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1. Einleitung

Bildungsstandards konkretisieren Bildungsziele, denen schulisches Lernen folgen soll, in
Form von Kompetenzanforderungen. Von der sog. Kompetenzorientierung erwartet man
eine Qualitdtsverbesserung des schulischen Fremdsprachenunterrichts.

In diesem Beitrag wird zuerst kurz rekapituliert, was unter den Schliisselbegriffen
Kompetenz und kommunikative Kompetenz verstanden wird (Abschnitt 2). Gegenstand
von Abschnitt 3 sind Modellierungen kommunikativer Kompetenz. Genauer diskutiert
wird das Kompetenzmodell des Europdischen Referenzrahmens, weil davon der grosste
Einfluss auf Bildungsstandards in den Fremdsprachen ausgeht. Abschnitt 4 stellt grund-
legende Konzepte von Bildungsstandards vor, informiert iiber die einschldgigen Projekte
in den deutschsprachigen Landern und fiihrt summarisch einige Risiken und Chancen
von Standards an.

2. Zu den Begriffen Kompetenz und kommunikative Kompetenz

In der Diskussion um Bildungsstandards in den deutschsprachigen Lindern wurde der
sonst sehr verschieden gebrauchte Begriff Kompetenz besonders durch die Expertise von
Klieme et al. (2003) fiir das deutsche Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) geschérft und geprigt. Im
Klieme-Gutachten wird Kompetenz (in Ubereinstimmung mit Weinert 2001) definiert als

die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die Prob-
leml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen. (Klieme et al. 2003: 72)
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Kompetenz wird hier als kognitive Problemlosungsfihigkeit aufgefasst, die v.a. durch
drei Merkmale naher bestimmt ist: Erstens werden Kompetenzen als etwas Erlerntes und
Erlernbares konzipiert: ,,Kompetenz hat wohl eine materielle Basis in den Genen, aber
sie entwickelt sich aufgrund von Lernprozessen (...) je verschieden® (Oelkers und Reus-
ser 2008: 26). Zweitens werden Kompetenzen auf wissensbasierte Fahigkeiten in bestimm-
ten Handlungsbereichen (Domdnen) und Kontexten bezogen (im Gegensatz zur klassi-
schen Vorstellung von Intelligenz als kontextfreier kognitiver Disposition) (vgl. Oelkers
und Reusser 2008: 24). Und drittens bedeutet Kompetenz eine Verbindung von Wissen
und Konnen, die mit Einstellungen, Werten und Motiven interagiert.

Dieser Kompetenzbegriff steht dem soziolinguistisch begriindeten von Dell Hymes
(1972) viel ndher als dem universalgrammatischen von Chomsky (1965). Chomskys
Kompetenz ist auf die Beherrschung eines abstrakten grammatischen Regelsystems be-
schrinkt, und dieses System wird klar vom effektiven Sprachgebrauch (Performanz) als
etwas Zweitrangigem abgegrenzt. Hymes stellte diesem Kompetenzbegriff eine umfas-
send konzipierte kommunikative Kompetenz entgegen, die sowohl Wissen (tacit knowl-
edge) als auch die Fahigkeit zum Sprachgebrauch (ability to use) umfasst, wobei auch
diese Sprachgebrauchsfihigkeit auf der Ebene der Kompetenz verortet wird und also
nicht mit effektivem Gebrauch gleichzusetzen ist. Hymes’ ability to use umfasst zunéchst,
wie bei Chomsky, grammatisches Urteilsvermdgen, geht dann aber weit dariiber hinaus:
Eingeschlossen wird die Fahigkeit, Sprache auch kontextspezifisch und sozial angemes-
sen zu produzieren und zu rezipieren.

Einen noch umfassenderen Kompetenzbegriff als Dell Hymes setzt der Gemeinsame
Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001, in der Folge abgekiirzt GER)
an. Dieser Kompetenzbegriff wird hier zitiert und im néichsten Abschnitt genauer erldu-
tert.

Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fer-

tigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kogni-

tiven Fahigkeiten, die es einem Menschen erlauben, Handlungen auszufiihren.
(GER 2001: 21)

3. Kompetenzmodelle

Drei Modellierungen kommunikativer Kompetenz sind in der Fremdsprachendidaktik
und im Bereich des language testing besonders einflussreich geworden: das Modell von
Canale und Swain (1980; Canale 1983), dasjenige von Bachman und Palmer (1996; Bach-
man 1990) und das Modell des GER (2001). Das Modell von Canale und Swain und der
GER sind deskriptive Modelle. Bachmanns Modell ist hingegen als Funktionsmodell
intendiert, indem strategische Kompetenzen eine zentrale Stellung einnehmen. Aus Platz-
grimden wird hier nur der Ansatz des GER genauer besprochen. Zur vergleichenden
Diskussion der drei Modelle siehe u. a. Lenz (2006), Harsch (2006), Schneider und North
(2000) und die dort zitierte Literatur.

Mit dem GER (2001) liegt ein sehr umfassendes und differenziertes Kategoriensystem
zur Beschreibung von kommunikativen Kompetenzen vor, das verschiedene Tendenzen und
Entwicklungen aufnimmt, systematisiert und z. T. weiter ausdifferenziert. Sehr klar he-
rausgearbeitet wird im GER die Handlungsorientierung von Kompetenz. Das ist eine
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deutliche Parallele zu Klieme (vgl. oben, Abschnitt 2), wobei die Handlungsorientierung
im GER mit dem Konzept kommunikativer Aufgaben (fasks) und deren Bewailtigung
verkniipft ist. Im GER werden Sprachenlernende in erster Linie als sozial Handelnde
betrachtet, die ,,unter bestimmten Umstdnden und in spezifischen Umgebungen und
Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewiltigen miissen* (GER 2001: 21). Zur
Bewiltigung dieser Aufgaben greifen Lernende auf eine Vielzahl von Kompetenzen (!)
zuriick, darunter allgemeine Kompetenzen, die bei sprachlichen und nicht sprachlichen
Handlungen eingesetzt werden (savoir, savoir faire, savoir étre und savoir apprendre; vgl.
GER 2001: 22—23 und Abschnitt 5.1.1—-5.1.4) und kommunikative Sprachkompetenzen,
welche zum Handeln mit Hilfe von spezifischen sprachlichen Mitteln befdhigen (linguisti-
sche, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen; GER 2001: 24—25 und Ab-
schnitt 5.2). Weiterhin gehdren sprachliche Aktivititen resp. kommunikative (Sprach-)
Aktivitdten (die Terminologie ist hier schwankend) zum Ansatz des GER, worunter ,,die
Ausiibung der kommunikativen Sprachkompetenz eines Menschen in einem bestimmten
Lebensbereich® verstanden wird und zu denen rezeptive, produktive, interaktive und
sprachmittelnde Aktivitidten sowie damit einhergehende Strategien gezdhlt werden (GER
2001: 21, 25 und Abschnitt 4.4).

Die Beschreibung der kommunikativen Sprachkompetenzen im GER ist Bachmans
Sprachwissen (language knowledge) recht ahnlich, doch es zeigen sich auch Unterschiede,
u.a. im Pragmatikverstindnis der beiden Ansdtze. Strategien des Sprachgebrauchs spie-
len im GER eine ebenso wichtige Rolle wie bei Bachman, doch werden sie im GER auch
konkret und in der gleichen Weise ausformuliert und sogar skaliert, wie die kommunika-
tiven Aktivitaten selbst. Beispielsweise werden im Anschluss an die Skalen zur miindli-
chen und schriftlichen Interaktion drei Skalen zu Interaktionsstrategien présentiert:
»Sprecherwechsel”, ,,Kooperieren® und ,,um Klarung bitten* (GER 2001: 88—89).

Die grosse Wirkung des GER ging und geht allerdings nicht von diesem umfassenden
Beschreibungssystem fiir Kompetenzen aus, auch nicht von der durchgingigen Frage-
struktur, mit der die Kompetenzen fiir die verschiedenen Benutzer des GER (z. B. Curri-
culumsverantwortliche) prasentiert werden, sondern von den illustrativen Beispiel-Ska-
len, d.h. von denjenigen Kompetenzbeschreibungen oder ,,Deskriptoren® (,,Kann ...*),
die in einem Schweizer Forschungsprojekt empirisch validiert und skaliert, d.h. einem
von sechs Niveaus (Al bis C2) zugeordnet werden konnten (vgl. Schneider und North
2000) und die aus diesem Projekt in den GER iibernommen wurden. Skalierte Deskripto-
ren bietet der GER sowohl fiir ,, kommunikative Aktivititen und Strategien* als auch
fiir ,,kommunikative Sprachkompetenzen® an. Erstere setzen konsequent die Handlungs-
orientierung um (was kénnen Lernende auf einem Niveau typischerweise tun?) und sind
zu Einzelskalen wie z. B. ,,Gesprache zwischen Muttersprachlern verstehen® zusammen-
gestellt, die ihrerseits den klassischen vier Fertigkeiten (hier dem Horverstehen) zugeord-
net sind. Demgegeniiber fokussieren die Deskriptoren zu den kommunikativen Sprach-
kompetenzen Merkmale der sprachlichen Qualitdt der Handlungen (wie gut kann jemand
auf einem Niveau sprachlich handeln?) und sind zu Einzelskalen wie z. B. ,,Grammati-
sche Korrektheit oder ,,soziolinguistische Angemessenheit” zusammengestellt. — Zur
Kritik am GER, die indessen kaum das Kompetenzmodell, sondern u.a. Aspekte der
Skalen betrifft, vgl. Bausch et al. (2003) und dagegen Schneider (2003).

Festzuhalten ist, dass ein erheblicher Unterschied zwischen dem GER als umfassen-
dem Beschreibungssystem fiir Kompetenzen und dem GER als Sammlung illustrativer
Beispielskalen besteht und dass die starke Wirkung des GER zu einem grossen Teil auf
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letzteren basiert — und/oder auf den (nie empirisch validierten) Konkretisierungen und
Ergdnzungen dieser Skalen in Profile Deutsch (Glaboniat et al. 2005), mit denen die
GER-Skalen oft verwechselt oder in eins gesetzt werden.

Wie GER-Deskriptoren fiir spezielle Kontexte und Zielgruppen adaptiert und weiter
entwickelt werden konnen, zeigen beispielsweise die folgenden Verdffentlichungen: fiir
junge Lernende in der 6ffentlichen Schule — Lenz und Studer (2004); fiir das berufsorien-
tierte Fremdsprachenlernen — Vogt (2007); fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache —
das Rahmencurriculum fiir Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache (Goethe-Institut
2008).

Das Rahmencurriculum illustriert sehr gut, wie das Konzept von Sprachenlernenden
als sozial Handelnden fiir die heterogene Gruppe ,,Migrantlnnen in Deutschland* umge-
setzt werden kann. Im Zuge einer umfassenderen Bedarfserhebung wurden Handlungs-
felder bestimmt, die entweder fiir die gesamte Zielgruppe oder aber nur fiir eine Gruppe
von Migrantlnnen relevant sind (z. B. Umgang mit der Migrationssituation vs. Betreu-
ung und Ausbildung von Kindern). Als Lernziele werden Sprachhandlungen présentiert,
die innerhalb dieser Handlungsfelder bedeutsam sind. Die Lernziele verstehen sich als
Maximalangebot, aus denen fiir drei verschiedene Migrationsgruppen ausgewihlt werden
kann. Die Sprachhandlungen selbst, etwa ,,Auskunft geben®, werden a) durch Kann-
Beschreibungen konkretisiert (z. B. ,,Kann einfach und kurz von seinen/ihren Erfahrun-
gen berichten, z. B. iiber Unterstiitzung durch Familienangehorige in Deutschland.®), b)
der jeweils vorrangigen Aktivitit zugewiesen (hier dem Sprechen) und schliesslich c¢) im-
mer auf demjenigen Niveau situiert, auf dem die Handlungen zuerst sinnvoll umgesetzt
werden konnen (hier A2; insgesamt werden die GER-Niveaus Al, A2 und B1 beriick-
sichtigt). — Zu bedenken ist dabei, dass die Deskriptoren des Rahmencurriculums eine
Achievement-Perspektive spiegeln. Dies schriankt ihre direkte Verwendbarkeit fiir Tests,
die eine Aussenperspektive an das Gelernte herantragen (proficiency tests), ein.

Vor diesem Hintergrund soll nun ein Blick auf Bildungsstandards fiir Fremdsprachen
in den deutschsprachigen Liandern geworfen werden. Die Grundfrage von Bildungsstan-
dards lautet: Uber welche Kompetenzen miissen die SchiilerInnen zu einem bestimmten
Zeitpunkt in der Schullaufbahn verfiigen, wenn wichtige Bildungsziele der Schule als
erreicht gelten sollen?

4. Bildungsstandards

In den angloamerikanischen und in wenigen europdischen Léndern (z. B. Grossbritan-
nien, Niederlande) sind Standards in unterschiedlicher Form seit Langerem feste Steue-
rungsgrossen im Bildungssystem. In den deutschsprachigen Lindern dagegen sind Bil-
dungsstandards ein Kernelement aktueller Reformentwicklungen, fiir die sich v.a. drei
Griinde bezeichnen lassen (vgl. u.a. Timm 2006): erstens die grossen internationalen
Leistungsvergleichsstudien wie TIMSS und PISA, zweitens die Diskussion um Qualitéts-
management, die zunehmend auch auf paddagogischem Gebiet gefiihrt wird, und drittens
die bereits 1991 vom Europarat beschlossene Entwicklung eines Europidischen Referenz-
rahmens (zum GER siehe oben, Abschnitt 3).

