen Interessengebieten (mit Text in
organisierten Informationen enthalten sind Sprache A) zuverldssig schriftlich interpretieren und
(mit Text in Sprache A), zuverldssig miindlich prasentieren.
interpretieren und beschreiben.

76 Anm. der Ubersetzer: Engl. wie dt. bedeuten die drei Begriffe graphs, diagrams, charts Ahnliches; erst ein spezifischer Kontext wiirde tiber
eine angemessene Verwendung entscheiden. Unsere Ubersetzung ist daher eher beliebig.

77 Anm.der Ubersetzer: Das Verb interpret ist im Kontext dieser Skala schwer zu {ibersetzen, weil es sowohl ,interpretieren” als auch
,dolmetschen” heifien kann. ,Dolmetschen” bedeutet aber eher, gesprochene Sprache in eine andere zu Ubertragen, und daher haben wir
uns fur ,mundlich interpretieren” entschieden, obgleich dann der Sinn der Formulierung nicht addquat wiedergegeben wird, denn zuerst
Jbeschreibt” man etwas, dann ,interpretiert” man es.




Verarbeitung von Texten

Kann (in Sprache B) detaillierte Informationen in
Diagrammen aus den eigenen Interessengebieten
(mit Text in Sprache A) mundlich interpretieren
und beschreiben, obgleich Liicken im Wortschatz
zu Zogern oder ungenauen Formulierungen fiihren
kdnnen.

Kann (in Sprache B) allgemeine Trends, die in
einfachen Diagrammen (z.B. Grafiken, Balkendia-
grammen) (mit Text in Sprache A) dargestellt sind,
schriftlich interpretieren und prasentieren und
dabei wichtige Punkte detaillierter erklaren, sofern
ein Worterbuch oder andere Nachschlagmdglich-

B1 keiten zur Verfligung stehen.
Kann (in Sprache B) allgemeine Trends, die in Kann (in Sprache B) in einfachen S&tzen die
einfachen Diagrammen (z.B. Grafiken, Balkendia- wichtigsten Fakten beschreiben, die in Grafiken (z.B.
grammen) dargestellt sind (mit Text in Sprache A), einer Wetterkarte, einem einfachen Flussdiagramm)
mundlich interpretieren und beschreiben, obgleich | (mit Text in Sprache A) dargestellt sind.
ein begrenzter Wortschatz gelegentlich Formulie-
rungsprobleme verursacht.
Kann (in Sprache B) einfache bildliche Darstel- Keine Deskriptoren verfiighbar
lungen zu vertrauten Themen (z.B. eine Wetterkarte,
ein einfaches Flussdiagramm) (mit Text in Sprache
A2 A) miindlich interpretieren und beschreiben,
obgleich Pausen, abgebrochene Satzanfange und
Neuformulierungen stark auffallen konnen.
Keine Deskriptoren verfiigbar
A1 Keine Deskriptoren verfiigbar Keine Deskriptoren verfiigbar
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar Keine Deskriptoren verfiigbar

Verarbeitung von Texten

Verarbeitung von Texten bedeutet, Informationen und/oder Argumente eines Ursprungstextes zu verstehen und diese

dann in einen anderen Text zu Ubertragen, meistens in verkirzter Form und in einer den Umsténden angepassten Weise.

In anderen Worten: Das Ergebnis reprasentiert eine komprimierte und / oder umformulierte Form der Informationen

und Argumente des Originals und konzentriert sich auf die Hauptpunkte und Hauptgedanken des Ursprungstextes. Das

Schlisselwort fiir die Skalen zur Informationsverarbeitung ist ,zusammenfassen”. Wahrend Sprachnutzende / Lernende

in Spezifische Informationen weitergeben mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht den gesamten Text lesen werden

(auBer wenn die gesuchten Informationen sehr versteckt sind), missen sie in Verarbeitung von Texten zunachst alle

wesentlichen Punkte des Ursprungstextes verstehen. Verarbeitung von Texten entspricht daher Lesen, um Information

und Argumentation [zu] verstehen (manchmal auch als Lesen fiir Detailverstehen oder sorgféltiges Lesen bezeichnet),

obgleich die betreffenden Informationen miindlich in einer Présentation oder Vorlesung gegeben sein kdnnten.

Nutzende /Lernende kénnen dann entscheiden, den Empfangern / Empfangerinnen diese Informationen in vollig

anderer Anordnung zu Ubermitteln, je nachdem welches Ziel bei der kommunikativen Begegnung verfolgt wird. Zu den
Schlisselkonzepten, die in den beiden Skalen operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— die Hauptpunkte eines Ursprungstextes zusammenfassen;

— Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfihren;
—> Zielpublikum, Absichten und Ansichten des Originals erkennen und dem Empfanger /der Empfangerin verdeutlichen.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Im Allgemeinen gilt, dass je hher man in der Skala

kommt, umso anspruchsvoller - kognitiv wie linguistisch - sind die in den Deskriptoren beschriebenen Prozesse, umso
grofier die Bandbreite der Textsorten, umso komplexer die Texte und umso abstrakter die Themen, umso anspruchsvoller
das Vokabular. Fuir A1 gibt es keine Deskriptoren. Auf Niveau A2 brauchen Lernende zur Unterstilitzung ihres begrenzten
Repertoires Gesten beziehungsweise Ausdriicke aus anderen Sprachen. Auf niederen Niveaustufen sind Ursprungstexte
einfach und eher faktisch und betreffen alltdgliche Themen und solche von unmittelbarem Interesse. Texte ab B1
umfassen TV-Programme, Gesprache und gut strukturierte schriftliche Texte zu Themen von allgemeinem Interesse.
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

Ab B2 kdnnen Sprachnutzende / Lernende Informationen aus einer Vielzahl von Quellen zusammenfiihren und berichten,
beispielsweise aus Interviews, Dokumentationen, Filmen und komplexen schriftlichen Texten aus dem eigenen Interes-
sengebiet. Auf den C-Stufen konnen lange und anspruchsvolle berufliche oder akademische Texte in gut strukturierter
Sprache zusammengefasst und dabei Einstellungen, implizite Meinungen, feine Unterscheidungen in der Prasentation
oder Fakten und Argumente erklart werden.

In den folgenden zwei Skalen konnen Sprache A und Sprache B verschiedene Sprachen darstellen, Varietdten derselben
Sprache, Register derselben Varietat, Modalitdten derselben Sprache oder Varietadt oder jede beliebige Kombination
davon. Jedoch kdnnen sie auch identisch sein. Im ersten Fall sollten Nutzende die betreffenden Sprachen /Varie-

taten / Modalitdten benennen; im zweiten Fall sollten Nutzende einfach die in Klammern gesetzten Teile [Gschen.

Verarbeitung von Texten

Miindliche Verarbeitung von Texten (oder in Gebardensprache)

Kann (in Sprache B) Schlussfolgerungen miindlich erkléren, wenn Beziige oder Implikationen
c2 (in Sprache A) nicht explizit versprachlicht werden, und kann soziokulturelle Aspekte der gewahlten
Ausdrucksform (z.B. Untertreibung, Ironie, Sarkasmus) aufzeigen.

Kann (in Sprache B) lange, anspruchsvolle Texte (aus Sprache A) zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) Diskussionen tber Angelegenheiten innerhalb des eigenen akademischen oder
beruflichen Kompetenzbereichs (in Sprache A) miindlich zusammenfassen, dabei verschiedene Sicht-
weisen genauer darlegen und gewichten sowie die wesentlichen Punkte benennen.

Kann (in Sprache B) die Hauptpunkte komplexer Texte (aus Sprache A) zu anderen als den eigenen
Spezialgebieten klar und gut strukturiert zusammenfassen, obgleich bestimmte technische Konzepte
gelegentlicher Uberpriifung bediirfen.

A Kann (in Sprache B) feine Unterscheidungen in der Présentation von Fakten und Argumenten
(aus Sprache A) erkléren.

Kann einem komplexen Text (aus Sprache A) Informationen und Argumente entnehmen, um ein Thema
(in Sprache B) zu erdrtern, mit wertenden Kommentaren zu versehen, eine eigene Meinung hinzuzu-
fligen usw.

Kann die in einem Quelltext (aus Sprache A) ausgedriickte Einstellung oder Meinung zu einem
Spezialthema (in Sprache B) miindlich erkldren und eigene Schlussfolgerungen mit Bezug auf
bestimmte Passagen im Original unterstiitzen.

Kann in gut strukturierter Sprache B klar die Informationen und Argumente zusammenfassen, die in
komplexen Texten (in Sprache A) zu einem breiten Spektrum von Themen aus den eigenen Interessen-
und Spezialgebieten enthalten sind.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte komplexer Diskussionen (in Sprache A) miindlich zusam-
menfassen und die verschiedenen gedufierten Ansichten gegeneinander abwagen.

Kann (in Sprache B) Informationen und Argumente aus unterschiedlichen gesprochenen und/oder
geschriebenen Quellen (aus Sprache A) zusammenfassen und dariber berichten.

Kann (in Sprache B) ein breites Spektrum von Sachtexten und fiktiven Texten (aus Sprache A)
zusammenfassen und dabei die Hauptthemen und unterschiedlichen Standpunkte kommentieren und

B2 diskutieren.

Kann (in Sprache B) die wichtigen Punkte in ldngeren komplexen Texten (aus Sprache A) zu Themen von
aktuellem Interesse, einschlieflich der eigenen Interessengebiete, zusammenfassen.

Kann das Zielpublikum eines Textes (aus Sprache A) zu einem Thema von Interesse erkennen und
(in Sprache B) die Absichten, Einstellungen und Meinung des Autors / der Autorin erklaren.

Kann Ausziige aus Nachrichten, Interviews oder Reportagen (aus Sprache A), welche Stellungnahmen,
Erorterungen und Diskussionen enthalten, (in Sprache B) zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) die Handlung und die Abfolge der Ereignisse in einem Film oder Theatersttick
(aus Sprache A) zusammenfassen.




Verarbeitung von Texten

B1

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte eines ldngeren Textes (aus Sprache A) zu Themen der
eigenen Interessengebiete zusammenfassen, sofern die Bedeutung bestimmter Ausdriicke Gberprift
werden kann.

Kann (in Sprache B) eine kurze Erzéhlung oder einen Artikel, eine Rede, eine Diskussion, ein Interview
oder eine Reportage (aus Sprache A) miindlich zusammenfassen und Nachfragen zu Details
beantworten.

Kann (in Sprache B) kurze Informationen aus mehreren Quellen (aus Sprache A) zusammenfiihren und
fiir jemand anderen zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte eines klaren, gut strukturierten Textes (aus Sprache A) zu
vertrauten Themen oder Themen des personlichen Interesses zusammenfassen, obgleich der begrenzte
Wortschatz gelegentlich zu Formulierungsschwierigkeiten fiihrt.

Kann (in Sprache B) den wesentlichen Informationsgehalt unkomplizierter Texte (aus Sprache A) zu
vertrauten Themen (z.B. das Transkript eines kurzen Interviews oder einen Zeitschriftenartikel, eine
Reisebroschiire) auf einfache Art zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte einer Konversation (in Sprache A) zu einem Thema von
personlichem oder aktuellem Interesse zusammenfassen, sofern die Personen sich klar ausgedriickt
haben.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte langer miindlicher Texte (in Sprache A) zu Themen der
eigenen Interessengebiete miindlich zusammenfassen, sofern mehrfaches Zuhoren / Zusehen moglich
ist.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte oder Geschehnisse in Fernsehsendungen und Videoclips
(in Sprache A) zusammenfassen, sofern mehrfaches Sehen moglich ist.

A2

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte einfacher Fernseh- oder Radionachrichten (in Sprache A) zu
Events, Sportereignissen, Unfallen usw. wiedergeben, sofern die betreffenden Themen vertraut sind und
langsam und klar gesprochen wird.

Kann (in Sprache B) die Informationen klar strukturierter, kurzer, einfacher Texte (geschrieben in Sprache
A), die durch Bilder oder Tabellen unterstitzt werden, in einfachen Satzen miindlich wiedergeben.

Kann (in Sprache B) die wichtigsten Punkte einfacher, kurzer Informationstexte (in Sprache A) zu
vertrauten Themen zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) den (die) wichtigsten Punkt(e) klar strukturierter, kurzer, einfacher gesprochener
und geschriebener Texte (aus Sprache A) wiedergeben, indem andere Mittel (z.B. Gesten, Zeichnungen,
Worter / Gebarden aus anderen Sprachen) zur Ergénzung des begrenzten Repertoires genutzt werden.

A1

Kann (in Sprache B) einfache, vorhersehbare Informationen aus kurzen, sehr einfachen Schildern und
Hinweisen, Plakaten und Programmen (geschrieben in Sprache A) weitergeben.

vor A1

Keine Deskriptoren verfiigbar
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Verarbeitung von Texten

Schriftliche Verarbeitung von Texten

Kann (in Sprache B) schriftlich erklaren, wie Fakten und Argumente in einem Text (in Sprache A)
prasentiert werden, insbesondere wenn lber die Position eines anderen berichtet wird, indem auf
Untertreibungen, versteckte Kritik, Ironie und Sarkasmus des Verfassers / der Verfasserin hingewiesen

2 wird.

Kann Informationen aus verschiedenen Quellen zusammenfassen und die Argumente und berichteten
Sachverhalte so wiedergeben, dass insgesamt eine kohdrente Darstellung entsteht.

Kann (in Sprache B) lange, komplexe Texte (geschrieben in Sprache A) schriftlich zusammenfassen und
den Inhalt angemessen interpretieren, sofern er/sie die genaue Bedeutung ungewdhnlicher Fachbe-
griffe gelegentlich Uberpriifen kann.

A Kann (in Sprache B) fir eine spezielle Leserschaft einen langen und komplexen Text (aus Sprache A)
schriftlich zusammenfassen (z.B. analytische Artikel zu akademischen oder politischen Themen, einen
Romanauszug, einen Leitartikel, die Rezension eines Buches, eine Reportage oder einen Auszug aus
einem wissenschaftlichen Buch) und dabei Stil und Register des Originals beriicksichtigen.

Kann (in Sprache B) den wesentlichen Inhalt gut strukturierter, aber inhaltlich komplexer Texte (aus
Sprache A) zu Themen des eigenen beruflichen, akademischen oder personlichen Interesses schriftlich
zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) die Informationen und Ansichten, die in akademischen und beruflichen Publika-
tionen zu eigenen Interessengebieten (in Sprache A) ausgedriickt werden, vergleichen, kontrastieren
B2 und schriftlich zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) Ansichten, die in komplexen Texten (in Sprache A) ausgedriickt werden, schriftlich
erkldren und Schlussfolgerungen durch Verweis auf bestimmte Informationen im Original unterstiitzen.

Kann (in Sprache B) den wesentlichen Inhalt komplexer gesprochener und geschriebener Texte (aus
Sprache A) zu Themen, die mit den eigenen Interessen- oder Spezialgebieten verbunden sind, schriftlich
zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) Informationen und Argumente in Texten (aus Sprache A) von allgemeinem oder
personlichem Interesse schriftlich zusammenfassen.

Kann (in Sprache B) die Hauptpunkte unkomplizierter Informationstexte (aus Sprache A) zu Themen von
B1 personlichem oder aktuellem Interesse schriftlich zusammenfassen, sofern in den gesprochenen Texten
klar artikuliert wird.

Kann kurze Textpassagen auf einfache Weise zusammenfassen, indem er/sie dabei den Wortlaut und
die Anordnung des Originals benutzt.

Kann (in Sprache B) die relevanten Informationen kurzer, einfacher Texte (aus Sprache A) in Form einer
Aufzahlung in Spiegelstrichen auflisten, sofern die Texte konkrete, vertraute Themen betreffen und in
einfacher Alltagssprache verfasst sind.

Kann im Rahmen der Erfahrungen und begrenzten Kompetenz des/der Lernenden aus einem kurzen
A2 Text Schlisselwdrter, Wendungen und kurze S&tze heraussuchen und wiedergeben.

Kann (in Sprache B) einfache Sprache verwenden, um sehr kurze schriftliche Texte (aus Sprache A) zu
vertrauten Alltagsthemen mit haufig verwendetem Vokabular schriftlich wiederzugeben; trotz Fehlern
bleibt der Text verstandlich.

Kann kurze Texte in Druckschrift oder klarer Handschrift abschreiben.

Kann (in Sprache B) mithilfe eines Worterbuchs einfache geschriebene Satze (aus Sprache A) schriftlich
A1 wiedergeben, wird aber nicht immer die richtige Bedeutung wahlen.

Kann einzelne Worter und kurze Texte, die in gedruckter Form vorliegen, abschreiben.

vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar
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Einen geschriebenen Text ilibersetzen

Einen geschriebenen Text libersetzen

Einen geschriebenen Text miindlich, in Gebdrdensprache oder schriftlich libersetzen ist im Wesentlichen eine informelle
Handlung und kommt im persénlichen und beruflichen Leben haufig vor. Es geht um den Prozess spontaner miindlicher
Ubersetzung eines schriftlichen Textes, haufig einer Notiz, eines Briefs, einer E-Mail oder einer anderen Kommunikation.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

— eine grobe, anndhernde Ubersetzung liefern;
— die wesentlichen Informationen erfassen;
— Nuancen erfassen (hohere Niveaustufen).

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Die Skala beginnt auf den unteren Niveaus bei groben
Ubersetzungen alltiglicher Routineinformationen in einfachen Texten und geht bis hin zu zunehmend fliissigen und
genauen Ubersetzungen von Texten wachsender Komplexitit. Die Unterscheidung zwischen Niveaustufen A1 und B1
betrifft fast ausschliefilich die jeweilige Textsorte. Ab B2 kdnnen Sprachnutzende / Lernende miindliche Ubersetzungen
komplexer Texte liefern, die Informationen und Argumente zu Themen des eigenen beruflichen, akademischen oder
persdnlichen Interesses betreffen, wahrend auf C-Stufen fliissige Ubersetzungen komplexer Texte zu einem breiten Feld
allgemeiner und spezieller Themen moglich sind, die Nuancen und Implikationen erfassen.

Einen schriftlichen Text schriftlich (ibersetzen ist naturgemaf ein formellerer Prozess als eine spontane miindliche
Ubersetzung. Dennoch soll sich diese Skala von GeR-Deskriptoren nicht auf die Fertigkeiten professioneller Ubersetzer
oder ihre Ausbildung beziehen. Die Fertigkeiten von Ubersetzern werden in der Skala iiberhaupt nicht angesprochen.
Schlielich entwickeln professionelle Ubersetzer /innen und professionelle Dolmetscher /innen ihre Kompetenzen

im Lauf ihrer beruflichen Karriere. Das fiir Ubersetzung erforderliche Sprachniveau hingt auRerdem vom Texttyp ab.
Beispielsweise erfordern literarische Ubersetzungen ein Kompetenzniveau, das bei oder oberhalb von C2 liegt. Wie
schon im Abschnitt (iber Schliisselaspekte des GeR festgestellt wurde, ist C2 nicht die hdchste definierbare Niveaustufe
der zweit- / fremdsprachlichen Kompetenz. C2 ist in der Tat die mittlere von fiinf Stufen, die im PETRA-Projekt” fiir
literarische Ubersetzung entwickelt wurden. Andererseits finden sich mehrsprachige Sprachnutzende / Lernende mit
gering entwickelter Kompetenz manchmal in einer Situation, in der sie um eine schriftliche Ubersetzung eines Textes in
beruflichem oder personlichem Kontext gebeten werden. Dabei werden sie um die Wiedergabe der Kernbotschaft eines
Ursprungstextes gebeten, nicht aber unbedingt um eine Interpretation, die auch den Stil und Ton des Originals in einen
angemessenen Stil und Ton ibertrdgt, wie es von einem/ einer professionellen Ubersetzer /in erwartet wiirde.

Bei der Verwendung der Deskriptoren dieser Skala ist es besonders wichtig, die betroffenen Sprachen zu benennen,
denn die Frage, ob in die Erstsprache oder aus der Erstsprache Ubersetzt wird, wird hier bewusst nicht angesprochen.
Der Grund dafir ist jedenfalls teilweise die Tatsache, dass fir eine wachsende Zahl vielsprachiger Personen ,Erstsprache’
und ,am besten beherrschte Sprache’ nicht immer das Gleiche sind. Die Skala liefert daher eine funktionelle Beschrei-
bung der Sprachfertigkeiten, die fiir die Ubertragung eines Ursprungstextes in eine andere Sprache benstigt werden.

Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

- Versténdlichkeit der Ubersetzung;

— in welchem Ausmaf die Formulierungen und Struktur des Originaltextes die Ubersetzung (iibermé&fig) beeinflussen,
im Unterschied zur Beachtung relevanter Konventionen der Zielsprache;

—> Erfassen von Nuancen des Originals.

Die Progression entlang der Skala wird dhnlich verdeutlicht wie in der vorherigen Skala. Auf den unteren Stufen betrifft
Ubersetzen die anndhernde Ubersetzung kurzer Texte mit unkompliziertem und vertrautem Inhalt, wahrend auf den
héheren Stufen die Quellentexte zunehmend komplexer werden und die Ubersetzungen entsprechend exakter und
originalgetreuer.

78 https:// petra-education.eu
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

In den folgenden zwei Skalen kdnnen Sprache A und Sprache B verschiedene Sprachen darstellen, Varietdten derselben
Sprache, Register derselben Varietat, Modalitdten derselben Sprache oder Varietdt oder jede beliebige Kombination
davon. Jedoch kénnen sie auch identisch sein. Im ersten Fall sollten Nutzende die betreffenden Sprachen /Varie-

taten /Modalitdten benennen; im zweiten Fall sollten Nutzende einfach die in Klammern gesetzten Teile l6schen.

Anmerkung: Wie stets, wenn es um Mediation Uiber Sprachgrenzen hinweg geht, sollten Nutzende die Deskriptoren

durch Nennung der betroffenen Sprachen ergénzen.

Einen geschriebenen Text libersetzen

Einen geschriebenen Text miindlich oder in
Gebardensprache iibersetzen

Einen geschriebenen Text schriftlich iibersetzen”

Kann abstrakte schriftliche Texte (aus Sprache A)
iber ein breites Spektrum an Themen von person-
lichem, akademischem und beruflichem Interesse
c2 in flissige gesprochene (Sprache B) libersetzen
und dabei erfolgreich bewertende Aspekte und

tionen, die damit verbunden sind, vermitteln.

Argumente einschliefilich der Nuancen und Implika-

Kann technische Schriften (geschrieben in Sprache
A) zu Themen auBerhalb des eigenen Spezialgebiets
schriftlich in (Sprache B) tbersetzen, sofern die
fachliche Richtigkeit von einem Spezialisten /einer
Spezialistin auf dem betreffenden Gebiet Uberprift
wird.

Kann komplexe schriftliche Texte (aus Sprache A)
Uber ein breites Spektrum von allgemeinen und
spezialisierten Themen in flissige gesprochene
(Sprache B) Uibersetzen und dabei die meisten

Kann abstrakte Texte tber soziale, akademische und
berufliche Themen des eigenen Interessengebiets,
die in (Sprache A) geschrieben sind, schriftlich in
(Sprache B) Uibersetzen und dabei erfolgreich bewer-

Informationstexte, die in (Sprache A) zu vertrauten
Themen oder Themen des eigenen Interessenge-
biets geschrieben sind, eine ungefdhre miindliche
Ubersetzung (in Sprache B) liefern, obgleich
sein/ihr begrenzter Wortschatz dabei gelegentlich
zu Formulierungsschwierigkeiten fihrt.

c Bedeutungsnuancen erfassen. tende Aspekte und Argumente einschlieflich vieler
der damit verbundenen Implikationen wiedergeben,
obgleich einzelne Formulierungen vom Original stark
beeinflusst sein kdnnen.

Kann komplexe schriftliche Texte (aus Sprache A), Kann klar strukturierte schriftliche Ubersetzungen
die Informationen und Argumente zu Themen der aus (Sprache A) in (Sprache B) anfertigen, die einem
eigenen beruflichen, akademischen und persénli- normalen Sprachgebrauch entsprechen, obgleich sie
chen Interessengebiete enthalten, in gesprochene von Konventionen der Originalsprache hinsichtlich
(Sprache B) libersetzen. Anordnung, Absatzgestaltung, Interpunktion und
besonderer Formulierungen stark beeinflusst sein

B2 kdnnen.

Kann schriftliche Ubersetzungen in (Sprache B)
anfertigen, die der Satz- und Absatzstruktur des
Originaltextes aus (Sprache A) eng folgen und die
Hauptpunkte des Ursprungstextes exakt wieder-
geben, obgleich die Ubersetzung etwas ungeschickt
wirken kann.

Kann schriftliche Texte (aus Sprache A), die Infor- Kann von einfachen Sachtexten aus (Sprache A), die

mationen und Argumente zu Themen der eigenen in unkomplizierter Standardsprache geschrieben sind,

beruflichen, akademischen und persoénlichen Inter- | ungeféhre schriftliche Ubersetzungen in (Sprache

essengebiete enthalten, in gesprochene (Sprache B) anfertigen, welche der Struktur des Originals eng

B) Ubersetzen, sofern sie in unkomplizierter folgen; obgleich sprachliche Fehler auftreten kénnen,

Standardsprache geschrieben sind. bleibt die Ubersetzung versténdlich.

B1 Kann fir klare, gut strukturierte schriftliche Kann von Informationen aus kurzen Sachtexten, die

in unkomplizierter Standardsprache (Sprache A)
geschrieben sind, ungefahre schriftliche Uberset-
zungen in (Sprache B) anfertigen; trotz Fehlern bleibt
die Ubersetzung verstandlich.

79 Anm. der Ubersetzer: Im Gegensatz zur vorausgehenden Skala bedeutet hier translate wirklich ,iibersetzen”.




Notizen anfertigen (in Vortragen, Seminaren, Besprechungen usw.)

Kann fir kurze, einfache Alltagstexte, die in
(Sprache A) verfasst sind (z.B. Eintrage in
Broschiiren, Notizen, Anweisungen, Briefe oder
E-Mails) eine ungefshre miindliche Ubersetzung in
(Sprache B) vornehmen.

Kann fur kurze, einfache schriftliche Texte (z.B. Kann einfache Sprache benutzen, um eine ungeféhre
Notizen zu vertrauten Themen), die in (Sprache A) Ubersetzung von sehr kurzen Texten zu vertrauten
verfasst sind, eine einfache mundliche Grobiiber- Alltagsthemen mit hochfrequentem Wortschatz aus
setzung in (Sprache B) vornehmen, welche die (Sprache A) in (Sprache B) zur Verfiigung zu stellen;
wesentlichsten Punkte erfasst. trotz Fehlern bleibt die Ubersetzung versténdlich.

A2

Kann flr Routineinformationen zu vertrauten
Alltagsthemen, die in einfachen S&tzen in (Sprache
A) geschrieben sind (z.B. personliche Nachrichten,
kurze Erzahlungen, Wegbeschreibungen, Notizen
oder Anweisungen), eine einfache mundliche
Grobubersetzung nach (Sprache B) vornehmen.

Kann fir einfache geschriebene Alltags- Kann mithilfe eines Worterbuchs einfache Worter /
worter / Gebarden und Wendungen (geschrieben Gebarden und Redewendungen aus (Sprache A)

in Sprache A), die auf Schildern, in Notizen, auf schriftlich in (Sprache B) tibersetzen, ohne immer die
Postern, in Programmen, Prospekten usw. zu finden | passende Bedeutung zu wahlen.

sind, eine einfache miindliche Grobiibersetzung in
(Sprache B) vornehmen.

A1

vor A1 | Keine Deskriptoren verfiigbar Keine Deskriptoren verfiigbar

Notizen anfertigen (in Vortrdgen, Seminaren, Besprechungen usw.)

Diese Skala betrifft die Fahigkeit, die Kern-Informationen zu erfassen und koharente Notizen anzufertigen, was gleicher-
maf3en wichtig im akademischen wie beruflichen Leben ist. Zu den Schlusselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehoren die folgenden:

—> Art des Ursprungstextes: von Demonstrationen und Instruktionen tber unkomplizierte Vortrédge und Besprechungen
zu Themen auf dem eigenen Gebiet bis hin zu Besprechungen und Seminaren zu unvertrauten komplexen Themen;

— Abwaégungen seitens der Sprechenden / Gebardensprache nutzenden Menschen (untere Niveaustufen): von
langsamer und klarer Ubermittlung und Pausen fiir Notizen (iber klar artikulierte, gut strukturierte Vortrage bis hin zu
einer Vielfalt an Quellen;

— Art der Notizen: von einer Reihe notierter Punkte (untere Niveaustufen) Giber Notizen zu wichtig erscheinenden
Punkten bis hin zur angemessenen Auswahl dessen, was notiert wird und was nicht;

— Genauigkeit der Notizen (obere Niveaustufen): von ausreichend prézisen Notizen fiir den eigenen Gebrauch (B1)
Uber sorgfaltige Notizen zu Besprechungen im eigenen Gebiet (B2) bis hin zur genauen Erfassung abstrakter
Konzepte, Beziehungen zwischen Ideen, Implikationen und Anspielungen.

Notizen anfertigen (in Vortrdgen, Seminaren, Besprechungen etc.)

Kann wéahrend eines Treffens oder Seminars verlassliche Notizen (oder ein Protokoll) fir Leute anfertigen,
die nicht anwesend sind, auch wenn es um komplexe oder unvertraute Themen geht.

Bemerkt auch, was nur implizit gesagt und worauf angespielt wird, und kann sich dazu ebenso wie zu

« den tatsachlich benutzten Worten Notizen machen.

Kann punktuelle Notizen machen und dabei erfolgreich Umschreibungen und Abkiirzungen nutzen,
um abstrakte Konzepte und Verbindungen zwischen Ideen zu erfassen.
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

Kann in einer Vorlesung zu Themen des eigenen Interessengebiets detaillierte Notizen machen, und zwar
so exakt und nahe am Original, dass diese Notizen auch fiir andere nitzlich sind.

Kann in einer Vorlesung oder einem Seminar entscheiden, was notiert und was ausgelassen werden kann,
c1 selbst wenn das Thema unvertraut ist.

Kann aus einer Vielfalt von gesprochenen Quellen (z.B. Vorlesungen, Podcasts, formelle Diskussionen
und Debatten, Interviews usw.) relevante, detaillierte Informationen und Argumente zu komplexen,
abstrakten Themen auswahlen, sofern ein normales Sprechtempo verwendet wird.

Kann eine klar strukturierte Vorlesung tber ein vertrautes Thema verstehen und kann sich Punkte
notieren, die ihm/ihr wichtig erscheinen, auch wenn er/sie sich dabei teilweise auf die zentrale Informa-
B2 tionen selbst konzentriert und dadurch manche Information verpasst.

Kann wahrend Treffen und Seminaren exakte Notizen zu den meisten Sachverhalten anfertigen, die im
eigenen Interessenbereich wahrscheinlich auftauchen.

Kann wahrend einer Vorlesung Notizen machen, die fiir den eigenen spateren Gebrauch prazise genug
sind, sofern das Thema zum eigenen Interessengebiet gehort und die Vorlesung klar und gut strukturiert
ist.

B1 Kann in einer unkomplizierten Vorlesung Notizen in Form einer Liste von Kernpunkten machen, sofern der
Gegenstand vertraut ist und im Vortrag eine einfache Sprache gebraucht und deutlich gesprochen wird.

Kann wahrend eines Treffens zu einem vertrauten Thema Routine-Anweisungen notieren, sofern diese in
einfacher Sprache formuliert sind und es ausreichend Zeit gibt, dies zu tun.

Kann wahrend einer Prasentation / Demonstration einfache Notizen anfertigen, sofern die Sachverhalte
A2 vertraut und vorhersagbar sind und von dem/der Vortragenden geniigend Zeit fur kldrende Nachfragen
und Notizen gegeben wird.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Kreative Texte

Kreative Texte sind eine Hauptquelle fiir Lesen als Freizeitbeschdftigung, und in der so benannten Skala gibt es mehrere
Deskriptoren zum Lesen von Literatur. Allerdings sind kreative Texte nicht auf Literatur und nicht einmal auf Schrift
beschrankt. Film, Theater, Rezitationen und multimodale Installationen sind nur einige Beispiele fiir andere Arten kreativer
Texte als kulturell bedeutsame Werke der Imagination. Wenn sich deshalb einige Deskriptoren in diesem Abschnitt
ausdriicklich auf geschriebene Texte und / oder Literatur beziehen, beziehen sich viele auf ein bestimmtes Werk.

Kreative Texte wecken gewdhnlich Reaktionen seitens der Leser /innen, und es sind eben diese Reaktionen, die im
Sprachunterricht oft gefordert werden. Solche Stellungnahmen kdnnen im Unterricht ausgedriickt werden ebenso wie
in einem literarischen Hobby-Zirkel, wie sie 6fter in Verbindung mit dem Fremdsprachenerwerb gebracht werden.

Vermutlich gibt es vier klassische Typen von Reaktionen:

— Engagement: eine persdnliche Reaktion zu Sprache, Stil oder Inhalt geben, da man sich von einem Aspekt des Werks,
einer Figur oder einem Merkmal derselben angesprochen fiihlt;

— Interpretation: Aspekten eines Werks, dessen Inhalt, Motiven, Charakteren und deren Handlungsabsichten,
Metaphern usw. Bedeutung zusprechen;

—> Analyse bestimmter Aspekte des Werks, beispielsweise der Sprache, literarischer Mittel, Kontext, Charaktere,
Beziehungen usw.

—> Bewertung: ein kritisches Urteil abgeben zur Technik, Struktur, kiinstlerischen Vision, Werkbedeutung usw.

Zwischen den ersten beiden Kategorien (Engagement und Interpretation) und den beiden letzten (Analyse und

Bewertung) besteht ein grundlegender Unterschied. Eine personliche Reaktion und Interpretation beschreiben ist

kognitiv sehr viel einfacher als es fiir eine eher intellektuelle Analyse und/oder Bewertung zutrifft. Daher werden zwei
126 verschiedene Skalen angeboten.



Personliche Reaktion auf kreative Texte (einschlieB3lich Literatur)

Persénliche Reaktion auf kreative Texte (einschliefslich Literatur)

Diese erste Skala spiegelt den Ansatz im Schulbereich und in erwachsenen Lesezirkeln wider. Sie konzentriert sich auf
den Ausdruck der Wirkung eines literarischen Werks auf Sprachnutzende / Lernende als Individuen. Zu den Schlissel-
konzepten, die in dieser Skala operationalisiert werden, gehtren die folgenden:

— erkldren, was man mochte, was man am Werk interessant fand;

— Charaktere beschreiben, sagen, mit wem man sich identifizierte;

—> Aspekte des Werks zu eigenen Erfahrungen in Beziehung bringen;

— Geflihle und Emotionen ausdriicken;

— personliche Interpretation des Werks als Ganzem oder von bestimmten Aspekten.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf niedrigen Stufen kdnnen Sprachnutzende / Lernende
sagen, ob ihnen das Werk gefiel, wie sie sich fiihlten, liber Charaktere sprechen und Aspekte des Werks zu eigenen Erfah-
rungen in Beziehung setzen, zunehmend detailliert ab B1. Auf Stufe B2 kénnen sie ausfiihrlichere Erklarungen geben,
Ausdrucksformen und Stile kommentieren und eine eigene Interpretation der Entwicklung der Handlung, der Charaktere
und Themen einer Geschichte, eines Romans, Films oder Theaterstiicks geben. Auf den C-Niveaus sind umfassendere und
tiefere Interpretationen moglich, unterstiitzt von Details und Beispielen.

Personliche Reaktion auf kreative Texte (einschliefllich Literatur)

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann eine personliche Interpretation eines Werks detailliert beschreiben, die eigenen Reaktionen auf
1 bestimmte Merkmale skizzieren und deren Bedeutung erklaren.

Kann eine personliche Interpretation literarischer Figuren skizzieren: ihre psychologische /emotionale

Verfassung, ihre Handlungsmotive und Konsequenzen dieser Handlungen.

Kann die eigene Interpretation eines Werks klar présentieren, eigene Ideen entwickeln und sie mit

Beispielen und Argumenten unterstiitzen.

Kann eine personliche Interpretation der Entwicklung des Plots, der Charaktere und Themen in einer
B2 Erzahlung, einem Roman, einem Film oder einem Theaterstlick geben.

Kann die eigene emotionale Reaktion auf ein Werk beschreiben und darauf eingehen, wie es diese

Reaktion ausgeldst hat.

Kann einigermafien detailliert die eigene Reaktion auf Ausdrucksformen, Stil und Inhalt eines Werks

erldutern und erklaren, was er/sie schatzt und warum.

Kann erklaren, warum bestimmte Teile oder Aspekte eines Werks fiir sie /ihn von besonderem Interesse

waren.

Kann einigermafien detailliert beschreiben, mit welchen literarischen Figuren sie / er sich am ehesten

identifiziert hat und warum.

Kann Ereignisse in einer Erzéhlung, einem Film oder Drama zu &hnlichen Ereignissen in Beziehung

setzen, die sie / er entweder selbst erlebt oder die ihr/ihm berichtet wurden.

Kann die Emotionen einer literarischen Figur in einem Werk zu selbst erlebten Emotionen in Beziehung
B1

setzen.

Kann die Emotionen beschreiben, die sie/er an einer bestimmten Stelle der Erzahlung erlebte, z.B. die

Stelle(n) einer Erzahlung, an der oder denen sie/er sich um eine literarische Figur Sorgen gemacht hat,

und erkldren warum.

Kann die Gefiihle und Emotionen kurz erklaren, die ein Werk in ihr /ihm hervorrief.

Kann die Personlichkeit einer literarischen Figur beschreiben.

Kann die Gefiihle einer literarischen Figur beschreiben und sie erklaren.

127



3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

Kann die eigene Reaktionen auf ein literarisches Werk und die eigenen Gefiihle und Gedanken dazu in
einfacher Sprache ausdriicken.

A2 Kann in einfacher Sprache ausdriicken, welche Aspekte eines Werks ihn /sie besonders interessierten.
Kann ausdriicken, warum ihm/ihr ein Werk gefiel oder nicht, und dies in einfacher Sprache erklaren.

A1 Kann in einfachen Wortern / Gebarden ausdriicken, wie ein Werk auf sie /ihn wirkte.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiighbar

Analyse und Kritik kreativer Texte (einschlieBSlich Literatur)

Diese Skala ist typisch fiir Ansdtze in der Sekundarstufe Il (Oberstufe) und Universitats-Niveau und betrifft mehr
formelle, intellektuelle Reaktionen. Zu den analysierten Aspekten gehdren die Bedeutung einzelner Ereignisse in einem
Roman, die Behandlung des gleichen Themas in anderen Werken und weitere Bezlige zwischen ihnen; inwieweit ein
Werk Konventionen folgt und eine eher umfassende Einschatzung des Werks insgesamt. Zu den Schlisselkonzepten,
die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> verschiedene Werke miteinander vergleichen;
— eine begriindete Einschatzung eines Werks geben;
—> eine kritische Einschatzung von Merkmalen eines Werks geben, einschlieflich der Wirkung seiner Techniken.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Fiir A1 gibt es keine Deskriptoren. Bis Stufe B2 liegt

der Schwerpunkt auf Beschreibung statt auf Bewertung. Auf B2 kdnnen Nutzende / Lernende Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen verschiedenen Werken analysieren, ihnre Meinung begriinden und sich auf Ansichten anderer
beziehen. Auf C1 wird die Analyse subtiler und befasst sich damit, wie ein Werk die Leserschaft anspricht, inwieweit dies
konventionell ist oder ob Ironie eingesetzt wird. Auf C2 kénnen Nutzende / Lernende feinere sprachliche und stilistische
Eigenheiten erkennen, Konnotationen entschliisseln und eine kritische Einschatzung davon geben, wie Struktur, Sprache
und rhetorische Mittel in einem literarischen Werk zu einem bestimmten Zweck eingesetzt werden.

Analyse und Kritik kreativer Texte (einschlieilich Literatur)

Kann Literatur unterschiedlicher Perioden und Genres (z.B. Romane, Gedichte, Dramen) kritisch
bewerten und dabei feine Besonderheiten des Stils ebenso wiirdigen wie implizite und explizite
Bedeutungen.

Kann die Feinheiten sprachlicher Nuancen, rhetorische Effekte und den Einsatz sprachlicher Stilmittel
(z.B. Metaphern, ungewdhnliche Syntax, Ambivalenz) erkennen, interpretieren sowie deren Bedeu-

u80

2 tungen und Konnotationen ,entpacken”®.

Kann die Art, wie in einem literarischen Werk Struktur, Sprache und rhetorische Mittel zu einem
bestimmten Zweck eingesetzt werden, kritisch wiirdigen und eine begriindete Stellungnahme zu ihrer
Angemessenheit und Wirkung geben.

Kann in einem Schriftstlick bewusste Verstofie gegen sprachliche Konventionen kritisch wiirdigen.

Kann eine grof3e Vielfalt von Texten, einschliefilich literarischer Werke verschiedener Perioden und
Genres, kritisch wirdigen.

c1 Kann einschatzen, in welchem Maf3 ein Werk den Konventionen des jeweiligen Genres entspricht.

Kann die Art und Weise, in der das Werk die Leserschaft mit einbezieht, beschreiben und kommentieren
(z.B. dadurch, dass es Erwartungen weckt und dann wieder untergrébt).
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Analyse und Kritik kreativer Texte (einschlieBllich Literatur)

Kann zwei literarische Werke miteinander vergleichen, deren Themen, literarischen Figuren und Szenen
betrachten, Ahnlichkeiten und Unterschiede untersuchen und die Bedeutung der Verbindungen
zwischen den Werken erklaren.

Kann eine begriindete Meinung zu einem Werk duf3ern, indem sie / er zeigt, dass sie/ er sich der
thematischen, strukturellen und formalen Aspekte bewusst ist und sich auf Meinungen und Argumente

B2 anderer beziehen.
Kann die Art bewerten, wie in einem Werk die Identifikation mit einzelnen literarischen Figuren
gefordert wird, und Beispiele dafiir geben.
Kann beschreiben, wie in verschiedenen Werken die gleichen Themen unterschiedlich behandelt
werden.
Kann die wichtigsten Episoden und Ereignisse in einer klar strukturierten Erzéhlung in Alltagssprache
B1 aufzeigen und die Bedeutung von Ereignissen und ihre Verbindung zueinander erlautern.

Kann die Schliisselthemen und die zentralen literarischen Figuren kurzer Erzéhlungen beschreiben, die
vertraute Situationen beinhalten und in géngiger Alltagssprache verfasst sind.

Kann die Schliisselthemen und zentralen Personen in kurzen, einfachen Erzahlungen identifizieren
A2 und in einfacher, formelhafter Sprache kurz beschreiben, sofern die Erzahlungen vertraute Situationen
behandeln und in gangiger Alltagssprache verfasst sind.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

3.41.2 Mediation von Konzepten

In den Erziehungswissenschaften gilt es als allgemein anerkannt, dass Sprache als Werkzeug genutzt wird, um tber ein
Thema nachzudenken und Uber diese Gedanken in einem dynamischen Prozess der Ko-Konstruktion zu sprechen. Eine
Schlisselkomponente bei der Entwicklung von Skalen fir Mediation besteht deshalb darin, diese Funktion abzubilden.
Wie kénnen Sprachnutzende / Lernende anderen den Zugang zu Wissensinhalten und Konzepten durch Sprache
ermoglichen? Es gibt im Wesentlichen zwei Wege, auf denen dies geschieht: Zum einen geschieht es im Kontext koope-
rativer Arbeit und zum andern, wenn jemand offiziell oder inoffiziell die Rolle des Moderators / der Moderatorin, des
Lehrers /der Lehrerin oder des Trainers / der Trainerin tbernimmt. In beiden Fallen ist es praktisch unmdglich, Konzepte
zu entwickeln, wenn nicht die Voraussetzungen dafiir durch Beziehungsarbeit geleistet wurden. Aus diesem Grund
werden zwei Skalen prasentiert: eine fiir die Zusammenarbeit in einer Gruppe und eine zweite fiir die Anleitung einer
Gruppe. In beiden Féllen betrifft die erste Skala (linke Spalte der folgenden Grafik) den Prozess, wie Voraussetzungen fur
effektives Zusammenarbeiten geschaffen werden (= Mediation von Beziehungen).

Die zweite Skala (rechte Spalte der folgenden Grafik) befasst sich mit der Entwicklung und Erlduterung von Ideen

(= kognitive Mediation). So wie es auf das Reflektieren verschiedener Aspekte kommunikativer Sprachkompetenz
zutrifft oder auf plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz, werden auch hier bestimmte Unterscheidungen getroffen,
dennoch erfordert reale Kommunikation eine holistische Integration verschiedener Aspekte. Die vier Deskriptor-Skalen
in diesem Abschnitt bilden daher Paare, wie hier dargestellt.

Voraussetzungen schaffen Ideen entwickeln
Zusammenarbeit Interaktion und Zusammenarbeit in einer Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung
in einer Gruppe Gruppe erleichtern
Eine Gruppe anleiten Interaktion organisieren Gespréache Uiber Konzepte und Ideen férdern
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Bei beiden Skalen unter Voraussetzungen schaffen” liegt der Schwerpunkt auf der Entwicklung und Bewahrung
positiver Interaktion, nicht aber unmittelbar auf dem Zugang zu neuen Wissensinhalten und Konzepten. Dieser Typ von
Mediation diirfte jedoch ein notweniger Wegbereiter beziehungsweise eine parallele Aktivitat sein, um die Entwicklung
neuer Wissensinhalte zu ermdglichen. Menschen miissen sensibel mit den Ansichten anderer umgehen, daher ist eine
positive Atmosphére oft die Voraussetzung fiir kooperatives Engagement, das zu neuen Wissensinhalten fiihren kann.
Obgleich diese vier Skalen fir die Bildungs-Domane unmittelbar wichtig sind, sind sie doch nicht auf Unterrichtssituati-
onen beschrankt, da sie fiir alle Domé&nen wichtig sind, solange es darum geht, Denken voranzubringen.

Interaktion und Zusammenarbeit in einer Gruppe erleichtern

Die Sprachnutzenden / Lernenden tragen zur erfolgreichen Kooperation in einer Gruppe bei, zu der sie gehoren, und sind
gewdhnlich dabei von einem bestimmten gemeinsamen Ziel oder einer kommunikativen Aufgabe geleitet. Wo immer
angebracht, bringen sie sich mit gezielten Interventionen ein, um der Diskussion eine Richtung zu geben, Beitrége zu
gewichten und Kommunikationsprobleme in der Gruppe zu Uberwinden. Man hat dabei keine ausgewiesene Fiihrungs-
rolle in der Gruppe und ist nicht bemiht, fiir sich selbst eine Flihrungsrolle zu beanspruchen, stattdessen kiimmert

man sich ausschlie3lich um erfolgreiche Zusammenarbeit. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehoren die folgenden:

—> kooperative Teilnahme durch bewusste Steuerung der eigenen Rolle und Beitrédge zur Kommunikation der Gruppe;

— aktive Anleitung von Teamarbeit durch Hilfe bei der Wiederholung von Kernpunkten sowie der Uberlegung oder
Bestimmung der ndchsten Schritte;

—> Einsatz von Fragen und Beitrédgen, um die Diskussion auf produktive Weise voranzubringen;

— Einsatz von Fragen und Sprecherwechsel, um Beitrdge anderer Gruppenmitglieder mit eigenen Beitrdgen
abzugleichen.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf A2 kdnnen sich Nutzende / Lernende aktiv an
einfachen gemeinsamen Aufgaben beteiligen, sofern jemand anderes ihnen hilft, die eigenen Beitrdge auszudriicken.
Auf B1 liegt der Schwerpunkt auf Fragen stellen und andere einzuladen, sich am Gesprach zu beteiligen. Von B2 an
konnen Lernende / Nutzende die Diskussion neu ausrichten, indem man hilft, die Ziele zu definieren und verschiedene
Wege zur Erreichung des Ziels miteinander zu vergleichen. Auf C1 kann man helfen, die Diskussion taktvoll einer Losung
zuzufihren.

Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung

Diese Skala befasst sich mit der Anregung und Entwicklung von Ideen als Mitglied einer Gruppe. Dies ist besonders
wichtig flir kooperatives Zusammenarbeiten bei Probleml&sungen, Brainstorming, der Entwicklung von Ideen und bei
Projektarbeit. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— kognitive Beschreibung und Eingrenzung der kooperativen Aufgabe, indem die Ziele, Prozesse und Schritte bestimmt
werden;

— Ko-Konstruktion von Ideen und Losungen;

— andere um Erklédrung ihrer Uberlegungen bitten und Unstimmigkeiten ihrer Gedankenfiihrung markieren;

— die Diskussion zusammenfassen und ndchste Schritte bestimmen.



Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Die Skala reicht von einfachen Fragetechniken und der

Organisation von Fragen auf B1 liber die Weiterentwicklung von Gedanken und Meinungen anderer (B2 /B2+) bis hin

zum Abwé&gen von Problemen, Schwierigkeiten und Vorschldgen, ferner zum Herausstellen von Unstimmigkeiten der

Gedankenfiihrung (C1) und der wirkungsvollen Anleitung der Diskussion zur Konsensfindung (C2).

Zusammenarbeit in einer Gruppe
Interaktion und Zusammenarbeit in einer Gruppe Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung
erleichtern
Keine Deskriptoren verfligbar Kann die verschiedenen Beitrdge zusammenfassen,
2 bewerten und miteinander verbinden, um eine
Ubereinkunft zu einer Lésung oder zum weiteren
Vorgehen zu erleichtern.
Kann sensibel auf unterschiedliche Ansichten Kann eine Diskussionsgrundlage schaffen, um mit
innerhalb einer Gruppe eingehen, Beitrdge anerken- | einem Partner/einer Partnerin oder einer Gruppe
nend aufgreifen und Vorbehalte, Meinungsunter- Uber das weitere Vorgehen zu entscheiden, indem
schiede oder Kritik so formulieren, dass Irritationen | sie/er liber die AuBerungen anderer berichtet,
vermieden bzw. vermindert werden. verschiedene Ansichten zusammenfasst, erldutert
c1 Kann mit Taktgefuhl die Interaktion weiterentwi- und abwagt.
ckeln und sie einer Losung zufiihren. Kann in einer gemeinsamen Diskussion Probleme,
Herausforderungen und Vorschlége bewerten, um
Uber das weitere Vorgehen zu entscheiden.
Kann im Prozess der Konsensfindung Unstimmig-
keiten benennen und anderer Leute Ideen in Frage
stellen.
Kann in einer Gruppeninteraktion die Art der Kann die zentrale Frage benennen, die im Rahmen
Fragestellungen und/oder Interventionen den einer komplexen Aufgabe geldst werden muss, und
Reaktionen anderer anpassen. andere wichtige Aspekte, die mitbedacht werden
Kann in einer Gruppendiskussion als Berichter- mussen.
statter /in fungieren, Ideen und Entscheidungen Kann zu gemeinsamer Entscheidungsfindung und
notieren, diese mit der Gruppe diskutieren und Problemldsung beitragen, Ideen einbringen und
anschlieflend die Ansicht(en) der Gruppe in einem gemeinsam weiterentwickeln, Details erkldren und
Plenum zusammenfassen. Vorschlage zum weiteren Vorgehen unterbreiten.
Kann helfen, die Diskussion in einer Gruppe zu
organisieren, indem Beitrége anderer berichtet,
B2 zusammengefasst und weiter ausgefiihrt und die
verschiedenen Ansichten gewichtet werden.
Kann mit Fragen, wie eine Zusammenarbeit organi- | Kann Ideen und Meinungen anderer weiter-
siert werden kann, die Diskussion beleben. entwickeln.
Kann helfen, die Ziele einer Teamarbeit zu defi- Kann in einer Gruppe die eigenen Gedanken
nieren, und verschiedene Optionen miteinander prasentieren und Fragen stellen, die andere
vergleichen, wie sie erreicht werden kénnen. Gruppenmitglieder zu Stellungnahmen einladen.
Kann mit Fragen, welche Punkte als Nachstes Kann einen strittigen Punkt von zwei Seiten
zu beachten sind und wie das weitere Vorgehen betrachten, Argumente dafiir und dagegen
aussehen kann, eine Diskussion neu ausrichten. benennen und eine Lésung bzw. einen Kompromiss
vorschlagen.
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Kann an einer Gemeinschaftsaufgabe mitarbeiten, Kann bei einer unkomplizierten Gemeinschaftsauf-
beispielsweise Vorschldge unterbreiten und darauf | gabe die Arbeit organisieren, indem sie/er das Ziel
reagieren, die Zustimmung anderer erfragen und benennt und die wichtigsten zu l[6senden Aufgaben
alternative Vorgehensweisen vorschlagen. auf einfache Weise erklart.
Kann an einfachen Gemeinschaftsaufgaben mit- Kann Fragen, Kommentare und einfache Neuformu-
arbeiten und in einer Gruppe mit unkomplizierten | lierungen einbringen, um eine Diskussion fokussiert
Fragen und Antworten auf ein gemeinsames Ziel zu halten.
hinarbeiten.
B1 Kann in einfachen Begriffen die Aufgabe in einer
Diskussion definieren und andere bitten, ihr
Fachwissen und ihre Erfahrung beizusteuern.
Kann andere in einer Gruppe auffordern, ihre Kann ein Gruppenmitglied bitten, eigene Griinde fur
Ansichten beizutragen. seine /ihre Ansicht(en) anzugeben.
Kann Teile von dem, was jemand gesagt hat,
wiederholen, um das gegenseitige Verstehen zu
bekraftigen und zur Weiterflihrung eines Gedankens
beizutragen.
Kann an einfachen Gemeinschaftsaufgaben Kann durch angemessene Fragen sicherstellen, dass
mitarbeiten, vorausgesetzt dass andere der/die Gesprachspartner/in versteht, was gemeint
Teilnehmer /innen sich langsam artikulieren und ist.
dass einzelne von ihnen dabei behilflich sind,
A2 seine /ihre Vorschlage zu formulieren.
Kann an einfachen praktischen Aufgaben mitarbei- | Kann durch einfache Bemerkungen und gelegent-
ten, andere nach ihrer Meinung fragen, Vorschldge | liche Fragen zeigen, dass sie / er dem Gespréach folgt.
u.nterbrelten gnd Erwlderungen verstehen, sofern Kann auf einfache Weise Vorschldge unterbreiten,
sie/er von' Zeit zu Zelt um Wiederholung oder um die Diskussion voranzubringen.
Umformulierung bitten kann.
Kann andere in kurzen, einfachen, vorbereiteten Kann einen Gedanken mit sehr einfachen Worten /
Wendungen bitten, ihre Beitrdge zu sehr einfachen | Gebarden und Wendungen ausdriicken und andere
A1l Aufgaben zu leisten. nach ihrer Meinung fragen, sofern Zeit zum vorhe-
Kann zeigen, dass sie/ er etwas versteht, und rigen Uberlegen besteht.
andere fragen, ob sie verstanden haben.
vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar Keine Deskriptoren verfiigbar

Interaktion organisieren

Diese Skala betrifft Situationen, in denen Sprachnutzende / Lernende eine ausgewiesene Fuhrungsrolle haben, die

Kommunikationshandlungen zwischen Mitgliedern einer Gruppe oder verschiedener Gruppen zu organisieren,

beispielsweise als Lehrer/in, Workshop-Moderator /in, Trainer /in oder Verhandlungsleiter / in. Man verfolgt dabei einen
bewussten Ansatz, Kommunikationsphasen zu organisieren, wozu Kommunikation im Plenum mit der gesamten Gruppe
ebenso gehdren kann wie Kommunikation innerhalb und zwischen Teilgruppen. Zu den Schlisselkonzepten, die in der
Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

—> Aktivitaten im Plenum anleiten;

—> Anweisungen geben und das Verstehen von Zielen kommunikativer Aufgaben tberpriifen;

— Kommunikation innerhalb einer Gruppe oder Teilgruppen beobachten und anleiten, ohne den Kommunikationsfluss
zwischen Gruppenmitgliedern zu behindern;

—> die Kommunikation von Gruppen oder Teilgruppen neu ausrichten; intervenieren, um eine Gruppe wieder auf die
Aufgabe zu lenken;

— die eigenen Beitrage und interaktive Rolle bedarfsgerecht anpassen, um die Gruppen-Kommunikation zu
unterstutzen.



Gespréche iiber Konzepte und Ideen férdern

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf B1 kénnen Sprachnutzende / Lernende klare
Anweisungen geben, Sprecherwechsel veranlassen und die Teilnehmer /innen einer Gruppe zurlick auf ihre Aufgabe

orientieren. Diese Aspekte werden auf B2 erweitert durch die Erlduterung verschiedener Rollen, Grundregeln und durch
die Fahigkeit, eine Gruppe mithilfe neuer Instruktionen auf die Aufgabe zuriickzulenken oder eine ausgeglichenere
Diskussionsbeteiligung anzuregen. Mehrere Deskriptoren zum Thema Anleiten sind bei B2+ zu finden. Auf C1 kdnnen
Sprachnutzende / Lernende eine abwechslungsreiche und ausgewogene Sequenz von Plenums-, Gruppen- oder
Einzelarbeit organisieren, glatte Ubergénge zwischen den Phasen sicherstellen oder diplomatisch einschreiten, um

die Diskussion neu auszurichten, um ein Ubergewicht einer dominanten Person zu vermeiden oder um mit stérendem

Verhalten umzugehen. Auf C2 kdnnen sie situationsgerecht verschiedene Rollen (ibernehmen, unterschwellige Entwick-

lungen erkennen, entsprechende Anleitungen geben und individuelle Unterstiitzung bieten.

Gesprdiche (iber Konzepte und Ideen férdern

Gesprdiche (iber Konzepte und Ideen fordern beinhaltet, ein Gerlst zu liefern, das einer anderen Person oder anderen
Personen hilft, selbst ein neues Konzept zu entwickeln, statt Hinweisen passiv zu folgen. Sprachnutzende / Lernende
kdnnen dies als Mitglied einer Gruppe tun, indem sie voriibergehend die Moderatorenrolle libernehmen, oder die
Gruppe hat daflir ausgewiesene Experten (z.B. Animator/in, Lehrer/in, Trainer/in, Manager /in), die die Gruppe

anleiten, um ihr das Verstandnis von Konzepten zu erleichtern. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operatio-

nalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Fragen stellen, um logisches Argumentieren anzuregen (dialogisches Gespréch);

—> Beitrdge in einen logischen, zusammenhadngenden Diskurs zusammenfiihren.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Die Skala beginnt mit der AuBerung von Interessen auf A1.

Einfache Fragen stellen, um jemanden in die Diskussion einzubeziehen oder um jemandes Meinung bitten, folgen auf

A2, auf B2+ und hoher Diskussionen anleiten und anspruchsvolles Fragen, um logisches Argumentieren, Begriindung von

Uberlegungen und die Konstruktion kohdrenter Gedankengénge zu férdern.

Gruppenarbeit anleiten

Interaktion organisieren

Gesprdche liber Konzepte und Ideen fordern

Cc2

Kann je nach den Bedirfnissen der Teilnehmer/
innen und den Erfordernissen der jeweiligen
Aktivitat verschiedene Rollen libernehmen
(Auskunftsperson, Vermittler /in, Supervisor usw.)
und angemessene individuelle Unterstiitzung
leisten.

Kann in einer Interaktion Untertdne erkennen

und dementsprechend Schritte unternehmen, die
geeignet sind, den Gespréachsverlauf in die richtige
Richtung zu lenken.

Kann in einer Diskussion zu komplexen abstrakten
Themen die Gedankenentwicklung und die Richtung
des Gesprachs mit gezielten Fragen wirksam leiten
und andere ermutigen, ihre Argumentation naher
auszufiihren.

1

Kann eine abwechslungsreiche und ausgewogene
Abfolge von Plenums-, Gruppen- und Einzelarbeit
organisieren und fiir fliissige Uberg&nge zwischen
den Phasen sorgen.

Kann diplomatisch eingreifen, um den Gesprachs-
verlauf zu éndern, die Dominanz einer Person

zu verhindern oder stérendem Verhalten
entgegenzutreten.

Kann mit Bezug auf verschiedene Beitrage

eine Reihe offener Fragen stellen, um logisches
Argumentieren anzuregen (z.B. Hypothesen bilden,
Rickschlisse ziehen, analysieren, begriinden und
vorhersagen).
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Kann kooperative Gruppenarbeit wirkungsvoll
organisieren und anleiten.

Kann Einzel- und Gruppenarbeit unaufdringlich
Uiberwachen und eingreifen, um eine Gruppe erneut
auf die gestellte Aufgabe zu fokussieren oder um
ausgewogene Beteiligung sicherzustellen.

Kann mit gezielten Fragen und Bitten um Vorschla-
ge unterstiitzend eingreifen, um die Aufmerksam-
keit der Beteiligten auf Aspekte der gestellten
Aufgabe zu lenken.

Kann Gruppenmitglieder ermutigen, ihre Gedanken
zu dufdern und naher zu erldutern.

Kann Gruppenmitglieder ermutigen, Informationen
und Gedanken der anderen aufzugreifen, um ein
Konzept oder eine Losung vorzuschlagen.

B2
Kann die verschiedenen Rollen der Teilnehmer/ Kann Fragen und Feedback formulieren, um andere
innen im kooperativen Prozess erkléren und klare zu ermutigen, ihre Gedanken zu erldutern und ihre
Anweisungen fiir die Gruppenarbeit geben. Meinungen zu rechtfertigen oder zu erklaren.
Kann Grundregeln kooperativen Diskutierens in Kann an die Ideen anderer ankniipfen und sie zu
Kleingruppen erkldren, das auf Problemldsungen kohdrenten Gedankengadngen verknipfen.
bzw. auf die Bewertung alternativer Vorschlage zielt. Kann andere fragen, wie ein Gedanke zum Haupt-
Kann, wenn notig, eingreifen, um mit neuen thema der Diskussion passt.
Anweisungen eine Gruppe wieder auf die gestellte
Aufgabe zu fokussieren oder um zu ausgewoge-
nerer Beteiligung zu ermuntern.
Kann in einer Diskussion einen Sprecherwechsel Kann andere bitten, spezifische Punkte ihrer anfang-
herbeiftihren, indem sie / er Teilnehmende um eine lichen Erklérung zu erlautern.
Stellungnahme bittet. Kann passende Fragen stellen, um herauszufinden,
B1 ob bereits erklarte Konzepte verstanden wurden.
Kann Fragen stellen, um andere zur Klarung ihrer
Argumentation zu bewegen.
Kann einfache, klare Anweisungen geben, um eine Kann fragen, warum jemand etwas denkt bzw. wie
Aktivitat zu organisieren. jemand denkt, dass etwas funktionieren wiirde.
Kann einer kooperierenden Gruppe sehr einfache Kann fragen, was jemand von einer bestimmten
A2 Anweisungen geben, wenn sie bei Bedarf beim Idee halt.
Formulieren hilft.
Keine Deskriptoren verfligbar Kann mit einfachen Worten / Gebarden und nicht
A1 sprachlichen Signalen Interesse an einer Idee
aufdern.
vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar Keine Deskriptoren verfiigbar

3.41.3 Maediation von Kommunikation

Ungeachtet der Kiirze, mit der Mediation im GeR von 2001 vorgestellt wird, wird dennoch der soziale Aspekt unterstri-
chen. Mediation betrifft Sprachnutzende, die eine vermittelnde Rolle zwischen verschiedenen Gesprachspartner /innen
{ibernehmen und damit Aktivitaten ausliben, die ,eine wichtige Stellung im alltdglichen sprachlichen Funktionieren
unserer Gesellschaften” einnehmen (GeR Abschnitt 2.1.3). Natrlich ist Sprache nicht der einzige Grund, warum
Menschen es manchmal schwer finden, einander zu verstehen. Selbst wenn man Mediation als das Verstéandlichmachen

von Texten versteht, kann die Ursache von Verstandnisproblemen durchaus auch ein Mangel an Vertrautheit mit dem

betreffenden Themenfeld sein. Jemand anderen verstehen erfordert, dass man sich bemiihen muss, aus der eigenen

Perspektive in eine andere zu wechseln und dabei beide Perspektiven im Auge zu behalten; manchmal bendtigen

Menschen eine dritte Person oder einen dritten Raum, damit dies gelingt. Manchmal gibt es heikle Situationen,

Spannungen oder sogar Meinungsverschiedenheiten, mit denen man umgehen muss, um Voraussetzungen fiir jedwedes

Verstehen und somit jedwede Kommunikation zu schaffen.



Plurikulturellen Raum férdern

Die Deskriptoren fiir Mediation von Kommunikation sind daher unmittelbar relevant furr Lehrer /innen, Trainer/innen,
Studierende und Berufstatige, die ihr Bewusstsein und ihre Kompetenz in diesem Gebiet entwickeln méchten, um
bessere Ergebnisse in ihren kommunikativen Begegnungen in einer bestimmten Sprache bzw. Sprachen zu erzielen,
insbesondere wenn ein interkulturelles Element involviert ist.

Plurikulturellen Raum férdern

Diese Skala reflektiert das Konzept eines gemeinsamen Raums zwischen und innerhalb linguistisch und kulturell
unterschiedlichen Sprechenden (d.h. die Fahigkeit, mit ,Anderssein” umzugehen, Ahnlichkeiten und Unterschiede zu
identifizieren, auf bekannten und unbekannten kulturellen Aspekten aufzubauen usw.), um Kommunikation und Zusam-
menarbeit zu ermoglichen. Die Sprachnutzenden / Lernenden zielen darauf ab, eine positive interaktive Umgebung fiir
erfolgreiches Kommunizieren von Teilnehmern und Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden
zu ermdglichen, was multikulturelle Kontexte einschlief3t. Anstatt sich auf das eigene plurikulturelle Repertoire

zu verlassen, um Akzeptanz zu gewinnen und die eigenen Ziele oder Botschaften zu beférdern (siehe Auf einem
plurikulturellen Repertoire aufbauen), engagieren sie sich als kulturelle Mediatorinnen / Mediatoren: Sie schaffen einen
neutralen, vertrauensvollen gemeinsamen ,Raum”, um die Kommunikation zwischen anderen zu beférdern. Sie zielen
darauf ab, interkulturelles Verstehen zwischen Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu verbessern und zu vertiefen, um
alle potentiellen Kommunikationsprobleme zu vermeiden und/oder zu Uberwinden, die von gegensatzlichen kulturell
gepragten Ansichten verursacht werden. Natirlich bendtigen Mediatoren / Mediatorinnen ein sich stetig entwickelndes
Bewusstsein davon, wie soziokulturelle und soziolinguistische Unterschiede die zwischenkulturelle Kommunikation
beeinflussen kdnnen. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert sind, gehdren die folgenden:

— Fragen stellen und Interesse duflern, um das Verstandnis flr kulturelle Normen und Perspektiven zwischen den
Teilnehmenden zu befordern;

— Sensibilitdt und Respekt fiir unterschiedliche soziokulturelle und soziolinguistische Perspektiven und Normen zeigen;

— Missverstandnisse aufgrund soziokultureller und soziolinguistischer Unterschiede vorausahnen, aufgreifen und / oder
reparieren.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf B1 liegt die Betonung auf dem gegenseitigen
Vorstellen sowie Interesse- und Empathiezeigen durch Fragenstellen und -beantworten. Ab B2+ stehen die Wiirdigung
unterschiedlicher Perspektiven und Flexibilitat im Mittelpunkt: die Fahigkeit, einer Gruppe anzugehdren und dennoch
Balance und Distanz zu wahren, sich einfiihlsam auszudriicken, Missversténdnisse aufzuklaren und zu erklaren, was
gemeint war. Dieser Aspekt wird auf den C-Niveaus weiterentwickelt, wo Sprachnutzende / Lernende die eigenen
Handlungen und Ausdriicke dem Kontext entsprechend kontrollieren und feine Richtigstellungen vornehmen kdnnen,
um Missverstandnisse oder kulturelle Zwischenfélle zu vermeiden und /oder zu Uberwinden. Ab C2 kdnnen sie sich
wirkungsvoll und nattrlich als Mediator /in einbringen und soziokulturelle und soziolinguistische Unterschiede
berticksichtigen.