Vor dem Hintergrund v.a. der angloamerikanischen Erfahrungen und bezogen auf
das Klieme-Gutachten (vgl. oben, Abschnitt 2) geht man in den deutschsprachigen Léin-
dern davon aus, dass das Setzen von Zielen, welche die Schulen erreichen sollen, fiir das
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Erreichen dieser Ziele effektiver ist als die Steuerung (allein) auf der Basis von Lehrpla-
nen und Lehrmitteln. Formuliert werden daher Erwartungen an die Lernergebnisse der
SchiilerInnen (performance standards) und man nimmt an, dass Regulierungen auf der
Seite der Ergebnisse (der SchiilerInnen) bzw. des Outputs (der Schulen) einen wichtigen
Beitrag zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen leisten konnen. Komplementér dazu
soll den Schulen in verschiedenen Bereichen eine grossere Autonomie zugestanden wer-
den, zum Beispiel auf unterrichtsmethodischer Ebene. Allerdings ist die gebrduchliche
Formel ,,Regulierung des Outputs statt Inputsteuerung® in doppelter Weise ungenau,
denn einerseits wird, parallel zur Entwicklung von Standards, an neuen Lehrpldnen und
Lehrmitteln gearbeitet, also auf der Input-Seite (zum Verhiltnis von Standards, Curri-
cula und Lehrmitteln vgl. Bausch et al. 2005), und andererseits entspricht die Einfithrung
von Bildungsstandards erst in Kombination mit externen Monitoringverfahren, im Zuge
derer systematisch erfasste Lernergebnisse an die Standards riickgebunden bzw. mit die-
sen verglichen werden, einem outputorientierten Steuerungskonzept (siche u. a. Labudde
2007). Und schliesslich ist auch der Begriff Output selbst zu prizisieren: Gemeint ist eine
Ergebnisorientierung im Sinne einer Orientierung an vergleichbaren Zielvorgaben, die als
wesentlich erachtete Fachinhalte explizieren. Das ist ein grundsitzlicher Unterschied zu
Schulnoten: Zwar ist auch das traditionelle Notenschema ergebnisorientiert, jedoch sind
Schulnoten auf Gruppennormen bezogen und ihnen fehlt der Bezug auf ein fachinhaltli-
ches Lernzielkriterium, das iiber den Rahmen eines zufillig zusammengesetzten Klassen-
zimmers hinaus giiltig und akzeptiert ist. Insofern geben Noten kaum Aufschluss iiber
die in einem Fach oder einem Lerngebiet erreichten tatsichlichen Kompetenzen. Genau
das sollen Standards in Verbindung mit Monitoringverfahren leisten: Sie sollen aufzei-
gen, was die SchiilerInnen am Ende einer Lernperiode tatsichlich wissen und konnen,
wobei dieses Wissen und Koénnen auf Kernbereiche ausgewiahlter Facher bezogen wird.

Insgesamt ergeben sich somit sehr hohe Anspriiche an die Entwicklung von Bildungs-
standards: Bildungsstandards sollen fachliche Kerninhalte als vergleichbare Lehrziele
vorgeben. Sie sollen auf Kompetenzmodellen basieren, die, Klieme et al. (2003: 74) fol-
gend, sowohl die verschiedenen Anforderungen beschreiben, deren Bewiltigung von den
SchiilerInnen erwartet wird (Kompetenzmodell als Komponentenmodell; primar eine di-
daktische Aufgabe), als auch Abstufungen dieser Anforderungen aufzeigen, auf denen
die Schiilerleistungen situiert werden kénnen (Kompetenzmodell als Stufenmodell; eine
komplexe empirisch-psychometrische Aufgabe, die iiber die Entwicklung von Testaufga-
ben zu den Kompetenzkomponenten lauft). Und schliesslich sollen Bildungsstandards
niveaubezogene Vorgaben machen, was gleichzeitig kontroverse piddagogische und bil-
dungspolitische Fragen aufwirft.

In Bezug auf diese hohen, wohl generell nur partiell erfiillbaren Anspriiche und bei
der konkreten Ausgestaltung der Bildungsstandards sind die deutschsprachigen Lander
bisher recht unterschiedliche Wege gegangen. Fiir Einzeldarstellungen vgl. Oelkers und
Reusser (2008); aktuelle Tendenzen besprechen u. a. Harsch (2007) (Deutschland) sowie
Lenz und Studer (2008) (Schweiz). Ein grosser Teil der Informationen iiber die Stan-
dards, einschliesslich der gesetzlichen Grundlagen und Beispielen fiir Testaufgaben, fin-
den sich jetzt auch auf den Websites der fiir die Entwicklung der Standards zustindigen
Institutionen, fiir Deutschland: http://www.igb.hu-berlin.de/bista; fir Osterreich u.a.:
http://www.bifie.at/bildungsstandards; fiir die Schweiz: http://www.edk.ch/dyn/20692.
php.

Im Bereich der Fremdsprachen wurden bis jetzt Bildungsstandards fiir Englisch und
Franzosisch sowie — in der Schweiz — auch fiir Deutsch entwickelt. Die Standards fo-
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kussieren die Abschlussphase der obligatorischen Schule und betreffen die erste (in der
Schweiz auch die zweite) schulische Fremdsprache. (Parallel dazu wurden auch Stan-
dards fiir die Schulsprache Deutsch entwickelt, die — und das wird noch zu wenig disku-
tiert — auch SchiilerInnen betreffen, die Deutsch als zweite oder dritte Sprache lernen.)

Die derzeit vorliegenden Standards in Deutschland und in Osterreich sind als Regel-
standards konzipiert. Mit diesen Standards, deren empirische Abstiitzung erst begonnen
hat, wird ein durchschnittliches Anforderungsniveau fokussiert (in Deutschland z. B. A2/
Bl fiir die klassischen vier Fertigkeiten; ohne Niveauangabe wurden von der KMK auch
Standards fiir sprachliche Mittel sowie fiir interkulturelle und methodische Kompetenzen
gesetzt). Im Gegensatz dazu hat man sich in der Schweiz fiir Basisstandards entschieden.
Basisstandards zielen auf ein Mindestniveau, das (fast) alle SchiilerInnen erreichen koén-
nen sollten. Anders als in Deutschland und in Osterreich wurden im Schweizer Projekt
bereits in der Erarbeitungsphase der Standards reprisentative und kleinere empirische
Untersuchungen durchgefiihrt, die zwei Ziele hatten: Sie dienten einerseits sowohl der
Validierung von Aspekten des gewahlten Kompetenzmodells (das sich an den GER an-
lehnt; Lenz und Studer 2008) als auch der Testaufgaben, durch die das Modell operatio-
nalisiert wurde, und andererseits der Feststellung der in den Schiilerpopulationen tat-
sichlich vorhandenen Kompetenzen. Aufbauend darauf wurde in Zusammenarbeit mit
Fachdidaktikern ein Expertenvorschlag fiir Standards ausgearbeitet, der in den Katego-
rien des Kompetenzmodells formuliert ist und der sich beziiglich der Anforderungsni-
veaus an den in den Untersuchungen festgestellten Leistungen orientiert. Beispielsweise
bewegt sich der Vorschlag fiir einen Basisstandard in DaF am Ende der obligatorischen
Schulzeit (7 Lernjahre in der Westschweiz) im Bereich des Niveaus A2, wobei beim Spre-
chen und bei den rezeptiven Fertigkeiten hohere Erwartungen angesetzt werden als beim
Schreiben. Im Schweizer Standard-Projekt erfolgte auch eine ausfiihrliche Auseinander-
setzung mit interkulturellen und methodischen Kompetenzen, jedoch wurde bewusst da-
rauf verzichtet, fiir diese (liberfachlichen!) Kompetenzbereiche Bildungsstandards vorzu-
schlagen, die im Sinne von separaten outcomes und in der Art der Fertigkeiten iiberpriif-
bar sind.

Kritisch diskutiert werden Bildungsstandards fiir den Fremdsprachenunterricht im
Sammelband von Bausch et al. 2005 (vgl. auch Timm 2006). Zu den hauptséchlich ange-
mahnten Risiken der Standards gehoren: die Reduktion von Lehrzielen und weiter des
Lehrens und Lernens auf das, was sich in Sprachpriifungen erfassen lasst (verbunden oft
mit dem Teaching-to-the-test-Argument), die Nivellierung von Leistungen (mit der Vari-
ante ,,Nivellierung nach unten® bei Basisstandards), die Einzelfach-Orientierung, die Ver-
mischung von Testfunktionen.

Zu einigen dieser Punkte gibt es durchaus gute Gegenargumente (vgl. u. a. Schneider
2007). So konnen Tests zu Bildungsstandards, die handlungsorientierte Aufgaben u. a.
zum Horverstehen und zum Sprechen umfassen, auch einen wiinschbaren Reformeffekt
auf grammatik- und wortschatzlastige Schul(iibertritts)priifungen haben und einen auf-
gabenorientierten Unterricht stirken. Andere Punkte dagegen sind nicht einfach von der
Hand zu weisen, z. B. ist die ,Arbeitsteilung’ bisheriger Standard-Projekte mit Projekten
fiir die Schulsprache hier und die Fremdsprachen dort nicht geeignet, die Entwicklung
einer ,eigentlichen‘ (d. h. integrativen) Mehrsprachigkeit zu fordern.

Auf der anderen Seite sind Bildungsstandards zweifellos auch mit Chancen verbun-
den. Z. B. konnen Standards zu mehr curricularer Kohérenz in den Schulen fiihren, weil
der Bezug der Standards auf gestufte Kompetenzmodelle die schulstufeniibergreifende
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Curriculumsarbeit erleichtern sollte. Kaum kontrovers ist auch, dass Bildungsstandards
durch die Fokussierung tatsachlicher Kompetenzen die Durchldssigkeit von sonst héufig
impliziten Erwartungen verbessern konnen, wohingegen die Hoffnung, dass kompetenz-
orientierte Standards zu mehr Bildungsgerechtigkeit fithren, verschieden eingeschitzt
wird.

5. Bilanz

Fiir eine genauere Einschidtzung der Projekte zu den Bildungsstandards in den deutsch-
sprachigen Liandern ist es zweifellos noch zu friih. Feststellen 1dsst sich einstweilen die
Tendenz, Bildungsstandards zu {iberschitzen. Ob die Standards zur intendierten Quali-
tiatsverbesserung des Fremdsprachenunterrichts beitragen, hangt nicht nur von den Stan-
dards ab, sondern insbesondere auch davon, was auf Seiten der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen, der Lerngelegenheiten und -bedingungen sowie der Lehrplidne und
Lehrmittel getan wird.
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. Einleitung

Eine Priifung, gesehen von einem unbekannten Maler im 18. Jahrhundert: Ein junger
Mann steht in der Mitte eines Raumes — das Haupt demutsvoll gesenkt, die Hande
ungeschickt vom Korper gestreckt. Thm gegeniiber eine vielkopfige Jury aus periickenge-
schmiickten Figuren. Mit einer Mischung aus Schadenfreude und Verachtung blicken die
Herren Priifer auf den armen Priifling im Kreuzverhor. Klar wird hier, dass Priifen kein
wertfreier Vorgang ist, sondern mit Macht zu tun hat. Bevor die Gepriiften einen wiirdi-
gen Platz in der Gesellschaft zugewiesen bekommen, haben sie sich diesem schmerzhaften
rite de passage zu unterzichen.

Nicht nur in der Vergangenheit hat das Thema Leistungsmessung negative Gefiihle
aller Schattierungen in uns hervorgerufen. Da Tests und Priifungen in vielen Schulen
zum Taktgeber des Unterrichts geworden sind, belasten sie auch heute das Klima des
Lehrens und Lernens. Das hat damit zu tun, dass hier zwei Funktionen des Priifens
und Beurteilens im Widerstreit miteinander liegen: die Entwicklungsfunktion und die
Steuerungs- bzw. Auswahlfunktion.

Wihrend die Entwicklungsfunktion die Evaluation der Lernentwicklung zum Ziel
hat, um daraus Informationen fiir weiteres Vorgehen zu gewinnen, somit also eine zu-
tiefst padagogische Aufgabe beinhaltet, geht es bei der Steuerungsfunktion darum, gesell-
schaftlich relevante Entscheidungen wie Versetzungen, Uberginge im Schulsystem oder
den Eintritt in Berufswege und Studienginge zu begriinden. Wo begrenzte Kapazititen
zur Verfiigung stehen — Stichwort Numerus-clausus-Facher an den Hochschulen — miin-
det diese Steuerung in eine Auslese. Der negative Beigeschmack, den die Begriffe Leis-
tungsmessung und -kontrolle heutzutage bei vielen fortschrittlichen Padagogen haben,
rithrt daher, dass im Schulalltag die Steuerungsfunktion die Entwicklungsfunktion haufig
iiberlagert. Sie erkennen allzu deutlich, dass Tests als unerwiinschten Nebeneffekt eine
Einengung der Lernziele mit sich bringen. Gelernt wird hdufig nur noch der Priifungs-
stoff. Im Erwachsenenunterricht dagegen dndert sich das Bild allmihlich. Hier tritt der
Aspekt der Freiwilligkeit stiarker in den Vordergrund. Leistungskontrollen erfolgen im
Rahmen des Schulunterrichts meist auf unfreiwilliger Basis. Tests und Priifungen in der
Erwachsenenbildung erfiillen dagegen zunehmend die Funktion einer Serviceleistung, fiir
die vom Kunden ein expliziter Bedarf angemeldet wurde. Hinzu kommt noch ein weiterer
wesentlicher Unterschied: Wahrend Priifungsinhalte und -verfahren im Schulsystem noch
weitestgehend von nationalen Traditionen gepragt sind, orientiert man sich im Erwachse-
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nenbildungsbereich zunehmend an transnationalen Standards. Wenn in jlingster Zeit in
deutschen Gymnasien auch vereinzelt bereits die Priifungen internationaler Anbieter von
Zertifikaten angeboten werden, dann zeigt sich, dass diese Entwicklung von der Erwach-
senenbildung in das Schulsystem hiniibergleitet.

2. Testen und Prifen im internationalen Vergleich

Die ersten Fremdsprachentests im modernen Sinne entstanden in den Vereinigten Staaten
vor dem Ersten Weltkrieg (Spolsky 1995: 50—51). Ebenfalls in den USA begann die
Tradition von Sprachtests zum Zweck der Reglementierung der Einwanderstrome, die
noch heute etwa in Australien lebendig ist.

Seit dem Beginn dieses Jahrtausends wurden in den Vereinigten Staaten immer wieder
neue Tests entwickelt, bei denen hochster Wert auf empirisch belegbare Ergebnisse, Effi-
zienz und kommerzielle Verwertbarkeit gelegt wurde. Das zur Universitit von Princeton
gehorige Institut English Testing Service (ETS) ist der Herausgeber des in den 1960er
Jahren entwickelten und heutzutage teilnehmerstiarksten Fremdsprachentests der Welt,
des TOEFL (Test of English as a Foreign Language). Ein weiterer Meilenstein in der
Entwicklung von Fremdsprachenpriifungen wurde in GroBbritannien gelegt. Das Univer-
sity of Cambridge Examination Syndicate (UCLES) widmet sich seit dem Jahr 1913 der
Aufgabe, Priifungen fiir Englisch als Fremdsprache zu entwickeln, um in den Schulen
der Commonwealthldnder ein einheitliches Bildungsniveau zu gewéhrleisten. Bereits im
Jahre 1924 legte diese mit der Universitit assoziierte Institution das zu jener Zeit mit
einem anderen Namen versehene Certificate of Proficiency in English (CPE) vor, eine
Priifung, der ein umfassendes Sprachverstindnis jenseits von Vokabellisten und Uberset-
zungen zugrunde liegt. Wahrend in Europa der humanistisch-skeptizistische Ansatz mit
der Bevorzugung von offenen Aufgaben zum Teil bis heute anhilt, schlug sich der Ein-
fluss der rationalistisch-empirischen Schule, wie sie in den USA zu Hause war, im Fach
Deutsch in der Entwicklung des Zertifikats Deutsch als Fremdsprache (ZDaF) Ende der
1960er Jahre nieder. Nicht nur die ungleich groBere Bedeutung des Englischen als Fremd-
sprache, sondern dariiber hinaus die in England und den Vereinigten Staaten verankerte
Tradition von zentral gestellten Priifungen hat dafiir gesorgt, dass angelsichsischen Insti-
tutionen auch heute noch eine Vorreiterrolle in der Entwicklung von Fremdsprachen-
tests zukommt.