Plurikulturellen Raum fordern

Kann erfolgreich und natiirlich zwischen Angehdorigen der eigenen und anderen gesellschaftlichen
c2 Gruppen vermitteln und dabei soziokulturelle und soziolinguistische Unterschiede beachten.

Kann eine heikle Diskussion erfolgreich leiten und dabei Nuancen und Unterténe wahrnehmen.

Kann als Mittler /in in interkulturellen Begegnungen fungieren und dabei mit Ambivalenzen umgehen,
Rat und Unterstlitzung anbieten und Missverstandnisse abwenden.

A Kann mogliche Missversténdnisse in miindlicher und schriftlicher Kommunikation voraussehen und
helfen, eine positive Interaktion aufrechtzuerhalten, indem unterschiedliche kulturelle Perspektiven des
betreffenden Themas kommentiert und interpretiert werden.
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Kann auf Kenntnisse soziokultureller Konventionen zurtickgreifen, um Einverstandnis dariiber zu
erzielen, wie in einer bestimmten Situation, mit der keiner der Beteiligten vertraut ist, verfahren wird.

Kann in interkulturellen Begegnungen Dingen aus anderen Perspektiven als der eigenen Weltsicht mit
Wertschatzung begegnen und sich dabei dem Kontext angemessen ausdriicken.

Kann Missverstandnisse und Fehlinterpretationen in interkulturellen Begegnungen aufkldren, erklaren,
was eigentlich gemeint war, welche kulturellen Konnotationen impliziert waren oder nicht, und dazu
beitragen, eine positive Atmosphare zu bewahren und die Diskussion voranzubringen.

B2
Kann eine gemeinsame Kommunikationskultur anregen, indem sie / er Verstandnis und Wertschatzung

flr verschiedene Ideen, Emotionen und Ansichten ausdriickt und Teilnehmende einladt, sich zu betei-
ligen und auf die Ideen der anderen zu reagieren.

Kann mit Menschen unterschiedlicher kultureller Orientierung zusammenarbeiten und Ahnlichkeiten
und Unterschiede in Ansichten und Perspektiven diskutieren.

Kann in der Zusammenarbeit mit Menschen aus anderen Kulturen die eigene Arbeitsweise anpassen,
um gemeinsame Verfahrensweisen zu schaffen.

Kann Kommunikation tiber Kulturen hinweg unterstiitzen, indem er/sie Gesprache initiiert und durch
einfache Fragen und Antworten Interesse und Empathie ausdriickt.

Kann sich in interkulturellen Begegnungen positiv einbringen und Gefiihle sowie verschiedene
Weltsichten anderer Gruppenmitglieder anerkennen.

B1 Kann einen interkulturellen Austausch unterstiitzen, indem sie / er ein begrenztes Repertoire benutzt,
um Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden einander vorzustellen, Fragen zu stellen
und zu beantworten, und sich dabei der Tatsache bewusst sein, dass manche Fragen in den betroffenen
Kulturen unterschiedlich wahrgenommen werden kdnnen.

Kann dazu beitragen, eine gemeinsame Kommunikationskultur zu schaffen, indem auf einfache Weise
Informationen liber Werte und Haltungen hinsichtlich Sprache und Kultur ausgetauscht werden.

Kann sich in einfachen Worten / Gebarden an interkulturellem Austausch beteiligen, um Erkléarungen von
A2 Dingen oder Aussagen bitten und dabei das eigene begrenzte Repertoire einsetzen, um Zustimmung,
Einladung, Dank usw. auszudriicken.

Kann einen interkulturellen Austausch erleichtern, indem er/sie eine einladende Haltung und sein /ihr
A1 Interesse mit einfachen Worten / Gebarden und non-verbalen Signalen ausdriickt, andere zu Beitrdgen
auffordert und bei direkter Ansprache Verstehen signalisiert.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Als Mittler agieren in informellen Situationen (unter Freunden und Kollegen /Kolleginnen)

Diese Skala ist fur Situationen gedacht, in denen Nutzende / Lernende als mehrsprachige Individuen den eigenen Féhig-
keiten entsprechend tber kulturelle und sprachliche Grenzen hinweg in einer informellen Situation des 6ffentlichen,
privaten, beruflichen oder des Bildungsbereichs vermitteln. Die Skala beriicksichtigt daher nicht Aktivitdten professio-
neller Dolmetscher /innen. Die Mediation kann in eine Richtung erfolgen (z.B. bei einer BegriiBungsansprache) oder in
zwei Richtungen (z.B. wéhrend eines Gespréachs). Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehoren die folgenden:

— informell vermitteln, was Sprachverwendende in einem Gesprach sagen;
— wichtige Information weitergeben (z.B. in einer Arbeitssituation);
—> den Sinn von Reden und Prasentationen wiederholen.



Als Mittler agieren in informellen Situationen (unter Freunden und Kollegen / Kolleginnen)

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf den A-Niveaus kénnen Nutzende / Lernende auf
sehr einfache Weise unterstlitzend eingreifen, ab A2+ und B2 kénnen sie in vorhersehbaren Alltagssituationen
vermitteln. Solche Unterstiitzung hangt allerdings davon ab, ob ein /e Gesprachspartner/in seinerseits / ihrerseits

unterstiitzend eingreift, indem man das Sprechtempo anpasst oder Informationen falls ndtig wiederholt. Auf B2 kdnnen
Nutzende /Lernende im eigenen Interessengebiet kompetent vermitteln, vorausgesetzt, es gibt dafiir Pausen, und ab C1

kénnen sie dies flussig zu einem breiten Spektrum von Themen tun. Auf C2 kénnen Nutzende / Lernende den Sinn von

Aussagen eines Gesprachspartners / einer Gesprachspartnerin sinngetreu und unter Beachtung von Stil, Register und

kulturellem Kontext wiedergeben.

Als Mittler agieren in informellen Situationen (unter Freunden und Kollegen / Kolleginnen)

Cc2

Kann klar, flissig und gut strukturiert (in Sprache B) den Inhalt von Aussagen (aus Sprache A) zu einem
breiten Spektrum von allgemeinen und von Spezialthemen kommunizieren und dabei Stil und Register
angemessen einhalten, feinere Bedeutungsnuancen ausdriicken und soziokulturelle Implikationen
erldutern.

c1

Kann flussig (in Sprache B) den Inhalt von Aussagen (aus Sprache A) zu einem breiten Spektrum
persénlicher, akademischer und beruflicher Themen kommunizieren, wichtige Informationen klar und
pragnant wiedergeben und kulturelle Bezlige erklaren.

B2

Kann (zwischen Sprache A und Sprache B) vermitteln, detaillierte Informationen weitergeben, die
Aufmerksamkeit beider Seiten auf Hintergrundinformationen und soziokulturelle Hinweise lenken und
bei Bedarf kldrende und Anschlussfragen stellen oder Feststellungen treffen.

Kann (in Sprache B) den Inhalt einer Begriifiungsansprache, Anekdote oder Présentation zum eigenen
Fachgebiet (aus Sprache A) kommunizieren, kulturelle Hinweise angemessen interpretieren und
nétigenfalls zuséatzliche Erkldrungen geben, sofern die Sprechenden ab und zu stoppen, um Zeit daftir
zu lassen.

Kann (in Sprache B) den Inhalt von Aussagen (in Sprache A) zu Themen des eigenen Interessengebiets
kommunizieren, dabei die Bedeutung wichtiger Aussagen und Ansichten vermitteln und nétigenfalls
erkldren, sofern die Gesprachsteilnehmenden weitere Erklarungen geben, falls diese benstigt werden.

B1

Kann (in Sprache B) den Hauptinhalt einer Aussage (in Sprache A) zu Themen im eigenen Interessen-
gebiet kommunizieren, unkomplizierte Sachinformationen und explizite kulturelle Bezlige vermitteln,
sofern Vorbereitung mdglich ist und die Gesprachsteilnehmenden deutlich sprechen und Alltagssprache
verwenden.

Kann (in Sprache B) den Hauptinhalt einer Aussage (in Sprache A) zu Themen von persénlichem
Interesse kommunizieren und dabei wichtige Hoflichkeitskonventionen beachten, sofern die Gesprachs-
teilnehmenden sich klar dufiern und Nachfragen sowie Pausen zur Planung der ndchsten Satze moglich
sind.

A2

Kann (in Sprache B) in groben Ziigen den Inhalt einer Aussage (in Sprache A) in Alltagssituationen
kommunizieren, dabei grundlegende kulturelle Konventionen beachten und die wichtigsten Informa-
tionen vermitteln, sofern die Sprechenden sich klar &uSern und sie / er um Wiederholung und Klérung
bitten kann.

Kann (in Sprache B) den Hauptpunkt einer Aussage (in Sprache A) in vorhersehbaren Alltagssituationen
kommunizieren, Informationen zu personlichen Wiinschen und Bedirfnissen in beide Richtungen
vermitteln, sofern andere beim Formulieren helfen.

A1

Kann (in Sprache B) personliche Details anderer Leute und sehr einfache, vorhersehbare Informationen
(in Sprache A) kommunizieren, sofern jemand beim Formulieren hilft.

vor A1

Keine Deskriptoren verfiighbar
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Kommunikation in heiklen Situationen und bei Meinungsverschiedenheiten erleichtern

Diese Skala ist fir Situationen gedacht, in denen Sprachnutzende / Lernende eine formelle Rolle als Mediator /in bei
Meinungsverschiedenheiten zwischen Dritten tibernehmen kdnnen oder informell versuchen, ein Missverstandnis, eine
heikle Situation oder eine Meinungsverschiedenheit zwischen Sprechenden zu beseitigen. Sprachnutzende / Lernende
sind vor allem damit befasst, das Problem und die Wiinsche der Beteiligten zu benennen und ihnen dabei zu helfen, die
Positionen der jeweils anderen zu verstehen. Man kdnnte versuchen, andere davon zu liberzeugen, sich einer Losung
anzunahern. Dabei spielt die eigene Ansicht keine Rolle, sondern man versucht eine ausgewogene Darstellung der
Ansichten aller an der Diskussion Beteiligten. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehoren die folgenden:

—> auf sensible und ausgewogene Weise die verschiedenen Ansichten herausfinden, die von Diskussionsteilneh-
merinnen /-teilnehmern geduBert werden;

— geduBerte Ansichten naher erldutern, um das Versténdnis aller Beteiligten fiir die strittigen Punkte zu erweitern und
zu vertiefen;

— Gemeinsamkeiten festhalten;

— mogliche Zugestandnisse der Teilnehmer /innen identifizieren;

—> bei einem oder mehreren Beteiligten einen Wechsel der Blickrichtung vermitteln, um einer Einigung oder Lésung
naher zu kommen.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf den A-Niveaus kdnnen Sprachnutzende / Lernende
erkennen, wenn Meinungsverschiedenheiten auftreten. Auf B1 kdnnen sie Erkldrungen erhalten, Versténdnis fir die
strittigen Punkte zeigen und nétigenfalls um Aufklarung bitten. Auf B2 kdnnen sie die strittigen Hauptpunkte und die
Positionen der Beteiligten umreifRen, Gemeinsamkeiten identifizieren, mogliche Losungen hervorheben und Verein-
barungen zusammenfassen. Auf B2+ werden diese Fertigkeiten weiter vertieft, indem Sprachnutzende / Lernende ein
detailliertes Verstandnis der strittigen Punkte beweisen und mogliche Losungen eruieren. Auf den C-Niveaus verfligen
sie Uber die diplomatische und Uiberzeugende Sprachbeherrschung, um noch wirkungsvoller eine heikle Diskussion
sensibel anzuleiten.

Kommunikation in heiklen Situationen und bei Meinungsverschiedenheiten erleichtern

Kann taktvoll mit storenden Teilnehmenden umgehen und sémtliche Bemerkungen mit Blick auf die

- Situation und kulturelle Wahrnehmungen diplomatisch formulieren.
Kann selbstbewusst in Grundsatzfragen eine feste, aber diplomatische Position einnehmen und zugleich

Respekt fiir die Meinungen anderer ausdriicken.

Kann sensibel auf verschiedene Ansichten reagieren und Wiederholungen und Umschreibungen
nutzen, um ein detailliertes Verstdndnis dafiir zu zeigen, was alle Beteiligten hinsichtlich einer Einigung
voraussetzen.

Kann in einer Meinungsverschiedenheit einen diplomatischen Wunsch an beide Seiten formulieren,
um herauszufinden, was ihnen an ihrer Position besonders wichtig ist und welche Position sie unter
Umsténden aufzugeben bereit sind.

1

Kann liberzeugende Sprache einsetzen, um vorzuschlagen, dass die Parteien einer Meinungsverschie-
denheit ihre Haltung zu andern.




Kommunikation in heiklen Situationen und bei Meinungsverschiedenheiten erleichtern

B2

Kann Parteien bei einer Meinungsverschiedenheit zu Losungsméglichkeiten bewegen, um ihnen zu
helfen einen Konsens zu erreichen, indem neutrale und offene Fragen gestellt werden, um Peinlich-
keiten oder Beleidigungen méglichst zu vermeiden.

Kann Parteien bei einer Meinungsverschiedenheit helfen, einander besser zu verstehen, indem die
jeweiligen Positionen klarer formuliert und ausgerichtet werden und Bediirfnisse und Ziele in den
Vordergrund gestellt werden.

Kann eine klare und genaue Zusammenfassung dessen geben, was in einer Verhandlung vereinbart
wurde und was von allen Beteiligten erwartet wird.

Kann durch Fragen Bereiche der Ubereinstimmung identifizieren und alle Beteiligten dazu einladen,
mogliche Losungen aufzuzeigen.

Kann die wichtigsten Punkte einer Meinungsverschiedenheit mit angemessener Genauigkeit
beschreiben und die Positionen der beteiligten Seiten erlautern.

Kann die AuRerungen beider Seiten zusammenfassen und dabei Ubereinstimmung und Hindernisse fiir
eine Einigung hervorheben.

B1

Kann die Parteien bei einer Meinungsverschiedenheit bitten, ihr Problem zu erldutern, und kurz darauf
reagieren, vorausgesetzt, es handelt sich um ein vertrautes Thema und die Beteiligten driicken sich
deutlich aus.

Kann bei einer Meinungsverschiedenheit zu einem vertrauten Thema das eigene Verstandnis der
Kernfragen verdeutlichen und einfache Bitten um Bestatigung und/ oder Klarung formulieren.

A2

Kann erkennen, wenn Leute anderer Meinung sind oder wenn Schwierigkeiten in der Interaktion
auftreten und in einfacher Sprache unter Verwendung auswendig gelernter einfacher Wendungen den
offenkundig strittigen Sachverhalt ansprechen, um einen Kompromiss oder eine Einigung zu erzielen.

A1

Kann erkennen, wenn Leute verschiedener Meinung sind oder wenn jemand ein Problem hat, und kann

auswendig gelernte einfache Wérter und Wendungen benutzen (z.B. ,Ich verstehe”, ,Alles in Ordnung?”),
um Verstéandnis auszudriicken.

vor A1

Keine Deskriptoren verfiigbar

3.4.2 Mediationsstrategien

Die Fahigkeit von Sprachnutzenden /Lernenden zum Vermitteln umfasst nicht nur linguistische Kompetenz in der oder

den betreffenden Sprache(n), sondern erfordert auch den Gebrauch von Mediationsstrategien, die den Konventionen,
Gegebenheiten und Bedingungen der kommunikativen Situation angemessen sind. Mediationsstrategien sind die
Techniken, die zur Bedeutungsklarung und zur Erleichterung des Verstehens eingesetzt werden. Als Mediator/in,

kdnnten Sprachnutzende / Lernende je nach Mediationskontext zwischen Personen, Texten, Diskurstypen und Sprachen,

Varietdten und Modalitdten hin- und herwechseln. Die Strategien, die hierzu prasentiert werden, sind Kommunikations-

strategien, also Verstehenshilfen im Verlauf des tatsédchlichen Mediationsprozesses. Sie beziehen sich auf die Art, wie

urspriingliche Inhalte fir Empfanger/innen aufgearbeitet werden. Ist es beispielsweise notig, weiter auszuholen, zu

komprimieren, zu paraphrasieren, zu vereinfachen, mit Metaphern oder Schaubildern zu illustrieren? Die Strategien

werden gesondert aufgefiihrt, da sie fir zahlreiche Aktivitaten gelten.
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3.4.21 Strategien, um ein neues Konzept zu erlautern
Etwas mit Vorwissen verbinden

Verbindungen zu Vorwissen herzustellen ist ein bedeutender Teil des Mediationsprozesses, denn dies ist ein wesent-
licher Teil von Lernprozessen. Ein /e Mediator /in kann neue Informationen erklaren, indem Vergleiche herangezogen
werden, indem beschrieben wird, wie sie sich zu Dingen verhalten, die den Empfanger/innen bekannt sind, oder indem
ihnen geholfen wird, sich Vorwissen in Erinnerung zu rufen usw. Es kdnnen Verbindungen zu anderen Texten hergestellt
werden, indem neue Informationen und Konzepte mit Vorwissen und mit allgemeinem Weltwissen in Verbindung
gebracht werden. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> Fragen stellen, um Menschen zur Aktivierung vorhandenen Wissens zu ermutigen;
—> Vergleiche und/oder Verbindungen herstellen zwischen neuem und vorhandenem Wissen;
—> Beispiele und Definitionen anbieten.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Es gibt eine Progression von Vergleichen mit vertrauten
Alltagserfahrungen auf B1, tiber Bewusstmachung mithilfe klarer Erlduterungen der Bezlige auf B2 bis hin zu ausfiihr-
lichen, spontanen Definitionen komplexer Konzepte auf C2, die auf Vorwissen zurlickgreifen.

Sprache anpassen

Sprachnutzende / Lernende mussen gegebenenfalls Umstellungen in Sprachgebrauch, Stil und / oder Register einsetzen,
um den Inhalt eines Textes in einem neuen Text von unterschiedlichem Genre und Register wiederzugeben. Dies kénnte
durch das Einfligen von Synonymen, Vergleichen, Vereinfachungen oder Paraphrasierungen erreicht werden. Zu den
Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> paraphrasieren;
—> Sprache/Sprechweise anpassen;
— technische Terminologie erkléren.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Von A2 bis B2 kdnnen Sprachnutzende /Lernende
Paraphrasierungen und Vereinfachungen einsetzen, um den Inhalt von Texten zugadnglicher zu machen. Die B2-Deskrip-
toren betreffen das Paraphrasieren schwieriger Konzepte und technischer Themen, die mithilfe von Paraphrasierung
verstandlich gemacht werden, ebenso das bewusste Anpassen der verwendeten Sprache. Auf den C-Niveaus geht es um
technische oder komplexe Themen, und Nutzende / Lernende kdnnen die Inhalte in einem anderen Genre oder Register
prasentieren, das mit Blick auf Zuhorende und Absicht angemessen ist.

Komplizierte Informationen in kleinere Einheiten aufgliedern

Verstehen kann haufig dadurch verbessert werden, dass komplizierte Informationen in ihre Bestandteile aufgegliedert
werden und aufgezeigt wird, wie die Teile zusammengehdren, um ein komplettes Bild zu ergeben. Zu den Schlissel-
konzepten, die in der Skala operationalisiert sind, gehdren die folgenden:

—> einen Prozess in eine Folge von Schritten aufteilen;
— Ideen oder Instruktionen als Aufzahlungspunkte prasentieren;
— die Hauptpunkte jeweils einzeln in einer zusammenh&ngenden Argumentation prasentieren.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf B1 konnen Sprachnutzende / Lernende Instruktionen
oder Informationstexte jeweils einzeln prasentieren. Auf B2 kdnnen sie komplizierte Prozesse oder Argumente
aufschliisseln und ihre Bestandteile getrennt prasentieren. Auf C1 wird zusétzlich das Verstéarken und Wiederholen
betont, und auf C2 kdnnen Sprachnutzende / Lernende die Beziehung einzelner Teile zum Ganzen erkldren und zur
Benutzung unterschiedlicher Methoden zur Analyse eines Themas ermuntern.



Komplizierte Informationen in kleinere Einheiten aufgliedern
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3 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Kommunikative Sprachaktivitdten und -strategien

3.4.2.2 Strategien zur Vereinfachung eines Textes
Einen dichten Text erweitern

Eine hohe Informationsdichte behindert oft das Verstehen. Diese Skala befasst sich mit dem Erweitern eines Ausgangs-
textes durch Einbezug von hilfreichen Informationen, Beispielen, Details, Hintergrundinformationen, abwégenden

und erkldrenden Kommentaren. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die
folgenden:

— Wiederholung und Redundanzen einsetzen, z.B. durch verschiedene Arten der Paraphrasierung;
—> Abwandlung des Stils, um Dinge explizit zu verdeutlichen;
— Beispiele geben.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf B1 und B2 liegt die Betonung auf Wiederholungen und
weiteren Beispielen, wahrend auf den C-Niveaus der Schwerpunkt eher auf Ausarbeitungen und Erklarungen liegt und
dem Hinzuftigen hilfreicher Details.

Einen Text straffen

Diese Skala befasst sich mit dem Gegenteil von ,weiter ausfiihren” in der Skala weiter oben, indem es um die Reduktion
eines schriftlichen Textes auf seine wesentliche(n) Botschaft(en) geht. Dies konnte bedeuten, die gleichen Informa-
tionen durch Vermeidung von Wiederholungen und Abschweifungen knapper auszudriicken und solche Abschnitte des
Ursprungstextes auszuschlieien, die keine relevante zusatzliche Information enthalten. Es kann aber ebenso bedeuten,
die urspriinglichen Gedanken neu zu ordnen, um die wichtigsten Punkte hervorzuheben, Schlisse zu ziehen, diese
miteinander zu vergleichen oder zu kontrastieren. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehoren die folgenden:

— Schlisselinformationen hervorheben;
— Wiederholungen und Abschweifungen streichen;
— alles ausschliefien, was flir die Zuhorer /innen nicht relevant ist.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Hervorheben kann auf A2+/B1 aus einfachem Unter-
streichen oder dem Einfligen von Randbemerkungen bestehen, auf C2 wird dies jedoch ein komplettes Neuverfassen
des Ursprungstextes. Auf B2 kénnen Lernende den Ursprungstext neu bearbeiten, um unwichtige Informationen oder
Wiederholungen zu streichen. Auf den C-Niveaus verdndert sich die Blickrichtung auf das Anpassen eines Textes fiir ein
spezifisches Publikum.

Strategien zur Vereinfachung eines Textes

Einen dichten Text erweitern Einen Text straffen
Kann die Informationen, die in Texten zu komplexen | Kann einen komplexen Ausgangstext umformu-
akademischen oder beruflichen Themen enthalten lieren, Kohadrenz und logische Stimmigkeit sowie

Cc2 sind, mithilfe genauerer Ausarbeitung und den Argumentationsgang verbessern und zugleich
Beispielen erlautern. Teile streichen, die nicht dem eigentlichen Zweck

dienen.

Kann einen komplexen, schwierigen Inhalt Kann einen komplexen Ausgangstext neu struktu-
zuganglicher machen, indem schwierige Aspekte rieren, um die fur ein Zielpublikum interessantesten
ausfihrlicher und mit zusatzlichen hilfreichen Punkte herauszustreichen.

1 Details erklart werden.
Kann die Hauptpunkte eines komplexen Textes einer

Zielgruppe zugénglicher machen, indem Redundanz
hinzugefiigt und Stil und Register erklart und
modifiziert werden.




Einen Text straffen

Kann den Inhalt eines Textes zu Themen des
eigenen Interessengebiets einer Zielgruppe zugang-
licher machen, indem Beispiele, Begriindungen und
erkldrende Kommentare hinzugeftigt werden.

Kann einen Ausgangstext mit Blick auf eine
bestimmte Leserschaft vereinfachen, indem nicht
relevante Informationen oder Wiederholungen
herausgenommen werden.

Kann Konzepte zu Themen in seinem/ihren Interes-
senbereich zugdnglicher machen, indem konkrete

Kann einen Ausgangstext editieren und solche Teile
streichen, die fiir eine bestimmte Leserschaft keine

B2 Beispiele gegeben, schrittweise Zusammenfas- neuen und relevanten Informationen enthalten, um
sungen gemacht und Hauptpunkte wiederholt die wesentlichen Inhalte fir diese zuganglicher zu
werden. machen.

Kann neue Informationen durch Hinzufligen von Kann verwandte oder wiederholte Informationen

Wiederholungen und Illustrationen zuganglicher in verschiedenen Textteilen identifizieren und sie

machen. zusammenfihren, um die wesentliche Botschaft
klarer zu machen.

Kann einen Aspekt eines Alltagsthemas klarer und Kann die wichtigsten Informationen in einem klaren

deutlicher machen, indem die Hauptinformation auf | Informationstext identifizieren und markieren

B1 andere Weise vermittelt wird. (z.B. durch Unterstreichung, Hervorhebung usw.),
Kann einen Aspekt eines Alltagsthemas mithilfe um'dlese Informationen an jemand anderen
einfacher Beispiele klarer machen. weiterzugeben.

Keine Deskriptoren verfligbar Kann die Schliisselsatze in einem kurzen Alltagstext

A2 identifizieren und markieren (z.B. durch Unterstrei-

chung, Hervorhebung usw.).

A1 Keine Deskriptoren verfligbar Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar Keine Deskriptoren verfiighbar
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4 Die Beispielskalen des GeR: Plurilinguale und plurikulturelle
Kompetenz

Die Konzepte von Plurilingualitit / Mehrsprachigkeit® und Plurikulturalitét in den Abschnitten 1.3, 1.4 (des Kapitels 1)
und 6.1.3 des GeR waren der Ausgangspunkt fir die Entwicklung von Deskriptoren in diesem Bereich. Die mit dem
GeR verbundene Sicht von Plurilingualitat verleiht der kulturellen und sprachlichen Vielfalt auf individueller Ebene
besonderen Wert. Die Sicht auf Lernende als ,gesellschaftlich Handelnde” ermutigt sie, dass sie alle ihre sprachlichen
und kulturellen Ressourcen und Erfahrungen einsetzen, um in vollem Umfang an sozialen und an Bildungskontexten
zu partizipieren; dabei entwickeln sie gegenseitiges Verstédndnis und gewinnen Zugang zu Wissen und entwickeln im
Gegenzug ihr sprachliches und kulturelles Repertoire weiter. Wie der GeR feststellt:

Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen
kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus lber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis
zu den Sprachen anderer Vélker (die er entweder in der Schule oder auf der Universitat lernt oder durch direkte
Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen
Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle
Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen
und interagieren. (GeR Kap. 1, Abschnitt 1.3)

Abbildung 15:  Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Plurilinguale und pluri-
kulturelle Kompetenz

Auf einem plurikulturellen
Repertoire aufbauen

Auf einem plurilingualen
Repertoire aufbauen

Plurilinguales Verstehen

In einem handlungsorientierten Ansatz fiihrt die Sicht auf Lernende als gesellschaftlich Handelnde diese Konzepte in
Bezug auf sprachliche Bildung weiter, und stellt fest, dass sich

... das Ziel des Sprachunterrichts ganz grundséatzlich [éandert]. Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer,
zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen, wobei jede isoliert gelernt und dabei der ,ideale Muttersprachler”
als hochstes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire zu entwickeln,

in dem alle sprachlichen Fahigkeiten ihren Platz haben. (GeR Kap. 1, Abschnitt 1.3)

81 Anm. der Ubersetzer: Im GeR von 2001 wurde das bis dahin weitgehend neue Konzept der ,Mehrsprachigkeit” (von Individuen) gegeniiber
der ,Vielsprachigkeit” (in der Gesellschaft) abgegrenzt. In einer Gesellschaft werden bekanntlich fast immer viele Sprachen nebeneinander
gesprochen, z.B. von Touristen, Zuwanderern, ausléandischen Arbeitskraften. Dass beim Zweit- oder Fremdspracherwerb die einzelnen
Sprachen von Sprechenden interagieren, war ein Gedanke, der im GeR erstmals in einer breiteren Offentlichkeit diskutiert wurde. Diese
Dichotomie versuchte der GeR unter dem Begriffspaar Viel- vs. Mehrsprachigkeit zu veranschaulichen. Deshalb wurde plurilingual mit
»mehrsprachig” tibersetzt. In diesem Begleitband hat sich nun der Fokus verschoben: Da das Konzept der ,Mediation” im Mittelpunkt steht,
bei der sich sprachliche und kulturelle Aspekte ergénzen, wére es nicht angemessen, plurilingual weiter mit ,mehrsprachig” zu tibersetzen.

144 Deshalb benutzen wir jetzt ,plurilingual’, ebenso wie ,plurikulturell’, auch als deutsche Termini.



4 Die Beispielskalen des GeR: Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Bei der Entwicklung von Deskriptoren wurde den folgenden Punkten, die speziell im GeR erwdhnt werden, besondere
Aufmerksamkeit gewidmet:

—> Sprachen hangen miteinander zusammen und sind besonders auf der Ebene von Individuen miteinander verbunden;
— Sprachen und Kulturen werden nicht in getrennten mentalen Abteilungen gespeichert;
— alle Kenntnisse von und Erfahrungen mit Sprachen tragen zum Aufbau kommunikativer Kompetenz bei;
—> eine ausgewogene Beherrschung verschiedener Sprachen ist nicht das Ziel, sondern vielmehr die Fahigkeit
(und Bereitschaft), ihren Gebrauch der jeweiligen sozialen und kommunikativen Situation anzupassen;
— Barrieren zwischen Sprachen kdnnen in Kommunikation tiberwunden werden, und verschiedene Sprachen kénnen
in der gleichen Situation bewusst zur Ubermittlung von Botschaften eingesetzt werden.

Nach der Analyse aktueller Fachliteratur wurden auch andere Konzepte in Erwagung gezogen:

— die Fahigkeit, mit ,Anderssein” umzugehen, um Ahnlichkeiten und Unterschiede zu identifizieren und auf bekannten
oder unbekannten kulturellen Eigenschaften usw. aufzubauen, um Kommunikation und Zusammenarbeit zu
ermdglichen;

— die Bereitschaft, als interkulturelle /r Mediator/in zu handeln;

— die proaktive Fahigkeit, die Kenntnis vertrauter Sprachen zu nutzen, um neue Sprachen zu verstehen, indem man
nach verwandten Wortern und Internationalismen Ausschau halt, um Texte in unbekannten Sprachen zu verstehen -
wobei man sich der Gefahr ,falscher Freunde” bewusst sein muss;

— die Fahigkeit, auf soziolinguistisch angemessene Weise zu antworten, indem man Elemente aus anderen Sprachen
und/oder Variationen der eigenen Sprache fiir kommunikative Zwecke einsetzt;

— die Fahigkeit, das eigene sprachliche Repertoire dazu einzusetzen, zielgerichtet und absichtsvoll in Auerungen und
Diskursen Sprachen zu mischen, einzubetten und zu variieren;

— die Bereitschaft und die Fahigkeit, das eigene sprachliche / plurilinguale und kulturelle / plurikulturelle Bewusstsein
durch Offenheit und Neugierde zu erweitern.

Die Zuordnung von Beispieldeskriptoren zu spezifischen GeR-Niveaustufen soll Curriculumentwicklern /-entwicklerinnen
und Lehrende dabei unterstiitzen, (a) in ihren jeweiligen Kontexten einen erweiterten Blick auf den Sprachunterricht

zu entwickeln und (b) die sprachliche und kulturelle Vielfalt ihrer Lernenden zu erkennen und wertzuschatzen.

Dass Deskriptoren auf Niveaus zur Verfligung gestellt werden, soll die Auswahl relevanter plurilingualer / plurikultu-
reller Ziele erleichtern, die gleichzeitig auch realistisch sind in Hinblick auf das Sprachniveau der betreffenden
Sprachnutzenden / Lernenden.

Die Skala Plurikulturellen Raum férdern ist Bestandteil des Abschnitts Mediation von Kommunikation und steht nicht
in diesem Abschnitt, weil sie auf die eher proaktive Rolle als interkulturelle /r Mediator /in fokussiert. Die drei Skalen
in diesem Abschnitt beschreiben Aspekte eines breiteren konzeptuellen Bereichs plurilingualer und interkultureller
Bildung.

Dieser Bereich ist das Thema von FREPA / CARAP (Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and
Cultures / Referenzrahmen fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen). FREPA fiihrt verschiedene Aspekte von pluri-
lingualen und interkulturellen Kompetenzen in einer Hypertext-Struktur auf, unabhangig vom Sprachniveau, und organi-
siert sie in den drei breiten Bereichen: Kenntnisse® (savoir), Einstellungen (savoir-étre) und Fertigkeiten (savior-faire).
Benutzende kdnnen CARAP zurate ziehen fiir weitere Uberlegungen und den Zugang zu verwandtem Trainingsmaterial
in diesem Bereich.

82 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001, Kap. 5.1 ,,Deklaratives Wissen”, ,Personlichkeitsbezogene Kompetenz, u.a. Einstellungen, Motivationen
etc”, ,Fertigkeiten und prozedurales Wissen”.
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4 Die Beispielskalen des GeR: Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen
Viele Konzepte aus der Fachliteratur und Deskriptoren fiir interkulturelle Kompetenz sind enthalten, zum Beispiel:

— die Notwendigkeit, angesichts kultureller Vielfalt mit Ambiguitdt umzugehen, Reaktionen anzupassen, Sprache zu
modifizieren usw.

—> die Notwendigkeit zu verstehen, dass verschiedene Kulturen unterschiedliche kulturelle Praktiken und Normen
enthalten kdnnen, und dass Handlungen von Menschen aus anderen Kulturen unterschiedlich wahrgenommen
werden kdnnten;

— die Notwendigkeit, Unterschiede im Verhalten zu bedenken (einschliefilich Gesten, Umgangston und Einstellungen)
sowie Ubergeneralisierungen und Stereotype zu diskutieren;

- die Notwendigkeit, Ahnlichkeiten zu erkennen und sie als Basis fiir die Verbesserung von Kommunikation zu nutzen;

—> der Wille, sich Unterschieden gegeniiber sensibel zu zeigen;

— die Bereitschaft, Klarungen anzubieten oder darum zu bitten und Risiken moglicher Missverstéandnisse
vorauszusehen.

Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala auf den meisten Niveaus operationalisiert werden, gehoren die folgenden:

—> kulturelle, soziopragmatische und soziolinguistische Konventionen/Signale erkennen und entsprechend handeln;
— Ahnlichkeiten und Unterschiede in Perspektiven, Praktiken, Ereignissen erkennen und interpretieren;
— neutral und kritisch evaluieren.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf den A-Niveaus kdnnen Sprachnutzende / Lernende
potentielle Griinde fir kulturbasierte Komplikationen bei der Kommunikation erkennen und in einfachen Alltags-
gesprachen angemessen handeln. Auf B1 konnen sie im Allgemeinen auf die hdufigsten kulturellen Signale reagieren,
gemaf’ soziopragmatischen Konventionen handeln und Merkmale ihrer eigenen und anderer Kulturen erkldren oder
diskutieren. Auf B2 kdnnen Sprachnutzende / Lernende sich wirkungsvoll an der Kommunikation beteiligen und dabei
erfolgreich mit den meisten auftretenden Schwierigkeiten umgehen. Sie sind Uiblicherweise in der Lage, Missverstéand-
nisse zu erkennen und zu reparieren. Auf C-Niveaus entwickelt sich dies zur Fahigkeit, die Hintergriinde kultureller
Einstellungen, Werte und Praktiken sensibel zu erkldren, Aspekte daraus zu erkldren und zu diskutieren, mit sozio-
linguistischer und pragmatischer Ambiguitat umzugehen und Reaktionen darauf konstruktiv und kulturell angemessen
auszudriicken.

Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen

Kann die eigenen Handlungen und Ausdrucksformen dem Kontext gerecht beginnen und kontrollieren,
c2 dabei ein Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede zeigen und feine Anpassungen machen, um
Missverstandnisse und kulturelle Irritationen zu vermeiden und/ oder auszurdumen.

Kann Unterschiede in soziolinguistischen / -pragmatischen Konventionen identifizieren, sie kritisch
reflektieren und die eigene Kommunikation dementsprechend anpassen.

Kann den Hintergrund von Aspekten kultureller Werte und Praktiken einfiihlsam erkl&ren, interpretieren

“ und diskutieren und dabei auf interkulturelle Begegnungen, Lektiire, Filme usw. zurlickgreifen.

Kann mit Vieldeutigkeit bei interkultureller Kommunikation umgehen und seine /ihre Reaktionen
konstruktiv und kulturell angemessen zum Ausdruck bringen, um zur Kldrung beizutragen.




Auf einem plurikulturellen Repertoire aufbauen

B2

* Kann Ansichten und Praktiken der eigenen und anderer sozialer Gruppe(n) beschreiben und
beurteilen und dabei ein Bewusstsein fiir implizite Werte zeigen, auf denen Urteile und Vorurteile oft
basieren.

* Kann die Interpretation kulturell gepragter Annahmen, vorgefasster Meinungen, Stereotype und
Vorurteile der eigenen ebenso wie anderer Gruppe(n) und Gemeinschaft(en) erkléren, mit denen sie/er
vertraut ist.

* Kann ein Dokument oder ein Ereignis aus einer anderen Kultur interpretieren und erldutern und es auf
Dokumente oder Ereignisse der eigenen Kultur(en) beziehen und/oder auf solche aus anderen Kulturen,
mit denen er/sie vertraut ist.

* Kann Objektivitat und Ausgewogenheit von Informationen und Meinungen in den Medien diskutieren,
die sich auf die eigene und andere Gemeinschaft(en) beziehen.

Kann Ahnlichkeiten und Unterschiede in kulturell bestimmten Verhaltensmustern erkennen und
reflektieren (z.B. Gesten und Lautstérke) und ihre Bedeutung diskutieren, um gegenseitiges Verstandnis
auszuhandeln.

Kann bei einer interkulturellen Begegnung erkennen, dass das, was sie/er in einer bestimmten
Situation Ublicherweise fiir gegeben halt, nicht notwendigerweise von anderen geteilt wird, und kann
darauf angemessen reagieren und sich diesbeziiglich angemessen ausdriicken.

Kann im Allgemeinen kulturelle Signale in der betreffenden Kultur angemessen interpretieren.

Kann spezielle Arten der Kommunikation in der eigenen und in anderen Kulturen sowie daraus entste-
hende Risiken von Missverstdndnissen reflektieren und erklaren.

B1

Kann im Allgemeinen gemaf Konventionen von Kérperhaltung, Blickkontakt und Abstand zu anderen
handeln.

Kann im Allgemeinen angemessen auf die am haufigsten benutzten kulturellen Signale reagieren.

Kann Angehérigen einer anderen Kultur Merkmale der eigenen Kultur erkléren oder Angehdrigen der
eigenen Kultur die Merkmale anderer Kulturen.

Kann mit einfachen Begriffen erklaren, wie die eigenen Werte und Verhaltensweisen die eigene Sicht
auf Werte und Verhaltensweisen anderer Menschen beeinflussen.

Kann in einfachen Begriffen diskutieren, wie Dinge, die in einem anderen soziokulturellen Kontext
LJoefremdlich” vorkommen, fir die betreffenden Menschen ,normal” sein kénnen.

Kann in einfachen Begriffen diskutieren, wie die eigenen kulturell bedingten Handlungen von
Angehdrigen anderer Kulturen unterschiedlich wahrgenommen werden kdnnen.

A2

Kann grundlegende kulturelle Konventionen erkennen und praktizieren, die mit sozialen Handlungen
im Alltag verbunden sind (z.B. verschiedene Gruf3-Rituale).

Kann bei alltaglichen Begriilungen, Verabschiedungen und dem Ausdruck von Dank oder Entschul-
digung angemessen handeln, obgleich sie / er Schwierigkeiten hat, mit Abweichungen von diesen
Routinen umzugehen.

Kann erkennen, dass das eigene Verhalten in einem alltdglichen Vorgang eine Botschaft vermittelt,
die anders als die beabsichtigte ist, und kann versuchen, dies in einfachen Worten zu erklaren.

Kann erkennen, wenn bei der Interaktion mit Angehorigen anderer Kulturen Schwierigkeiten auftreten,
obgleich sie / er unter Umstanden nicht sicher ist, wie sie/ er sich in dieser Situation verhalten soll.

A1

Kann verschiedene Arten des Zahlens, der Léngenmafie und Zeitangaben usw. erkennen, obgleich
sie / er Schwierigkeiten haben kann, diese in einfachen, konkreten alltdglichen Vorgdngen anzuwenden.

vor A1

Keine Deskriptoren verfiigbar

Die mit Sternchen markierten Deskriptoren (*) stellen ein hohes B2-Niveau dar. Sie kénnen ebenfalls fur die C-Niveaus

gelten.
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4 Die Beispielskalen des GeR: Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Plurilinguales Verstehen

Die Hauptidee in dieser Skala ist die Fahigkeit, Kenntnisse und (Teil-)Kompetenzen in einer oder mehreren Sprache(n)
als Hebel zur Annaherung an Texte aus anderen Sprachen zu nutzen, um ein Kommunikationsziel zu erreichen. Zu den
Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

—> Offenheit und Flexibilitat, mit verschiedenen Elementen aus verschiedenen Sprachen zu arbeiten;
— Hinweise nutzen;

— Ahnlichkeiten nutzen, dabei aber ,falsche Freunde” erkennen (ab B1);

—> parallele Quellen in verschiedenen Sprachen nutzen (ab B1);

— aus allen verfligbaren Quellen Informationen zusammentragen (in verschiedenen Sprachen).

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Je hoher man sich auf der Skala bewegt, desto mehr
verlagert sich der Fokus von der lexikalischen Ebene zum Gebrauch von Ko-Text und kontextuellen oder genre-
bezogenen Hinweisen. Eine eher analytische Fahigkeit besteht auf den B-Niveaus, wo Ahnlichkeiten benutzt, ,falsche
Freunde” erkannt und parallele Quellen in verschiedenen Sprachen benutzt werden. Auf den C-Niveaus gibt es keine
Deskriptoren, weil die benutzten Quellen vielleicht auf die Niveaus A und B fokussiert sind.

Anmerkung: Was in dieser Skala kalibriert wird, ist die praktische, funktionale Fahigkeit, Plurilingualismus fiir Verste-
hensprozesse zu nutzen. In einem beliebigen Kontext, in dem spezielle Sprachen betroffen sind, lief3e sich der folgende
Deskriptor durch Nennung dieser Sprachen anstelle der kursiven und unterstrichenen Formulierungen erganzen.

Der B1-Deskriptor z.B.

Kann den Inhalt eines Textes aus dem ableiten, was er/sie aus anderen Texten (ber das gleiche Thema in
verschiedenen Sprachen verstanden hat (z.B. Kurzmeldungen, Museumsbroschliren, Online-Rezensionen).

kdnnte so dargestellt werden:

Kann den Inhalt eines Textes auf Deutsch aus dem ableiten, was sie/er aus anderen Texten liber das gleiche Thema
in Franzdsisch und Englisch verstanden hat (z.B. Kurzmeldungen, Museumsbroschiiren, Online-Rezensionen).

Plurilinguales Verstehen

c2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2
c1 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2
B2 Kann die eigene Kenntnis kontrastierender Genre-Konventionen oder Textmuster in Sprachen des eigenen

plurilingualen Repertoires nutzen, um das Verstehen (von Texten in anderen Sprachen) zu erleichtern.

Kann das, was sie/er in einer Sprache verstanden hat, nutzen, um das Thema und die Hauptbotschaft in
einem Text in einer anderen Sprache zu verstehen (z.B. bei der Lektiire von kurzen Zeitungsartikeln tiber
das gleiche Thema, die aber in anderen Sprachen verfasst sind).

Kann parallele Ubersetzungen von Texten (z.B. Zeitschriftenartikel, Erz&hlungen oder Passagen aus
Romanen) benutzen, um Verstehen in verschiedenen Sprachen zu entwickeln.

Kann den Inhalt eines Textes aus dem ableiten, was sie / er aus anderen Texten Uber das gleiche Thema,
die in verschiedenen Sprachen verfasst sind, verstanden hat (z.B. Kurzmeldungen, Museumsbroschiiren,
B1 Online-Rezensionen).

Kann Dokumenten des eigenen Themenbereichs, die in anderen Sprachen verfasst sind, Informationen
entnehmen, um sie zum Beispiel in einer Présentation zu benutzen.

Kann Ahnlichkeiten und Kontraste in Bezug darauf erkennen, wie Konzepte in verschiedenen Sprachen
ausgedriickt werden, um zwischen dem angemessenen Gebrauch eines Wortes / einer Gebarde und
falschen Freunden” unterscheiden zu kdnnen.

Kann die eigene Kenntnis kontrastierender grammatischer Strukturen und funktionaler Ausdriicke in
Sprachen des eigenen plurilingualen Repertoires nutzen, um das Verstehen zu erleichtern.
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Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen

Kann kurze, klar artikulierte gesprochene Ankiindigungen verstehen, in dem sie / er zusammenftigt,
was sie/ er aus in anderen Sprachen verfligbaren Versionen verstanden hat.
A2 Kann kurze, klar verfasste Nachrichten und Instruktionen verstehen, indem sie / er zusammenfiigt,
was sie / er aus Versionen in anderen Sprachen verstanden hat.
Kann einfache Warnungen, Instruktionen und Produktinformationen benutzen, die parallel auch in
anderen Sprachen gegeben werden, um relevante Informationen aufzufinden.
Kann Internationalismen und verwandte Wérter / Gebarden aus anderen Sprachen erkennen und nutzen
(z.B. Haus /hus /house):
« um die Bedeutung einfacher Schilder und Hinweise abzuleiten;
A « um den vermuteten Inhalt eines kurzen, einfachen geschriebenen Textes zu identifizieren;
e um in Grundzligen einem kurzen, einfachen sozialen Austausch zu folgen, der im Umfeld sehr langsam
ablauft und eindeutig ist;
e um Schlisse zu ziehen, was Leute ihm/ihr direkt zu sagen versuchen, sofern sie sehr langsam und
klar sprechen und Wiederholungen anbieten, wenn es erforderlich ist.
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen

In dieser Skala finden sich Aspekte, welche die beiden vorherigen Skalen charakterisieren. Wenn sozial Handelnde auf
ihrem plurikulturellen Repertoire aufbauen, sind sie auch damit beschéftigt, alle verfligbaren sprachlichen Quellen zu
benutzen, um in einem multilingualen Kontext und/oder in einer klassischen Mediationssituation erfolgreich zu kommu-
nizieren, in der die anderen Personen Uber keine gemeinsame Sprache verfiigen. Zu den Schlisselkonzepten, die in der
Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— flexible Anpassung an die Situation;

—> vorhersehen, wann und in welchem Umfang der Gebrauch verschiedener Sprachen niitzlich und angemessen ist;
— Sprache den sprachlichen Fertigkeiten des Gesprachspartners / der Gesprachspartnerin anpassen;

—> verschiedene Sprachen mischen und zwischen ihnen wechseln, wenn erforderlich;

— in verschiedenen Sprachen erkldren und klaren;

— Menschen ermutigen, verschiedene Sprachen zu benutzen, indem man selbst ein Beispiel gibt.

Die Progression entlang der Skala wird wie folgt beschrieben: Auf den A-Niveaus liegt der Fokus auf der Nutzung aller
moglichen Quellen, um einfache Alltagstransaktionen zu bewaltigen. Ab den B-Niveaus kann Sprache kreativ gehand-
habt werden, wobei ab B2 Sprachnutzende / Lernende flexibel zwischen Sprachen wechseln kénnen, damit andere es
leichter haben. Man kann Erklérungen geben und spezifische Informationen vermitteln, um generell die Wirkung der
Kommunikation zu erhéhen. Auf den C-Niveaus wird dieser Fokus fortgesetzt und ergédnzt durch die Féhigkeit zu Anmer-
kungen und der Erklarung feinerer abstrakter Konzepte in verschiedenen Sprachen. Insgesamt gibt es eine Progression
vom Einbetten einzelner Worter aus anderen Sprachen bis hin zur Erkldarung besonders geeigneter Ausdriicke und der
Benutzung von Metaphern zur Erzielung von Wirkung.

Anmerkung: Was in dieser Skala kalibriert wird, ist die praktische funktionale Fahigkeit, Plurilingualismus fiir Verstehens-
prozesse zu nutzen. In Kontexten, in denen spezielle Sprachen betroffen sind, [dsst sich der folgende Deskriptor durch
Nennung dieser Sprachen anstelle der kursiven und unterstrichenen Formulierungen ergénzen.
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4 Die Beispielskalen des GeR: Plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz

Der B2-Deskriptor z.B.

Kann wdhrend der kooperativen Interaktion verschiedene Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire

verwenden, um die Art einer Aufgabe, die Hauptschritte, die zu treffenden Entscheidungen sowie die erwarteten
Ergebnisse zu kléiren.

konnte wie folgt dargestellt werden:

Kann wdhrend der kooperativen Interaktion Deutsch verwenden, um die Art einer Aufgabe, die Hauptschritte,
die zu treffenden Entscheidungen sowie die erwarteten Ergebnisse zu kldren.

Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen

C2

Kann in einem vielsprachigen Kontext tiber abstrakte Themen und Fachthemen interagieren, indem
sie/ er flexibel zwischen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire wechselt und bei Bedarf die
verschiedenen Beitrdge erklart.

Kann die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Metaphern und anderen Stilfiguren in den Sprachen
des eigenen plurilingualen Repertoires erkunden sowohl fiir rhetorische Effekte als auch zum Spaf.

1

Kann flexibel zwischen Sprachen wechseln, um die Kommunikation in einem multilingualen Kontext zu
erleichtern, indem sie/ er in verschiedenen Sprachen des eigenen plurilingualen Repertoires Diskussions-
beitrédge sowie Texte, auf die sie/er sich in der Diskussion bezieht, zusammenfasst und kommentiert.

Kann sich wirkungsvoll an einer Unterhaltung in zwei oder mehr Sprachen aus dem eigenen pluri-
lingualen Repertoire beteiligen, sich dabei dem Wechsel zwischen Sprachen anpassen und auf die
Bediirfnisse und sprachlichen Fertigkeiten der Gesprachsteilnenhmer/innen eingehen.

Kann Fachterminologie aus anderen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire benutzen und
erkléren, die dem/der oder den Gesprachspartner(n) /-partnerin(nen) vertrauter sind, um in einer
Diskussion tber abstrakte und fachliche Themen das Verstehen zu verbessern.

Kann spontan und flexibel in der angemessenen Sprache antworten, wenn jemand zu einer Sprache
wechselt, die zum eigenen plurilingualen Repertoire gehért.

Kann das Verstehen und die Diskussion eines Textes, der in der einen Sprache gesprochen, gebérdet
oder geschrieben ist, erleichtern, indem sie / er das Textverstandnis in einer (oder mehreren) anderen
Sprache(n) aus dem eigenen plurilingualen Repertoire klart und erweitert.

B2

*Kann erkennen, bis zu welchem Grad es in spezifischen Situationen angemessen ist, flexiblen
Gebrauch von verschiedenen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire zu machen, um die Effizienz
der Kommunikation zu steigern.

k)

Kann wirkungsvoll zwischen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire wechseln, um das
Verstehen von oder zwischen Dritten zu erleichtern, die Uber keine gemeinsame Sprache verfiigen.

k)

Kann in eine AuBerung einen Ausdruck aus einer anderen Sprache im eigenen plurilingualen Repertoire
einfligen, der besonders geeignet ist fiir die Situation oder das Konzept, das diskutiert wird, und kann
diesen Ausdruck falls notig dem / der Gesprachspartner/in erkléaren.

Kann zwischen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire abwechseln, um Fachinformationen
oder Themen aus dem eigenen Interessengebiet verschiedenen Gesprachspartnern /-partnerinnen zu
vermitteln.

Kann wahrend der kooperativen Interaktion verschiedene Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire
verwenden, um die Art einer Aufgabe, die Hauptschritte, die zu treffenden Entscheidungen sowie die
erwarteten Ergebnisse zu klaren.

Kann verschiedene Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire benutzen, um andere Menschen zu
ermutigen, diejenige Sprache zu benutzen, in der sie sich wohler fiihlen.

B1

Kann auf kreative Weise seine/ihre begrenzten Kompetenzen in den verschiedenen Sprachen im
eigenen plurilingualen Repertoire fur Alltagskontexte benutzen, um mit einer unerwarteten Situation
umgehen zu kdnnen.




Auf einem plurilingualen Repertoire aufbauen

Kann sein /ihr begrenztes Repertoire an verschiedenen Sprachen aktivieren, um ein Problem zu erklaren
oder um Hilfe oder Kldrung zu bitten.

Kann Worter und Séatze aus verschiedenen Sprachen im eigenen plurilingualen Repertoire benutzen, um

A2 einen einfachen, praktischen Vorgang zu realisieren oder Informationen auszutauschen.
Kann ein Wort / eine Gebarde aus einer anderen Sprache im eigenen plurilingualen Repertoire benutzen,
um sich in einer routinemafigen Alltagssituation versténdlich zu machen, falls sie/er in der gerade
gesprochenen Sprache nicht Uber einen passenden Ausdruck verfligt.

A Kann ein sehr begrenztes Repertoire in verschiedenen Sprachen benutzen, um mit einem/ einer hilfs-
bereiten Gesprachspartner/in sehr elementare, konkrete Alltagsvorgénge zu realisieren.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiighbar

Die mit Sternchen markierten Deskriptoren (*) stellen ein hohes B2-Niveau dar. Sie kdnnen ebenfalls fur die C-Niveaus

gelten.
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5 Die Beispielskalen des GeR: Kommunikative Sprachkompetenzen

Wie im ersten Abschnitt bei der Darstellung des Beschreibungssystem des GeR bereits festgestellt, stammt das

Konzept von Kompetenz im GeR nicht ausschliefilich aus der Angewandten Sprachwissenschaft, sondern auch aus der
Angewandten Psychologie und aus sozio-politischen Ansatzen. Nichtsdestoweniger haben vor allem die verschiedenen
Kompetenzmodelle, die in der Angewandten Sprachwissenschaft seit den friihen 1980er Jahren entwickelt wurden, den
GeR beeinflusst. Obgleich unterschiedlich organisiert, sind diesen Modellen vier Hauptaspekte gemeinsam: Strategische
Kompetenz, Sprachliche Kompetenz, Pragmatische Kompetenz (die sowohl Diskurs- als auch funktionale Handlungs-
kompetenz umfasst), und Soziokulturelle Kompetenz (einschliellich Soziolinguistischer Kompetenz). Weil Strategische
Kompetenz in Bezug auf die jeweiligen Aktivitdten dargestellt wird, prasentiert der GeR die Beispielskalen fiir Aspekte
der kommunikativen Sprachkompetenz in Abschnitt 5.2 unter drei Uberschriften: Linguistische Kompetenzen, Sozio-
linguistische Kompetenzen und Pragmatische Kompetenzen. Diese Aspekte bzw. Parameter der Beschreibung sind immer
beim Sprachgebrauch miteinander verknlipft; sie sind keine getrennten ,Komponenten” und kdnnen nicht voneinander
isoliert werden.

Abbildung 16: Kommunikative Sprachkompetenzen

Kommunikative
Sprachkompetenzen

Linguistische
Kompetenz

Soziolinguistische Pragmatische
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Spektrum sprachlicher Mittel allgemein

51 Linguistische Kompetenz

Es gibt Deskriptoren fiir verschiedene Aspekte linguistischer Kompetenz: ,Spektrum” (unterteilt in: Morphosyntaktisches
Spektrum, in der Folge umbenannt in Spektrum sprachlicher Mittel allgemein, Wortschatzspektrum); Beherrschung
(unterteilt in Grammatische Korrektheit und Wortschatzbeherrschung), Beherrschung der Phonologie (inkl. Aussprache
und Intonation) sowie Beherrschung der Orthographie. Die Unterscheidung zwischen Spektrum und Beherrschung
reflektiert Ublicherweise das Bediirfnis, der Komplexitat der benutzten Sprache Rechnung zu tragen, statt einfach
Fehler zu registrieren. Beherrschung der Phonologie wird als Raster dargestellt mit den Kategorien Beherrschung der
Phonologie allgemein, Aussprache einzelner Laute und Prosodische Merkmale (Betonung, Intonation und non-manuelle
Signale).

Die sprachlichen Merkmale, die erfolgreich auf verschiedenen Niveaus benutzt werden, werden manchmal ,Kriteriums-
merkmale” genannt, aber sie sind unterschiedlich fiir verschiedene Sprachen. Forschungen zur Korpuslinguistik
beginnen ein Licht auf die Art dieser Merkmale zu werfen und wie exakt Lernende sie anwenden kénnen, aber die
Ergebnisse kdnnen nicht liber Sprachen hinweg verallgemeinert werden oder (iber die sprachlichen Hintergriinde der
betreffenden Lernenden.

Spektrum sprachlicher Mittel allgemein

Weil das wichtigste Indiz fiir Zweitsprachenerwerb (ndmlich ,Weiterentwicklung”) die Entstehung neuer Formen und
nicht ihre Beherrschung ist, steht das Spektrum an Sprache, das Sprachnutzenden/Lernenden zur Verfligung steht,

an erster Stelle. Weiterhin ist das Bemiihen, immer komplexere Sprache zu benutzen, Risiken einzugehen und tiber
seine eigene Komfortzone hinauszugehen, ein wesentlicher Teil des Lernprozesses. Wenn Lernende immer komplexere
Aufgaben angehen, leidet natirlich die Kontrolle Uiber ihre Sprache, aber dies ist positiv zu sehen. Lernende werden
vermutlich weniger Kontrolle tiber schwierigere und erst kurz zuvor gelernte Morphologie und Syntax haben, als wenn
sie innerhalb ihrer sprachlichen Komfortzone verbleiben. Das muss man bedenken, wenn man (den Mangel an) Korrekt-
heit in den Blick nimmt. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Spektrum der Situationen - von A1 bis B2, danach unbegrenzt;

— Art der Sprache: von auswendig gelernten Wendungen bis zu einem sehr breiten Spektrum an Sprache, um
Gedanken prazise zu formulieren, zu betonen, zu differenzieren und Ambiguitat zu eliminieren;

— Beschréankungen: von haufigem Scheitern bzw. hdufigen Missverstandnissen bei nicht routinemasigen Situationen
bis hin zum Eindruck, dass es bei dem, was man sagen will, iberhaupt keine Einschrankungen gibt.

Spektrum sprachlicher Mittel allgemein

Kann aufgrund einer umfassenden und zuverldssigen Beherrschung eines sehr grolen Spektrums
sprachlicher Mittel Gedanken préazise formulieren, Sachverhalte hervorheben, Unterscheidungen

c2 . - . . . . .
treffen und Unklarheiten beseitigen. Erweckt nicht den Eindruck, sich in dem, was sie / er sagen mdchte,
einschranken zu mussen.

Kann ein breites Spektrum komplexer grammatischer Strukturen angemessen und mit betrachtlicher

1 Flexibilitat verwenden.

Kann aus umfangreichen Sprachkenntnissen Formulierungen auswahlen, mit deren Hilfe man sich klar
ausdrticken kann, ohne sich in dem, was sie / er sagen mdchte, einschréanken zu missen.
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5 Die Beispielskalen des GeR: Kommunikative Sprachkompetenzen

B2

Kann sich klar ausdriicken, ohne dabei den Eindruck zu erwecken, sich in dem, was sie /er sagen
mochte, einschréanken zu missen.

Verflgt Uber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um klare Beschreibungen, Stand-
punkte auszudriicken und etwas zu erértern; sucht dabei nicht aufféllig nach Wortern / Gebarden und
verwendet einige komplexe Satzstrukturen.

B1

Verflgt Uber ein hinreichend breites Spektrum sprachlicher Mittel, um unvorhersehbare Situationen
zu beschreiben, die wichtigsten Aspekte eines Gedankens oder eines Problems mit hinreichender
Genauigkeit zu erkldren und eigene Uberlegungen zu kulturellen Themen (wie Musik und Filme)
auszudriicken.

Verfligt Uber genligend sprachliche Mittel, um zurechtzukommen; der Wortschatz reicht aus, um sich,
manchmal zogernd und mithilfe von einigen Umschreibungen, Giber Themen dufiern zu kdnnen wie
Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse, aber der begrenzte Wortschatz fuihrt
zu Wiederholungen und manchmal auch zu Formulierungsschwierigkeiten.

A2

Verfligt Uber ein Repertoire an elementaren sprachlichen Mitteln, die es ermdglichen, Alltagssituationen
mit voraussagbaren Inhalten zu bewaltigen; muss allerdings in der Regel Kompromisse in Bezug auf die
Realisierung der Sprechabsicht machen und nach Wértern / Gebarden suchen.

Kann kurze gebrauchliche Ausdriicke verwenden, um einfache, konkrete Bediirfnisse zu erfiillen und
beispielsweise Informationen zur Person, Alltagsroutinen, Wiinsche, Bediirfnisse auszudrticken und
um Auskunft zu bitten.

Kann einfache Satzmuster verwenden und sich mithilfe von memorierten Satzen, kurzen Wortgruppen /
Gebérden und Redeformeln tber sich selbst und andere Menschen und was sie tun und besitzen sowie
Uiber Orte usw. verstandigen.

Verfugt Uber ein begrenztes Repertoire kurzer, memorierter Wendungen, das fur einfachste Grund-
situationen ausreicht; in nicht routinemafigen Situationen kommt es haufig zu Abbriichen und
Missverstandnissen.

A1

Verflgt Uber ein sehr elementares Spektrum einfacher Wendungen in Bezug auf persénliche Dinge
und Bediirfnisse konkreter Art.

Kann einige elementare Strukturen in Hauptsatzen verwenden, mit einigen Auslassungen oder der
Reduktion von Elementen.

vor A1

Kann isolierte Worter und elementare Wendungen verwenden, um einfache Informationen tber sich
selbst zu geben.

Wortschatzspektrum

Diese Skala betrifft die Breite und Vielfalt von benutzten Wértern und Wendungen. Einen breiten Wortschatz erwirbt
man im Allgemeinen durch umfangreiches Lesen. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,

gehoren die folgenden:

— Spektrum der Situationen - von A1 bis B2, danach unbegrenzt;
— Art der Sprache: von einem grundlegenden Repertoire von Wortern und Wendungen bis hin zu einem sehr breiten

lexikalischen Repertoire, das idiomatische und umgangssprachliche Wendungen umfasst.




Wortschatzspektrum

Anmerkung: Wortschatzspektrum betrifft sowohl Rezeption als auch Produktion. Fiir Geb&rdensprachen gilt, dass die
produktiven lexikalischen Elemente, das produktive Vokabular, auf den Niveaus A1 und A2 gelernt werden; sie werden
zur Bildung spezifischer Gebarden auf allen weiteren Niveaus von A2+ bis C2 genutzt.®®

Wortschatzspektrum

© Beherrscht einen sehr reichen Wortschatz einschlie3lich umgangssprachlicher und idiomatischer
Wendungen und ist sich der jeweiligen Konnotationen bewusst.
Beherrscht einen grofien Wortschatz und kann bei Wortschatzliicken problemlos Umschreibungen
gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder der Riickgriff auf Vermeidungsstrategien sind
selten.
Kann in fast allen Situationen aus mehreren Optionen fiir ein Wort oder einen Ausdruck auswahlen und

a1 dabei auch Synonyme von weniger haufigen Wortern / Gebarden verwenden.
Gute Beherrschung idiomatischer Ausdriicke und umgangssprachlicher Wendungen; beherrscht
Wortspiele ziemlich gut.
Kann das im eigenen Fachgebiet libliche Spektrum an Fachausdriicken und idiomatischen Wendungen
verstehen und angemessen verwenden.
Kann im eigenen Fachgebiet die wichtigsten Fachbegriffe verstehen und verwenden, wenn sie / er auf
diesem Gebiet mit anderen Fachleuten diskutiert.
Verfligt Uber einen groen Wortschatz im eigenen Sachgebiet und in den meisten allgemeinen
Themenbereichen.

B2 Kann Formulierungen variieren, um haufige Wiederholungen zu vermeiden; Liicken im Wortschatz
kdnnen dennoch zu Zgern und Umschreibungen fiihren.
Kann die entsprechenden Kollokationen vieler Worter / Gebarden in den meisten Kontexten ziemlich
systematisch verwenden.
Kann im eigenen Fachgebiet einen Grofdteil des Fachvokabulars verstehen und verwenden, hat aber
Schwierigkeiten mit Fachausdriicken aus anderen Fachgebieten.
Beherrscht ein Wortschatzspektrum in Zusammenhang mit vertrauten Themen und Alltagssituationen.

B1 Verfligt Uber einen ausreichend grofien Wortschatz, um sich mithilfe von einigen Umschreibungen tiber
die meisten Themen des eigenen Alltagslebens dufdern zu kdnnen wie beispielsweise Familie, Hobbys,
Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse.
Verfligt Uber einen ausreichenden Wortschatz, um in vertrauten Situationen und in Bezug auf vertraute
Themen routineméatflige, alltdgliche Angelegenheiten zu erledigen.

A2 Verfligt Uber genligend Wortschatz, um elementaren Kommunikationsbedirfnissen gerecht werden zu
kdnnen.
Verflgt Uber genligend Wortschatz, um einfache Grundbediirfnisse befriedigen zu kénnen.

A Verflgt Uber einen elementaren Vorrat an einzelnen Wortern / Gebarden und Wendungen, die sich auf
bestimmte konkrete Situationen beziehen.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

83 Anm. der Ubersetzer: Die Formulierung im engl. Text des Companion ist leider etwas kryptisch; der Verf. des Kapitels iiber Gebardensprache,
Dr. J6rg Keller, schlagt die Formulierung vor, die sich hier im Begleitband findet. 155
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5 Die Beispielskalen des GeR: Kommunikative Sprachkompetenzen

Grammatische Korrektheit

Grammatische Korrektheit betrifft die Fahigkeit von Sprachnutzenden / Lernenden, sich ,vorgefertigte” Wendungen
korrekt in Erinnerung zu rufen, und die Fahigkeit, sich auf grammatische Formen zu konzentrieren, wahrend man
Gedanken artikuliert. Das ist schwierig, weil Lernende / Sprachnutzende beim Formulieren von Gedanken oder der
Ausfuihrung einer Aufgabe die meisten ihrer mentalen Prozesse darauf konzentrieren missen, eben diese Aufgabe
auszufiihren. Deshalb pflegt Korrektheit bei komplexen Aufgaben nachzulassen. Zusétzlich scheinen Forschungen fiir
Englisch, Franzosisch und Deutsch zu zeigen, dass sich mangelnde Korrektheit ungefahr auf dem Niveau B1 erhoht,
wenn Lernende beginnen, Sprache unabhéngiger und kreativer zu benutzen. Die Tatsache, dass sich Korrektheit nicht
linear verbessert, wird in den Deskriptoren reflektiert. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert
werden, gehoren die folgenden:

— Kontrolle eines spezifischen Repertoires (A1 bis B1);
— Bedeutung von Fehlern (B1 bis B2);
— Grad der Kontrolle (B1 bis C2).