Das in den Vereinigten Staaten vorherrschende Misstrauen gegeniiber intuitiv kor-
rigierten Aufsdtzen sowie die Skepsis hinsichtlich der Objektivitat von Lehrkréften bei
der Beurteilung der Leistungsfahigkeit ihrer eigenen Schiiler teilen vor allem Lehrende
und auch zahlreiche Fachleute im deutschsprachigen Raum nicht. In Deutschland
herrschte bis vor kurzer Zeit vielfach sogar ein Vorbehalt gegeniiber zentral verordneten
Priifungen. Deutsche Autoren werfen den englischsprachig orientierten Testkonstrukteu-
ren gern eine Uberbewertung der vom Behaviorismus geprigten Formen der Leistungs-
messung vor, und wenden dagegen ein, dass sie die ganzheitliche Lernerpersonlichkeit
auBer Acht lasse (Macht 1995: 283). Doch diese Ablehnung weicht allmahlich der Er-
kenntnis, dass gemeinsame, objektive MaBstdbe notwendig sind, will man Leistungen
vergleichen.
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3. Bildungsstandards und internationale Leistungsstudien

Fragt man in den Landern der Europdischen Union nach, welches sprachliche Niveau
die Schulabginger erreichen, fallt es Lehrkriaften und Schulleitern héufig nicht leicht,
dies in wenige Worte zu fassen. Deutsche Schiiler, die nach ihrem Leistungsniveau in
einer Fremdsprache gefragt werden, antworten zum Beispiel: ,,Ich habe eine Zwei im
Abitur, Leistungskurs®. Fiir die Welt jenseits des eigenen nationalen Bildungssystems
sind solche Angaben kaum aussagekriftig und damit inadaquat fiir die Mobilitit in Eu-
ropa und der Welt. Mit dem Voranschreiten der Globalisierung und Mobilitdt von Ar-
beitskriften nimmt der Bedarf an Transparenz zu. Nicht nur ein internationaler Ver-
gleich, sondern schon der Vergleich der Bildungsabschliisse verschiedener Bundeslander
ist nicht eins zu eins moglich. Aus diesem Grund erarbeiten die Bundesldnder so ge-
nannte Bildungsstandards fiir die verschiedenen Schulfdcher. Bezogen auf die modernen
Fremdsprachen beschreiben die Bildungsstandards den Grad des Sprachkonnens, den
die Lernenden in verschiedenen Schularten und Klassenstufen erreichen sollen. Die Ur-
heber dieser Idee internationaler Leistungsvergleiche bzw. eines einheitlichen Bezugsrah-
mens arbeiten fiir internationale Institutionen — die OECD und den Europarat. Die
OECD setzt auf die normative Kraft eines standardisierten Tests, dem sich die Schiilerin-
nen und Schiiler aller teilnehmenden Lander unterzichen. Der Europarat setzt auf die
normative Kraft eines gemeinsamen Bezugsrahmens.

Die OECD iibertrigt die Denkweise der Okonomie auf den Bildungssektor. Schulleis-
tungen haben den Stellenwert einer Ressource. Sie sind Voraussetzung fiir die wirtschaft-
liche Leistungsfahigkeit eines Landes. Mittels standardisierter Tests werden Leistungen
von 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern gemessen. Die Studie vergleicht so unter-
schiedliche Bildungssysteme wie die Japans, Finnlands, Mexikos und Deutschlands ver-
mittels ein und derselben Messlatte und stellt danach eine Rangordnung her.

Die beiden bisher durchgefiihrten PISA-Untersuchungen beschiftigten sich mit den
Fachern Naturwissenschaften, Mathematik und Lesefdhigkeit. Um Fremdsprachen-
kenntnisse ging es dagegen bereits bei DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen Interna-
tional). Allerdings beschriankte sich diese Studie entgegen dem Namen mit den Schiiler-
leistungen der 9. Klasse in allen Schularten auf Deutschland. Die Erhebung Surveylang
im Auftrag der EU-Kommission soll dagegen im Jahr 2011 europaweit die Fremdspra-
chenkenntnisse von 15-Jdhrigen in Englisch, Deutsch, Franzdsisch, Spanisch und Italie-
nisch untersuchen.

4. Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen
und die Qualitdt von Sprachpriifungen

Die Strategie des Europarats ist offener angelegt als die internationalen Vergleichsstu-
dien. Es geht um das Etablieren eines gemeinsamen Bezugssystems fiir alle européischen
Sprachen. Dazu dient die Publikation Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen. lernen, lehren, beurteilen (GER), der zunédchst auf Englisch (2000) und 2001 in
deutscher Sprache erschien. Der Referenzrahmen stellt eine Art Werkzeugkasten dar. Mit
Hilfe von Skalen definiert er,
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— was man unter Beherrschung einer Fremdsprache versteht,
— wie gut diese Beherrschung ist, d. h. welche Stufen der Sprachbeherrschung es gibt.

In dem Grundlagenwerk Profile Deutsch haben Experten aus den deutschsprachigen
Landern die fiir alle Sprachen zutreffenden Kann-Beschreibungen des Referenzrahmens
fiir die deutsche Sprache interpretiert (Glaboniat et al. 2005). AuBlerdem enthélt Profile
Deutsch Auflistungen aller sprachlichen Mittel, die zur Erfiilllung dieser Aktivititen not-
wendig sind.

Dem Ziel der Transparenz hinsichtlich von Fremdsprachenkenntnissen will man
durch ein kohérentes Beschreibungssystem naher kommen. Sprachliches Konnen defi-
niert sich innerhalb eines sechsstufigen Systems — Al, A2, B1, B2, Cl, C2. Die vier
deutschsprachigen Testinstitutionen — Goethe-Institut/Zentrale Miinchen, Osterreichi-
sches Sprachdiplom/Wien, telc GmbH/Frankfurt und TestDaF-Institut/Hagen — haben
ihre international angebotenen Zertifikate sofort nach Einfithrung des Referenzrahmens
auf die Stufen Al bis C2 hin orientiert. Gleichzeitig haben sie die Qualitdtsanspriiche,
die an Priifungen angelegt werden, erhoht. Im sogenannten Manual (2003) gibt ein vom
Europarat eingesetztes Autorenteam dazu detaillierte Vorgaben fiir die methodischen
Schritte der Zuordnung einer Priifung zu einer Niveaustufe. Dabei geht es darum, eine
Behauptung, z.B. ,,das ist eine Priifung auf dem Sprachniveau B1“ durch qualitative
und empirische Daten zu untermauern.

Der Europarat veroffentlicht zu den produktiven Fertigkeiten Schreiben und Spre-
chen inzwischen auch illustrative Beispiele von Kandidatenbeispielen zu den verschiede-
nen Niveaustufen in den verschiedenen Sprachen. Mit diesen priifungsunabhéngigen und
damit neutralen Beispielen werden die Interpretationsspielrdume eingegrenzt. Die erste
Publikation von miindlichen Beispielen auf Deutsch zeigt erwachsene Lernende (Bolton
u. a. 2008). Solche Beispiele ermoglichen ein Training von Lehrkriaften. Aulerdem lassen
sich im Verfahren des sog. Benchmarking lokale Priifungsleistungen auf den Referenzrah-
men eichen.

Um Qualitit in Bezug auf Validitiat und Reliabilitit zu gewahrleisten, wird zuneh-
mend mehr in die Garantie der statistisch ermittelten Zuverlassigkeit der Ergebnisse in-
vestiert. Das heilt: Die in Priifungen verwendeten Aufgaben werden vor dem Einsatz
umfangreichen Erprobungen unterzogen, um ihre Qualitit zu garantieren. Erst wenn
sich in den Erprobungen gezeigt hat, dass die Aufgaben vom Schwierigkeitsgrad ange-
messen, unmissverstandlich und trennscharf sind, finden sie Aufnahme in die endgiiltige
Fassung der Priifung.

Die Vorgaben des Referenzrahmens haben bei denjenigen Institutionen, die zum Teil
ja schon seit Jahrzehnten Sprachzertifikate ausgeben, zu einer Neufassung der Urkunden
gefiihrt. Deren Aussagekraft hat sich zum einen durch Angaben zu den erzielten Ergeb-
nissen in den verschiedenen Fertigkeiten — Stichwort: Profil sprachlichen Kénnens —
vereinheitlicht und verbessert. Als zentrale Aussage weist das Zeugnis aus, welche Kom-
petenzstufe in den vom Referenzrahmen definierten Fertigkeiten der/die Gepriifte er-
reicht hat. Damit gelingt es, EU-weit zukiinftig Priifungsergebnisse zu vergleichen.

Die breite Rezeption des Referenzrahmens hat dazu gefiihrt, dass bereits Anfanger
sich ihr erreichtes Niveau gern durch ein Zertifikat bestitigen lassen. Wahrend traditio-
nell eine ,,offizielle” bzw. ,,umfassende* Sprachpriifung am Ende des Sprachlernprozesses
vorgesehen war, setzt sich damit das Konzept vom Erreichen der einzelnen Stufen durch.
Ahnlich wie bei den asiatischen Kampfsportarten arbeitet sich der Lernende im Verlauf
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des unter Umstédnden lebenslangen Lernens von Giirtel zu Giirtel hoch. Dabei ist jeder
Girtel ein klar definiertes Ziel. Auf einmal zum schwarzen Giirtel zu gelangen, wire ein
demotivierend langer Weg.

5. Funktionen des Priifens und Testens

Leistungsmessung in Form von Tests und Priifungen ist zunéachst neutral zu verstehen,
als Sammlung von Informationen iiber den Kenntnisstand der gepriiften Personen. Diese
Informationssammlung wird mit einem bestimmten Ziel vor Augen vorgenommen. Ein
solches Ziel kann darin bestehen, Entscheidungen tiber das Lehr- bzw. Kursprogramm
zu begriinden. Ein anderes Ziel wire, eine Voraussage iiber die sprachliche Leistungsfa-
higkeit einer Person in der realen Welt zu treffen. Je nachdem, wer die Leistungsmessung
auswertet und verwendet, unterscheidet man Selbstevaluation und Evaluation durch an-
dere. Je nachdem, zu welchem Zweck im letzteren Fall die gesammelte Information ver-
wendet werden soll, unterscheidet man als wichtigste Funktionen Ein- und Weiterstu-
fung, Eignung und Zulassung, Lernerfolgskontrolle, Abschlusspriifung und Sprach-
standsmessung.

Diese unterschiedlichen Ziele der Leistungsmessung bedingen die jeweils gewidhlten
Formen, die in Prifungen bzw. Tests eine Rolle spielen. Die abwechselnde Verwendung
der Begriffe Test und Priifung bedeutet keine strukturelle Differenzierung. Vielmehr wer-
den beide Begriffe im Deutschen mittlerweile hdufig synonym gebraucht. Format, Aus-
wahl der Fertigkeiten, Priifungsdauer sowie Aufgabentypen lassen sich erst entscheiden,
wenn klar ist, zu welchem Zweck ein Test verwendet wird. Das bedeutet im Umkehr-
schluss, dass nicht jeder Aufgabentyp bzw. jeder Testaufbau fiir jede Funktion gleich gut
geeignet ist.

Im Folgenden sollen die oben genannten Priifungsarten kurz charakterisiert und dis-
kutiert werden. Finf Fragen helfen, die Priifungsarten voneinander abzugrenzen:

1. Worauf bezieht sich der Inhalt der Priifung (z. B. auf die Inhalte des vorausgegange-
nen Unterrichts)?

2. Fiir wen sind die Ergebnisse bestimmt (z. B. fiir die gepriifte Person, die Lehrkrafte
bzw. fiir auBen stehende Entscheidungstriger)?

3. Welche Entscheidungen werden auf der Basis der Ergebnisse getroffen (z. B. Zulas-
sung zum Studium an einer Hochschule)?

4. Wie aufwendig ist das Verfahren im Hinblick auf die Faktoren Zeit, Arbeitsmittel etc.?

5. Wie aufwendig ist das Verfahren im Hinblick auf die vorgesehenen Korrekturverfah-
ren?

Die Fragen 1, 2 und 3 lassen sich unter das Kriterium der Validitit von Tests bzw.
Priifungen subsumieren. Priifungen und Tests nennen wir valide, wenn sie angemessene,
sinnvolle und niitzliche Schlussfolgerungen zu den vorher definierten Zielen und Inten-
tionen zulassen. Bei einer Priifung, deren Ziel das Feststellen von sprachlichen Fahigkei-
ten auf einem bestimmten Sprachniveau ist, sollte dieses Niveau durch ein externes Be-
zugssystem wie den GER klar definiert sein. Dariiber hinaus sollten andere Kenntnisse
und Fahigkeiten, wie z. B. Intelligenz, Weltwissen oder Konzentrationsfahigkeit, nicht
die ausschlaggebenden Faktoren sein. Ein Kursabschlusstest ist nur dann valide, wenn
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er mit den Zielen, die im Lehrplan formuliert sind und dem Unterricht zugrunde liegen,
iibereinstimmen.

Mit der Frage 1 ist ein weiteres Giitekriterium verbunden, das die Qualitit von Tests
und Priifungen bestimmt, nimlich die Forderung, dass die gewahlten Testverfahren die
Formen und Inhalte des vorausgegangenen Unterrichts angemessen widerspiegeln und
u. U. sogar positive Riickwirkungen auf den Unterricht haben. In der englischsprachigen
Literatur ist dieser Aspekt mit dem Terminus back-wash- bzw. wash-back-Effekt einge-
fiihrt (Wall und Alderson 1993). So ist es gelungen, den wenig kommunikativen Fremd-
sprachenunterricht durch die Einfiihrung des Referenzrahmens und (miindlicher) Prii-
fungen zu modernisieren. Der Weg einer Lehrplanreform ist vergleichsweise langwieriger.
Freilich gibt es auch eine Kehrseite der Medaille. Die formulierten Ziele, eine bestimmte
Niveaustufe zu erreichen, sollen — ja miissen — in immer knapperer Zeit, mit weniger
Lehrenden und weniger Geld erreicht werden. Denn bei der fortwahrenden Reform von
schulischen Lehrplinen treten neue Facher, wie z. B. Computereinsatz in Konkurrenz zu
den traditionellen Fachern, wozu die zweiten Fremdsprachen zidhlen. Dort, wo Deutsch
als zweite Fremdsprache — wenn auch oft mit reduziertem Stundendeputat — erhalten
geblieben ist, stehen die Lehrkrifte unter dem Druck, ihren Unterricht zu optimieren.
Priifungen erh6hen den Effizienzdruck auf Lehrkrafte und Schiiler, Lern- und Priifungs-
strategien stehen zunehmend im Mittelpunkt des Unterrichts. Priifungsvorbereitung be-
deutet damit Einiiben von Strategien. Die Féahigkeit zum Aktivieren von Vorwissen hilft
beim Entschliisseln von Lese- oder Hortexten oft mehr als die Kenntnis der einen oder
anderen Vokabel, der Einsatz von Ratetechniken bei geschlossenen Auswahlantworten
als letzte Rettung ist hinldnglich als fest wiseness bekannt.