Grammatische Korrektheit

Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende Beherrschung der
Cc2 Grammatik, selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig beansprucht wird (z.B. durch voraus-
blickendes Planen oder Konzentration auf die Reaktionen anderer).

Kann bestdndig ein hohes Maf3 an grammatischer Korrektheit beibehalten; Fehler sind selten und fallen

¢ kaum auf.

Gute Beherrschung der Grammatik; gelegentliche Ausrutscher oder nicht systematische Fehler und
kleinere Mangel im Satzbau kdnnen vorkommen, sind aber selten und kénnen oft riickblickend
korrigiert werden.

B2 Gute Beherrschung der Grammatik; macht keine Fehler, die zu Missversténdnissen fiihren.

Beherrscht einfache sprachliche Strukturen und einige komplexe grammatische Formen, auch wenn
sie / er dazu neigt, komplexe Strukturen inflexibel und etwas ungenau zu verwenden.

Kann sich in vertrauten Situationen ausreichend korrekt versténdigen; im Allgemeinen gute Beherr-
schung der grammatischen Strukturen trotz deutlicher Einfliisse der Muttersprache. Zwar kommen
B1 Fehler vor, aber es bleibt klar, was ausgedrtickt werden soll.

Kann ein Repertoire von haufig verwendeten Redefloskeln und von Wendungen, die an eher vorher-
sehbare Situationen gebunden sind, ausreichend korrekt verwenden.

Kann einige einfache Strukturen korrekt verwenden, macht aber noch systematisch elementare Fehler,
A2 hat z.B. die Tendenz, Zeitformen zu vermischen oder zu vergessen, die Subjekt-Verb-Kongruenz zu
markieren; trotzdem wird in der Regel klar, was sie / er ausdriicken mochte.

Zeigt nur eine begrenzte Beherrschung einiger weniger einfacher grammatischer Strukturen und

A1 L . )
Satzmuster in einem auswendig gelernten Repertoire.

vor A1 Kann sehr einfache Wortstellungsregeln in kurzen Aussagesatzen anwenden.




Beherrschung der Phonologie (inkl. Aussprache und Intonation)

Wortschatzbeherrschung

Wortschatzbeherrschung betrifft die Féhigkeit von Sprachnutzenden /Lernenden, einen angemessenen Ausdruck aus
ihrem Repertoire auszuwahlen. Bei wachsender Kompetenz wird diese Fahigkeit zunehmend durch Assoziationen
gesteuert, und zwar in Form von Kollokationen und lexikalischen Chunks®, wobei ein Ausdruck den néachsten ausldst.
Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— Vertrautheit mit Themen (A1 bis B1);
— Grad der Kontrolle (B2 bis C2).

Wortschatzbeherrschung

c2 Durchgéngig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.

c1 Verwendet weniger hdufigen Wortschatz idiomatisch und angemessen.

Gelegentliche kleinere Schnitzer, aber keine gréf3eren Fehler im Wortgebrauch.

B2 Die Genauigkeit in der Verwendung des Wortschatzes ist im Allgemeinen grof3, obgleich einige
Verwechslungen und falsche Wortwahl vorkommen, ohne jedoch die Kommunikation zu behindern.

B1 Zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber noch elementare Fehler, wenn es
darum geht, komplexere Sachverhalte auszudriicken oder wenig vertraute Themen und Situationen
zu bewaltigen.

Verwendet ein grofies Spektrum einfacher Worter angemessen, wenn er / sie liber vertraute Themen

spricht.
A2 Beherrscht einen begrenzten Wortschatz in Zusammenhang mit konkreten Alltagsbedtirfnissen.
A1 Keine Deskriptoren verfligbar
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Beherrschung der Phonologie (inkl. Aussprache und Intonation)

Die Skala von 2001 ist in dieser Veroffentlichung ersetzt worden. Die Beschreibung von Phonologie im Abschnitt 5.2.1.4
im GeR 2001 ist zwar klar, fundiert und hinreichend breit, um neuere Uberlegungen zu Aspekten der Phonologie beim
Zweit- / Fremdsprachenunterricht zu umfassen. Die Skala von 2001 erfasste jedoch nicht den zugrunde liegenden
Begriffsapparat, und die Progression schien unrealistisch, vor allem im Schritt von B1 (,Die Aussprache ist gut verstand-
lich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensichtlich ist und manchmal etwas falsch ausgesprochen wird”) zu

B2 (,Hat eine klare, natiirliche Aussprache und Intonation erworben”). Tatsachlich war die Skala fiir Aussprache und
Intonation die am wenigsten erfolgreiche unter den Skalen, die bei der urspriinglichen Forschung kalibriert wurden.

Im Sprachunterricht wurde aber traditionell die Beherrschung der Phonologie eines idealtypischen Muttersprachlers als
Lernziel angesehen, wobei ein Akzent als Anzeichen fiir eine schwache Beherrschung der Aussprache galt. Der Fokus
auf Akzent und auf Genauigkeit, statt auf Verstandlichkeit hat sich aber als nachteilig fiir die Entwicklung des Ausspra-
cheunterrichts erwiesen. Idealisierte Modelle, welche die Beibehaltung eines Akzents ignorieren, beriicksichtigen nicht
den Kontext, soziolinguistische Aspekte und Lernerbediirfnisse. Die Skala im GeR 2001 schien solche Sichtweisen zu
verstarken, und deshalb wurde sie von Grund auf neu entwickelt. Ein umfangreicher Bericht tber die Teilprojekte findet

84 Anm. der Ubersetzer: In der Angewandten Linguistik sind Chunks Wérter, die zusammen eine sinnvolle Einheit bilden. Das kénnen
Satzglieder sein oder ganze Satze (Wortphrasen). Man lernt ein Wort nicht isoliert, sondern im Kontext; die Worter werden gemeinsam
gespeichert und gemeinsam abgerufen.
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sich auf der Website des GeR®. Nach einer ausfiihrlichen Durchsicht der Fachliteratur und nach einer Beratung mit
Experten wurden folgende Kernbereiche als grundlegend fir die Arbeit an der Produktion von Deskriptoren identifiziert:

—> Artikulation, einschlie3lich der Aussprache von Lauten /Phonemen;

— Prosodie, einschlieflich Intonation, Rhythmus und Betonung - sowohl Wort- als auch Satzbetonung - und
Sprechgeschwindigkeit / chunking;

— Akzentuierung, Akzent in der Aussprache und Abweichung von einer ,Norm”;

— Verstandlichkeit, Bedeutungsoffenheit fiir Gespréachsteilnenmer /innen (Ublicherweise als ,Verstandlichkeit”
bezeichnet).

Wegen gewisser Uberschneidungen zwischen den Unterkategorien operationalisiert die Skala die oben erwéhnten
Konzepte jedoch in drei Kategorien:

—> Beherrschung der Phonologie allgemein (als Ersatz fiir die bisherige Skala);
— Aussprache einzelner Laute;
— prosodische Merkmale (Intonation, Betonung und Rhythmus).

Verstédndlichkeit ist ein Schlusselfaktor bei der Unterscheidung zwischen Niveaus. Der Fokus liegt darauf, wie viel
Anstrengung ein /e Gesprachspartner /in aufbringen muss, um die Botschaft eines / einer Sprechenden zu dekodieren.
Deskriptoren aus den beiden detaillierteren Skalen werden in globalen Aussagen zusammengefasst, und die ausdriick-
liche Erwahnung von Akzenten kommt auf allen Niveaus vor. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationali-
siert werden, gehoren die folgenden:

—> Verstandlichkeit: wie viel Anstrengung miissen Zuhdrende aufbringen, um die Botschaft von Sprechenden zu
dekodieren;

—> der Einfluss anderer Sprachen, die beherrscht werden;

— Korrektheit der Laute;

— Korrektheit der prosodischen Merkmale.

Ein weiterer Fokus liegt auf der Vertrautheit mit den Lauten der Zielsprache (das Spektrum an Lauten, die Sprechende
artikulieren kénnen, und wie prazise sie das tun). Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden,
gehort der Grad an Klarheit und Prazision bei der Artikulation von Lauten.

Ein dritter Fokus liegt auf der Fahigkeit, prosodische Merkmale wirkungsvoll einzusetzen, um Bedeutung in wachsendem
Maf3 prézise zu vermitteln. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

—> Beherrschung von Betonung, Intonation und / oder Rhythmus;
— die Fahigkeit, Betonung und Intonation einzusetzen und/oder zu variieren, um eine spezielle Botschaft zu
unterstreichen.

85 Piccardo, E. (2016), Phonological Scale Revision Process Report, Education Policy Division, Council of Europe, verfiigbar auf
158 https: // rm.coe.int /168073fff9
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Beherrschung der Orthographie

Beherrschung der Orthographie betrifft die Fahigkeit zum Abschreiben und Buchstabieren sowie der Nutzung von
Layout und Zeichensetzung. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die
folgenden:

— Worter und Satze abschreiben (auf unteren Niveaus);
— buchstabieren;
— Verstandlichkeit durch eine Mischung von Buchstabieren, Zeichensetzung und Layout.

Beherrschung der Orthographie

Cc2 Die schriftlichen Texte sind frei von orthographischen Fehlern.

1 Die Gestaltung, die Gliederung in Absatze und die Zeichensetzung sind konsistent und hilfreich.
Die Rechtschreibung ist, abgesehen von gelegentlichem Verschreiben, richtig.
Kann zusammenhangend und klar verstandlich schreiben und dabei die tblichen Konventionen der

B2 Gestaltung und der Gliederung in Absatze einhalten.
Rechtschreibung und Zeichensetzung sind hinreichend korrekt, kénnen aber Einflisse der Mutter-
sprache zeigen.
Kann zusammenhangend schreiben; die Texte sind durchgéngig verstandlich.

B1 Rechtschreibung, Zeichensetzung und Gestaltung sind exakt genug, sodass man sie meistens verstehen
kann.
Kann kurze Séatze Uber alltdgliche Themen abschreiben - z.B. Wegbeschreibungen.

A2 Kann kurze Worter aus seinem/ihrem mindlichen Wortschatz ,phonetisch” einigermafien akkurat
schriftlich wiedergeben (benutzt dabei aber nicht notwendigerweise die Uibliche Rechtschreibung).
Kann vertraute Worter und kurze Redewendungen, z.B. einfache Schilder oder Anweisungen, Namen
alltaglicher Gegenstande, Namen von Geschaften, oder regelmaRig benutzte Wendungen abschreiben.

A Kann seine/ihre Adresse, seine/ihre Nationalitdt und andere Angaben zur Person buchstabieren.
Beherrscht die grundlegende Zeichensetzung (z.B. Punkte, Fragezeichen).

vor A1 Keine Deskriptoren verfligbar

5.2 Soziolinguistische Kompetenz

Soziolinguistische Kompetenz befasst sich mit der Kenntnis und den Fertigkeiten, die erforderlich sind fiir den Umgang
mit der sozialen Dimension des Sprachgebrauchs. Weil Sprache ein soziokulturelles Phdnomen ist, ist vieles von dem,
was im GeR insbesondere in Bezug auf Soziokulturalitdt enthalten ist, auch fiir die Soziolinguistische Kompetenz
relevant. Was im Folgenden behandelt wird, betrifft insbesondere den Sprachgebrauch und wird nirgendwo anders
behandelt: sprachliche Signale fiir soziale Beziehungen; Hoflichkeitskonventionen; Unterschiede im Register sowie
Dialekt und Akzent.

Soziolinguistische Angemessenheit

Eine Skala ist der ,soziolinguistischen Angemessenheit” gewidmet. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala
operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

—> wie man Hoflichkeitsformen benutzt und zeigt, dass man sich der Konventionen von Héflichkeit bewusst ist;
— wie man Sprachfunktionen angemessen ausfiihrt (auf unteren Niveaus in neutralem Register);



Soziolinguistische Angemessenheit

— wie man Kontakte kntipft und pflegt und dabei auf unteren Niveaus grundlegenden Routinen folgt, ohne dass die

Gesprachspartner/innen ihr Verhalten andern missen (ab B2), und idiomatische Redewendungen, Anspielungen

und Humor benutzt (auf C-Niveaus);

— wie man soziokulturelle Hinweise erkennt, besonders solche, die auf Unterschiede hinweisen, und entsprechend

handelt;

—> wie man ein angemessenes Register benutzt (ab B2).

Soziolinguistische Angemessenheit

Cc2

Kann kompetent zwischen Sprechenden der Zielsprache und Sprechenden aus seiner /ihrer eigenen
Sprachgemeinschaft vermitteln und dabei soziokulturelle und soziolinguistische Unterschiede
berticksichtigen.

Verflgt Uber gute Kenntnisse idiomatischer und umgangssprachlicher Wendungen und ist sich der
jeweiligen Konnotationen bewusst.

Kann praktisch alle soziolinguistischen und soziokulturellen Implikationen der sprachlichen AuBerungen
von kompetenten Sprechenden richtig einschéatzen und entsprechend darauf reagieren.

Kann sowohl miindlich als auch schriftlich eine grof3e Vielfalt anspruchsvoller sprachlicher Mittel
benutzen, um Anweisungen zu geben, zu argumentieren, jemanden zu Uberreden oder von etwas
abzubringen, zu verhandeln und zu beraten.

1

Kann ein grof3es Spektrum an idiomatischen und alltagssprachlichen Redewendungen wiedererkennen
und dabei Wechsel im Register richtig einschatzen, muss sich aber gelegentlich Details bestatigen
lassen, besonders wenn der Akzent des Sprechers ihm/ihr nicht vertraut ist.

Kann Humor, Ironie und implizite kulturelle Anspielungen verstehen und Nuancen in der Bedeutung
oder in Meinungen aufgreifen.

Kann Filmen folgen, in denen viel saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und viel idioma-
tischer Sprachgebrauch vorkommt.

Kann die Sprache zu geselligen Zwecken flexibel und effektiv einsetzen und dabei Emotionen
ausdrticken, Anspielungen und Scherze machen.

Kann den Grad der Formlichkeit (Register und Stil) dem sozialen Kontext angemessen anpassen:
formell, informell oder umgangssprachlich, und dieses Register in der gesprochenen Sprache
durchgangig beibehalten.

Kann kritische Auf3erungen oder starke Ablehnung diplomatisch gestalten und ausdriicken.

B2

Kann mit einiger Anstrengung in Gruppendiskussionen mithalten und eigene Beitrdge liefern, auch
wenn schnell und umgangssprachlich gesprochen wird.

Kann soziokulturelle / soziolinguistische Hinweise erkennen und interpretieren und die eigene sprach-
liche Ausdrucksweise bewusst anpassen, um sich der Situation angemessen auszudriicken.

Kann sich in formellem und informellem Stil tberzeugend, klar und hoflich ausdriicken, wie es fiir die
jeweilige Situation und die betreffenden Personen angemessen ist.

Kann die eigene Ausdrucksweise anpassen, um Unterschiede zwischen einem formellen und informellen
Register zu machen, dies aber vielleicht nicht immer angemessen.

Kann sich situationsangemessen ausdriicken und krasse Formulierungsfehler vermeiden.

Kann Beziehungen zu Sprechenden der Zielsprache aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig zu belustigen
oder zu irritieren oder sie zu veranlassen, sich anders zu verhalten als bei kompetenten Sprechenden.

B1

Kann ein breites Spektrum von Sprachfunktionen realisieren und auf sie reagieren, indem sie/er die
dafiir gebrauchlichsten Redemittel und ein neutrales Register benutzt.

Ist sich der wichtigsten Hoflichkeitskonventionen bewusst und handelt entsprechend.

Ist sich der wichtigsten Unterschiede zwischen den Sitten und Gebréduchen, den Einstellungen, Werten
und Uberzeugungen in der betreffenden Gesellschaft und in seiner/ihrer eigenen bewusst und achtet

auf entsprechende Signale.
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Kann elementare Sprachfunktionen ausfiihren und auf sie reagieren, z.B. auf einfache Art Informationen
austauschen, Bitten vorbringen, Meinungen und Einstellungen ausdriicken.

Kann auf einfache, aber effektive Weise an Kontaktgespréachen teilnehmen, indem sie /er die
A2 einfachsten und gebrauchlichsten Redewendungen benutzt und elementaren Routinen folgt.

Kann sehr kurze Kontaktgesprache bewaltigen, indem sie / er gebrduchliche Hoflichkeitsformeln der
Begrifung und der Anrede benutzt.

Kann Einladungen oder Entschuldigungen aussprechen und auf sie reagieren.

Kann einen elementaren sozialen Kontakt herstellen, indem sie / er die einfachsten alltédglichen Hoflich-
A1 keitsformeln zur BegriiBung und Verabschiedung benutzt, ,bitte” und ,danke” sagt, sich vorstellt oder
entschuldigt usw.

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

5.3 Pragmatische Kompetenz

Den Unterschied zwischen ,linguistisch” und ,pragmatisch” kann man vereinfacht folgendermafien erléutern: Linguis-
tische Kompetenz befasst sich mit Sprachgebrauch (wie z.B. in der Formulierung ,korrekter Gebrauch” deutlich wird)
und folglich mit sprachlichen Mitteln, also der Kenntnis von Sprache als System. Pragmatische Kompetenz hingegen
befasst sich mit dem tatsadchlichen Gebrauch von Sprache bei der gemeinsamen Konstruktion von Texten. Pragmatische
Kompetenz ist folglich in erster Linie mit den Kenntnissen der Prinzipien des Sprachgebrauchs befasst, liber die
Sprachnutzende / Lernende verfligen, also damit,

— wie Aussagen organisiert, strukturiert und arrangiert sind (,Diskurskompetenz”);
—> wie man sie benutzt, um kommunikative Funktionen auszufiihren (,funktionale Kompetenz”);
— wie sie sequenziert sind zu interaktionalen und transaktionalen Schemata (,Textgestaltungs-Kompetenz®).

Diskurskompetenz betrifft die Fahigkeit, Texte zu gestalten, einschlieflich allgemeiner Aspekte wie Themenentwicklung
und Kohdrenz und Kohdsion, sowie bei Interaktion Prinzipien der Kooperation und des Sprecherwechsels. Funktionale
Kompetenz umfasst Flexibilitdt beim Gebrauch des eigenen Repertoires und die Auswahl von angemessenen sozio-
linguistischen Mitteln. All diese Skalen zu kommunikativen Sprachaktivitdten beschreiben verschiedene Typen funktio-
nalen Sprachgebrauchs. Die Kenntnis interaktionaler und transaktionaler Schemata bezieht sich auch auf soziokulturelle
Kompetenz und wird einerseits bis zu einem gewissen Grad unter Soziolinguistische Angemessenheit behandelt,
andererseits unter Spektrum sprachlicher Mittel allgemein und Wortschatzspektrum, in Bezug auf das Spektrum

an Situationen und, auf unteren Niveaus, die Repertoires dafiir. AuBerdem umfasst pragmatische Kompetenz ,Was
Sprechende ausdriicken wollen” im Gegensatz zu ,Satzbedeutung/ lexikalische Bedeutung”. Somit erfordert das, was
man genau aussagen mochte, einen anderen Aspekt pragmatischer Kompetenz, ndmlich (Propositionale) Genauigkeit.

Schlielich erfordert jede Aufierung Fliissigkeit. Unter Fliissigkeit versteht man im Allgemeinen zwei einander
ergénzende Dinge: Zum einen - ganzheitlich - die Fahigkeit von Sprechenden /Nutzenden von Gebardensprachen, eine
(moglicherweise komplexe) Aussage zu artikulieren. Dieser eher ganzheitliche Gebrauch spiegelt sich in Aussagen wie
,Sie ist eine fliissige Rednerin” oder ,Er spricht flieBend Russisch” und impliziert die Fahigkeit zu langeren Auerungen,
mit angemessenen Aussagen zu einem grof3en Spektrum an Kontexten. Im engeren Sinne, also in eher technischer Sicht,
impliziert langeres Reden, dass man beim Redefluss nicht durch Unterbrechungen und lange Pausen abgelenkt wird.
Wenn man Fliissigkeit unter pragmatische Kompetenz einordnet, so liegt das quer zur traditionellen Unterscheidung
zwischen Kompetenz und Performanz, wie sie seit Chomsky von Linguisten getroffen wird. Wie bereits zuvor bei der
Diskussion des Modells des GeR erwahnt, folgt der GeR nicht dieser Tradition. Sein Blickwinkel ist vielmehr, dass in
einem handlungsorientierten Ansatz Kompetenz eben nur in der Handlung selbst existiert.



Sprecherwechsel

Flexibilitét

Flexibilitat befasst sich mit der Fahigkeit, gelernte Sprache an neue Situationen anzupassen und Gedanken in unter-

schiedlicher Weise zu formulieren. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehoren die

folgenden:

— gelernte Elemente kreativ neu kombinieren (besonders auf unteren Niveaus);

— die Sprache Situationen und Richtungswechseln im Gesprach und in Diskussionen anpassen;

—> Punkte auf verschiedene Weise neu formulieren, um sie zu betonen, den Grad des eigenen Engagements und eigener

Uberzeugung auszudriicken und Mehrdeutigkeiten bzw. Unklarheiten zu vermeiden.

Flexibilitat

© Zeigt viel Flexibilitat, indem sie / er Gedanken mit verschiedenen sprachlichen Mitteln umformuliert,
um etwas hervorzuheben, zu differenzieren oder um Mehrdeutigkeit zu beseitigen.
Kann bei einem bestimmten Zielpublikum eine positive Wirkung erreichen, indem sie / er den eigenen
Ausdrucksstil und die Satzlange wirkungsvoll variiert und auch einen erweiterten Wortschatz sowie eine

c1 variantenreiche Wortfolge benutzt.
Kann die Ausdrucksweise modifizieren, um unterschiedliche Grade der Verbindlichkeit oder der
Unschlissigkeit, der Zuversicht oder Unsicherheit auszudriicken.
Kann Inhalt und Form seiner/ihrer Aussagen der Situation und dem /der Kommunikationspartner /in
anpassen und sich dabei so formlich ausdriicken, wie es unter den jeweiligen Umstdnden angemessen
ist.

B2 Kann sich den in der Konversation tiblichen Wechseln der Gespréchsrichtung, des Stils oder des Tons
anpassen.
Kann die Formulierungen fir das, was sie / er sagen mdchte, variieren.
Kann einen Gedanken umformulieren, um etwas zu betonen oder einen Aspekt zu erklaren.
Kann die Ausdrucksweise auch weniger routinemafigen, sogar schwierigeren Situationen anpassen.

B1 Kann ein breites Spektrum einfacher sprachlicher Mittel flexibel einsetzen, um viel von dem, was sie/er
sagen mochte, auszudriicken.
Kann einfache, gut memorierte Wendungen durch den Austausch einzelner Worter den jeweiligen

A2 Umsténden anpassen.
Kann die einzelnen Elemente von gelernten Wendungen neu kombinieren und so deren Anwendungs-
moglichkeiten erweitern.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Sprecherwechsel’®

Sprecherwechsel befasst sich mit der Fahigkeit, in einem Gesprach die Initiative zu ergreifen. Diese Fahigkeit kann

sowohl als Interaktionsstrategie verstanden werden (das Wort ergreifen) oder als integraler Aspekt der Diskurskompe-

tenz. Daher erscheint diese Skala auch im Abschnitt Interaktionsstrategien. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala

operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

—> eine Unterhaltung beginnen, aufrechterhalten und beenden;

— in eine bestehende Unterhaltung oder Diskussion eingreifen, oftmals mit einem vorgefertigten Ausdruck oder um

Zeit zum Nachdenken zu gewinnen.

Anmerkung: Diese Skala wird unter ,Interaktionsstrategien” wiederholt.

86 Anm. der Ubersetzer: Vgl. Fuinote 74.
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5 Die Beispielskalen des GeR: Kommunikative Sprachkompetenzen

Sprecherwechsel

Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1
Kann aus einem geldufigen Repertoire von Diskursmitteln eine geeignete Wendung auswahlen und die

(o] eigene AuBerung angemessen einleiten, wenn sie / er das Wort ergreift oder beim Sprechen Zeit zum
Nachdenken gewinnen und das Wort behalten will.

Kann in Gesprachen auf angemessene Weise das Wort ergreifen und dazu verschiedene geeignete
sprachliche Mittel verwenden.

Kann Gesprache auf nattirliche Art beginnen, in Gang halten und beenden und dabei wirksam zwischen
Rezeption und Produktion wechseln.

B2 Kann ein Gesprach beginnen, im Gesprach die Sprecherrolle Gbernehmen, wenn es angemessen ist,
und das Gesprach, wenn er/sie mdchte, beenden, auch wenn das moglicherweise nicht immer elegant
gelingt.

Kann Floskeln (z.B. ,Das ist eine schwierige Frage”) verwenden, um beim Formulieren Zeit zu gewinnen
und das Wort zu behalten.
Kann in ein Gespréach lber ein vertrautes Thema eingreifen und dabei eine angemessene Redewendung

B1 benutzen, um zu Wort zu kommen.

Kann ein einfaches direktes Gesprach Uber vertraute oder personlich interessierende Themen beginnen,
in Gang halten und beenden.

Kann einfache Mittel anwenden, um ein kurzes Gesprach zu beginnen, in Gang zu halten und zu
beenden.

A2
Kann im direkten Kontakt ein einfaches Gesprach beginnen, in Gang halten und beenden.

Kann um Aufmerksamkeit bitten.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar
Themenentwicklung

Diese Skala befasst sich mit der Art und Weise, wie Gedanken in einem Text in einer klaren rhetorischen Struktur logisch
prasentiert und aufeinander bezogen werden. Dies umfasst auch, dass man relevanten Diskurskonventionen folgt.
Zu den Schlusselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— eine Geschichte erzahlen, tiber etwas berichten (untere Niveaus);
— einen Text entwickeln, angemessen erweitern und stiitzende Argumente angemessen hinzufiigen, z.B. mit

Beispielen;

—> eine Argumentation entwickeln (besonders B2 bis C1).

Themenentwicklung

Cc2

Kann die Konventionen der betreffenden Textsorte hinreichend flexibel benutzen, um komplexe
Gedanken auf effektive Weise zu kommunizieren, dabei die Aufmerksamkeit des Zielpublikums mihelos
aufrechterhalten und dadurch alle kommunikativen Zwecke erftllen.

(o}

Kann die Konventionen der betreffenden Textsorte benutzen, um die Aufmerksamkeit des Zielpublikums
aufrechtzuerhalten und komplexe Gedanken zu kommunizieren.

Kann etwas ausfiihrlich beschreiben oder berichten und dabei Themenpunkte miteinander verbinden,
einzelne Aspekte besonders ausfiihren und mit einer geeigneten Schlussfolgerung abschliefen.

Kann zu einem langen und komplexen Text eine passende Einleitung und einen Schluss schreiben.

Kann Hauptpunkte eines Themas weiter ausfiihren und mit untergeordneten Punkten, Griinden und
relevanten Beispielen stiitzen.




Kohéarenz und Kohdsion

Kann etwas systematisch erdrtern und dabei entscheidende Punkte in angemessener Weise hervor-
heben und stiitzende Einzelheiten anfiihren.

Kann komplexe Argumentationslinien Uberzeugend prasentieren und darauf reagieren.

Kann bei der Vermittlung der eigenen Gedanken den Ublichen Strukturen der betreffenden kommunika-
tiven Aufgabe folgen.

B2 Kann etwas klar beschreiben oder erzéhlen und dabei wichtige Aspekte ausfiihren und mit relevanten
Details und Beispielen stiitzen.

Kann etwas klar erdrtern, indem er/sie die eigenen Standpunkte ausfihrlich darstellt und durch
Unterpunkte oder geeignete Beispiele stiitzt.

Kann die Vor- und Nachteile verschiedener Optionen beurteilen.

Kann den Unterschied zwischen Tatsachen und Meinungen klar signalisieren.

Kann die zeitliche Abfolge in einem erzdhlenden Text klar signalisieren.

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

B1 Zeigt, dass er/sie sich der konventionellen Strukturen der betreffenden Textsorte bewusst ist, wenn
er/sie die eigenen Gedanken mitteilt.

Kann recht flissig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wiedergeben, indem er/sie die
einzelnen Punkte linear aneinanderreiht.

Kann eine Geschichte erzéhlen oder etwas beschreiben, indem er/sie die einzelnen Punkte in Form
einer einfachen Aufzéhlung aneinanderreiht.

A2
Kann in einem sehr einfachen Text fiir etwas Beispiele geben, indem er/sie ,wie etwa” oder ,zum
Beispiel” benutzt.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Kohdrenz und Kohdision

Kohdrenz und Kohdision befassen sich mit der Art, wie einzelne Elemente eines Textes zu einem koharenten Ganzen
verwoben werden, indem man sprachliche Mittel benutzt, mit denen man Bezlige herstellt, wie Ersetzungen, Ellipsen
und andere Formen der textuellen Kohdsion, zusammen mit logischen und zeitlichen Konnektoren und anderen Formen
von Diskursmarkern. Sowohl Koh&sion als auch Koh&renz arbeiten auf der Ebene von Satzen / AuRerungen und auf der
Ebene des ganzen Textes. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehéren die folgenden:

— Worter oder Elemente vor allem mit logischen und zeitlichen Konnektoren verbinden;
— die Textstruktur durch Abséatze hervorheben;
— die Arten der eingesetzten Kohadsionsmittel variieren, mit weniger ,klobigen” Konnektoren (C-Niveaus).

Kohé&renz und Kohdasion

Kann einen gut gegliederten und zusammenhdngenden Text erstellen und dabei eine Vielfalt an Mitteln

@ fir die Gliederung und Verkniipfung angemessen einsetzen.
Kann klar, sehr flieBend und gut strukturiert sprechen und zeigen, dass er/sie die Mittel der Gliederung
1 sowie der inhaltlichen und sprachlichen Verkniipfung beherrscht.

Kann einen gut strukturierten, koharenten Text produzieren, indem er/sie eine Vielfalt von Kohasions-
mitteln und Organisationsmustern benutzt.
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Kann verschiedenste Verknlipfungsworter sinnvoll verwenden, um inhaltliche Beziehungen deutlich zu
machen.

Kann eine begrenzte Anzahl von Verkniipfungsmitteln verwenden, um die eigenen Aufierungen zu
einem klaren zusammenhéangenden Diskurs zu verbinden; [angere Beitrdge sind méglicherweise etwas

B2 sprunghaft.
Kann einen Text produzieren, der allgemein gut strukturiert und koharent ist, in dem ein Spektrum von
Verbindungswortern und Kohasionsmitteln benutzt wird.
Kann langere Texte in klare, logische Absatze gliedern.
Kann in einem einfachen, diskursiven Text ein Gegenargument einflihren (z.B. mit ,jedoch”).
Kann eine Reihe kurzer und einfacher Einzelelemente zu einer linearen, zusammenhangenden
B1 Auerung verbinden.
Kann langere Satze bilden und sie mit einer begrenzten Zahl von Kohéasionsmitteln verbinden,
z.B.in einer Erzadhlung.
Kann einen langeren Text in einfache, logische Abséatze gliedern.
Kann die haufigsten Konnektoren benutzen, um einfache Satze miteinander zu verbinden, um eine
A2 Geschichte zu erzdhlen oder etwas in Form einer einfachen Aufzéhlung zu beschreiben.
Kann Wortgruppen und Worter / Gebarden durch einfache Konnektoren wie ,und”, ,aber” und ,weil”
verkntpfen.
A Kann Worter / Gebarden oder Wortgruppen durch sehr einfache Konnektoren wie ,und” oder ,dann”
verbinden.
vor A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Genauigkeit der Aussage

Genauigkeit einer Aussage ist die Féhigkeit, genau festzulegen, was man sagen mdochte. Dies betrifft die Fahigkeit von
Sprachnutzenden / Lernenden, Details und Bedeutungsnuancen zu kommunizieren; dadurch kdnnen Beeintrachtigungen
der idealerweise beabsichtigten Mitteilung vermieden werden. Zu den Schlisselkonzepten, die in der Skala operationali-

siert werden, gehoren die folgenden:

—> Art der betreffenden Situation und Informationen (A1 bis B1), ab B2 keine Einschrankungen, weil Sprachnut-
zende / Lernende Details auch in anspruchsvolleren Situationen zuverldssig kommunizieren kénnen;

— hinreichend detaillierte und prazise Informationsvermittlung;
— die Fahigkeit, Wahrscheinlichkeit, Uberzeugung und Glaubwiirdigkeit zu markieren, zu betonen und eindeutig zu

machen.

Genauigkeit der Aussage®

c2

Kann ein groBes Repertoire an Graduierungs- und Abtonungsmitteln (z.B. Modaladverbien und
Abtonungspartikel) weitgehend korrekt verwenden und damit feinere Bedeutungsnuancen deutlich
machen.

Kann Betonungen und Differenzierungen deutlich machen und Missversténdnisse ausraumen.

1

Kann Meinungen und Aussagen genau abstufen und dabei z.B. den Grad an Sicherheit/ Unsicherheit,
Vermutung / Zweifel, Wahrscheinlichkeit deutlich machen.

Kann sprachliche Modalitat effektiv einsetzen, um den Stellenwert bzw. die Schlissigkeit oder
Belastbarkeit einer Behauptung, eines Arguments oder einer Position deutlich zu machen.