Die Fragen 4 und 5 beriihren die Reliabilitdt und die Praktikabilitat. Das Kriterium
der Reliabilitdt beinhaltet die Forderung nach der Zuverlassigkeit der Leistungsmessung.
Ein reliabler Test misst sprachliche Féahigkeit zuverldssig und genau. Der — in jedem
Test — enthaltene Messfehler hélt sich in engen, akzeptablen Grenzen. Die Zuverléssig-
keit von Testergebnissen hangt in hohem MaBe von der eingesetzten Bewertungsmethode
ab. Wird das Testergebnis durch das subjektive Urteil eines oder mehrerer Priifer ermit-
telt, ist Zuverléssigkeit ein besonders wichtiges Thema. Wiinschenswert ist eine moglichst
hohe Ubereinstimmung zwischen verschiedenen Bewertern sowie eine moglichst hohe
Stabilitiat der Ergebnisse eines Bewerters zu verschiedenen Zeitpunkten.

Idealerweise sollte ein Test wie ein Metermal funktionieren: So wie dieses auch bei
wiederholter Messung eines Gegenstandes immer die gleichen MaBe anzeigt, so sollte ein
Test fiir eine bestimmte Leistung immer die gleiche Punktzahl oder Note ergeben. In der
Praxis der Testkonstruktion beriihrt das Kriterium der Reliabilitat Fragen wie die Anzahl
von Aufgaben, d. h. wie viele einzelne Messungen muss man durchfithren, um zuverlas-
sige Ergebnisse zu erhalten, oder die Frage der Korrektur- und Bewertungsverfahren,
d. h. bei welchen Verfahren konnen sich Messfehler einschleichen, die das Ergebnis ver-
falschen, und dergleichen.

Das Kriterium der Praktikabilitit bezieht sich auf den Bedarf an Zeit, Raum und
personellen Ressourcen, wobei sowohl an die Korrekturzeiten als auch an die Qualifizie-
rung der Korrigierenden bzw. Priifenden zu denken ist. Leistungskontrolle sollte mog-
lichst zeitokonomisch sein. Erfahrungswerte aus der Praxis zeigen, dass 90 Minuten ohne
Pause fiir die gepriiften Personen das Maximum an Belastung darstellen. Geht die ge-
samte Testzeit dariiber hinaus, wie etwa bei breit angelegten Feststellungspriifungen,
sollte die Dauer fiir einzelne Testteile dieses Mal} nicht iiberschreiten. Nach jedem Testteil
gibt es dann Pausen.
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5.1. Ein- und Weiterstufung

Einstufungstests helfen bei der Einteilung von Lernenden in Gruppen unterschiedlichen
Niveaus und unterschiedlicher Vorkenntnisse. Mit Hilfe dieser sehr weit verbreiteten Prii-
fungsart werden die sprachlichen Vorkenntnisse der Einzustufenden ermittelt. Bei Weiter-
stufungstests, wie sie in Institutionen mit einem ausdifferenzierten Kursangebot {iblich
sind, soll nach dem Besuch eines Kurses festgestellt werden, welchen weiteren Lernweg
im Kursangebot die Teilnehmenden nehmen sollen.

Die besondere Bedingung der Ein- und Weiterstufungstests liegt in der Forderung
nach strenger zeitlicher Begrenzung: Ein mehrstiindiger Einstufungstest wére u. U. eine
Uberforderung fiir die Teilnehmenden und wiirde dadurch méglicherweise die Ergebnisse
sogar verfalschen, wére also nicht zuverldssig. Denn nicht selten miissen sich die Einzu-
stufenden aus logistischen Griinden unmittelbar bei der Anreise an den Kursort und
damit in manchen Fillen unmittelbar nach langen Flugreisen dem Test unterziehen.

Mit Riicksicht auf die zeitliche Beschriankung sind Ein- und Weiterstufungstests in
der Praxis hdufig als Stichprobenkontrollen angelegt. Testkonstrukteure orientieren sich
beim Erstellen eines Ein- bzw. Weiterstufungstests an Kurs- bzw. Lehrpldnen fiir die
entsprechenden Stufen. Aufgaben zum Lesen, zu Wortschatz und Grammatik und kurze
Schreibaufgaben kommen am héufigsten zum Einsatz. Seltener enthalten Einstufungs-
tests Teile zum Horverstehen, was vor allem technische Griinde hat. Die miindliche Kom-
munikationsfahigkeit ermittelt eine Lehr- bzw. Priifungskraft in der Regel in einem au-
thentischen Gesprach zur Feststellung der Personalien, personlicher Interessen und Lern-
ziele.

5.1.1. Testverfahren zur Einstufung

Da die Testergebnisse innerhalb kurzer Zeit verfiigbar sein miissen, wird bei der Wahl der
Aufgabentypen weitgehend auf korrekturfreundliche Verfahren zuriickgegriffen. Deshalb
bestehen Einstufungstest meist aus geschlossenen Aufgaben. Im Gegensatz zu offenen
Aufgabentypen ist die sprachliche Reaktion bei geschlossenen Aufgaben nicht frei ausge-
fihrt. Vielmehr beschrinkt sich die Aktivitit der Gepriiften bei geschlossenen Aufgaben
auf das Auffinden, Ankreuzen, Ordnen, Zuordnen oder Hervorheben der richtigen Lo-
sungen. Die Bewertung solcher Aufgaben ist zeitsparend und praktisch unabhingig vom
subjektiven Urteil des Korrektors. Geschlossene Aufgaben kénnen mit Hilfe von Schab-
lonen oder Computerprogrammen schnell ausgewertet werden. Sie eignen sich zur Uber-
priifung der rezeptiven Fertigkeiten, denn sie iiberpriifen lediglich das Erkennen der rich-
tigen Losung.

Eine klassische geschlossene Aufgabe ist die Multiple-Choice-Aufgabe. Sie besteht in
der Regel aus einem einleitenden Satz bzw. einer einleitenden Frage und mehreren (hdu-
fig vier, gelegentlich aber auch nur drei, seltener mehr als vier) Auswahlmoglichkeiten.
Eine der Auswahlantworten ist die richtige Losung, alle anderen dienen als sogenannte
Distraktoren und sind falsch. Um zu unterstreichen, dass die Anordnung von richtigen
und falschen Auswahlantworten dem Zufallsprinzip unterliegt, wird meist eine alphabeti-
sche Reihenfolge gewihlt.

Von ihren Befiirwortern sind Multiple-Choice-Aufgaben wegen der Moglichkeit ge-
schitzt, zu realistischen Voraussagen iiber den Schwierigkeitsgrad und die Trennscharfe
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der einzelnen Aufgaben zu gelangen. Diesen Aufgabentyp setzen sowohl ETS und
UCLES als auch das niederlandische Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (CITO)
in Fremdsprachentests regelméBig ein. Auf der anderen Seite steht die Kritik an der
Validitat der Multiple-Choice-Aufgabe. Zum einen wird beanstandet, dass die Aufgaben
in der Praxis haufig schlecht konstruiert, d. h. unnétig kompliziert sind und die Distrak-
toren bewusst auf die falsche Fahrte lenken. Dadurch werden den Gepriiften Fehler
geradezu untergeschoben. Verfechter von offenen Aufgabentypen Kkritisieren iiberdies,
dass mit Multiple-Choice nur das Erkennen der richtigen Losung tiberpriift und somit
eine relativ geringe Leistung verlangt wird. Geiibte nutzen zudem den Faktor Ratewahr-
scheinlichkeit aus, d.h. die Moglichkeit, auch durch zufilliges Ankreuzen noch einen
gewissen Prozentsatz an richtigen Losungen zu erzielen. Bei einem Test, der geniigend Auf-
gaben umfasst und eine Bestehensgrenze von iiber 50 Prozent setzt, ist die Erfolgswahr-
scheinlichkeit eines Teilnehmenden durch Raten statistisch gesehen jedoch sehr gering.

Bei Einstufungstests taucht neben der Multiple-Choice-Aufgabe eine Vielzahl von wei-
teren geschlossenen Aufgabentypen auf. Bei dem folgenden Beispiel handelt es sich um
textunabhédngige Einzelaufgaben, in denen es um das Erkennen der richtigen Struktur
bzw. der geeigneten Ausdrucksweise geht: Herstellen der richtigen Wortfolge

der Fehler | er | gehabt | hitte | mehr | nicht | passiert | wire | Zeit
Losung: Hétte er mehr Zeit gehabt, wire der Fehler nicht passiert.

Unbefriedigend an dieser Art von kontextunabhingigen Aufgaben ist, dass jeglicher
kommunikative Rahmen fehlt. Sie wirken genauso trocken und wirklichkeitsfern wie die
Liickentexte der strukturalistischen Ara. In der strukturalistischen Testtheorie ging man
davon aus, dass die Beherrschung der Fremdsprache sich nicht direkt, d.h. in realen
Verwendungssituationen liberpriifen lasst, sondern nur auf dem Weg iiber die Messung
isolierter Elemente der Sprache. Die Summe dieser isolierten Elemente erlaube Riick-
schliisse auf die Fahigkeit des Lernenden, Sprache auch in realen Situationen aulerhalb
des Unterrichts verwenden zu koénnen. Im Zuge der sogenannten ,.kommunikativen
Wende® in der Fremdsprachdidaktik wurde deutlich, dass Wortschatz- und Strukturen-
tests nur einen Aspekt der Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache erfassen (Ca-
nale und Swain 1980; Bachman und Palmer 1996). Solche Aufgaben iiberpriifen nur die
Wissenskomponente der Sprache, d. h. die Féhigkeit, Regeln der Grammatik und Voka-
beln richtig einzusetzen. Nicht iiberpriift werden dagegen die diskursive und die soziokul-
turelle Kompetenz. Um zum Beispiel verschieden strukturierte Lesetexte zu bearbeiten
oder um die Informationen eines gehdrten Gesprachs zu notieren, benotigen die Gepriif-
ten auch Wissen dariiber, wie Texte aufgebaut sind.

Ein Verfahren, das die lexikalische und grammatische Kompetenz mit Hilfe von kon-
textualisierten Aufgaben erfassen will und dazu kurze Lesetexte auf zeitbkonomische
Weise einbezieht, ist der Cloze-Test. Das Verfahren wurde in den 1950er Jahren zunichst
als Instrument zur Bestimmung der Schwierigkeit von Texten entwickelt (Taylor 1953).
Daraus entstand in der Folge ein Verfahren zum Uberpriifen des Leseverstehens. Es geht
von der Annahme aus, dass die lexikalische und grammatische Kompetenz ein Indikator
fiir die Sprachbeherrschung ist und iiber das Lesen zu erfassen ist. Ein klassischer Cloze-
Test besteht aus einem ldngeren Text, bei dem in festgelegten regelmaBigen Abstdnden
Worter geloscht sind (z. B. jedes fiinfte Wort). Die Liicke ist zu erginzen. Im Gegensatz
zum Liickentext herkommlicher Art, in dem die Liicken nach didaktischen Gesichts-
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punkten geloscht werden, um ganz gezielt bestimmte Themen der Grammatik bzw. be-
stimmte Wortschatzbereiche zu liberpriifen, handelt es sich beim Cloze-Test um eine
streng mechanische Tilgung, wobei die Tilgungsfrequenz im ganzen Text beibehalten
wird. Im folgenden Beispiel wurde jedes achte Wort geldscht (Abb. 143.1). Der erste
Satz, der den Kontext vorgibt, bleibt bei einem Cloze-Test immer intakt.

Immer wieder hatte der Richter Gerhard Sch. am Starnberger Amtsgericht mit Fahrraddieben

zu tun gehabt - bis er selbst zum Opfer wurde: Direkt vor dem Gerichtsgebdude machten

sich freche mit seinem roten Fahrrad aus dem Staub. legte sich der
Richter persénlich auf die . Weil er nicht damit rechnete, sein Fahrrad
wieder zu sehen, hatte Gerhard Sch. von Anzeige abgesehen.

Lésungen: (Fahrrad-)Diebe, Daraufhin (Danach), Lauer, jemals (nochmals)

Abb. 143.1: Cloze-Test

In diesem Testverfahren wird die Tatsache genutzt, dass Informationen in einem Text
durch mehrere Signale realisiert werden, die sich wechselseitig ergianzen. Eine Kenntnis
von den Aufbaukriterien eines Textes ist zum Losen dieser Aufgabe also unabdingbar.
Das mechanische Tilgungsprinzip sorgt beim klassischen Cloze-Verfahren dafiir, dass ein
Querschnitt von sprachlichen Phidnomenen getestet wird. Alle Wortarten sind in den
Liicken geldscht und nicht nur solche, mit denen Lernende des Deutschen besondere
Schwierigkeiten haben.

Gleichzeitig treten die Grenzen seiner Verwendbarkeit im Rahmen eines Einstufungs-
tests deutlich hervor. Definiert man Klassen- bzw. Kursstufen nach der Beherrschung
bestimmter grammatischer Strukturen, muss ein lehrzielvalider Test genau diese Struktu-
ren testen. Das Zufallsprinzip des Cloze-Tests ist hier eher kontraproduktiv. Forschungs-
ergebnisse zeigen iiberdies, dass bei sogenannten ,,natural cloze“-Tests, bei denen weder
auf die Auswahl der Texte noch der Liicken Riicksicht genommen wird, Vorbehalte be-
ziiglich der Validitdt angebracht sind (Brown 1993). Deshalb wurde als Alternative zum
klassischen Cloze-Verfahren der modifizierte Cloze-Test entwickelt, bei denen die Liicken
mit Bedacht gewahlt werden. Damit konnen lexikalische oder grammatische Aspekte
gezielt abgefragt werden. Flexibel ist das Cloze-Verfahren im Hinblick auf den Schwierig-
keitsgrad. Je nachdem, ob eine leichtere oder schwierigere Version gewiinscht wird, kon-
nen Auswahlantworten als Schiittelkasten oder Multiple-Choice-Auswahl vorgegeben
bzw. keine Vorgaben fiir die Antworten gemacht werden.

Ein weiteres Testverfahren, das mit ganzen Texten und kontextualisierten Aufgaben
arbeitet, ist der sogenannte C-Test. Das Verfahren wurde in den 1980er Jahren entwi-
ckelt. Es zielt auf das Uberpriifen der allen Fertigkeiten zugrundeliegenden sprachsyste-
matischen Kompetenz ab. Lesekompetenz steht als Mittlerfertigkeit im Mittelpunkt, eine
hohe Kompetenz im Verstindnis von Textkohdrenz spielt in einem C-Test eine wichtige
Rolle. Genauso wie das Cloze-Verfahren beruht es auf dem Konzept der reduzierten
Redundanz. Beim C-Test ist jeweils die Hilfte von jedem zweiten Wort — vom Wortende
ausgehend — geloscht. Hier ein Beispiel von der Homepage des TestDaF-Instituts (2008).
,Fit fiir TestDaF“ soll eine erste grobe Einschatzung dariiber liefern, ob Interessenten
schon liber eine ausreichende Sprachkompetenz verfiigen, um bei der Priifung TestDaF
erfolgreich abzuschneiden (Abb. 143.2).
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Die Européische Union gewinnt immer mehr an Bedeutung. Schon e| Blick i

die
Zei’— beweist e‘ : Die Eini’— Europas i| seit d| 90er
Jah| ~__von ei| Randtw‘ einem WiCh’— undLgl‘ heftig
umstri Gegenstand politi| Auseinandersetzungen gewo‘ . Nunmehr
h‘ sich d‘ EU v‘ einem wirtsch| orientierten Zusammens’—

zu einer handlungsfahigen Vereinigung mit einem gewdhlten Parlament entwickelt.
Lésungen:in/n/tung/s/gung/st/en/ren/nem/u/tigen/eich/ttenen/schen/rden/
at/ie/ on/ aftlich / chluss

Abb. 143.2: C-Test

Die Vorteile des C-Testverfahrens liegen in der Testokonomie — mit geringem Aufwand
erhilt man eine relativ groBe Menge an Daten. Zudem sind C-Tests vergleichsweise leicht
zu entwickeln und zu bewerten. Die wissenschaftliche Diskussion merkt allerdings kri-
tisch an, dass es dem C-Test an Augenscheinvaliditit mangelt. Bei einer Versuchsreihe
mit Englischlernenden in Mexiko hat sich zum Beispiel gezeigt, dass mit dem Verfahren
nicht vertraute Priifungsteilnehmende erhebliche Schwierigkeiten damit haben kénnen
und nicht einsehen, dass ihre sprachlichen Fahigkeiten darin adiquat zum Ausdruck
kommen (Jafarpur 1995: 194; Grotjahn 1992).

5.2. Eignung und Zulassung

Von Einstufungstests zu trennen sind Eignungstests. Diese wurden entwickelt, um die
Erfolgsaussichten einer Person auf einem bestimmten Lerngebiet zu prognostizieren. In
den Vereinigten Staaten gibt es seit den 1930er Jahren Versuche, Tests zu entwickeln, um
damit Entscheidungen iiber Zulassung oder Ausschluss von Lernenden beim Fremdspra-
chenunterricht an High Schools zu rechtfertigen (Michel 1936: 275—287). Im deutsch-
sprachigen Raum ist der TestAS als neueres Beispiel fiir Eignungstests zu nennen. Dieser
zentrale, standardisierte Test prognostiziert die Studierfihigkeit ausldndischer Studien-
platzbewerber fiir die Studienficher, also z. B. geisteswissenschaftliche Féacher, Ingenieur-
wissenschaften, Mathematik und naturwissenschaftliche Facher. Der Test kann sowohl in
deutscher als auch in englischer Sprache abgelegt werden. Die deutschen bzw. englischen
Sprachkenntnisse werden in Form eines Screening mit einem C-Test gepriift, um festzu-
stellen, inwieweit fehlende Sprachkenntnisse die Leistung im Studierfahigkeitstest beein-
trachtigt haben. Die Testergebnisse sollen es Hochschulen ermdoglichen, Bewerberinnen
und Bewerber mit verschiedenartigen Schulabschliissen miteinander zu vergleichen, sie
in eine Rangreihenfolge zu bringen und die Studierenden zu ihren Studienangeboten
auszuwahlen.

Nur um Zulassung geht es bei den Aufnahmepriifungen, die ausldndische Studien-
platzbewerber an deutschen Hochschulen absolvieren miissen. Denn nach dem Hoch-
schulrahmengesetz haben Studienbewerber mit nichtdeutscher Muttersprache den Nach-
weis hinreichender Sprachkenntnisse zu erbringen. Dabei sollen sie zeigen, dass sie genii-
gend Sprachkenntnisse mitbringen, um an dem Vorlesungs- und Seminarprogramm
teilnehmen zu konnen. Diese Aufnahmepriifungen sind fiir die Gepriiften mit einem ho-
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hen Risiko verbunden, da aufgrund des Priifungsergebnisses die folgenreiche Entschei-
dung iiber ihre Zulassung getroffen wird.

Sprachliche Aufnahmepriifungen fiir ausldndische Studienplatzbewerber bieten das
TestDaF-Institut sowie eine Reihe von Studienkollegs an Hochschulen an. Der TestDaF
sowie die Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang auslindischer Studienbewer-
ber (DSH) sind eigens fiir diesen Zweck entwickelte Priifungen, wobei erstere zentral
erstellt und ausgewertet wird. Die DSH ist eine dezentral erstellte und ausgewertete Prii-
fung. Unter Vorgabe einer gemeinsamen Rahmenordnung, in der die Priifungsinhalte
umrissen werden, kann jede Hochschule eine eigene Aufnahmepriifung erstellen. Um
eine gegenseitige Anerkennung zwischen den lokalen, in ihren Priifungsaufgaben also
abweichenden DSH-Priifungen unter den Hochschulen zu erreichen, registriert inzwi-
schen die HRK (Hochschulrektorenkonferenz) in Zusammenarbeit mit dem FaDaF
(Fachverband Deutsch als Fremdsprache) alle DSH-Priifungen.

5.3. Selbstevaluation

Im Kontext des selbstgesteuerten Lernens haben in jlingster Zeit auch die Begriffe Leis-
tungsmessung und -bewertung eine neue Konnotation erhalten. Die Lernenden sollen in
die Lage versetzt werden, ihre Leistungen selber einzuschitzen. Damit verlagert sich der
Schwerpunkt von der Lehrkraft hin zu den Lernenden, die selber Informationen iiber
ihren Kenntnisstand und Lernfortschritt sammeln, um weitere Lernschritte gezielt zu
steuern. Die Beteiligung des Lernenden an den Verfahren der Leistungsmessung fordert
bei ihm die Einsicht in das Lernziel und die notigen Fahigkeiten. Wichtigster erster
Schritt beim selbstgesteuerten Lernen ist die Selbstdiagnose, d.h. die Evaluation und
Analyse eigener Stirken und Schwichen. Daran schlie3t sich idealerweise ein gezielteres
d. h. strategisch richtiges Lernen an, bei dem systematisch Liicken gefiillt werden. Das
gezielte Training von Lerntechniken, z. B. zur Verbesserung der Schreibfertigkeit durch
bewusste Korrekturgidnge (Rampillon 1996: 38—39) kann dabei zur Verbesserung der
Resultate eingesetzt werden.

Selbstevaluation als Analyseinstrument ist weniger eine Frage der Aufgabentypen als
vielmehr eine Frage der Organisation. Die Lernenden erhalten nicht nur die Aufgaben,
sondern die dazugehorigen Antworten bzw. Losungen sowie Erlauterungen in Form einer
Lernnavigation.

Dem Gedanken der Selbsteinschitzung sowie dem europdischen Gedanken verpflich-
tet ist DIALANG, ein frei im Internet verfiigbares computerbasiertes Evaluationsinstru-
ment, das es Fremdsprachenlernenden in 15 Sprachen ermdglicht, sich selbst einzuschét-
zen. DIALANG wurde im Auftrag der Europidischen Kommission entwickelt. Grundlage
dieses Systems ist eine Datenbank von kalibrierten Aufgaben. Die Testergebnisse sind
nach jedem Testmodul (Lesen, Horen, Schreiben, Strukturen, Wortschatz) in Form der
Stufen A1l bis C2 ausgedriickt. Zum Einsatz kommt DIALANG beispielsweise an Uni-
versititen zur Einstufung von Studienplatzbewerbern.

5.4. Lernfortschritt

Versteht man die Instrumente der Leistungsmessung als ein System, bei dem es von
einfachen zu immer komplexeren Priifungstypen geht, dann ldsst sich der Lernfort-
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schrittstest am Anfang der Skala einordnen. Es handelt sich dabei um ein Kontrollinstru-
ment, das an geeigneter Stelle wiahrend eines Kurses eingesetzt wird, um der Lehrkraft
Informationen dariiber zu liefern, wie effektiv ihr Unterricht war. Den Gepriiften bietet
er Informationen dariiber, wie effektiv der individuelle Lernprozess war. Der Inhalt der
Tests kniipft in der Regel unmittelbar an den in der vorangegangenen Unterrichtsphase
bearbeiteten Stoff an, ist somit abhéngig vom Kurs- bzw. Lehrplan. Wenn das Lehrwerk
solche Tests nicht bereits liefert, erstellt die Lehrkraft diese passend zu den aktuellen
Unterrichtsinhalten. Hier stellt sich die Frage nach dem Unterschied zwischen Lehrbuch-
aufgabe und Testaufgabe. Im Gegensatz zu Ubungsaufgaben im Unterricht unterliegen
Testaufgaben hoheren Anspriichen bei den Giitekriterien Unabhingigkeit und Eindeutig-
keit. Bei einem Test sollten die Gepriiften bei jedem Item eine neue Chance erhalten —
zur Differenzierung zwischen einer Aufgabe und einem Einzelelement eines Tests hat sich
im Deutschen inzwischen die englische Bezeichnung Ifem durchgesetzt. Eine falsch ge-
16ste Aufgabe darf also nicht automatisch einen weiteren Fehler nach sich ziehen. Lehr-
krifte greifen haufig zu dem Instrument der offenen Aufgabe vom Typ Fragen zum (Le-
se- bzw. Hor-)Text, da diese zu jedwedem Inhalt einfach zu erstellen sind:

Welche Rolle spielt es, dass alle Angebote im Jugendzentrum kostenlos sind?

Die Losungen zu einer solchen Frage variieren sowohl inhaltlich als auch formal. Bei
der Beurteilung bereiten Losungen, die zu knapp sind oder zu viele grammatische bzw.
orthographische Fehler enthalten, Probleme. Das Priifungsziel Rezeption eines Textes
(egal ob Lese- oder Hortext) gerat in Konflikt mit dem impliziten Priifungsziel Produk-
tion von frei formulierten schriftlichen AuBerungen. Zwar sollten orthographische und
grammatische Fehler bei Aufgaben zur Rezeption keine Rolle spielen, doch fallt es Kor-
rektoren meistens schwer, Losungen mit der vollen Punktzahl zu bewerten, die zwar
inhaltlich addquat aber formal fehlerhaft sind.

Halboffene Aufgabentypen haben gegeniiber diesen vollig offenen Aufgaben den Vor-
teil, dass die verlangte produktive Leistung innerhalb eng gesteckter Grenzen bleibt. Ein
halboffenes Verfahren zum Uberpriifen des Leseverstehens ist zum Beispiel die mit Lii-

Der sprachgewandte Vetter

Zwei Jahre Arbeit und kaum ein Ergebnis: Matata begreift es einfach nicht. Die
Zwergschimpansin sollte "Yerkish" lernen, eine Kunstsprache mit 256 abstrakten Symbolen
flir Substantive und Verben. Nicht einmal sieben Zeichen konnte sie sich merken. Sue
Savage war enttduscht. Die Wissenschaftlerin an einem Sprachforschungszentrum in
Atlanta/USA hatte geglaubt, dass Bonobo-Zwergschimpansen sprachlich mehr auf dem
Kasten hétten als gewdhnliche Schimpansen. (...)

Der Artikel berichtet von einem Experiment, das | (0) am Sprachforschungsinstitut
(0) in Atlanta durchgeftihrt wird. Eine
Wissenschaftlerin versucht dort, Affen (1) (1)
beizubringen. Sie verwendet eine Sprache (2)
namens (2) , die aus Symbolen besteht.

Lésungen: (1) Das Sprechen, (2) Yerkish, Goethe-Institut, Zentrale Mittelstufenprifung,
Modellsatz (1996)

Abb. 143.3: , summary cloze“-Aufgabe
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cken versehene Textzusammenfassung, die sogenannte ,,summary cloze*“-Aufgabe. Dabei
muss die Textzusammenfassung nicht komplett erstellt werden, was eine Transferleistung
vom Lesen zum Schreiben wire, sondern die Lehrkraft bzw. der Testautor verfasst die
mit Liicken versehene Textzusammenfassung, in der die Kerninformationen des Textes
abgefragt werden. Die vorgegebenen Liicken reien den Kontext auf und schrianken die
Bandbreite moglicher Losungen inhaltlich ein.

Bei Aufgaben dieses Typs geht es um das Uberpriifen der Rezeption. Die Liicken sind
daher so gesetzt, dass sie nicht bereits von grammatischen Strukturen determiniert sind
(z. B. ein Nomen im Dativ-Plural erforderlich machen). Bei der Korrektur miissen for-
male Fehler unberiicksichtigt bleiben.

5.5. Kursabschluss

Am Ende eines Kurses besteht bei einer groBBen Zahl von erwachsenen Kursteilnehmen-
den das Bediirfnis nach einer Dokumentation des Fortschritts, den sie im Verlauf des
Kurses gemacht haben. Bei fremdfinanzierten Kursen hat der Geldgeber haufig ein Inte-
resse daran, den Erfolg der geforderten MaBnahme in Form eines Abschlusstests zu
iiberpriifen. Ein Beispiel dafiir ist die Einfithrung der weitestgehend durch Steuergelder
finanzierten Integrationskurse fir Zuwanderinnen und Zuwanderer in Deutschland im
Jahr 2005. Diese Sprachkurse sind differenziert nach Teilzielgruppen, z. B. schnelle Ler-
nende, Elternkurse, Jugendkurse, Kurse zur Alphabetisierung. Sie umfassen in der Regel
600 Unterrichtseinheiten mit der Moglichkeit einer Verlangerung. Alle Kurse wurden bis
2009 mit dem Zertifikat Deutsch abgeschlossen, seit 2009 kommt ein speziell fiir diesen
Zweck entwickelter Deutschtest fiir Zuwanderer (dtz) zum Einsatz.