B2

Kann eine detaillierte Information korrekt weitergeben.

Kann die wesentlichen Punkte auch in anspruchsvolleren Situationen vermitteln, obgleich es der
eigenen Sprache an Ausdruckskraft und Idiomatik mangelt.

87 Anm. der Ubersetzer: Im GeR 2001 noch ohne den Zusatz ... der Aussage”.




Fliissigkeit

Kann die Hauptaspekte eines Gedankens oder eines Problems ausreichend genau erklaren.

Kann einfache Informationen von unmittelbarer Bedeutung weitergeben und deutlich machen,

B1 welcher Punkt fir einen am wichtigsten ist.
Kann das Wesentliche von dem, was er/sie sagen mdéchte, verstandlich ausdriicken.
Kann bei einem einfachen, direkten Austausch begrenzter Informationen Uiber vertraute Routinean-
A2 gelegenheiten mitteilen, was er/sie sagen will, muss aber in anderen Situationen normalerweise
Kompromisse beim Umfang der Mitteilung eingehen.
A Kann auf einfache Weise elementare Informationen lber personliche Details und konkrete Bedirfnisse
kommunizieren.
vor A1 Kann auf einfache Weise ganz elementare Informationen tber persénliche Details kommunizieren.
Fliissigkeit

Wie weiter oben dargestellt, hat Flissigkeit eine breitere, ganzheitliche Bedeutung (= ein flissiger Sprecher /Nutzender

einer Gebardensprache) und eine engere, technische und eher psycholinguistische Bedeutung (= Zugriff auf das eigene

Repertoire). Die breitere Interpretation wiirde Genauigkeit, Flexibilitdt, und zumindest teilweise Themenentwicklung und

Kohdrenz und Kohdéision mit einschlieen. Aus diesem Grunde fokussiert die Skala unten auf die engere, traditionelle

Sicht von Flussigkeit. Zu den Schliisselkonzepten, die in der Skala operationalisiert werden, gehdren die folgenden:

— die Fahigkeit zur Konstruktion von AuBerungen, trotz Z6gerns und Pausen (untere Niveaus);

— die Fahigkeit, eine ldngere Sprachproduktion oder Konversation in Gang zu halten;
— die Leichtigkeit und Spontaneit&t im Ausdruck.

Fliissigkeit

Cc2

Kann sich auch in langeren AuBerungen natiirlich, miihelos und ohne Zégern flieRend ausdriicken.
Macht nur Pausen, um einen prazisen Ausdruck fiir seine /ihre Gedanken zu finden oder ein geeignetes
Beispiel oder eine Erklarung.

1

Kann sich beinahe miihelos spontan und flieBend ausdriicken; nur begrifflich schwierige Themen
kdnnen den nattirlichen Sprachfluss beeintrachtigen.

B2

Kann sich spontan versténdigen und driickt sich auch in léangeren und komplexeren Redebeitragen oft
mit bemerkenswerter Leichtigkeit und Flussigkeit aus.

Kann in recht gleichméfiigem Tempo sprechen. Auch wenn er/sie eventuell z6gert, um nach Strukturen
oder Wortern zu suchen, entstehen kaum aufféllig lange Pausen.

Kann sich so spontan und flie3end versténdigen, dass ein normales Gesprach mit einem/einer
Sprechenden der Zielsprache ohne Belastung fiir eine der beiden Seiten moglich ist.

B1

Kann sich relativ miihelos ausdriicken und trotz einiger Formulierungsprobleme, die zu Pausen oder in
Sackgassen fiihren, ohne Hilfe erfolgreich weitersprechen.

Kann sich ohne viel Stocken verstandlich ausdrticken, obwohl sie / er deutliche Pausen macht, um die
AuBerungen grammatisch und in der Wortwahl zu planen oder zu korrigieren, vor allem, wenn sie / er
langer frei spricht.

A2

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

Kann ohne grofle Miihe Redewendungen Uber ein vertrautes Thema zusammenstellen, um kurze
Gespréache zu meistern, obwohl sie / er ganz offensichtlich hdufig stockt und neu ansetzen muss.

A1

Kann sehr kurze, isolierte und meist vorgefertigte Aufierungen benutzen, macht dabei aber viele Pausen,
um nach Ausdriicken zu suchen, weniger vertraute Worter / Gebarden zu artikulieren und Abbriiche in
der Kommunikation zu reparieren.

vor A1

Kann sehr kurze, isolierte und gut eingelibte AuBerungen bewiltigen, indem sie / er Gesten gebraucht

und gegebenenfalls signalisiert, dass sie / er Hilfe bendtigt.
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR:
Gebardenkompetenzen

Viele der GER-Deskriptoren, vor allem jene fir gesprochene kommunikative Sprachaktivitdten, sind sowohl fiir Gebarden-
sprachen als auch fir Lautsprachen anwendbar, weil Gebardensprache die gleichen kommunikativen Funktionen erftillen
kann. Diese Deskriptoren sind daher modalitdts-neutral und Formulierungsénderungen sind vorgenommen worden, um
dies hervorzuheben. Es gibt allerdings Bereiche, in denen sich Gebardensprachen substantiell von Lautsprachen unter-
scheiden. Insbesondere setzen Gebardensprachen grammatische Kompetenzen in der simultanen und sequentiellen
Nutzung des Gebardenraums voraus, die unter dem Begriff ,diagrammatische Kompetenz” zusammengefasst werden.
Ebenso bedarf es fiir nicht schriftbasierte, gebardete Texte eines weiter gefassten Textbegriffs, der Videobotschaften

als Texte umschlief3t. Solche Gebadrdensprachkompetenzen reichen weit tber die paralinguistischen oder non-verbalen
Merkmale der lautsprachlichen Kommunikation hinaus. Der Gebdrdenraum wird dazu verwendet, Personen, Orte und
Objekte innerhalb eines etablierten Settings zu verorten und im weiteren Verlauf darauf zuriickzuverweisen. Weiter
verfligen Gebardensprachen ebenso tiber Syntax, Semantik, Morphologie und Phonologie wie jede andere Sprache.
Diese Bereiche unterscheiden sich wiederum von Gebardensprache zu Gebardensprache. Denn in verschiedenen
Léndern werden unterschiedliche nationale Gebardensprachen benutzt, ja in manchen Léandern sogar mehrere Gebér-
densprachen. Es existieren allerdings gewisse gebardensprachiibergreifenden Merkmale, wie etwa der Einsatz von
Indexen, Pronomen und Klassifikatorkonstruktionen. Hinzu kommt der Einsatz von non-manuellen Mitteln (Gesichts-
ausdruck, Korperposition, Kopfbewegung etc.) und von Constructed Action, welche die fiir Gebardensprachen traditionell
als charakteristisch angesehenen Artikulatoren Hand- und Armbewegungen ergénzen.

Zu kommunikativen und kontaktsprachlichen Zwecken im Umgang mit Sprechenden einer Lautsprache wird das
Repertoire lexikalisierter und produktiver Gebarden durch das manuelle Buchstabieren von Wortern oder Namen
mittels Fingeralphabet erweitert. Jedem Graphem der geschriebenen Lautsprache entspricht eine Handform in der
Gebérdensprache. Dieses ,Fingerbuchstabieren” wird eingesetzt, um etwas Unbekanntes, z.B. einen Eigennamen oder
ein Konzept zu bezeichnen, woftiir noch keine konventionalisierte Gebéarde in der jeweiligen Gebardensprache existiert.
Das Fingeralphabet ist somit eines von mehreren kontaktsprachlichen Phdnomenen, welche gehorlosen Personen auch
den Zugang zu textbasierten Wissensressourcen der lautsprachlichen Umgebung erleichtern. Ferner wird das Fingeral-
phabet eingesetzt, um neue Ausdriicke aus einer Lautsprache zu entlehnen, die bei Bedarf auch durch neue Gebarden
lexikalisiert werden kdnnen.

Da sich die Kategorien fiir Gebardenkompetenz auf die linguistischen, pragmatischen und soziolinguistischen
Kompetenzen beziehen, wie sie fiir gesprochene Sprachen beschrieben werden, werden die Deskriptor-Skalen fiir
Gebardenkompetenz im Folgenden unter denselben drei Kategorien aufgefiihrt. Die Skalen fiir rezeptive und produktive
Kompetenzen werden in sieben Skalenpaaren dargestellt: zwei fur linguistische Kompetenz, eine fiir soziolinguistische
Kompetenz und vier weitere flir unterschiedliche Bereiche pragmatischer Kompetenz.

Einige der Deskriptoren, die fur Gebardensprachen kalibriert worden sind, sind allgemeiner Natur und den allgemei-
neren Deskriptoren fir Lautsprachen dhnlich. Um den inhaltlichen Zusammenhang zwischen spezifischen Deskriptoren
fiir Gebardensprachen mit den allgemeineren fiir andere Bereiche hervorzuheben, bleiben alle in den Skalen fir
Gebardenkompetenzen integriert.
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Abbildung 17: Gebardenkompetenzen

l Gebardenkompetenzen
J

Linguistik Soziolinguistik Pragmatik
| |
Gebardensprach-Repertoire Gebarden-Textstruktur
(rezeptiv / produktiv) Soziolinguistische (rezeptiv / produktiv)

[ Angemessenheit

Diagrammatische Korrektheit (rezeptiv/ produktiv)

und kulturelles Vorwissen
(rezeptiv / produktiv) ’

Setting und Perspektive
(rezeptiv / produktiv)

6.1 Linguistik

Deskriptoren sind fiir Gebdrdensprach-Repertoire und Diagrammatische Korrektheit verfligbar. Diese Unterscheidung
spiegelt das Gegensatzpaar Wissen / Kontrolle sowie das Verhaltnis zwischen Umfang und Kontrolle / Korrektheit fur die

Bereiche ,Grammatik” und ,Wortschatz” wider.

Diese zwei Skalen beinhalten sprachliche Ressourcen, welche sowohl in der geb&rdensprachlichen Produktion als auch
in der Rezeption verwendet werden, wie beispielsweise die Kombination non-manueller Merkmale mit klassifizierenden
Handformen, um Referenz anzuzeigen, oder indem spezifische Handbewegungen und Handstellungen benutzt werden,

um die verschiedenen Aspekte einer Bedeutung anzuzeigen.

Sprachbewusstsein und
Interpretation (rezeptiv)

Auftritt und Wirkung
(produktiv)

Verarbeitungstempo
(rezeptiv)

Gebardenfluss
(produktiv)
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Gebdrdensprach-Repertoire

Gebardensprachen bilden aufgrund der begrenzten Anzahl lexikalisierter Gebarden in gréfRerem Ausmaf3 produktive
Gebarden. Ebenso wie bei Lautsprachen besteht auch das Gebardensprachlexikon aus zwei Arten von Eintragen:
konventionalisierte lexikalische Gebarden und produktive Elemente, welche zur Bildung (neuer) Gebarden oder Gebéar-
denformen verwendet werden. Konventionalisierte Gebarden haben eine fixierte Form, auf welche in Gebardenlexika
gewdhnlich verwiesen wird. Das produktive Lexikon hingegen setzt sich aus Ausdriicken zusammen, die sich durch die
Kombination von unterschiedlichen Handformen und Bewegungen miteinander ergeben. Die dreidimensionale Natur
von zahlreichen Ausdriicken ermdglicht sowohl variable als auch prazise Formulierungen. Um den vielfaltigen Kommu-
nikationsbedirfnissen gerecht werden zu kénnen, missen Lernende die zentralen grammatischen Bildungsregeln und
Beschrankungen sowie die Prinzipien ihrer stilistisch-dsthetischen Funktion friihzeitig lernen und nutzen.

Aufgrund des vergleichsweise hohen Anteils produktiver Gebardenformen sind Kompetenzen im Bereich ,Wortschatz
und Genauigkeit” auch von Kompetenzen im Bereich der morphophonologischen und morphosyntaktischen Bildung
produktiver Gebarden sowie von der Fahigkeit zur Memorierung der raumlichen Verhaltnisse abhangig. Kurz gesagt
werden bei der produktiven Gebardenbildung bedeutungstragende Elemente in einer Art und Weise kombiniert, wie
sie in keinem Gebardenlexikon zu finden sind. Fiir das Verstandnis solcher Formen ist eine Re-Analyse notwendig.

Um bestimmte kommunikative Funktionen erfiillen zu kdnnen - die Uiber ein basales Verstdndnis der Kernbotschaft
hinausgehen -, missen Lernende grammatische Regeln fiir produktive Gebardenbildung sowie kombinatorische
Einschréankungen anwenden, die raumlichen Verhaltnisse memorieren sowie Prinzipien fir stilistisch-dsthetische Zwecke
beriicksichtigen kénnen. Die Abhangigkeit von solchen Kompetenzen kommt in Gebardensprachen weitaus deutlicher
zum Ausdruck als in gesprochenen européischen Sprachen, was auch mit der unterschiedlichen Anzahl lexikalisierter
Formen zu tun hat.

Die Schlisselkonzepte beider Skalen sind:

— Wissen um Grundformen, Wortarten und Bedeutungen von Gebarden inkl. unterschiedlicher Register und Varianten;

—> grundlegende linguistische Kenntnisse in Bezug auf gebardensprachliche Formen, um Dinge zu benennen oder auf
sie zu verweisen, um neue morphophonologische und morphosyntaktische Gebardenkompositionen oder Gebarden-
derivationen zu bilden und um Bedeutungselemente simultan auszudriicken;

—> manuelle Aspekte, wie lexikalisierte Gebarden, Gebarden-ldiome und Chunks sowie morphophonologische Elemente,
welche in der Gebardenbildung zur Anwendung kommen;

— Wissen um Gebardenwurzeln und um non-manuelle Elemente, wie die Bedeutungsvermittlung durch Augen, Kopf,
Korper und Korperbewegung, Gebardentempo, Grofie in der Gebardenfiihrung etc., ebenso Wissen um die systema-
tischen Beschrdankungen; diese Formen werden erschlossen und beim Verstehen zur Interpretation von Gebérden,
Benennungen und Referenzen verwendet;

— Kombination von manuellen und non-manuellen Elementen (Gebarden-Formwurzeln, idiomatische Ausdriicke,
Chunks) zu zuldssigen Gebardenformen sowie morphophonologische Regeln, welche in der Bildung produktiver
Gebéarden angewendet werden; dies umfasst auch Wissen um zuldssige Handformen einer spezifischen
Gebardensprache;

— sprachspezifisches Wissen iber manuelle und non-manuelle Bestandteile (Parameter) von Gebarden und deren
Kombinationsmdglichkeiten zu zuldssigen Gebarden, da weder manuelle noch non-manuelle Elemente in Isolation
auftreten;

— konzeptuelles Wissen Uber Bedeutungen und Konnotationen, z.B. fiir Metaphernbildung oder zum Ausdruck von
Ironie, sowie Verstdndnis und Anwendung manueller und non-manueller Gebardenbestandteile.
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Gebardensprach-Repertoire

Rezeptiv

Produktiv

Kann abstrakte Begriffe und Konzepte, z.B. aus
dem wissenschaftlichen Bereich, verstehen
und dem passenden Kontext zuordnen.

Kann kreative, neologistische Beschreibungen
von Phanomenen (z.B. Uiber ein Ufo) verstehen.

Kann sich in abstrakten, poetischen Gebarden ausdriicken.

Kann abstrakte Begriffe und Konzepte, z.B. aus dem wissen-
schaftlichen Bereich, sprachlich umsetzen.

Kann mit einer Hand eine lexikalische oder produktive
Gebérde produzieren (z.B. ein klassifizierendes oder lexika-

Cc2
Kann anspruchsvolle Texte zu vielfaltigen lisches Verb wie ,suchen”) und gleichzeitig die andere Hand,
Themen verstehen und dariiber Auskunft Constructed Action und Mimik nutzen.®
geben, worum es geht. Kann eine komplexere Handlung oder ein Ereignis sprachlich
asthetisch darstellen, indem z.B. Handformen als spieleri-
sches Mittel eingesetzt werden.
Kann die Bedeutung von Mundformen im Kann Handlungen, Gegensténde und Beziehungen zwischen
Kontext verstehen. ihnen mit geeigneten Klassifikatorkonstruktionen (ein- und
Kann Fachtexte zum eigenen Wissensbereich zwe|h.§nd|g) mit Leichtigkeit auf verschiedene Weise
verstehen und Informationen, Ideen oder ausdriicken.
Meinungen daraus nutzen. Kann eine passende produktive Gebarde (z.B. einen
Kann differenzierte Anweisungen, Wiinsche, Klassifikator) zur Hervorhebung einer bestimmten Bedeutung
Empfehlungen etc. verstehen. benutzen.
c1 Kann einhéndig (nur mit der dominanten Hand) versténdlich
gebarden.
Kann die Bedeutung eines vagen Begriffs durch den Satz
prazisieren (z.B. ,Mord" durch darstellende Handhabung der
Tatwaffe).
Kann ein Thema sehr breit und unter Berlicksichtigung
verschiedenster Aspekte behandeln.
Kann zwischen indirekter und direkter Rede wechseln.
Kann gebérdete Namen und Bezeichnungen Kann verstandlich und prézise tber ein komplexes Thema
fur weithin bekannte Personen und Institu- gebarden.
tionen verstehen und korrekt zuordnen. Kann den Gebardenstil dem Inhalt/beschriebenen Objekt
Kann Bedeutungsnuancen unterscheiden, die | anpassen.
rmt spezifischen Handformen ausgedriickt Kann eine einfache Handlung produktiv mit Constructed
B2+ | sind. Action und darstellenden Geb&rden wiedergeben.
Kann Redewendungen (wie Spezialgebarden) Kann einen differenzierten Gebardenschatz verwenden, der
verstehen. der Textsorte entspricht.
Kann F’e' .Umschrelbungen verstehen, was Kann Constructed Action einsetzen (Handlungen werden 1:1
gemeint ist, ohne dass der Produzent/die
e > . . nachgeahmt).
Produzentin die Gebérde fur den Begriff nennt.
Kann eine Vielzahl von Gebérden verstehen, die | Kann die eigene Meinung immer zum Ausdruck bringen, auch
in alltdglichen Situationen verwendet werden. | wenn fremde Positionen /Meinungen dargestellt werden.
Kann die Bedeutung von einzelnen Kann den gleichen Inhalt sprachlich verschieden ausdriicken.
unbekanntgn Gebarden durch den Kontext im Kann zwischen lexikalischen und produktiven Gebarden
Satz erschliefien. "
B2 variieren.

Kann Inhalte nur produktiv, ohne lexikalische Gebarde
vermitteln.

Kann lexikalische Gebarden mit produktiven Gebéarden
umschreiben, z.B. durch darstellendes Gebarden und mittels
Klassifikatorkonstruktionen.

88 Dies wird auch body sharing genannt; Aufteilen des Korpers fiir Mehrfachbeziige.
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Gebardensprach-Repertoire

Rezeptiv

Produktiv

B1

Kann einem kurzen Text die relevanten
Informationen entnehmen, sofern diese auf
eine strukturierte und einfache Art und Weise
prasentiert werden.

Kann Gebéarden, die ahnlich aussehen, vonein-
ander unterscheiden.

Kann die Beschaffenheit eines Gegenstandes
aus non-manuellen Signalen und klassifizie-
renden Geb&rden erschlief3en.

Kann aus dem Gesichtsausdruck eines/einer
Gebédrdenden indirekt auf Merkmale der
Figuren einer Erzéhlung schliefien.

Kann unbekannte Worter mithilfe des Fingeralphabets
schnell und fehlerfrei buchstabieren.

Kann, um etwas zu verdeutlichen, mit Dingen /Bildern/
Umstanden vergleichen, die dem Zuschauer bekannt sind
(z.B. ,Ein Stachelschwein sieht aus wie ein grof3er Igel”).

Kann zur Darstellung einer Handlung oder eines Ereignisses
unterschiedliche produktive Gebarden einsetzen (z.B.
Handformen, die die Handhabung zeigen).

Kann differenzierte Mundbilder und Mundgestik passend
zum Kontext einsetzen.

Kann verschiedene manuelle und non-manuelle Mittel
anwenden, um die Grofe und Form eines Objektes zu

beschreiben, z.B. Gesichtsausdruck, Kérperbewegung,
Handform, Handstellung, Bewegung.

Kann personliche Eigenschaften allein durch Mundformen
und Constructed Action darstellen.

Kann einem Gebardentext selektiv Informa-
tionen entnehmen, z.B. Angaben zur Zeit, zu
Personen, Orten, Terminen, zur Art und Weise
oder zu Griinden.

Kann produktiv ausgedriickte Handlungen und
Vorgénge verstehen.

Kann aus den non-manuellen Mitteln auf den
zeitlichen Verlauf von Ereignissen schliefien
(zeitlich nah vs. fern).

Kann verstehen, um welche Art von Lebewesen
es geht, wenn der Produzent/die Produzentin
Personen oder Tiere nachahmt.

Kann wichtige Merkmale einer Person oder eines Objektes
mit den passenden Handformen beschreiben.

Kann produktive Geb&rden passend zum Kontext
modifizieren.

Kann einzelne Teile einer einfachen Handlung durch Const-
ructed Action ausdriicken.

Kann den Charakter bzw. eine Eigenschaft einer Figur
mimisch und durch Constructed Action zum Ausdruck
bringen.

Kann Handlungen oder Ereignisse mittels produktiver
Gebérden darstellen.

Kann je nach Situation die Bewegungsfiihrung der Gebéarden
variieren (grof3 / klein).

Kann eine vollstandige Personenbeschreibung mit Gesichts-
ausdruck, Kérperform, Hautfarbe, Schminke, Frisur und Beruf
geben.

Kann statt lexikalischer Gebarden (z.B. von Tieren) passende
produktive Elemente einsetzen, um z.B. auf Tiere zu
referieren.

Kann Mundformen préazise nutzen, um spezifische Bedeu-
tungen auszudriicken (z.B. PFF).
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Gebardensprach-Repertoire

Rezeptiv

Produktiv

A2

Kann Inhalte, welche jemand nur mittels
produktiver Gebarden ausdriickt, verstehen.

Kann die Bezeichnungen fiir die géngigen
technischen Hilfsmittel flir Gehorlose
verstehen.

Kann die Bedeutung von Modalverben
verstehen (z.B. KANN = <Fahigkeit>,
MUSS = <Gebot>, WILL = <Wunsch>).

Kann spezifische Informationen aus Alltags-
texten entnehmen (z.B. Zahlen, Namen, Orte,
Personen).

Kann Gebéardendufierungen verstehen, wenn
der Produzent/die Produzentin die Inhalte
zusatzlich bildlich zeigt.

Kann eine Vielzahl von Gebé&rden verwenden.

Kann verschiedene Aspekte der Handlung (z.B. durativ
,die Nacht durcharbeiten”) darstellen.

Kann Beispiele zur Veranschaulichung des Inhalts einsetzen.
Kann Unterschiede zwischen Dingen klarmachen.

Kann Informationen kurz und knapp, aber verstandlich
wiedergeben.

Kann durch die Vorbereitung die richtigen Namen und
Bezeichnungen zum Thema benutzen.

Kann eine Person anhand charakteristischer Merkmale
darstellen.

Kann einer umfangreichen Beschreibung
einer Person /eines Gegenstandes Details
entnehmen, wie z.B. Kdrperform, Frisur oder
Beruf.

Kann non-manuelle Angaben zu Néhe oder
Ferne eines Ortes oder einer Sache verstehen.

Kann non-manuell ausgedriickte Bedeutungen
erkennen und korrekt deuten.

Kann kodifizierte Rlickmelde-Gebarden des
Gesprachspartners / der Gesprachspartnerin
erkennen und verstehen.

Kann bei einfachen Berichten verstehen, was
der Produzent/die Produzentin gemacht hat.

Kann einfache Anweisungen, Wiinsche,
Empfehlungen etc. verstehen.

Kann die eigene Meinung zum Ausdruck bringen.

Kann einfache Strukturen oder Abldufe bildlich zeigen
(z.B. in der Familie).

Kann direkte Aufforderungen gebarden.
Kann eine Menge / Quantitdt non-manuell ausdriicken.

Kann Nahe und Ferne durch non-manuelle Mittel
angemessen ausdriicken, z.B. mit der Zunge ,um die Ecke”
in der Deutschschweizer Gebardensprache.

Kann Muster, Farbe und Beschaffenheit von Kleidung
beschreiben.
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Gebardensprach-Repertoire

Rezeptiv

Produktiv

A1

Kann direkte Aufforderungen verstehen
(z.B. ,Mach die Ture auf!”).

Kann non-manuell ausgedriickte
Mengen / Quantitaten verstehen.

Kann Beschreibungen von Kleidern (Muster,
Farbe) verstehen.

Kann Angaben zu Proportionen, Mengen und
Grofienverhaltnissen verstehen.

Kann Gebéarden, die sich nur anhand des
Mundbildes unterscheiden, differenzieren.

Kann Gebérden verstehen, auch wenn diese
manuell modifiziert sind.

Kann den Bedeutungsbeitrag von Mundform
verstehen, z.B. aufgebldhte oder zusammen-
gezogene Wangen.

Kann die Form eines Objektes aus den
non-manuellen Signalen erschliefien.

Kann einfache Verneinung mit <nein>, <nicht>
oder Kopfschiitteln verstehen.

Kann Begriffe, wenn er/sie diese nicht auf
Gebérdensprache versteht, iber das Finger-
alphabet verstehen.

Kann mimische Riickmeldungen des
Gespréachspartners / der Gesprachspartnerin
(Zustimmung / Ablehnung) erkennen und
verstehen.

Kann korrekte Mundbilder produzieren und sie zur Unter-
scheidung von gleichen Geb&rden einsetzen.

Kann Namen, Fachwérter u. A. fingerbuchstabieren.
Kann Formen klar darstellen (Hohe, Breite, Lange).
Kann eine direkte Bitte gebarden.

Kann Begriifiungs- und Abschiedsformeln gebarden.

Kann eine Person durch deren Gesichtsausdruck, Eigenheiten
der Haare oder des Kérpers oder durch Gegenstdnde, die sie
haufig tragt, beschreiben.

Kann Handformen klar und eindeutig produzieren.

Kann die lexikalischen Gebarden fiir Monate und Wochentage
sowie die Uhrzeit produzieren.

Kann die eigene Meinung sagen (Zustimmung / Ablehnung
ausdrticken).
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Diagrammatische Korrektheit

Die Skala Diagrammatische Korrektheit erfasst die Korrektheit, Angemessenheit, Genauigkeit sowie die Komplexitat
syntaktischer Ausdriicke und somit die Verstandlichkeit der intendierten Bedeutung der gebardeten Aussage.

Diese Kompetenzen umfassen sowohl manuelle als auch non-manuelle Mittel, das Wissen um und das Einhalten
von syntaktischen Regeln und Prinzipien, die Nutzung des Gebardenraums, der ggf. notwendige Einsatz des Kdrpers,
Kopfbewegungen etc. Rezeptive Kompetenzen beinhalten die korrekte Analyse von strukturierten Gebéarden, von
rdumlichen Beziigen in AuBerungen und den spezifischen Funktionen von AuBerungsteilen wie topikalisierten
Phrasen, von non-manuellen Markierungen, z.B. deren Skopus, réumliche Referenz.

Diese Kompetenzen stehen in enger Beziehung zur Skala Gebdrden-Textstruktur, da zur Strukturierung eines Textes
unterschiedliche Strategien, wie beispielsweise eine spezifische Organisation des Gebardenraums oder rhetorische
Fragen zur Einfiihrung neuer Aspekte notig sind. Die Skala hat Uiberdies Gemeinsamkeiten mit der Skala Gebdrden-
sprach-Repertoire, da lexikalische Kenntnisse beziliglich des Zusammenspiels von manuellen und non-manuellen
Komponenten vorausgesetzt werden. Diagrammatische Korrektheit umfasst zudem non-manuelle Mittel, z.B. ein Heben
der Augenbrauen, um bestimmte grammatische Konstruktionen und adverbiale Bedeutungen anzuzeigen.

Schlisselkonzepte von Diagrammatischer Korrektheit in der rezeptiven Skala sind:

—> das genaue Memorieren von Verortungen, Beziigen und Relationen im Geb&rdenraum;

— Interpretation verschiedener Referenzen (z.B.im Gebardenraum, Indexe, Pronomen, Klassifikatoren, Kongruenz);

—> Interpretation zeitlicher Ereignisse sowie zeitlicher Beziehungen und Referenzen in Bezug auf Zeitpunkt und Dauer;
— Interpretation non-manueller Elemente (z.B. Bedeutungsbeitrag von Oberkérper, Gesichtsausdruck, Blickrichtung);
— Verstehen von Gebardensequenzen und Satzverbindungen;

— Verstehen von flektierten Formen, z.B. Verben oder anderen Pradikaten.

Schlisselkonzepte von Diagrammatischer Korrektheit in der produktiven Skala sind:

—> angemessene Gebdrdenraumnutzung unter Beriicksichtigung der gdngigen Konventionen;

— Ausdruck von Zeit oder temporalen Beziehungen mittels geeigneter Referenzpunkte im Raum;

— konsistente und genaue Verweisformen (z.B. um Referenten im Gebardenraum zu verorteten, um auf Referenten
Bezug zu nehmen durch indexikalische Formen, wie Pronomen, Klassifikatorkonstruktionen etc.);

— korrektes Ausflihren von non-manuellen Komponenten (z.B. Einsatz des Oberkorpers, Einsatz des Korpers bei
Constructed Action und Constructed Dialogue, Gesichtsausdruck, Kopfbewegung etc.);

- korrektes Ausfiihren von Gebarden-Sequenzen einer Auierung zum Ausdruck bestimmter Konzepte (z.B. Grund und
Wirkung);

— Anwenden bestimmter Konjunktionen oder Serialisierungen;

— Anwenden bestimmter Strukturen, z.B. korrektes Flektieren von Verben bzw. Prédikaten;

—> Nutzung texttypenadaquater Strukturierungsmittel fiir Gebardentexte.
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Diagrammatische Korrektheit

Ereignisse unterscheiden.

Kann auch bei langeren Gebardentexten die
Handelnden auseinanderhalten.

Kann Séatze als Einheiten erkennen und bei einem
kurzen Gebardentext angeben, wie viele Satze der
Gebérdentext enthalt.

Kann Verbaspekte verstehen (z.B. Abschluss, Wieder-

holung, Dauer, Ergebnis von Handlungen).

Rezeptiv Produktiv
Cc2 Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2+ Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2+
c1 Keine Deskriptoren verfiigbar; sieche B2+ Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe B2+
Kann die verschiedenen zeitlichen Beziehungen Kann die verschiedenen Inhalte /Handlungen des
zwischen berichteten Handlungen und Ereignissen | Textes sinnvoll im Gebardenraum verorten, um den
unterscheiden (gleichzeitige Ereignisse, vorausge- Text zu strukturieren.
hendes Ereignis, nachfolgendes Ereignis). Kann die verorteten Referenten im Geb&rdenraum
Kann unterscheiden, ob eine Handlung viele in kurzen Texten konsistent und korrekt nutzen, z.B.
Personen (Objekte) betrifft oder viele Handlungen mit Pronomen und Klassifikatoren.
von einer Person (Subjekt) ausgehen.
Kann direkte und indirekte Rede in gebardeten
Texten unterscheiden.
Kann Aussagen mit Pradikaten ohne Agenten
verstehen, z.B. ,das Wasser flie3t (wieder gut)”.
Kann rhetorische Fragen erkennen, auch wenn diese
sprachlich sehr reduziert markiert sind, z.B. nur
durch Anheben der Augenbrauen.
Kann gebérdete Klassifikatoren durch den Kontext
dem richtigen Bezugsobjekt zuordnen (z.B. Tieren).
Kann aspektuelle Modifikation verstehen
(z.B. wankende, schnelle, kriechende, rollende
Bewegungsarten).
Kann anhand grammatischer Signale Aussagen Kann den Gebdrdenraum bewusst nutzen, z.B. rechts
B2 Uber reale Ereignisse von Aussagen Uber irreale flir Pro- und links fir Kontra-Argumente.

Kann je nach Situation einen grofen oder kleinen
Gebardenraum benutzen.

Kann produktive Gebarden mit Zeitangaben
(Zeitlinie) verknipfen.

Kann passende Zeitlinien einsetzen, um den
Zeitpunkt oder die Dauer eines Ereignisses
anzugeben (fur die zeitlichen Beziehungen gleich-
zeitig, vorher / nachher, nacheinander).

Kann ausdriicken, wie man etwas tut (,mit X“; ,ohne
Y”).
Kann verschiedene zeitliche Beziehungen

ausdriicken (z.B. die drei Beziehungen: gleichzeitig;
vorher / nachher, nacheinander).

Kann den Oberkdrper bei der Verwendung von
Zeitbeziigen korrekt einsetzen, z.B. nach vorne
lehnen.

Kann mithilfe der passenden Zeitlinie vergangene,
aktuelle und zukiinftige Ereignisse in eine korrekte
Beziehung zueinander setzen.

Kann die Gebéardenstellung im Satz variieren, um
etwas hervorzuheben (SVO, SOV, OSV).




Diagrammatische Korrektheit

Diagrammatische Korrektheit

Rezeptiv

Produktiv

B1

Kann den Zeitpunkt, die Dauer oder die Reihenfolge
eines Ereignisses aus den verwendeten Zeitlinien
ableiten.

Kann modifizierte lexikalische Gebarden verstehen.

Kann rhetorische Fragen sprachlich sehr reduziert

ausdriicken, z.B. nur durch Heben der Augenbrauen.

Kann ausdriicken, woftir man etwas tut (Ziele;
Zwecke).

Kann zwei Satze verbinden, um ,auch wenn”,
,obwohl” u. A. auszudriicken.

Kann eine rhetorische Frage korrekt markieren,
indem er/sie zwischen Frage und Antwort eine
kurze Pause einschiebt.