Intendiert ist eine enge Verbindung mit dem Lernstoff des vorausgegangenen Kurses.
Das Bindeglied fiir die Anbindung der Sprachpriifung an den Kurs ist das Curriculum.
Das sog. Rahmencurriculum (Goethe-Institut 2007) beschreibt repriasentative Lernziele
fiir die Sprachkurse. Diese Lernziele sind zugleich Priifungsziele. Gepriift wird ein Kern-
bereich, der in allen Kursarten Unterrichtsgegenstand und fiir alle Teilzielgruppen rele-
vant ist. Das sind zum Beispiel Themen wie die Ausbildung und Betreuung von Kindern.
Eine Priifungszielbeschreibung legt eine Definition des sprachlichen Niveaus aufgefé-
chert nach sprachlichen Mitteln im Bereich Sprachhandlungen, Intentionen, Notionen,
grammatischen Strukturen und Wortschatz vor und entspricht damit den Anforderun-
gen, die auch an eine Feststellungspriifung gestellt werden. Rahmencurriculum und Prii-
fungszielbeschreibung bilden die Grundlage fiir Unterrichtsmaterialien und Lehrwerke,
die in den Kursen eingesetzt werden. Die Kursabschlusspriifung dzz unterscheidet sich
von Feststellungspriifungen wie dem weltweit seit dem Jahr 2000 fiir alle Zielgruppen
eingesetzten Zertifikat Deutsch durch den engen inhaltlichen Bezug zu den vorausgegan-
genen Kursen und zu den Bediirfnissen der Zielgruppe.

5.6. Sprachstandsmessung
Die Funktion einer Feststellungspriifung ist es, die sprachlichen Fahigkeiten der Gepriif-

ten zu einem bestimmten Zeitpunkt zu bestimmen. In der Regel melden sich Interessen-
ten zu einer solchen Priifung aus freien Stiicken an und bezahlen fiir diese Dienstleistung
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eine Gebiihr. Als Griinde, warum sie sich einer Priifung unterziechen, nennen Lernende
in der Reihenfolge ihrer Wichtigkeit:

a) aus personlichem Interesse

b) als Nachweis beruflicher Qualifikation

¢) als Nachweis im Rahmen der Studienplatzbewerbung
d) als Nachweis im Rahmen des Einreise- und Visarechtes

Was die Priifungsinhalte angeht, so beschrankt sich die Feststellungspriifung nicht auf
den Stoff eines bestimmten Kurses oder Lehrplans, sondern legt eine detaillierte Prii-
fungszielbeschreibung zugrunde. Bei einer allgemeinsprachlichen Priifung orientiert sich
diese an der zukiinftigen Sprachverwendung im privaten, beruflichen und o&ffentlichen
Leben. Im Falle einer fachsprachlich ausgerichteten Priifung sind die Priifungsinhalte
auf das jeweilige Fachgebiet, zum Beispiel berufsbezogene Verwendungssituationen, ein-
gegrenzt. Die Priifungszielbeschreibung gibt Auskunft iiber Priifungsziele und -inhalte,
sprachliche Funktionen, Intentionen bzw. Handlungsfelder, den zugrunde gelegten Wort-
schatz und die grammatischen Strukturen, das sprachliche Niveau etc. Seit Veroffentli-
chung des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens und der Profile Deutsch beziechen
sich solche Priifungsbeschreibungen fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in der
Regel auf die Niveaustufen Al bis C2 (Grotjahn 2007).

Feststellungspriifungen umfassen in der Regel Testaufgaben zu allen vier Fertigkeiten,
d.h. Leseverstehen, Horverstehen, Schriftlicher Ausdruck und Miindlicher Ausdruck.
Priifungsaufgaben zu der Fertigkeit der Mediation sowie spezielle Grammatik-Teile sind
dagegen selten. Da die Priifungsergebnisse sich an Endabnehmer, also zum Beispiel Ar-
beitgeber oder Bildungseinrichtungen, auBerhalb der priifenden Institution richten, ent-
stehen besondere Anspriiche an die Augenschein-Validitiat. Beim Durchsehen der Prii-
fungsaufgaben sollte der gebildete Laie den Eindruck erhalten, dass Testaufgaben fiir
ihre Zwecke relevante Inhalte und Fertigkeiten iiberpriifen. Im Zuge der sogenannten
kommunikativen Wende spielt dabei die Verwendung (semi-)authentischer Texte und
handlungsorientierter Aufgabenformen eine entscheidende Rolle.

Bei der Formulierung von Testaufgaben zum Schreiben etwa sollte die kontextuelle
Einbettung realistisch sein. Vor allem muss der Adressat klar sein. Realititsnahe Schreib-
aufgaben richten sich nicht an den Priifenden/Korrigierenden, sondern zum Beispiel an
einen Brieffreund. Uberdies muss in der Aufgabe definiert sein, welche Form der zu
schreibende Text annehmen soll, d. h. welche Textsorte produziert werden und wie lang
der Text sein soll. Aus Griinden der Fairness sollte den Gepriiften bei einer produktiven
Aufgabe, die nach bestimmten Kriterien beurteilt wird, auBerdem bekannt sein, worauf
bei der Korrektur Wert gelegt wird.

Bei der Feststellungspriifung ist auBer der Augenscheinvaliditit die sogenannte ,,Kon-
tentvaliditat“ von Bedeutung. Sie betrifft die Frage der Testziele. Wahrend die Auffas-
sung, dass Feststellungspriifungen alle vier Fertigkeiten iiberpriifen sollen, inzwischen
historisch gewachsen ist, gibt es keinen Konsens dariiber, wie jede einzelne Fertigkeit
getestet wird. Dies hiangt von den jeweiligen Feinzielen ab. So legt zum Beispiel das
Horverstehen im TestDaF Wert auf das Verstehen von vorlesungsdhnlich strukturierten
Texten. Eine Priifung zur Fachsprache Wirtschaftsdeutsch wie das vom Deutschen Volks-
hochschul-Verband und vom Goethe-Institut gemeinsam entwickelte Zertifikat Deutsch
fiir den Beruf (ZDfB) (1995) raumt berufsspezifischen Sprechanldssen und Aspekten in-
ter- bzw. metakultureller Kommunikation eine grof3e Bedeutung ein.
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In Feststellungspriifungen spielen miindliche Priifungsteile meist eine wesentliche
Rolle. Entscheidend fiir das Testformat ist die Zahl der gleichzeitig Gepriiften. In jlinge-
rer Zeit greifen Testentwickler dabei hdufiger auf das Format der Paar- oder sogar Grup-
penpriiffung zuriick. Aufgaben zur Problemldsung und Diskussion lassen sich unter
gleichberechtigten Teilnehmenden besser bearbeiten als zwischen Teilnehmenden und
Priifenden. Teilnehmende sollen miteinander eigene Gedanken entwickeln und artikulie-
ren. Doch das gleichzeitige Priifen von mehreren Personen bringt besondere Probleme
mit sich. Intellektuell iiberlegene und reife Personlichkeiten haben es bei solchen Testfor-
men leichter als Personen, die aus kulturspezifischen oder personlichen Griinden nicht
daran gewohnt sind, eigene Ideen im Gespriach zu entwickeln. Dieser Unterschied muss
sich in den dazugehorigen Bewertungskriterien niederschlagen. Aufgabe und Bewertung
gehoren also zusammen. Je offener ein Test zur miindlichen Kommunikation angelegt
ist, umso groBer ist der Handlungs- und Entscheidungsspielraum der Priifenden. In der
Praxis nutzen Priifende diesen Spielraum allerdings nicht selten in einer Weise, dass von
den urspriinglichen Priifungszielen wenig iibrigbleibt. Dadurch werden die Priifungser-
gebnisse unzuverlédssig. Priiferverhalten sowie die Praktikabilitit von Bewertungskrite-
rien sind die beiden zentralen Facetten des komplexen Priifungsgeschehens bei miindli-
chen Priifungen. Sie beriihren sowohl die Frage der Validitdt wie der Reliabilitit von
Tests. Je freier ein Priifender die Aufgabenstellung interpretiert oder je uniibersichtlicher
die Bewertungskriterien, die er heranziehen soll, umso grofler die Fehlerquelle. Der Rele-
vanz von Priiferverhalten und der Bewertung von miindlichen Leistungen ist eine Viel-
zahl von Einzeluntersuchungen gewidmet (Lumley und McNamara 1995).

Auch hinsichtlich der Reliabilitidt werden an Feststellungspriifungen die hochsten An-
forderungen gestellt. Zuverlassige Tests dieses Typs miissen zunéchst eine Mindestzahl
an Items anbieten, wobei jedes Item als Einzelmessung zu betrachten ist, das unabhingig
von anderen wertvolle Daten liefert. Um gesicherte Aussagen liber den Sprachstand ma-
chen zu kénnen, sollte beim Lesen und Hoéren eine Mindestzahl von Aufgaben vorhanden
sein. Diese wird gegenwirtig zwischen 20 und 30 gesehen. Eine Konsequenz daraus ist
zum Beispiel, dass die von europdischen Priifungsinstitutionen angebotenen Feststellungs-
priifungen in der Regel mehrere Stunden dauern. Die Resultate dieser Sprachstandsmes-
sung sollen differenziert und fundiert genug sein, um den Endabnehmern eine begriindete
Entscheidung zu ermdglichen, ob die nachgewiesenen Sprachkenntnisse fiir die anvisierte
Tatigkeit ausreichen.

6. Computerbasierte Testverfahren

Die Vorgabe, in moglichst kurzer Zeit ein moglichst genaues Bild des sprachlichen
Kenntnisstandes der Teilnehmenden zu erhalten, hat in den 1990er Jahren zur Entwick-
lung von computergestiitzten Testverfahren gefithrt. Ein Beispiel dafiir ist das sogenannte
BUSINESS LANGUAGE TESTING SYSTEM (BULATS). Das Instrument wird in vier
Sprachen angeboten: Englisch, Deutsch, Franzosisch und Spanisch. Ein Priifender ist bei
diesem Computertest nicht beteiligt. Die Ergebnisse werden unmittelbar nach dem etwa
15-miniitigen Verfahren in Form eines Protokolls bekanntgegeben. Im Hintergrund die-
ses Testsystems steht eine Bank von kalibrierten, d. h. erprobten und damit im Schwierig-
keitsgrad definierten Aufgaben zu den rezeptiven Fertigkeiten, d.h. Lesen und Hoéren
sowie Strukturen und Wortschatz.
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Im Gegensatz zum traditionellen Verfahren in Papierform wird beim computeradapti-
ven Testsystem nicht jedem Teilnehmenden die gleiche Testbatterie vorgelegt. Der Com-
puter errechnet vielmehr nach jedem gelosten Item, zu welchem Item die gepriifte Person
weitergeschickt wird. Hat er das vorhergehende richtig gelost, wird der Schwierigkeits-
grad erhoht, hat er es falsch geldst, bekommt er ein Angebot mit geringerem Schwierig-
keitsgrad. Vorteile eines computergesteuerten Systems sind neben dem geringen Zeitauf-
wand die Genauigkeit der Ergebnisse, der Abwechslungsreichtum der kontextualisierten
Aufgaben, die auch das Horverstehen integrieren, sowie die weite Streuung der Aufgaben
vom Anfdngerniveau bis zu weit fortgeschrittenem Kenntnisstand.
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. Einleitung

In einer Zeit der Globalisierung und eines zusammenwachsenden Europas spielen nicht
nur Fremdsprachenkenntnisse eine immer groBere Rolle, sondern zunehmend auch deren
Zertifizierung. Die internationale Mobilitdt in Berufs- und Bildungskontexten erfordert
objektive, aussagekriftige, transparente und vergleichbare Nachweise von Sprachkompe-
tenzen. Entsprechend der erhohten Nachfrage ist in den letzten Jahren auch der internati-
onale Priifungsmarkt in Bewegung geraten. Ein deutlicher Meilenstein in Richtung er-
hohter Vergleichbarkeit und Transparenz wurde dabei durch das Erscheinen des Gemein-
samen Europédischen Referenzrahmens (= GER, Europarat 2001) gesetzt. Beinahe alle
groferen internationalen Zertifikatsanbieter und Testorganisationen haben ihre Sprach-
prifungen gemall den darin festgelegten Referenzniveaus analysiert, adaptiert bzw. in
Anlehnung daran neue entwickelt. Dies gilt ganz besonders auch fiir den deutschsprachi-
gen Priifungsbereich und betrifft nicht nur allgemeinsprachliche Tests und Priifungen,
sondern auch Priifungen fiir besondere Zielgruppen, wie z. B. Priifungen fiir Kinder und
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Jugendliche, studien- oder berufsbezogene Priifungen oder spezifische Priifungen fiir Mi-
grantInnen (vgl. Art. 145).

Im folgenden Beitrag soll nach einer kurzen Definition verschiedener Test- und Prii-
fungsverfahren geklart werden, welche Art von Priifungen und Zertifikaten im Zentrum
dieses Beitrags stehen und durch welche Merkmale sie sich charakterisieren lassen. An-
schlieBend stellt eine Ubersicht die aktuelle DaF-Testlandschaft dar, gefolgt von einer
kurzen Beschreibung der diversen Priifungen. In diesem Zusammenhang wird auch auf
die Rolle des GER fiir den Bereich der Sprachzertifizierung eingegangen.

2. Testarten

Das Uberpriifen von Sprachkompetenzen kann je nach Testziel und Funktion in unter-
schiedlichster Art und Weise vorgenommen werden. In der Testtheorie unterscheidet man
prinzipiell zwischen diagnostischen Verfahren, wie z. B. den Einstufungstests (placement
tests), den auf einen Unterricht bzw. Kurs bezogenen Leistungs- bzw. Lernfortschrittsmes-
sungen (achievement tests) und den an vorgegebenen Kompetenz- bzw. Niveaubeschrei-
bungen orientierten Feststellungspriifungen, die auch als Niveaupriifungen bzw. Qualifika-
tionstests (proficiency tests) bezeichnet werden. Letztgenannte Priifungen erfassen den
Auspragungsgrad von vorab definierten Anforderungen sprachlicher Handlungsfahigkeit
in Bezug auf abschitzbare bzw. mogliche zukiinftige Verwendungssituationen. Sie sind
als solche, wie spéter noch ausgefithrt wird, meist performanz- bzw. sprachhandlungsori-
entiert und iberpriifen unabhidngig von Kursen oder Lehrwerken den momentanen
Sprachstand eines Kandidaten, indem sie sich an vorher festgelegten Spezifikationen,
Niveau- und Kompetenzbeschreibungen orientieren. Standardisierte, internationale Zer-
tifikate sind den Definitionen zufolge in diese Kategorie der Niveaupriifungen einzuord-
nen, weshalb im Folgenden ausschlieBlich auf diese Priifungen eingegangen wird.

3. Merkmale standardisierter Zertifikatspriifungen

3.1. Kommunikatives Testen

Die meisten in diesem Beitrag erwdhnten Prifungen lassen sich als kommunikativ orien-
tierte Sprachpriifungen bezeichnen. Kommunikative Priifungen setzen (vereinfacht aus-
gedriickt) nicht sprachliches Wissen, sondern Konnen, also sprachliche Handlungsfahig-
keit in den Mittelpunkt und sind daher zum groBten Teil auch als Performancztests anzu-
sehen. Im Gegensatz zu sog. Kompetenztests (die meist mit theoretischen Modellen
Htieferliegender Grundfahigkeiten® arbeiten) spiegeln Performanztests realitdtsnahes ziel-
sprachiges Verhalten in realititsnahen, wahrscheinlichen und relevanten Situationen wi-
der (real life approach, vgl. dazu Bachman 1990; Weir 1993; Glaboniat 1998). Vom Ver-
halten und den Leistungen der Testteilnehmenden in diesen Situationen wird abgeleitet,
wie sich eine Person auBerhalb des Testzusammenhangs verhalten kdnnte. Dazu werden
die TestkandidatInnen in moglichst realitdtsnahe und kommunikative Akte involviert
und miissen innerhalb einer vorgegebenen Situation und sozialen Rolle unterschiedliche
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sprachliche Handlungsaufgaben erfiillen. Die kommunikative Orientierung findet sich
dabei aber nicht nur in der Kontextualisierung der Aufgabe, sondern auch in der Authen-
tizitit der (Input-)Texte, in der Beriicksichtigung der kommunikativen Lernerbediirf-
nisse, in der repriasentativen Auswahl der Aufgaben, in der Alters-, Sozialisations- und
Kulturaddquatheit der Themen sowie in der Beriicksichtigung von Kommunikationsstra-
tegien.

Kommunikativ orientierte Sprachpriifungen — das gilt auch fiir alle hier angefiihr-
ten — gehen von einem sehr breit gefassten, pragmatisch orientierten Konzept der
Sprachkompetenz aus (vgl. v.a. Modell von Bachmann 1990; Glaboniat 1998: 53—62;
GER: 21-29, 51-102) und differenzieren in der Regel nach den vier sprachlichen
Hauptaktivititen bzw. Fertigkeiten Leseverstehen, Horverstehen (= miindliche und
schriftliche Rezeption), Schreiben und Sprechen (= miindliche und schriftliche Produk-
tion bzw. Interaktion).

Linguistische Kompetenzen, wie Grammatik und Lexik, werden teilweise implizit mit-
erfasst (v.a. innerhalb des Schreibens, Sprechens), teilweise in entsprechenden Subtests
eigens getestet (vgl. z. B. ,,Sprachbausteine” in der Priifung B1 Zertifikat Deutsch).

3.2. Direktes Testen

Um eine moglichst hohe Validitdt zu erreichen, versuchen kommunikative Tests mog-
lichst direkt zu testen. Dies ist bei produktiven Aktivitdten wie Schreiben und Sprechen
relativ leicht zu realisieren und fithrt zu sehr offenen Aufgaben wie z. B. dem Verfassen
von Briefen oder E-Mails im schriftlichen Teil oder dem Fiihren eines alltiglichen Ge-
sprachs im miindlichen Teil einer Priifung. Die testtheoretische Herausforderung bei die-
sen Testformaten liegt v. a. in der Gewéahrleistung der Auswertungsreliabilitdt und -objek-
tivitat. Bei den rezeptiven Hor- und Leseverstehensaufgaben ist dies genau umgekehrt.
Zwar wird grundsitzlich versucht, moglichst direkt zu testen, d.h. simtliche fiir Hor-
bzw. Lesekompetenz irrelevante Faktoren auszublenden. Dennoch wird letztlich immer
ein indirektes Antwortformat gebraucht, auf der die jeweilige — innerlich ablaufende und
daher an sich nicht direkt beobachtbare — Verstehensleistung nach auBBen nachgewiesen
wird. Diese Antwortformate konnen im Grad ihrer Direktheit sehr unterschiedlich sein.
Ein Beispiel fiir nicht-direktes, nicht-valides und nicht-zuverldssiges Testen wére, dass
die TestkandidatInnen Gehortes in Form einer schriftlichen Zusammenfassung in der
Zielsprache wiedergeben miissen. Hinzukommende, verfalschende Faktoren wiren hier,
1) die geforderte Merkleistung, 2) die Wiedergabe in der Zielsprache und 3) das alles in
schriftlicher Form (sprachliche Korrektheit, Textsortenkompetenz ,,Wie schreibt man
eine Zusammenfassung?“). Im Bemiithen um méglichst hohe Direktheit und Reliabilitat
werden in standardisierten Tests daher meist geschlossene Formate wie Richtig-Falsch
oder Multiple Choice verwendet — auch wenn solche Auswahlmoglichkeiten in realen
Situationen natiirlich nicht vorkommen. Selbstverstdndlich liegt hier als verfidlschender
Faktor auch immer noch die Abhingigkeit vom (Lese-)Verstehen der Aufgaben (Items)
vor, aber im Vergleich zu den schriftlichen Anforderungen im o.a. Beispiel ist dieser
Kompromiss innerhalb des Spannungsfelds zwischen Validitidt und Reliabilitit von Test-
aufgaben vertretbar.
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3.3. Qualitatsstandards und die Zuordnung zu den Europaratsstufen

Internationale Sprachpriifungen und Zertifikate werden auch als Qualifikations- oder
high stakes tests bezeichnet, da sie als Selektionsinstrumente oder im Zusammenhang
mit Entscheidungen eingesetzt werden, die weitergehende Konsequenzen fiir die Testkan-
didatInnen haben (z. B. Anstellung, Beforderung, Zulassung zur Universitit, Staatsbiir-
gerschaft, Visumsverlangerung). Es versteht sich daher von selbst, dass solche Priifungen
hochsten Qualitdtsstandards gerecht werden miissen. Das betrifft nicht nur die klassi-
schen Testgiitekriterien Validitdt, Objektivitit und Reliabilitidt, sondern auch andere
Qualitatsmerkmale wie Praktikabilitit, Fairness, Niitzlichkeit und Transparenz. Die
meisten der hier angefithrten Priifungsorganisationen stellen diesbeziiglich an sich selbst
sehr hohe Anspriiche bzw. fiihlen sich internationalen Standards verpflichtet, wie z. B.
dem Code of Practice der Association of Language Testers in Europe (ALTE).

Eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir standardisiertes Priifen ist das kriterien-
oder sachorientierte Messen. Im Gegensatz zu norm- oder individualorientiertem Vorgehen
in nicht standardisierten Verfahren (z. B. in schulischer Leistungsmessung, vgl. dazu Gla-
boniat 2002), erfordert standardisiertes Testen, dass der Testgegenstand (das Testkonst-
rukt bzw. das Testkriterium) vorher festgelegt ist und als BezugsgroBe fiir jede Messung
gilt. Demnach wird die Leistung einer Person weder in Bezug auf Leistungen anderer
Personen (Norm), noch in Bezug auf eigene, vorangegangene Leistungen (Individuum)
bewertet, sondern lediglich in Bezug auf das vorgegebene Lernziel (Kriterium). Nur so
ist eine transparente und aussagekriftige Beurteilung der Sprachbeherrschung eines Ler-
nenden gewahrleistet. Standardisierte Priifungen und Tests miissen somit iiber klar defi-
nierte Beschreibungen der gewiinschten Kompetenzen und Fihigkeitsgrade und, davon
abgeleitet, liber transparente Priifungsziele und Beurteilungskriterien verfiigen. Der GER
und die anderen in seinem Umfeld stehenden Europaratsinstrumentarien, wie z. B. ,,Pro-
file deutsch® (Glaboniat et al. 2005) fiir die deutsche Sprache, haben in diesem Zusam-
menhang nicht nur wesentliche Hilfsmittel fiir kriterienorientiertes Testen geschaffen,
sondern — zumindest auf den ersten Blick — auch den Weg zu mehr Transparenz und
schneller Vergleichbarkeit geebnet.

Mittlerweile gibt es keine internationale Sprachpriifung mehr, die sich nicht niveau-
maBig innerhalb des Bezugsystems des Europarats einordnet und auch die Bezeichnun-
gen Al bis C2 wiahlt.

Um die Qualitdt der Priifungen und die Giiltigkeit in Hinblick auf die Niveauzuord-
nung zu gewihrleisten, unterziehen bzw. unterzogen sich seridse Priifungen einer intensi-
ven Auseinandersetzung mit dem GER, die in vielen Fillen zu Revisionen, Adaptionen
oder Neuentwicklungen fiithrt/gefiihrt hat. In diesem Zusammenhang erwdhnenswert
sind v. a. zwei Publikationen des Europarats, die Testinstitutionen bei der Erstellung und
Zuordnung von Tests behilflich sein sollten. Wahrend die Publikation ,,Common Euro-
pean Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment: Lan-
guage Examining and Test Development™ (vgl. Council of Europe 2002) eine allgemeine
Einfithrung in den Bereich des Sprachentestens darstellt, unterstiitzt das ,,Manual for
Relating Language Tests to the CEFR* (vgl. Council of Europe/Relating Language Tests
to the CEFR, Manual 2009) v. a. den Zuordnungsprozess: Durch das Vergleichen, Analy-
sieren und Abgleichen von Priifungszielen und -inhalten mit den detaillierten Niveaube-
schreibungen des GER (und deren sprachlicher Konkretisierung, wie sie z. B. fiir die
deutsche Sprache durch ,,Profile deutsch® vorliegt), werden die einzelnen Priifungen mit
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dem GER verlinkt, validiert und evaluiert. Bei aller Euphorie muss aber auch betont
werden, dass der GER in der Fachdiskussion durchaus nicht unumstritten ist, dass er
viele Schwachstellen aufweist und es eine Menge offene und ungeklarte Fragen gibt (vgl.
Bausch et al. 2003). Hinzu kommt, dass die Niveauzuordnung hie und da — sei es bei
Lehrwerken oder nicht-standardisierten Tests im Internet — nicht nachvollziehbar ist
und Etikettenschwindel angenommen werden muss. Internationale Sprachpriifungen
nehmen die Zuordnung in der Regel jedoch sehr ernst, womit fiir den Bereich des Spra-
chentestens durch den GER tatsichlich ein wichtiger Meilenstein gesetzt wurde. Es exis-
tieren nun zumindest Anhaltspunkte, die die Prinzipien wie Vergleichbarkeit, Transpa-
renz und Kohédrenz erstmals wirklich ermoglichen.

4. Internationale DaF-Priifungen

4.1. Beispiel Zertifikat Deutsch als Fremdsprache

Bevor im Folgenden die géngigsten DaF-Priifungen vorgestellt werden, soll die weltweit
am meisten frequentierte Deutschpriifung, das auf dem Niveau Bl angesiedelte Zertifikat
Deutsch (kurz: ZD), beispielhaft etwas detaillierter skizziert werden.

Geméal den Beschreibungen des GER sollen Lernende auf diesem Niveau zur ,,selbst-
stindigen Sprachverwendung® in Alltagssituationen fahig sein, d.h. sie konnen u.a.
sprachlich ,,die meisten Situationen bewiltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet™ und ,,sich einfach und zusammenhéngend {iber vertraute Themen und persén-
liche Interessengebiete duBern“ (GER B1).

Konzipiert ist das ZD fiir Lernende ab 16 Jahren, fiir jlingere DeutschlernerInnen
zwischen 12 und 16 Jahren wird zusatzlich das Zertifikat Deutsch fiir Jugendliche (ZDj)
angeboten. Das ZDj unterscheidet sich vom ZD lediglich in der Auswahl der Themen
und Texte; Umfang und Format der Aufgaben sowie die Bewertung und letztlich auch
die ausgestellte Zertifikatsurkunde sind identisch.

Erstellt und herausgegeben werden beide Priifungen (ZD und ZDj) in trinationaler
Zusammenarbeit vom Goethe-Institut (GI) und der telc GmbH/Deutschland, dem Oster-
reichischen Sprachdiplom Deutsch (OSD) und dem Lern- und Forschungszentrum der
Universitdt Freiburg/Schweiz. Der trinationalen Kooperation zu Grunde liegt die pluri-
zentrische Sprachauffassung des Deutschen, wonach die Standardvarietiten aus
Deutschland, Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz gleichberechtigt nebenei-
nander gestellt sind. In den Priifungen finden sich daher v.a. in den rezeptiven Teilen
Hor- und Lesetexte aus den drei Landern.

Die Aufgabenstellungen, d.h. die in der Priifung zu bewiltigenden Situationen mit
unterschiedlichen rezeptiven (Hor- und Lesetexte) und produktiven Anforderungen
(Sprech- und Schreibanlédssen) orientieren sich an eigens fiir das ZD erstellten Spezifika-
tionen, die ,,Szenarien®, Strategien, Notionen und Themen sowie detaillierte Sprach-
handlungs-, Wortschatz- und Grammatikinventare (Zertifikat Deutsch Lernzielkatalog
1999: 26 und 61 —371) umfassen. Dieser ZD-Lernzielkatalog geht in groBen Teilen wiede-
rum auf die 1980 im Umfeld des Europarats erschienene ,,Kontaktschwelle von Baldeg-
ger et al. 1980 (bzw. dem 1975 erschienenen ,,Threshold Level“ von Van Ek) zuriick.
Somit orientiert sich das ZD nicht wie andere, neuere Priifungen direkt an den Bestim-
mungen des GER bzw. Profile deutsch, sondern geht noch auf deren Vorarbeiten zuriick.
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Auf Grund dieser Zusammenhinge 14sst sich zwar generell annehmen, dass sich die meis-
ten der ZD-Spezifikationen mit den Niveaubeschreibungen und Skalen des GER bzw.
den Konkretisierungen in Profile deutsch decken, eine detaillierte Priifung bzw. Analyse
sowie daraus resultierende Uberarbeitung wird in Fachkreisen als lingst fillig angesehen.
Erste Schritte in diese Richtung wurden 2008 gesetzt, eine Revision diirfte in den néchs-
ten Jahren zu erwarten sein.

Tabelle 144.1 zeigt u. a. den Aufbau des ZD (auch ZDj) mit den einzelnen Priifungstei-

len, deren Aufgabenformate und Gewichtung.