Kann die Raumverhaltnisse festlegen und spater
wieder nutzen.

Kann eine Zeitlinie oder Zeitadverbien nutzen, um
vergangene, aktuelle oder zukiinftig Ereignisse
hervorzuheben.

Kann Steigerungs- und Vergleichsformen mit Adjek-
tiven gebdarden (z.B. durch produktive Geb&rden,
Anderung der Gebirdengroe, Ausfiihrungs-
geschwindigkeit der Hande).

Kann auf einer Zeitlinie verortete Ereignisse richtig
deuten (vergangen, aktuell oder zukiinftig).

Kann Auerungen verstehen, die Absichten anzeigen
(Ziel- | Zweck-Bedeutungen).

Kann non-manuelle Signale nutzen, um z.B.
W-Fragen von |a-/ Nein-Fragen oder Aussagen von
Ja-/Nein-Fragen zu unterscheiden.

Kann Indexe fiir Personen richtig interpretieren,
sofern diese korrekt eingefiihrt und verortet sind.

Kann verschiedene Strategien zur Steigerung von
Adjektiven identifizieren und deren Bedeutung
verstehen (z.B. bei Anderung der Geb&rdengrofie,
Klassifikation, Ausfiihrungsgeschwindigkeit).

Kann Objekte / Personen mittels Indexen im
Gebéardenraum verorten und spéater pronominal auf
sie verweisen.

Kann den Blick im Gebardenraum korrekt einsetzen
und damit auf bereits eingefiihrte Objekte oder
Personen Bezug nehmen.

Kann verschiedene Satztypen korrekt verwenden
(Aussage-, Frage-, Befehlssatze).

Kann nicht manuelle Elemente korrekt verwenden,
um Fragen zu markieren (Oberkdrper, Mimik und
Augenbrauen).

Kann passende non-manuelle Elemente fir eine
Formbeschreibung einsetzen.

Kann non-manuelle Elemente und Constructed
Action zur Bedeutungsvermittlung einsetzen.

Kann Angaben zur Anzahl in die Handform inkorpo-
rieren, um z.B. die Zahl der Tage oder der Personen
anzugeben.

Kann einen einfachen zeitlichen Ablauf durch den
Gebéardenraum darstellen.

Kann Angaben zum zeitlichen Verlauf von Ereig-
nissen non-manuell unterstiitzen (zeitlich nahe
Ereignisse vs. zeitlich ferne Ereignisse).

Kann Ursache und Wirkung (Grund fir etwas)
ausdriicken.
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Diagrammatische Korrektheit

Rezeptiv

Produktiv

Kann Bedingung und Folge in Wenn-dann-Satzen
erkennen und verstehen.

Kann Satzverbindungen verstehen, die <auch
wenn> / <trotzdem=>-Beziehungen ausdriicken.

Kann Konditionalsatze verstehen, also unter
welchen Bedingungen (<swenn>) eine Konsequenz
(<dann>) eintritt.

Kann verstehen, wie man Gleichheit <gleich wie>
und Verschiedenartigkeit ausdriickt <anders als>.

Kann Bedeutungsunterschiede bei klassifizierenden
Verben verstehen, die Einzahl und Mehrzahl von
Handlungstréagern anzeigen, z.B. eine Person geht
vs. viele Personen gehen.

Kann ausdriicken, unter welchen Bedingungen man
etwas tut (,wenn ... dann ...").

Kann Ubereinstimmungsverben richtig markieren
(und so Konkordanz ausdriicken).

i

Kann nicht kausale Folgen (,und dann”, ,sodass”)
ausdrticken.

Kann anhand der Wortstellung unterschiedliche
Satzarten identifizieren und deren Bedeutung

Kann die Umgebung, z.B. die Landschaft, mittels
Formbeschreibungen darstellen.

Kann Aufzéhlungen und Abfolgen (<und>/<sowohl -
als auch>/<und dann>- Bedeutungen) verstehen.

Kann produktiv abgeleitete Zeitangaben verstehen
(<vorgestern>, <vor 3 Jahren> etc.), wenn die Zeitbe-
zlige deutlich markiert sind.

Kann bei Beschreibungen von manipulierten
Objekten erfassen, wie ein Produzent/eine Produ-
zentin sie setzt, legt oder stellt.

A2
verstehen (Aussagen, Fragen, Befehle). Kann wichtige Elemente ins Zentrum des kanoni-
Kann Klassifikatoren in einfachen Satzen korrekt schen Gebéardenraums setzen.
deuten, sofern diese klar und deutlich gebardet Kann Handformen nicht nur isoliert, sondern auch
werden. aufeinanderfolgend in einem Satz deutlich und
Kann Kongruenz bei Ubereinstimmungsverben korrekt ausfiihren.
richtig interpretieren. Kann Wenn-dann-Satze verwenden.
Kan!'\ die Bedeutung von kausalen Grund- Kann Aufzéhlungen (,und”/,plus”) ausdriicken.
Beziehungen verstehen (z.B. ,Ich komme zu spét,
weil es Stau gab”). Kann in einfachen S&tzen darstellende Gebarden

korrekt einsetzen.
Kann modifizierte Handformen erkennen und
verstehen.
Kann indirekte Botschaften (Fragen, Bitten,
Wiinsche, Ablehnung etc.) verstehen.
Kann verschiedene Mittel der Verneinung unter-
scheiden und verstehen.
Kann eine AuRerung als direkte Bitte, Frage oder Kann die Personalpronomen richtig anwenden.
Aufforderung verstehen und angemessen reagieren. Kann einfache Sitze mit SOV und SVO bilden
Kann Fgrmen und.Grbﬁen von Objektel.q @. B die Kann die Dicke eines Gegenstandes durch produk-
.Form.eerer Pyramide) verstehen und die Objekte tive Gebarden darstellen.
identifizieren.
o . . Kann einen einfachen Satz mit lexikalischen

Kann unterschiedliche Pluralbildungen mit Gebarden aufbauen.
einfachen Gebérden verstehen (z.B. Mehrzahl durch o B
Zahlangaben oder durch Wiederholung). Kann Pluralbedeutungen mit einfachen Gebarden

A1 bilden (mit Zahlangaben, durch Wiederholung).




Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

6.2 Soziolinguistik

Wie in der lautsprachlichen Skala fiir den Bereich der kommunikativen Kompetenzen wurden hier einige gebarden-
sprachspezifischen Aspekte des soziokulturellen Wissens aufgenommen. Eine klare Abgrenzung zwischen pragma-
tischen und soziokulturellen Konzepten ist manchmal jedoch schwierig. Im Rahmen des Ziircher Forschungsprojekts
wurden explizit Deskriptoren fir spezifisches Wissen betreffend die Gehdrlosengemeinschaft und deren Kultur kalibriert.
Obschon von grofler Wichtigkeit fuir das Versténdnis der lokalen Gehérlosenkultur und Werte sowie fiir das Wissen um
die Bedeutung spezifischer Gebarden, sind einige Themen zu regionaler Kultur in der Ergédnzungsskala unter Anhang 8
aufgefiihrt. Diese sollten nach regionalen Werten interpretiert und konkretisiert werden.

Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Diese Skala ist das gebardensprachliche Pendant der priméar auf Lautsprachen ausgerichteten Skala fiir soziolinguisti-
sche Angemessenheit im vorangehenden Kapitel und erganzt diese. Zusatzlich zu soziolinguistischer Angemessenheit
(Registerwahl, Hoflichkeitskonventionen etc.) wurden einige allgemeinere Elemente tber kulturelles und landeskund-
liches Wissen eingeschlossen.

Schlisselkonzepte der rezeptiven Skala sind:

— Erkennen verschiedener Register und deren Wechsel;

—> Einschéatzen der Angemessenheit von Grufiformeln, Vorstellen und Verabschieden etc.;

—> Erkennen, ob der soziale Status eines Referenten /einer Referentin oder Gegeniibers beriicksichtigt wird;

— Einschatzen, ob der Gebardenraum den rdumlichen Gegebenheiten entsprechend und adressatengerecht verwendet
wird;

—> Anwendung von Wissen zu soziokulturellen Normen, Tabus, angemessenes Erscheinungsbild usw.

— Verstehen und Anwenden verschiedener Strategien, um Aufmerksamkeit zu erlangen oder Riickmeldungen zu
geben;

—> Anwendung von Kenntnissen Uiber Gehdrlosenkulturen, Personen, wichtige Fakten und Begebenheiten der
Gehorlosengemeinschaft;

—> Herleiten des sozialen Hintergrundes und der regionalen Herkunft der Gespréchspartner /innen;

— Beriicksichtigen wichtiger Aspekte in der Kommunikation mit Gehorlosen (z.B. Abkiirzungen, technische Hilfsmittel,
Verhalten).

Schlisselkonzepte der produktiven Skala sind:

— Ausdruck von Registern und deren Wechsel;

—> angemessenes Griifien, Vorstellen und Verabschieden etc.;

—> angemessenes Gebarden, entsprechend dem sozialen Status eines Referenten / einer Referentin oder Gegentibers;

— kontext- und rezipienten-addquate Verwendung des Gebardenraums, Beachten rdumlicher Gegebenheiten;

— Beachten soziokultureller Normen, Tabus usw. und angemessenes Erscheinungsbild;

—> Herstellen und Aufrechterhalten von Augenkontakt;

— Strategien zum Erlangen von Aufmerksamkeit, Rickmeldungen;

—> Kenntnisse Uber Gehorlosenkulturen, Personen, wichtige Fakten und Begebenheiten der Gehorlosengemeinschaft;

—> Rickschlisse ziehen auf sozialen Hintergrund, regionale Herkunft der Gesprachspartner /innen;

— Kenntnisse wichtiger Aspekte betreffend die Kommunikation mit Gehdrlosen (z.B. Abkiirzungen, technische Hilfs-
mittel, Verhalten).
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Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Rezeptiv

Produktiv

Kann in fremden Gebardentexten soziokulturelle
Konventionen erkennen (z.B. angemessenes
Register, Hoflichkeitsformen, gesellschaftlicher
Status, Tabuthemen).

Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

c2
Kann erkennen, wenn der Produzent/die
Produzentin die Figuren einer Erzdhlung mit einem
eigenen Sprachprofil versieht, und kann diese
Sprachprofile beschreiben.
Kann bei einer gebdrdenden Person aufgrund der Kann in eigenen Gebéardentexten soziokulturelle
verwendeten Gebarden erkennen, welches sprach- Konventionen beachten, z.B. angemessene Register,
liche Register sie gewahlt hat. Hoflichkeitsformen, Status, Tabuthemen.
Kann erkennen, wenn ein Produzent/eine Kann das Register dem Zielpublikum anpassen.
Produzentin von informellem zu formellem Register R . .
Kann mihelos zwischen formellem und informellem
wechselt oder umgekehrt. .
Register wechseln.
Kann beurteilen, ob das verwendete Register zur . I . .
. . . . Kann nicht lexikalisierte Registerunterschiede
sachlichen Distanz eines Gebardentextes passt. . N
manuell und nicht manuell ausdriicken.
Kann die soziale Beziehung zwischen Gesprachs- . . . .
. . . . . Kann einen Witz erzadhlen, der der Gehorlosenkultur
c1 partnern / Gesprachspartnerinnen (Nahe, Hierarchie

etc.) aus ihren AuBBerungen herleiten.

Kann den sozialen Status einer Person angeben,
wenn er /sie (aufgrund der manuellen Ausfiihrung)
gesehen hat, wie andere Personen diese Person
ansprechen.

Kann unaufféllige Hinweise auf anwesende

Personen verstehen, wenn der Produzent/die Produ-

zentin z.B. den Geb&rdenraum verkleinert oder die
Hand vor den Indexfinger halt, sodass nicht sichtbar
ist, auf wen der Finger zeigt.

entspringt.




Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Rezeptiv

Produktiv

B2

Kann aufgrund des sprachlichen Registers einer
Person einschatzen, welchen Hintergrund (Herkunft,
Alter, Beruf) sie ungefahr hat.

Kann erkennen, ob das Register eines Gebarden-
textes dem Zielpublikum angepasst ist.

Kann erkennen, ob ein Gebardentext alle Informa-
tionen zur Gehorlosenkultur enthalt, die notig sind,
damit das Zielpublikum mit dem entsprechenden
Vorwissen den Gebardentext verstehen kann.

Kann anhand der manuellen und non-manuellen
Hinweise im Gebardentext erkennen, welchen
sozialen Status eine Person/Figur hat.

Kann die in der entsprechenden Gehorlosengemein-
schaft géngigen Abkiirzungen verstehen.

Kann je nach Publikum Vorwissen iber das Gehdorlo-
senwesen voraussetzen oder explizit erklaren.

Kann lexikalisierte Gebarden aus verschiedenen
Registern produzieren.

Kann Fakten und Ereignisse erkléren, die fiir Gehor-
losengemeinschaften wichtig sind.

Kann anhand der Gréf3e der Gebarden den Text
einem Zielpublikum zuordnen, z.B. grofler / formeller
oder kleiner/intimer Rahmen.

Kann aufgrund manueller oder non-manueller
Merkmale im Texteinstieg den Gebardentext einem
formellen oder informellen Kontext zuordnen.

Kann beurteilen, ob sich jemand entsprechend der
Normen der Gehérlosenkultur vorstellt.

Kann kulturelle Hinweise in Gebardentexten
erkennen und verstehen.

Kann indirekte Hinweise auf wichtige Ereignisse,
Personen, Institutionen des eigenen Landes zum
Versténdnis eines Gebardentextes heranziehen.

Kann das passende formelle Register zur sachlichen
Distanz wahlen.

Kann den sozialen Status einer Person durch die
Ausfiihrung im Gebardenraum anzeigen (z.B. einen
hoheren sozialen Status durch eine héhere Position
im Gebardenraum).
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Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Rezeptiv

Produktiv

B1

Kann Erklarungen zur Herkunft von kulturell
bedingten Gebarden wie z.B. Namen von bekannten
Personen, Institutionen oder Ortsnamen, verstehen
und nachvollziehen.

Kann passend zur Textsorte und zum Publikum
eine entsprechende BegriiRung /Verabschiedung
anbringen oder weglassen.

Kann sich passend zur Textsorte und zum
Publikum prasentieren (Kleidung, Ausstrahlung,
Korperpflege).”

Kann kulturell sensibilisieren.

Kann im Rahmen eines Reiseberichtes Kulturerleb-
nisse und Landertypisches miteinbeziehen.

Kann beurteilen, ob eine Begriifung /Verabschie-
dung zu einer Gebardentextsorte passt oder nicht.

Kann sich Gehdrlosen angemessen vorstellen.

Kann die Herkunft/ Entstehung gewisser kulturell
bedingter Geb&rden mit dem Wissen tber die Gehor-
losenkultur erklaren, z.B. Namen von bekannten
Personen, Institutionen, Ortsnamen.

Kann beim Gebéarden den sozialen Status einer
Person non-manuell z.B. durch die Blickrichtung
anzeigen.

Kann die im Gehorlosenwesen gangigen Gebarden-
Abkiirzungen verwenden.

A2

Kann aufgrund des Anredepronomens in Gebarden-
sprache erkennen, ob unbekannte Personen ihn/sie
angemessen ansprechen.

Kann erkennen, wenn jemand das Rederecht
bekommen will (z.B. durch Antippen, Hande heben).

Kann wahrend des Gebéardens den Blickkontakt zum
Adressaten aufrechterhalten.

Kann eine Bitte / Aufforderung direkt ablehnen oder
ihr zustimmen.

Kennt die géngigen technischen Hilfsmittel zur
Kommunikation zwischen Gehérlosen und Hérenden
und kann sie benennen.

Kann Registerunterschiede, die der Produzent/die
Produzentin manuell und nicht manuell ausdrtickt,
erkennen.

Kann erkennen, ob der Gesprachspartner/die
Gespréachspartnerin auf ein erhaltenes ,Danke” usw.
angemessen reagiert.

Kann beim Ansprechen von unbekannten gehor-
losen Personen ein passendes Anredepronomen
verwenden.

Kann die Grofie des genutzten Gebardenraumes
dem Kontext und dem Publikum anpassen.

Kann beim Gebérden auf die fiir die Kommunikation
wichtigen Umwelteinfliisse Riicksicht nehmen (Licht,
Gegenstande auf dem Tisch).

89 Diese nicht sprachlichen Elemente beziehen sich auf die Sichtbarkeit des Autors / der Autorin eines Gebardentextes. Lernende miissen bei
182 der Produktion antizipieren, wie solche Faktoren die Rezeption ihres Textes beeinflussen.




Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Soziolinguistische Angemessenheit und kulturelles Vorwissen

Rezeptiv

Produktiv

A1

Kann im Dialog den Blickkontakt zum Gegeniiber
angemessen aufrechterhalten.

Kann eine gehorlose Person angemessen begrifien.

Kann verschiedene Strategien zur Herstellung des
fir die Kommunikation notwendigen Blickkontakts
anwenden (antippen, winken, auf den Tisch klopfen,
Licht an-/ausschalten).

Kann auf sich aufmerksam machen, um das
Rederecht zu bekommen (z.B. Hande heben, durch
Antippen).

Kann direkten Blickkontakt mit dem Gegeniiber
halten.

Kann bei kommunikativen Problemen das Fingeral-
phabet zu Hilfe nehmen.

Kann durch konventionalisierte Gebarden

und Mundformen dem Gesprachspartner /der
Gesprachspartnerin eine visuelle Riickmeldung
geben.

Kann tber den Gesichtsausdruck und/oder andere
non-manuelle Mittel dem Gesprachspartner /der
Gespréachspartnerin eine (zustimmende / ableh-
nende) visuelle Riickmeldung geben (z.B. Kopfnicken
oder -schiitteln).

Kann in konventionalisierten Gesprachssituationen
angemessen reagieren (z.B. ein <kein Problem> auf
ein <danke>).
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6.3 Pragmatik

Pragmatische Kompetenz umfasst Text- bzw. Diskurskompetenzen in unterschiedlichen Medien, ferner die Fahigkeit, im
Diskurskontext eigene Bedeutungen herzustellen (z.B. aus indirekten Sprechakten), sowie funktionale Kompetenzen,
darunter auch Flissigkeit in der Produktion sowie im Verstehen, auch von impliziten Bedeutungen. Diese Kompetenzen
beziehen sich ebenfalls auf das Sprachbewusstsein (metasprachliche Kompetenzen). Paare von Deskriptor-Skalen sind
verfligbar fir die Bereiche Textstruktur und Setting und Perspektive. Auflerdem sind zwei rezeptive Skalen: Sprach-
bewusstsein und Interpretation sowie Verarbeitungstempo und zwei produktive Skalen: Auftritt und Wirkung und
Gebdrdenfluss verfugbar.

Gebdrden-Textstruktur

Das Skalenpaar Gebdrden-Textstruktur fokussiert auf die Fahigkeit der Sprachnutzenden /Lernenden, verschiedene
Strukturen unterschiedlicher Texttypen zu erfassen und zu verstehen und ihre Beitrdge adressaten- und textgerecht zu
formulieren und zu strukturieren. Gebdrden-Textstruktur steht in Verbindung mit den Skalen zu Kohdrenz und Themen-
entwicklung bei den Kommunikativen Kompetenzen fiir Lautsprachen.

Das Skalenpaar fiir Gebardensprachen umfasst schematisches Wissen zu Videotexten, z.B. fiir Berichte, Geschichten,
Erklarungen, sowie zum Textaufbau und zur Textkohdrenz. Weiter umfasst es das Wissen um und die Anwendung von
kohdsiven Mitteln, die vorausgesetzt werden, um einen Videotext aufzubauen oder zu interpretieren.

Der Begriff ,Text” wird hier verwendet, ohne auf die im Zusammenhang mit der Lautsprache dominante Schriftgebun-
denheit zu verweisen. ,Text” bezeichnet hier eine aus mehreren Gebardenduflerungen bestehende, gebardete Aussage,
die Ideen, Gedanken oder Bedeutungen zwecks einer bestimmten Sprachhandlungsfunktion vermittelt. Der Begriff
,Gebarden-Text” verweist auflerdem auf den Umstand, dass gebéardete Texte fliichtig blieben, bevor das Medium ,Film”
allgemein zugénglich und die Aufzeichnung (von Monologen) auf einfache Weise moglich wurde. Abgesehen von
Witzen, Geschichten, rituellen Texten und einer geringen Anzahl weiterer Textsorten, die innerhalb der Gehorlosen-
gemeinschaft weitergegeben und verbreitet wurden, konnten Texte nicht tradiert werden, sondern blieben vorwiegend
dialogischer Natur. Da die technischen Mittel fehlten, um gebardete Texte festzuhalten, blieben sie fir Forschung,
Bildung und die diskursive Auseinandersetzung damit unzugénglich. Diese Situation hat sich dank technologischen
Entwicklungen zur Aufzeichnung von Videos gedndert.

Im Unterschied zu geschriebenen Texten kdnnen jedoch Gebardentexte nicht einfach tberflogen werden, um nach
spezifischen Informationen oder Uberschriften zu suchen. Nichtdestotrotz kann textsortenspezifisches Wissen dabei
helfen, den Suchbereich einzugrenzen: Eine thematische Einflihrung wird am Anfang, ein Fazit am Ende des Videos zu
finden sein; Angaben zu Ort und Zeit einer Veranstaltung stehen nahe beieinander; Zusammenfassungen stehen am
Anfang, Schlussfolgerungen folgen auf die Argumentation usw.

Sprachnutzende mit Textkompetenz sind fahig, sowohl gut strukturierte als auch fragmentarische Texte zu erkennen, zu
bewerten und deren explizite sowie implizite Bedeutung zu erfassen. Textkompetenz erfordert Kompetenzen in allen
anderen hier aufgefiihrten Kategorien, also Diagrammatische Korrektheit, Gebdrdensprach-Repertoire usw. Die pragma-
tischen Skalen beschrénken sich auf den Bereich der Text-Kohadrenz und die Struktur einer gebadrdeten Mitteilung,
wohingegen die Deskriptoren fiir, z.B. Diagrammatische Korrektheit, sich auf die syntaktisch korrekte Etablierung von
Referenten oder die Nutzung von Proformen (also auf die kohasiven Mittel) fokussieren.



Gebarden-Textstruktur

Schlisselkonzepte der rezeptiven Skala zu Gebdrden-Textstruktur sind:

— Erkennen der logischen Entwicklung und Herstellung von Kohérenz eines Textes;

—> Textverstdndnis basierend auf Wissen zu Texttypen, Schemata, Genres sowie zu Textstruktur und der eigenen
Erwartungshaltung an den Inhalt;

— Reaktion auf Liicken in der logischen Entwicklung oder auf das Fehlen von Koharenz eines Textes;

—> Erkennen von Teilstrukturen eines Textes, wie z.B. spezifische Informationen oder Argumentationsketten;

—> Priorisieren unterschiedlicher Informationen in Abhéngigkeit von deren Betonung;

— Interpretieren und Gewichten expliziter und impliziter Referenzen im Text;

— Formulieren von Erwartungen an den Textinhalt und Umsetzen der Erwartungshaltung in geeignete Strategien,
z.B. fiir die Suche nach spezifischen Inhalten.

Schlisselkonzepte der produktiven Skala zu Gebdrden-Textstruktur sind:

— logische Entwicklung und Koharenz des Textes mit der Fahigkeit, Argumente zu prasentieren und zu verteidigen;

— folgerichtiges Strukturieren von Information und Argumenten mit einer Einleitung und einem Fazit mit ergdnzenden
Beispielen und Erkldrungen falls notig;

— angemessene Ubergénge, Betonung wichtiger Elemente;

—> angemessener Einsatz kohasiver Mittel (manuell und non-manuell, rhetorisch usw.) entsprechend dem jeweiligen
Texttyp;

— innerhalb des Textes vor- und zuriickverweisen.
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Gebarden-Textstruktur

Rezeptiv

Produktiv

Kann logische, kausale, zeitliche u. a. Bedeutungsbe-
ziehungen verstehen, um Textteile miteinander zu
verbinden.

Kann verschiedene argumentative Texte vonei-
nander unterscheiden (z.B. einen erdrternden
Text mit Pro- und Kontra-Positionen, eine
Urteilsbegriindung oder einen philosophischen

Kann ohne den roten Faden zu verlieren nebenbei
auf verschiedene Orte und Personen eingehen.

Kann seine /ihre Meinung systematisch begriinden,
z.B. logisch, moralisch, pragmatisch.

Kann seine /ihre Aussage durch eigene stilistische
und rhetorische Mittel wirkungsvoll und mihelos

Erwartungen an den Inhalt und den Aufbau
eines Textes stellen und die Textqualitdt danach
bewerten.

Kann die einzelnen Bestandteile eines Arguments
(Behauptung, Begriindung, Beispiel, Schlussfolge-
rung) in einem Gebardentext auseinanderhalten.

Kann aus der Anordnung oder Hervorhebung von
AuBerungsteilen Erwartungen fiir nachfolgende
Auerungen formulieren.

()
Gebrdentext). ausgestalten.
Kann komplexe hierarchische Strukturen (z.B.
Politik, Organisationen) erfassen und verstehen.
Kann fehlende Textteile in komplexen Texten und
unbekannten Textarten identifizieren und sich
inhaltlich erschlief3en.
Kann den Inhalt eines l@ngeren, gebardeten Textes Kann ein Argument iberzeugend und logisch
mit verschiedenen Details wiedergeben. aufbauen (Behauptung, Begriindung, Beispiel,
. . Schlussfolgerung).
Kann nach dem Sehen eines Gebardentextes
Zusammenhange detailliert erklaren. Kann bei einem komplexen Thema Schwerpunkte
. . . setzen.
Kann verschiedene Mittel zur Strukturierung von
Gebéardentexten als solche erkennen und deren Kann komplexe Inhalte sinnvoll gliedern.
Funktion im Textzusammenhang richtig deuten . . .
. - Kann gezielt verschiedene argumentative Texte
(z.B. rhetorische Fragen, Aufzahlung, ) - N )
.. einsetzen (z.B. einen erdrternden Text mit Pro- und
Korperdrehung). i} . . .
Kontra-Position oder einen ergriindenden Text, in
Kann aufgrund des eigenen Textsortenwissens dem einer offenen Frage nachgegangen wird).
c

Kann einen grofRen thematischen Bogen spannen,
der passend eingeleitet und abgeschlossen wird.

Kann manuelle und nicht manuelle, lexikalische
und produktive Strukturierungsmittel miihelos
einsetzen.

Kann die sprachlichen Strukturierungsmittel
passend zur inneren Gliederung des Gebarden-
textes gestalten.

Kann eine Textbotschaft von allgemeinen Aussagen
zu spezifischen Details aufbauen.




Gebérden-Textstruktur

Gebarden-Textstruktur

Rezeptiv

Produktiv

Kann in inszenierten Gebardentexten den roten
Faden erkennen.

Kann anhand der Verortung eines Arguments im
Gebéardenraum erkennen, zu welcher Meinung das
Argument gehort.

Kann Strukturelemente von Gebardentexten
erkennen und ihre Funktionen beim Verstehen
nutzen.

Kann eine passende Einleitung und einen
passenden Schlussteil zu einem Gebardentext
formulieren.

Kann im Schlussteil einen thematischen Bezug zur
Einflihrung herstellen.

Kann Inhalte nach eigenen Leitgedanken zusam-
menstellen und ausformulieren.

Kann den nicht anwesenden Adressaten alle

B2+ Kann Liicken in bekannten Gebardentextarten nétigen Informationen zum Kontext liefern, sodass
erkennen und sich die fehlenden Zusammenhange | man den Ausfiihrungen folgen kann.
erschliefien bzw. danach fragen. oo .
Kann unterschiedliche Informationen zu Themen-
Kann erkennen, ob der Produzent/die Produzentin gruppen ordnen.
die Leitfragen in einem Gebardentext beantwortet . . .
oder nicht. Kann den Ablauf eines Anlasses/ die Struktur einer
Organisation bildlich darstellen.
Kann Pausen zur Strukturierung des Textes
einsetzen, z.B. zwischen verschiedenen
Argumenten.
Kann den Inhalt eines klar strukturierten, langeren Kann den Inhalt in Kategorien/Themen gliedern,
Gebardentextes gut verstehen. diese im Gebardenraum verorten und sich im
. Verlauf des Textes mittels Indexen auf sie beziehen.
Kann den inneren Zusammenhang (den roten
Faden) in einem Gebéardentext erfassen und ihm Kann den Text logisch gliedern und eine klare
muhelos folgen. Abfolge einhalten.
Kann in einem Gebérdentext die Ubergénge Kann der Textsorte entsprechend alle erwarteten
zwischen Einleitung, Hauptteil und Schlussteil / Fazit | Inhalte und Teile liefern.
erkennen. )
Kann eine Metasprache verwenden (z.B. durch
Kann beurteilen, ob eine Einleitung und ein Schluss- | Leserfiihrung: Sprechende /r erklért im Text explizit,
teil eines Gebardentextes zueinander passen. was sie / er der Reihe nach macht).
Kann thematische Wechsel in einem Gebardentext Kann angemessene Uberginge /Verbindungen
B2 erkennen. zwischen Textteilen schaffen.

Kann die wichtigsten Aspekte zu einem Thema
hervorheben.

Kann rhetorische Fragen zur Strukturierung
einsetzen.

Kann die Regel, vom Allgemeinen ins Detail zu
gehen, umsetzen.

Kann verschiedene Inhalte eines Berichtes in ein
zeitliches Verhaltnis zueinander setzen.

Kann in den Textverlauf kurz eine Erklérung zu
einem Begriff einfligen, wenn es notig ist.
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Gebardenkompetenzen

Gebarden-Textstruktur

Rezeptiv

Produktiv

B1

Kann die Wichtigkeit einer Aussage daran erkennen,
dass sie im Zentrum des Gebardenraums steht.

Kann Verweise auf vorher genannte Informationen
verstehen.

Kann die inhaltlichen Zusammenhénge erfassen,
wenn im Gebardentext explizit auf diese verwiesen
wird.

Kann den Aufbau eines hochstrukturierten Gebar-
dentextes verstehen.

Kann raumliche Strukturierungsmittel erkennen und
zum Verstehen nutzen.

Kann sich einen kurzen Gebardentext durch den
Kontext inhaltlich erschlief3en, auch wenn lokale
Kohé&sionsmittel fehlen.

Kann den Gebardentext inhaltlich in Einfiihrung,
Hauptteil und Schlussteil / Fazit gliedern.

Kann Inhalte in eine sinnvolle Reihenfolge bringen.

Kann einen Gebardentext in verschiedene themati-
sche Abschnitte gliedern.

Kann inhaltliche Zusammenhange klar darstellen,
indem explizit auf sie verwiesen wird.

Kann kurz und knapp relevante und interessante
Details nennen.

Kann auf friiher Gesagtes explizit Bezug nehmen.

Kann fremde Meinungen vergleichen und dazu
Stellung beziehen.

Kann die eigene Erfahrung mit einer Sache im Text
verwenden.

Kann einfache Strukturierungsmittel in einem
gebdrdeten Text als solche erkennen (z.B. Thema -
Kommentar dazu).

Kann in der Einleitung die Absicht/das Ziel des
Gebéardentextes formulieren.

Kann aufeinander aufbauende Textelemente sinnvoll
anordnen.

Kann ein Thema angemessen ankiindigen und den
passenden Inhalt dazu liefern.

Kann die wichtigsten Aspekte zu einem Thema in
der Hierarchie ihrer Wichtigkeit nennen.

Kann einfache Strategien zur Strukturierung von
Informationen einsetzen (z.B. Thema - Kommentar).

Kann die Gebarde <palm-up> als Pausenmarkierung
verwenden.

1

Kann die wichtigsten Aussagen zu ,wann”, ,wo”,
wer” was” wie”und ,warum”in einem Text
zusammenfassen.

Kann die eigene Meinung begriinden.

Kann den Beitrag richtig abschlieflen (Hande
zusammen).




Gebarden-Textstruktur

Gebarden-Textstruktur

Rezeptiv

Produktiv

A2

Kann angemessen in ein Thema einfiihren.

Kann die einzelnen Punkte einer Aufzahlung visuell
voneinander abgrenzen.

Kann fur eine Fragestellung einfache Pro- und
Kontra-Argumente formulieren.

Kann zu einfachen Themen eine Zusammenfassung
produzieren.

Kann die Hauptaussagen in kurzen Alltagstexten
finden.

Kann einfache hierarchische Strukturen (z.B.
Familien, Arbeit) erfassen und verstehen, die im
Gebardenraum dargestellt sind.

Kann einfache, durch den Geb&rdenraum darge-
stellte zeitliche Ablaufe verstehen.

Kann aus der Einleitung die Absicht/das Ziel eines
Gebardentextes entnehmen.

Kann zu Beginn des Gebardentextes die ndtigen
Eckdaten nennen und somit eine Antwort auf
wichtige W-Fragen liefern: was, wann, wo, wer?

A1

Kann bei einer Aufzahlung die einzelnen Aufzéh-
lungspunkte erfassen.

Kann den Abschluss eines gebéardeten Beitrags
erkennen (z.B. Hande zusammen).

Keine Deskriptoren verfiigbar
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Gebardenkompetenzen

Setting und Perspektive

Ein zentraler Aspekt von Gebdrdensprachen ist die Notwendigkeit, den Kontext und das Setting zu Beginn eines Beitrags
durch die Verwendung des Gebardenraums unmissverstandlich und klar zu vermitteln. Die Verortung von Referenzen im
Gebardenraum erfullt hauptsachlich zwei Funktionen: Zum einen werden dadurch Bezlige auf Satzebene hergestellt und
zum anderen wird der kontextuelle Rahmen fir die Textinterpretation aufgebaut. Diskursreferenten miissen im dreidi-
mensionalen Gebardenraum verortet (oder wieder aufgegriffen) werden, um eine gemeinsame Grundlage fiir deren
Verwendung in der Interaktion oder in Texten zu schaffen. Diese Referenzpunkte bleiben innerhalb des aufgebauten
Settings konstant, bis ein neues Setting aufgebaut wird. Eine konsistente Verwendung der rdumlich etablierten Verhalt-
nisse ist daher grundlegend fiir koh&drente und unmissverstandliche Gebarden-Beitrédge. Um dies zu erreichen, wird der
Gebardenraum systematisch in Referenzbereiche aufgeteilt. Wahrend eines Rede-Beitrags, z.B. bei indirekter Rede, muss
der/die Gebardende ggf. die Rolle eines Referenten tibernehmen oder zwischen erklarender und narrativer Perspektive
wechseln. Dieser Wechsel zwischen unterschiedlichen Perspektiven kann entweder durch einen gezielten Einsatz des
Oberkérpers (z.B. Seitwartsbewegungen des Oberkorpers oder der Schultern) oder auch in reduzierterer Form (z.B.
durch Augenbewegungen) markiert werden. Sofern nicht andersartig markiert, ist grundsatzlich von der Perspektive

des /der Gebardenden auszugehen. Insofern ist sowohl in Laut- als auch in Gebardensprachen die Sichtweise des/der
Sprechenden oder des / der Gebérdenden die bevorzugte Perspektive. Eine eindeutige Nutzung des Gebardenraums ist
deshalb notwendig, und Perspektiven-/Rollenwechsel miissen unmissverstandlich angezeigt werden.

Schlisselkonzepte der rezeptiven Skala zu Setting und Perspektive sind:

—> die Fahigkeit, sich den Gebardenraum vorzustellen und sich die Verhaltnisse fiir den weiteren Textverlauf zu merken;

—> die Fahigkeit, ein neues Setting, einen Orts- oder Themenwechsel zu erfassen;

— Verstehen einer Handlung, eines Ereignisses oder Themas, welches aus unterschiedlichen Perspektiven oder Sicht-
weisen dargestellt wird;

—> die Fertigkeit, Rollenwechseln, Perspektivenwechseln, indirekter Rede zu folgen und die verschiedenen Strategien
dafiir zu erkennen, z.B. Kdrperhaltung, Blickrichtung oder andere non-manuelle Mittel;

— Interpretation manueller und non-manueller Signale, die eingesetzt werden, um auf verschiedene Referenten eines
Settings zu verweisen.

Schlisselkonzepte der produktiven Skala zu Setting und Perspektive sind:

—> die Fahigkeit, sich den Gebardenraum vorzustellen und zu organisieren;

— die Fertigkeit, ein neues Setting aufzubauen oder einen Orts-, Themenwechsel anzeigen zu kénnen;

—> die Fertigkeit, eine Handlung, einen Event oder ein Thema aus der Perspektive unterschiedlicher Personen oder
Sichtweisen darstellen zu kdnnen;

— die Fertigkeit, eine Rolle tibernehmen oder wechseln zu konnen (z.B. durch Kérperhaltung, Blickrichtung,
Nachahmung);

—> die Fertigkeit, non-manuelle Mittel wie Gesichtsausdruck, Kérperhaltung oder Blickrichtung nutzen zu kénnen, um
auf verschiedene Personen zu verweisen.



Setting und Perspektive

Setting und Perspektive

Rezeptiv

Produktiv

C2

Kann einem Rollenspiel zwischen mehreren Charak-
teren mihelos folgen, auch wenn die Rollenwechsel
nur reduziert (z.B. durch die Blickrichtung) markiert
sind.

Kann den Szenenwechseln, Ortswechseln oder
Personenwechseln in einer Handlung folgen.

Kann mehrfachen Perspektiven- und Rollenwech-
seln muhelos folgen.

Kann eine komplexe Handlung/ein komplexes
Geschehen unter Einnahme verschiedener Rollen
und aus unterschiedlichen Perspektiven darstellen.

1

Kann ein im Gebardenraum aufgebautes Setting
(z.B. fur eine Landschaft, Familie, Situation) fiir den
weiteren Textverlauf nutzen und den Verweisen
innerhalb dieses Settings mihelos folgen.

Kann ein im Gebardenraum aufgebautes
Setting (Landschaft, Familie, Situation) auch
dann vollstandig erfassen, wenn dieses nur mit
klassifizierenden Verben (Form, Grof3e, Lage etc.)
dargestellt ist.

Kann erkennen, wann der Produzent/die Produ-
zentin ein neues Setting (Referenzsystem) aufbaut.

Kann verschiedene Perspektiven
(Beobachter/ Erzéhler) unterscheiden und
zuordnen, sofern sie deutlich markiert sind.

Kann erkennen, was der Produzent/die Produzentin
aus seiner Perspektive sagt, und was er/sie aus
einer fremden Perspektive sagt.

Kann die Perspektive einer teilnehmenden Figur in
der Handlung fir die Interpretation bertcksichtigen
(z.B. dass die Figur nicht alles sieht).

Kann zwischen verschiedenen Perspektiven
wechseln.

Kann ein komplexes 3-D-Bild mit bewegten
Objekten erzeugen.
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Gebardenkompetenzen

Setting und Perspektive

Rezeptiv

Produktiv

B2

Kann ein Rollenspiel mit mehreren Charakteren
verstehen, wenn die Rollenwechsel deutlich und
langsam markiert sind, z.B. durch die verénderte
Position des Oberkorpers und die Blickrichtung.

Kann eine Interaktion zwischen mehr als zwei
Personen als Rollenspiel darstellen und dabei den
Gebéardenraum korrekt nutzen, z.B. die Situation am
Familientisch.

Kann verschiedene Rollen korrekt einfiihren und
einnehmen.

Kann eine einfache Handlung/ ein einfaches
Geschehen aus Sicht einer teilnehmenden Figur
darstellen.

Kann eine einfache Handlung/ ein einfaches
Geschehen aus der Perspektive des Beobach-
ters / Erzéhlers darstellen.

Kann Verortungen im Geb&rdenraum erfassen und
sie zum Verstehen nutzen.

Kann erkennen, was der Produzent/die Produzentin
als Produzent/Produzentin sagt, und was er/sie in
der Rolle und Perspektive eines anderen sagt.

Kann bei einem /einer neuen Thema/ Situation o.
A.im Gebéardentext sprachlich korrekt ein neues
Setting aufbauen.

Kann nur mit Constructed Action und Form-
Darstellung ein Setting aufbauen.

Kann einen Szenenwechsel / Ortswechsel / Perso-
nenwechsel in der Handlung verstandlich
darstellen.

Kann die Rolle einer Figur einnehmen, um beispiels-
weise Gefiihle zu zeigen.

Kann die Rollenwechsel mit der Kdrperposition oder
der Blickrichtung zeigen.




Setting und Perspektive

Setting und Perspektive

Rezeptiv

Produktiv

B1

Kann anhand der Blickrichtung des/der Gebar-
denden bereits eingeflihrte Objekte oder Personen
eindeutig identifizieren.

Kann die zu Beginn des Textes definierten Raumver-
haltnisse nutzen, um nachfolgende Verweise darauf
zu verstehen, sofern diese deutlich angezeigt sind.

Kann Positionen von Personen, Gegenstdanden und
deren rdumliche Verhéltnisse zueinander erfassen
und sich merken.

Kann bei réumlichen Beschreibungen von Objekten
erfassen, in welcher Lage sie zueinander stehen.

Kann sprachlich korrekt im Gebardenraum ein
Setting (Landschaft, Familie, Situation) fiir einen
Gebardentext aufbauen.

Kann unterschiedliche Positionen im korrekten
Verhaltnis zueinander beschreiben.

Kann einen Rollenwechsel durch die verédnderte
Position des Oberk&rpers markieren.

Kann sich aufgrund von Formbeschreibungen die
Umgebung, z.B. die Landschaft, die Zimmereinrich-
tung, vorstellen.

Kann zuvor im Gebardenraum verortete
Objekte / Personen durch spatere indexikalische
Verweise wieder identifizieren.

Kann im Gebardenraum eine Landschaft bildlich
rekonstruieren, wobei die relationalen Gréfienver-
haltnisse stimmen.

Kann sich Dinge raumlich vorstellen und
beschreiben.

Kann eine Auerung so aufbauen, dass man vom
Nahen zum Fernen und vom Grof3en zum Kleinen
kommt.

Kann im Geb&ardenraum ein klares Bild erzeugen.

Kann einen fiir die Figuren der Erzahlung
passenden Gesichtsausdruck einsetzen.

Kann durch darstellendes Gebarden auf Figuren der
Erzdhlung verweisen.

A2

Kann durch die Kérperposition auf die unterschied-
lichen Meinungen zu einer Frage verweisen (z.B.
indem Pro- und Kontra-Argumente durch die Kérper-
haltung rechts bzw. links voneinander abgegrenzt
werden).

Kann einen passenden Gesichtsausdruck
annehmen, der zur / zum beschriebenen
Figur / Person / Objekt passt.

Kann eine Person unter Verwendung von Const-
ructed Action beschreiben.

Kann eine einfache Rollenlibernahme verstehen,
z.B. zur Beschreibung einer Person.

Kann beim Gebarden die realen Gréfienverhaltnisse
von Gegenstanden konsequent beibehalten (z. B.
beim Schalen einer Banane).

A1

Keine Deskriptoren verfiighbar

Keine Deskriptoren verfiigbar
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Gebardenkompetenzen

Sprachbewusstsein und Interpretation

Diese Skala umfasst Kompetenzen, die eine korrekte Interpretation von wahrgenommenen Sprachhandlungen und
ihren Funktionen erméglichen. Sie erlauben es, den Texttyp zu identifizieren (unterhaltend, argumentierend, erzahlend
etc.), Erwartungen an einen Text aufzubauen, die Ubereinstimmung zwischen Erwartung und Produkt zu beurteilen, den
Auftritt der Textproduzenten /-produzentinnen zu verstehen und zu beurteilen sowie verschiedene Botschaftsebenen
zu unterscheiden. Die Kompetenzen umfassen ferner das Erkennen und Verstehen von Stilmitteln, konnotativen Bedeu-
tungen sowie paraverbalen Signalen.

Metasprachliche Kompetenzen betreffen die Reflexion tber die Nutzung gewahlter Gebéarden (z.B. als &sthetischer
Beitrag, Rhetorik) sowie die Interpretation der Art und Weise, in der diese vom Produzenten /von der Produzentin
eingesetzt werden, um einen ansprechenden, appellierenden oder beispielsweise sachlichen Text zu produzieren.

Uber das lexikalische und produktive Repertoire hinaus bedingt dies auch ein Verstandnis fiir sprachliche Gestal-
tungsmoglichkeiten des Produzenten / der Produzentin, z.B. durch Tempo- und Stilvariation. Im Unterschied zu einem
geschriebenen Text bleibt der Produzent/die Produzentin eines Gebardentextes immer sichtbar. Videotexte und ihre
Bedeutungen sind nicht losgeldst vom Produzenten /von der Produzentin und dessen /deren Prdsenz. Deshalb wird bei
der Interpretation gebardensprachlicher Texte ahnlich wie bei einer Interaktion auch der Auftritt des Produzenten/der
Produzentin bedeutsam.

Schlisselkonzepte der Skala Sprachbewusstsein und Interpretation sind:

—> richtiges Deuten von bewusst eingesetzten prosodischen Signalen sowie von nicht sprachlichen (non-verbalen)
Signalen des Produzenten /der Produzentin;

—> Einschéatzen der beabsichtigten sprachlichen Handlung insgesamt und der Auftrittskompetenz des Produzenten /der
Produzentin;

—> Fahigkeit, beabsichtigtes und unbeabsichtigtes sowie sprachliches und nicht sprachliches Verhalten des Produ-
zenten / der Produzentin zu unterscheiden, dieses richtig zu interpretieren und zu reflektieren;

—> richtige Interpretation von produktiv abgeleiteten Gebarden, ferner richtiges Deuten von Pausen, ungewdhnlichen
Handformen, Floskeln und kontextbehafteten Gebarden aus dem Alltag (z.B. ein Verweis auf Aussagen von
Fremden);

—> richtige Interpretation von non-manuellen Mitteln, z.B. Gesichtsausdruck, Blick, Mundbild und Mundgestik (sofern
vorhanden) als Elemente von Constructed Action und Constructed Dialogue;

— Differenzieren von mitgedachten, konnotativen Bedeutungen, auch wenn diese nicht explizit vermittelt werden;

—> korrektes Deuten der rhetorischen oder strukturellen Funktion von Pausen, Metaphern, Ironie etc.



Sprachbewusstsein und Interpretation

Sprachbewusstsein und Interpretation

C2

Kann die Schwerpunkte anspruchsvoller Geb&rdentexte herausarbeiten.
Kann Kunstgebarden im Gebrauchskontext verstehen, auch wenn er/sie sie nicht kennt.
Kann abstrakte poetische Gebarden interpretieren.

Kann rhetorische und stilistische Mittel in einem Gebardentext erkennen und ihre Funktionen verstehen
(z.B. Wiederholung, Reim, Metapher, Ironie).

Kann Aufierungen verstehen, bei denen der Produzent/ die Produzentin verschiedene stilistische Mittel
gleichzeitig kombiniert (z.B. nicht dominante Hand gibt den Kontext an und dominante Hand zeigt die
Handlung, beides aus verschiedenen Perspektiven und in Kombination mit non-manuellen Mitteln)®.

Kann Variation in der Wortstellung erkennen und deren rhetorische Wirkung beschreiben (z.B. Betonung).

Kann erkennen, wenn ein Produzent/eine Produzentin das verldngerte Halten einer Gebéarde (hold) als
prosodisches oder rhetorisches Mittel einsetzt.

1

Kann aus einem langeren Gebéardentext die zentralen Informationen zu einem unbekannten Thema
entnehmen.

Kann entscheiden, ob eine Aussage Uber einen Text eine implizite Bedeutung aufgreift oder nicht.
Kann metasprachliche Verweise innerhalb eines Gebardentextes korrekt deuten.
Kann aus Analogien in einem Text unbekannte Begriffe erfassen.

Kann unterscheiden, ob der Produzent/die Produzentin die Korperposition als textstrukturierendes Mittel
(z.B. zur Abgrenzung von Pro- und Kontra-Argumenten) oder als grammatisches Mittel einsetzt (z.B. fir
Relativsatze).

Kann komplizierte Geflihlslagen, die der Produzent/die Produzentin non-manuell und durch Constructed
Action ausdriickt, verstehen.

Kann in kreative Bilder umgesetzte Inhalte erfassen und skizzieren.

Kann kreative Sprachspiele, bei denen der Produzent/die Produzentin beispielsweise die Handform als
asthetisches Element einsetzt, erklaren.

B2

Kann sich inhaltliche Zusammenhénge aus einem Gebardentext miihelos erschliefien, auch wenn sie
implizit bleiben (z.B. er ging Ski fahren und nachher besuche ich ihn im Krankenhaus).

Kann den Hauptaussagen eines Gebardentextes auch dann folgen, wenn der Produzent/ die Produzentin
im Gebardentext auch Nebenséachliches gebardet.

Kann erkennen, ob ein Produzent/eine Produzentin einen komplexen Gebardentext entspannt und locker
oder verkrampft vortragt.

Kann erkennen, ob der Produzent/die Produzentin einen Text in einem bestimmten Takt produziert, und die
Wirkung von verschiedenen Takten beschreiben.

Kann begriinden, warum der Produzent/die Produzentin in einem Gebardentext Pausen macht, namlich
z.B. weil diese als Strukturelement Sinn machen oder weil der Produzent/die Produzentin nachdenken
muss.

Kann verstehen, wer welche Meinung vertritt und in welchem Zusammenhang die Meinungen zueinander
stehen.

Kann erkennen, wann personliche Erfahrungen/ Erlebnisse eines Produzenten / einer Produzentin in die
Argumentation einfliefien und wann nicht.

90 Dies ist ein typischer Fall von body partitioning, bei dem Handlungen verschiedener Personen kommuniziert werden.
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6 Die Skalen und Beispieldeskriptoren des GeR: Gebardenkompetenzen

Sprachbewusstsein und Interpretation

B2

Kann entscheiden, ob der verwendete Gebérdenstil mit den Inhalten zusammenpasst.

Kann anhand der verwendeten Gebarden und non-manuellen Mitteln entscheiden, wie sicher sich der
Produzent/die Produzentin tber das Gesagte ist (z.B. <unentschieden> [ <unsicher> [ <mdglich>).

Kann produktives Gebarden mit Klassifikatoren von rein ikonischem Gebdarden unterscheiden.

Kann den Gebéarden des Gegeniibers folgen, auch wenn die non-manuellen Mittel nur reduziert eingesetzt
werden.

Kann beschreiben, welche Wirkung das Gebardentempo eines Gebardentextes auf ihn/sie hat.

Kann beurteilen, ob die Person so auftritt, dass ihr Auftreten zum Kontext und zur Gebardentextsorte passt
(Kleidung, Ausstrahlung, gepflegtes AuReres).

Kann sich die Bedeutung unbekannter Gebarden iber Vergleiche und Analogien erschliefien.

B1+

Kann aus der Reihenfolge der AufRerungen die zeitliche Abfolge von Ereignissen verstehen.
Kann einfache Pro- und Kontra-Argumente zu einer bestimmten Fragestellung verstehen.
Kann verstehen, welche Vor- und Nachteile ein Gebardentext zu einem Thema nennt.

Kann die Kernaspekte eines Fazits nachvollziehen.

Kann wichtige Elemente anhand der non-manuellen Komponenten zu deren Betonung (z.B. Gesichts-
ausdruck, Gré3e der Bewegung) erkennen und entsprechend deuten.

Kann aus den verwendeten Klassifikatoren ableiten, von welchem Oberbegriff die Rede ist (z.B. den
Oberbegriff ,Mord” aus der Handhabung einer Tatwaffe).

Kann in einem Gebéardentext wichtige von unwichtigen Inhalten unterscheiden.

B1

Kann aus den Bewegungen des Oberkorpers auf die zeitliche Bedeutung schlie3en.
Kann einen Gebardentext so gut verstehen, dass er/sie davon emotional beriihrt ist.

Kann die non-manuellen Elemente eines Produzenten / einer Produzentin, mit denen er Spannung im
Gebardentext erzeugt, erkennen.

Kann die Gebéarde <palm-up> korrekt interpretieren (z.B. als Pausenmarkierung).
Kann non-manuelle Mittel erkennen und verstehen.

Kann Erklérungen verstehen, um dann die richtigen Handlungen ausfiihren zu kdnnen.

A2

Kann eine Einflihrung in ein Thema verstehen und den Inhalt in eigenen Worten wiedergeben.
Kann die Meinung des Produzenten/der Produzentin zu einem Thema erfassen.
Kann Erkldrungen und Beispiele aufeinander beziehen.

Kann Emotionen interpretieren, wenn der Produzent/die Produzentin sie mimisch vermittelt.

Kann erkennen, ob er/sie als Adressat angesprochen ist oder nicht.
Kann die Kernaussagen von Gebéardentexten zu alltdglichen Themen verstehen.
Kann genannte Unterschiede zwischen Dingen erfassen und wiedergeben.

Kann bereinstimmende Bedeutungen erkennen, auch wenn diese sprachlich unterschiedlich ausgedriickt
sind, z.B. durch lexikalische Gebé&rden oder durch Constructed Action.

Kann einzelne unbekannte Geb&arden im Gebardenfluss erkennen und deren Bedeutung erfragen.

A1

Kann anhand der non-manuellen Mittel positive und negative Haltungen unterscheiden (z.B. Augenbrauen
zusammen vs. Augenbrauen hoch).

Kann direkte Ablehnungen oder Zustimmungen auf Bitten / Aufforderungen verstehen.




Auftritt und Wirkung

Auftritt und Wirkung

Im Zentrum dieser Skala steht die Wirkung auf den Adressaten einer gebirdeten AuBerung (perlokutionare Effekte der
Argumentation, Unterhaltung, Uberzeugung, Betroffenheit usw.) und die dem Produzenten / Lernenden zur Verfiigung
stehenden Gebarden. Dies umfasst Elemente des Wortschatzes, die Méglichkeit zur Wahl von geeigneten Strukturen
zum Einsatz manueller und non-manueller Mittel sowie die Art und Weise, in der diese vom Produzenten /von der
Produzentin fir stilistische Zwecke eingesetzt werden kénnen, um einen ansprechenden Text zu produzieren. Ferner
muss dem /der Gebardenden seine /ihre Prasenz stets bewusst sein, sei dies nun, um Wortgewandtheit zu demons-
trieren, zu prahlen oder zu erklaren.

Uber das lexikalische und produktive Repertoire hinaus umfasst dies auch unterschiedliche Arten, eine gebérdete
Aussage zu prasentieren, wie z.B. durch Tempo- und Stilvariation. Im Unterschied zu einem schriftlichen Text bleibt der
Autor / die Autorin eines Gebardentextes sichtbar: Videotexte sind nicht losgelést vom Autor / von der Autorin, ebenso
wenig die Ubermittelten Bedeutungen. Deshalb bedarf es bei der Produktion formeller Gebardentexte einer zusatzlichen
Kompetenz, und zwar der ,Auftrittskompetenz’, welche erlernt werden muss und verschiedene Aspekte der erfolgrei-
chen und adéaquaten Gebardentextproduktion umfasst.

Schlisselkonzepte von Auftritt und Wirkung sind:

— Raffinesse und semantische Prazision im Allgemeinen (bis hin zu dsthetischem Sprachbewusstsein auf C2);

— bewusster Einsatz rhetorischer Mittel, unterschiedlicher Register, strukturierender Pausen sowie bewusste
Gesprachssteuerung;

—> Adressatenorientierung und Antizipation derer Bediirfnisse in diskursiv angelegten Textproduktionen;

— Einsatz produktiver und lexikalisierter Gebardenformen sowie fester Gebardenwendungen, Einsatz von
Nachahmung, wenn angemessen;

—> Nutzung von Chunks fur bestimmte Funktionen und bei begrenztem Wortschatz (A-Niveaus);

— Verhalten und Erscheinung des /der Gebardenden (u. a. Beriicksichtigung von Umwelteinfliissen, Accessoires etc.).

Auftritt und Wirkung

Kann kreativ sein, ohne den roten Faden zu verlieren.

Kann durch vielfaltige Mittel (z.B. Constructed Action, rhetorische Fragen, Variieren des Tempos) Spannung

- erzeugen.
Kann Handformen als dsthetisches Element miihelos und spielerisch einsetzen, sodass kreative Sprach-

formen entstehen.

Kann Gedanken und Gefiihle mit gezielter Gebardenwahl und mit Constructed Action kunstvoll darstellen.

Kann sich gut vorbereiten, sodass wahrend des Gebardens nicht mehr tber Inhalte nachgedacht werden
muss.

Wirkt beim Gebarden entspannt und locker, auch wenn hohe Konzentration gefordert ist.

Kann in einer Erzéhlung die Figuren mit einem eigenen Sprachprofil (Stil, Register, Ausdrucksweise)
c1 versehen.

Kann die Erzéhlung sprachlich so gestalten, dass Adressaten in die Handlung eintauchen kdnnen.
Kann das Gebardentempo wirkungsvoll verédndern (von langsam bis schnell), sodass Spannung entsteht.
Kann die Adressaten mitreif3en.

Kann das Mittel der Ubertreibung effektvoll und angemessen einsetzen.
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Auftritt und Wirkung
Kann unkonventionelle und originelle Uberlegungen zum Thema sprachlich gekonnt einbringen.
Kann die eigenen inneren Bilder sprachlich kreativ umsetzen.
Kann aus einer Vielzahl an non-manuellen Mitteln eines anwenden, um Spannung zu erzeugen.
B2 Kann das Publikum zu starken Emotionen bringen (Lachen, Trénen ...).
Kann spannend Uber einen Anlass berichten.
Kann vielschichtige Gefiihlslagen tber Constructed Action zum Ausdruck bringen.
Kann passende Vergleiche machen, durch die sich die Adressaten Sachverhalte besser vorstellen kénnen.
Kann bei den Adressaten Neugierde auf das Ende des Gebardentextes wecken.
Kann eine Meinung so vermitteln, dass es die Adressaten zum Nachdenken bringt.
Kann die Gefiihle eines nahestehenden Menschen ausdriicken.
Kann Korpersprache und Gesichtsausdruck zur Bedeutungstibertragung benutzen.
Kann mittels non-manueller Komponenten und Grofie der Bewegungsausfihrung wichtige Aspekte
B1 betonen.
Kann den Adressaten aufmerksam machen, indem er/sie verschiedene Mittel einsetzt (z.B. rhetorische
Frage).
Kann eine Geschichte glaubwiirdig erzéhlen.
Kann Charaktereigenschaften von Personen zum Ausdruck bringen.
Kann freundlich und gewinnend auftreten.
Kann Fakten neutral gebadrden, ohne Emotionen im Ausdruck.
A2 Kann Geflihle (Freude, Trauer) vermitteln und ausldsen.
Kann Emotionen lber den Gesichtsausdruck vermitteln.
Kann die zum Ausdruck von negativen und positiven Gefiihlen passende Gesichtsmimik einsetzen
(Augenbrauen zusammen - negativ, Augenbrauen hoch - positiv).
A Kann sich so positionieren, dass die Gebardenausfiihrung fiir den Adressaten gut sichtbar ist.
Kann Geflihlslagen allein durch darstellendes Gebarden (ohne manuelle Ausfiihrungen) ausdriicken.
Verarbeitungstempo

Diese Skala umfasst Kompetenzen, die die Leichtigkeit oder Miihe beim Verstehen von Gebardensprache beschreiben.
Das Verarbeitungstempo ist davon abhéngig, ob die Gebarden der Person bereits bekannt sind oder nicht, des Weiteren
aber auch von der grammatikalischen Komplexitdt oder von der Vertrautheit mit dem Fingeralphabet. Die Skala

greift somit bereits in anderen Skalen aufgefiinrte Kompetenzen wieder auf und beschreibt, wie diese Kompetenzen
umgesetzt werden, wie automatisiert diese bereits sind und wie viel Energie noch fiir Verarbeitungsprozesse aufge-
wendet werden muss oder fiir die Weiterverarbeitung von Botschaften bereitsteht. Die Leichtigkeit, mit kommunikativen
Aufgaben umzugehen, steht im Zentrum dieser Skala. Die Verarbeitungsgeschwindigkeit korreliert mit dem Kompetenz-
niveau des Rezipienten und sie zeigt, wie gut er/sie die vermittelte Information aufzunehmen und zu verstehen vermag.

Schlisselkonzepte der Skala Verarbeitungstempo sind:

— die Mihe, Texte und Ausdriicke unterschiedlicher Lange, Explizitheit und Komplexitat zu verstehen;
—> das fremde und das eigene Gebardentempo, Gebardenregelmafigkeiten und Gebardenrhythmen einschatzen;
—> die Fahigkeit, Gebardentempo, Gebardenflissigkeit sowie Gebadrdenrhythmus anderer zu beurteilen und an sich
selber einzuschatzen;
— die Fahigkeit, GebardenduBerungen folgen zu kénnen, die verschiedene Handlungen mit verschiedenen Artikula-
198 toren darstellen;



Verarbeitungstempo

— die Fahigkeit, Handlungen mit mehreren Charakteren und komplexen Settings folgen zu kénnen;

— die Fahigkeit, Mitteilungen oder Texten folgen zu kdnnen, auch wenn die Ubergénge zwischen den gebérdeten
Einheiten flieBend bzw. verschliffen sind;

— die Fahigkeit, flissig gebardetem Fingeralphabet zu folgen;

— die Fahigkeit, dem Inhalt trotz Assimilationen, Unterbrechungen, Pausen, Liicken, Produktionsfehler oder
undeutlichen Gebarden folgen zu kénnen.

Verarbeitungstempo

Kann parallel inszenierten Gebardentexten folgen (z.B. mit zwei Produzenten / Produzentinnen).

Kann auch bei mehreren Produzenten / Produzentinnen, z.B. in einer Podiumsdiskussion, durch deren Blicke
mitverfolgen, an wen das Wort geht.

Q2 Kann verschiedene, im Gebardentext genannte Aspekte angeben, auch wenn der Produzent/die Produ-
zentin sie schnell nacheinander erwdhnt.

Kann flissig produziertes Fingeralphabet miihelos ablesen, auch wenn er/sie nicht jeden Buchstaben sieht,
sondern evtl. nur ergonomische Wortgestalten.

Kann einem langen, flieBend produzierten Gebardentext auf Anhieb folgen.
Kann komplizierten Berichten ohne Miihe folgen.

Kann komplexe, mit diversen Klassifikatoren dargestellte Handlungen und Beziehungen zwischen
Objekten /Personen / Orten mihelos verstehen.

Kann auch bei mehreren Produzenten / Produzentinnen, z.B. in einer Podiumsdiskussion, nachverfolgen,

1 wie die einen auf das Kommunikationsverhalten der anderen reagieren.
Kann einen gebardeten Text verstehen, auch wenn der Produzent / die Produzentin nur mit einer Hand

gebardet.
Kann einem Gebardentext folgen, auch wenn einige Gebarden unbekannt sind.

Kann einen Text auch dann verstehen, wenn einzelne Gebarden oder Satze unvollstandig oder nicht
sichtbar sind.

Kann Sprachproduktionsfehler erkennen und sie ohne Riickfrage korrigieren.

Kann unvermittelten Nachrichten oder Videobotschaften ohne Vorbereitung folgen.

Kann Handlungsbeschreibungen miihelos verstehen, auch wenn der / die Gebardende verschiedene
B2 Klassifikatoren (z.B. Manipulator, Substitutor) verwendet.

Kann auch unerwarteten Wendungen in einem Gebdardentext folgen.

Kann rhythmisch dargestellte Bewegungsabliufe oder Aktivititen verstehen und ihre Asthetik erkennen.

Kann einem langen, langsam produzierten Gebardentext folgen, wenn er mehrmals gezeigt wird.
Kann der Erzéhlung einer bekannten Geschichte mihelos folgen.

Kann verschiedene Handformen erkennen und nachmachen, auch wenn der Produzent/die Produzentin
sie flieBend gebardet.

B1 Kann Sprachproduktionsfehler identifizieren und um eine Prézision oder Richtigstellung bitten.

Kann einem léangeren, flieflend produzierten Gebardentext bei wiederholtem Ansehen folgen.
Kann einen léngeren, aber langsam produzierten Gebardentext auf Anhieb verstehen.

Kann Bezeichnungen (Namen, Fingeralphabet, Funktionen) flir Personen im Text verstehen und spatere
Verweise auf sie richtig deuten.

Kann den Gebéarden des Gegeniibers folgen, sofern dieses sich gut sichtbar positioniert und keine

Storfaktoren da sind.
A2

Kann flissig produziertes Fingeralphabet verstehen, wenn der Produzent/ die Produzentin es bei Bedarf
wiederholt.

A1 Kann kurze Gebardentexte, die langsam und deutlich produziert sind, auf Anhieb verstehen.
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Gebdrdenfluss

Diese Skala ist eine unmittelbare Entsprechung der lautsprachlichen Skala zum Redefluss (Fliissigkeit) und ergénzt

diese.

Schlisselkonzepte der Skala sind:

—> die Gebardengeschwindigkeit, -regelmafigkeit und der Gebardenrhythmus;

— die Fahigkeit, an den passenden Stellen Pausen zu machen;

—> die Fahigkeit, simultan mit verschiedenen Artikulatoren zu gebarden;

—> die Fahigkeit, aufeinanderfolgende Gebarden flissig und ohne dazwischen zu stocken zu gebarden;

— die Fahigkeit, das Fingeralphabet zur Bezeichnung von Wortern fiir unbekannte Gebarden (A-Niveaus) oder zur

kontextabhangigen Hervorhebung von Begriffen (B-Niveaus und dariiber) angemessen einzusetzen oder es als

Mittel eines bilingualen Kontaktgebardens (alle Niveaus) zu nutzen.

Gebardenfluss

Cc2

Keine Deskriptoren verfiigbar; siehe C1

Kann im Takt gebarden und mit Tempo.

c1 Kann einen langeren Gebardentext rhythmisch und flieBend gebérden.
Kann das verlangerte Halten einer Gebarde (hold) als prosodisches oder rhetorisches Mittel einsetzen.
Kann in flieBendem Tempo gebarden, auch wenn noch einige Denkpausen notig sind.
Kann eine bekannte Geschichte flieRend in einer Geb&rdensprache nacherzéhlen.
Kann mit der einen Hand eine Gebéarde halten und so etwas Statisches darstellen (hold) und gleichzeitig
mit der anderen Hand weitergebarden.”

B2 Kann in einem angenehmen Tempo gebarden, ohne lber einzelne Gebarden nachdenken zu missen.
Kann an passenden Stellen effektvoll Pausen einlegen.
Kann Bewegungsabldufe oder Aktivitdten rhythmisch darstellen (z.B. Fallen der Blatter, Hagel).
Kann mittels des Fingeralphabets fliissig buchstabieren und statt Einzelbuchstaben ergonomische
Gestalten produzieren.
Kann Uberginge zwischen zwei zusammenhangenden Aspekten fliissig gebarden.

B1 Kann einen kurzen Gebardentext rhythmisch gebarden.
Kann verschiedene Handformen und/oder die Handformen des Fingeralphabets flie3end nacheinander
einsetzen.

A2 Kann einen einfachen Satz rhythmisiert gebarden.
Kann das Satzende mittels einer Pause klar markieren.

A1 Keine Deskriptoren verfiigbar

91 Die unbewegte Hand dieser Art zu gebarden wird auch als fragment buoy bezeichnet. Sie bewahrt einen Teil oder verweist auf den
Artikulationsort einer vorausgehenden Gebarde und greift so deren Bedeutung auf.
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