Tab. 144.1: Ubersicht iiber das Zertifikat Deutsch

Ubersicht iiber das Zertifikat Deutsch

Fertigkeiten/  Uberpriifungsdoméine/ Aufgabentypen/ Zeit  Punkte rel. Ge-
Kompetenzen Subtests Antwortformate wichtung

Schriftliche Priifung 150’ 225
Leseverstehen 90’ 75 25%

LV1: Globalverstehen Zuordnung (5)* 25

LV2: Detailverstehen Mehrfachauswahl (5) 25

LV3: Selektives Verstehen ~ Zuordnung (10) 25
Sprachbausteine 30 10%

SB1: Lexik; v.a. Morpho- Mehrfachauswahl (10) 15

syntax

SB2: Lexik; v.a. Semantik Mehrfachauswahl (10) 15
Horverstehen ca. 30’ 75 25%

HV1: Globalverstehen Richtig-Falsch (5) 25

HV2: Detailverstehen Richtig-Falsch (10) 25

HV3: Selektives Verstehen Richtig-Falsch (5) 25
Schreiben 30’ 45 15%

Schriftliche Interaktion; 4 Leitpunkte

In-, halbformeller bearbeiten 45

Antwortbrief

Miindliche Priifung ca. 15’ 75 25%
Sprechen v. a. miindliche Interak- Paar- oder
(Miindlicher  tion, tlw. miindliche Einzelpriifung
Ausdruck) Produktion

MA 1: Kontaktaufnahme 15

MA 2: Gesprich iiber ein 30

Thema
MA 3: Gem. eine 30
Aufgabe 16sen
ZERTIFIKAT DEUTSCH gesamt 300

* = Anzahl der Items pro Subtest

4.2. Uberblick tiber internationale DaF-Zertifikate und kurze

Beschreibung

In der Tabelle 144.2 finden sich die gegenwartig am internationalen Priifungsmarkt ange-
botenen, standardisierten DaF-Zertifikate. DaZ-Priifungen, die nur im deutschsprachi-
gen Inland angeboten werden, sind hier bewusst ausgespart (vgl. Art. 145).
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Studienspezifische Priifungen wie TestDaF, DSH oder DSD wurden in die Tabelle 2
nicht aufgenommen, weil sie entweder liber mehrere Niveaus gehen (vgl. TestDaF 3—5)
oder nicht in dem Ausmal standardisiert sind wie die anderen.

Tab. 144.2: Standardisierte DaF-Zertifikate

Niv!. Priifung Zielgruppe Triger?
Al
Start Deutsch 1 Erwachsene GI; TELC
Al Grundstufe Deutsch 1 (Al GD 1) Erwachsene OSD
Fit in Deutsch 1 Kinder/Jugendliche GI
Al Kompetenz in Deutsch 1 (Al KID 1) Kinder/Jugendliche OSD
A2
Start Deutsch 2 Erwachsene GI; TELC
A2 Grundstufe Deutsch 2 (A2 GD 2) Erwachsene OSD
Fit in Deutsch 2 Kinder/Jugendliche GI
A2 Kompetenz in Deutsch 2 (A2 KID 2) Kinder/Jugendliche OsSD
B1
B1 Zertifikat Deutsch (B1 ZD) Erwachsene Gl; TELC; OSD;
EDK
B1 Zertifikat Deutsch fiir Jugendliche (ZDJ) Jugendliche (12—167J.) GlI; TELC; OSD;
EDK
B2
Goethe Zertifikat B2 Erwachsene GI
B2 Mittelstufe Deutsch (B2 MD) Erwachsene OSD
telc Deutsch B2 (= frither: Zertifikat Erwachsene TELC
Deutsch plus)
Zertifikat Deutsch fiir den Beruf (ZDfB) Erwachsene Gl; TELC
Cl
Goethe Zertifikat C1 Erwachsene GI
C1 Oberstufe Deutsch (C1 OD) Erwachsene OSD
telc Deutsch C1 Erwachsene TELC
Priifung Wirtschaftsdeutsch International Erwachsene GI und Partner?,
(PWD)
C2
Zentrale Oberstufenpriifung (ZOP) Erwachsene GI
Kleines Deutsches Sprachdiplom (KDS) Erwachsene GI
C2 Wirtschaftssprache Deutsch (C2 WD) Erwachsene OSD
GroBes Deutsches Sprachdiplom (GDS) Erwachsene GI

Diese Niveauzuordnung erfolgt meist durch Selbsteinstufungen der Priifungsanbieter, die auf di-

versen qualitativen und quantitativen Verfahren (Expertengutachten, Benchmarking-Verfahren,
psychometrische Linkingprozesse) basieren.

Trigerorganisationen: GI = Goethe-Institut; TELC =

frither: Weiterbildungs-Testsysteme

GmbH; OSD = Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch; EDK = Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren.

w

GI in Kooperation mit dem Deutschen Industrie- und Handelstag und den Carl Duisberg Centren

4.3. Kurzcharakteristik: internationale DaF-Zertifikate (Prifungen des Gl,
OSD und TELC)

Auf den Stufen Al und A2 werden weltweit einerseits die Priifungen Start Deutsch 1
und 2 des GI und TELC sowie andererseits die Prifungen Grundstufe Deutsch I und 2
des OSD angeboten. Die einzelnen Priifungen sind kommunikativ aufgebaut und doku-
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mentieren auf dem Niveau Al, dass die Teilnehmenden ,,vertraute, alltdgliche Ausdriicke
und ganz einfache Sdtze verstehen und verwenden konnen® bzw. auf A2-Niveau, dass
sie sich u.a. ,,in einfachen, routineméBigen Situationen verstindigen kénnen®. (Es gibt
von Start 1 und 2 auch die Inlandsvarianten fiir Zuwanderer Start Deutsch 1(z) und
Start Deutsch 2(z), die in den vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF)
geforderten Integrationskursen durchgefiihrt werden. In Osterreich ersetzt die OSD-Prii-
fung A1 Grundstufe 1 den fritheren Sprachkenntnisnachweis, eine Osterreichische DaZ-
Priifung, die bis 2006 als Nachweis zur Erfiillung der Integrationsvereinbarung/Nieder-
lassungsbewilligung ausreichte. Seit 2006 ist dafiir das Niveau A2 erforderlich.

Fiir beide A-Stufen liegen auch spezifische Priifungen fiir Kinder und Jugendliche
vor. So konnen junge LernerInnen entweder die Prifungen des Goethe-Instituts Fit fiir
Deutsch 1 und 2 (v. a. in Italien und Frankreich angeboten) oder die des OSD KID I und
2 absolvieren.

Wihrend sich auf der Stufe Bl wie oben erwédhnt nicht nur die grofite, sondern auch
die am langsten existierende Priifung, das Zertifikat Deutsch (vor 1999: Zertifikat
Deutsch als Fremdsprache) befindet, sind die Priifungen der drei groBen Testanbieter GI,
OSD und telc auf den Stufen B2 und CI relativ neu.

Im Zuge der Zuordnungs- und Anpassungsprozesse der DaF-Priifungen an den GER
wurde die Zentrale Mittelstufenpriifung (ZMP) des GI 2008 durch zwei neue Priifungen
abgelost: das Goethe Zertifikat B2 einerseits und das Goethe Zertifikat CI andererseits.
Eine dhnliche Entwicklung erfuhr die frithere OSD-Priifung Mittelstufe Deutsch. Sie
wurde Ende 2007 ebenfalls durch zwei neue Priifungen ersetzt, die B2 Mittelstufe Deutsch
und die CI Oberstufe Deutsch des OSD. Auch Telc bietet seit einiger Zeit Priifungen auf
diesen Niveaus an, ndmlich telc Deutsch B2 (frither: Zertifikat Deutsch plus) und telc
Deutsch CI.

Kenntnisse der Niveaustufe C2 konnen Lernende beispielsweise durch die Zentrale
Oberstufenpriifung (ZOP), das Kleine Deutsche Sprachdiplom (KDS) und das Grofe
Deutsche Sprachdiplom (GDS) unter Beweis stellen. Durch die ZOP wird sprachliches
Handeln innerhalb eines breiten Spektrums von Situationen und Themen {iberpriift. Von
den KandidatInnen werden differenzierte sprachliche Mittel, eine starke Nuancierung
beim Ausdruck und ein breites Repertoire an idiomatischer Ausdrucksweise erwartet.
Der Test fiir das etwa auf dem gleichen Niveau angesiedelte KDS wird vom GI in Zu-
sammenarbeit mit der Ludwig-Maximilian-Universitit Miinchen (LMU) entwickelt; so
auch das GDS, welches als hochstqualifizierender Abschluss im Bereich DaF aulerhalb
einer universitiren oder einer Dolmetscher-/Ubersetzer-Ausbildung gilt.

Im berufsbezogenen Kontext finden sich auf den héheren Stufen folgende Priifungen:

Auf B2 ist das vom GI angebotene Zertifikat Deutsch fiir den Beruf angesiedelt. Dies
ist eine am Arbeitsalltag orientierte Sprachpriifung, die die Kommunikationsfahigkeit in
Situationen des tdglichen Berufslebens tiberpriift.

Das GI bietet in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Industrie- und Handelstag
sowie den Carl Duisberg Centren die Priifung Wirtschaftsdeutsch International (PWD)
an. Gepriift wird die Kommunikationsfahigkeit in Geschéftssituationen. Das Zeugnis
bescheinigt angemessene Kommunikationskompetenz auf der Niveaustufe Cl in typi-
schen Situationen des Geschéftslebens, also bei Pridsentationen, in schriftlichen und
miindlichen Verhandlungen, u. A.

Eine Priifung mit dhnlicher Ausrichtung, aber auf noch hoherer Stufe ist die Priifung
C2 Wirtschaftsprache Deutsch (WD) des OSD. Das Diplom dient als Nachweis von kom-
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petenter Sprachverwendung auf der hochsten Stufe des GER und erfordert iiberdies
fachsprachliche Kompetenz in Wirtschaftsberufen und wirtschaftsnahen Bereichen. Die
Priifung wurde in Kooperation mit der Wirtschaftskammer Osterreich entwickelt.

Die genannten berufsbezogenen Priifungen werden sowohl von Fach- und Fiithrungs-
kraften als auch von Wirtschaftsstudenten gerne bei Bewerbungen eingesetzt.

4.4. Spezifische Prifungen fur den Studienzugang

Speziell fiir studienspezifische Zwecke entwickelt wurde der TestDaF, eine vom TestDaF-
Institut entwickelte und herausgegebene Priifung zur Eignungs- und Leistungsfeststel-
lung im Hochschulbereich. Der TestDaF wird weltweit angeboten und von allen Hoch-
schulen in Deutschland als Sprachtest fiir die Zulassung ausldandischer Studierender aner-
kannt. Die TestDaF-Niveaustufe 3 entspricht der Stufe B2, die Stufe TestDaF 4 der Stufe
C1 des GER.

Zusiatzlich werden an Deutschlands Auslandschulen die DSD-Priifungen der deut-
schen Kultusministerkonferenz (KMK) angeboten. Von den beiden Priifungsstufen DSD
1 und DSD 2 garantiert das DSD 2 den Hochschulzugang in Deutschland. Es setzt
ungefahr 1600 Stunden Schulunterricht (in der Regel 7 Jahre) voraus und lasst sich — in
der seit 2008 vorliegenden, ebenfalls nach dem GER revidierten Version — auf dem
Niveau C1 einordnen.

Ebenfalls fiir die Zulassung zum Hochschulzugang in Deutschland wurde die Deut-
sche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang (DSH) entwickelt. Die DSH-Priifungen
werden ausschlieBlich in Deutschland, jeweils vor Beginn eines Studiensemesters, ange-
boten. Der Unterschied zu den oben angefiihrten Priifungen, die alle unter hohen Quali-
tatsanforderungen zentral erstellt und teilweise auch zentral ausgewertet werden, liegt
bei der DSH im geringeren Grad ihrer Standardisierung: Zwar gibt es eine fiir ganz
Deutschland geltende Rahmenordnung fiir die DSH, allerdings gestalten die einzelnen
Universitdten die Priifungen, d.h. Inhalte und Aufgabenstellungen, selbststindig. Ein
vergleichbares Modell stellt das UNIcert®-Zertifikatssystem dar, das auf einer Rahmen-
vereinbarung deutscher Universititen und Hochschulen beruht. Triger von UNIcert®
ist der Arbeitskreis fiir Sprachenzentren (AKS).

Ahnliches gilt auch fiir universititsinterne/-eigene Priifungen oder Tests in Osterreich
und der deutschsprachigen Schweiz (z. B. Erginzungspriifung Deutsch in Osterreich, der
Deutschtest der Universitiat Bern, die Deutschpriifung der Universitdt Ziirich usw.) oder
fiir die (Abschluss-)Priifungen der an den Universitdten angebotenen, studienvorberei-
tenden Deutschkurse (z. B. Vorstudienlehrgiinge, Hochschulkurse, Studienkollegs u. A.):
Sie unterscheiden sich — trotz wachsender Bezugnahme auf den GER — in Schwierig-
keitsgrad, Inhalten, Aufbau und v.a. im Ausmal ihrer Standardisierung und Qualitéts-
sicherung immer noch so sehr voneinander, dass sie nur sehr eingeschriankt vergleich-
bar sind.

Fiir den Hochschulzugang stehen somit verschiedene Priifungen zur Verfiigung. Ne-
ben den letztgenannten, studienspezifischen Priifungen werden aber je nach Universitit
und Hochschule bzw. Studienrichtung auch die anderen, oben erwahnten Priifungen ak-
zeptiert. Entsprechende Informationen findet man fiir Deutschland im Internet unter
www.sprachnachweis.de. In Osterreich werden die OSD-Priifungen an allen Universiti-
ten anerkannt, es werden allerdings je nach Universitit unterschiedliche Sprachniveaus



144. Sprachpriifungen fiir Deutsch als Fremdsprache 1297

gefordert und diesen Niveaus entsprechend auch die anderen oben angefiihrten standar-
disierten Priifungen akzeptiert. Informationen zur Anerkennung des OSD an Osterreichs
bzw. auch Schweizer und deutschen Universititen sind unter www.osd.at abrufbar. Fiir
die Schweiz findet man die entsprechenden sprachlichen Aufnahmevoraussetzungen im
Internet unter ,,Studieren in der Schweiz“ (www.crus.ch) und in allen drei Lindern
selbstverstiandlich auch auf den entsprechenden Informationsseiten jeder einzelnen Uni-
versitit.

5. Zusammenfassung

Der Uberblick iiber die verschiedenen DaF-Priifungen spiegelt nicht nur das immer gro-
Ber werdende Angebot am (internationalen) Priifungsmarkt wider, sondern zeigt die Prii-
fungen auch in ihrer jeweiligen Niveauzuordnung. Dies wire noch bis vor einigen Jahren
kaum moglich gewesen, bestand doch seit jeher beim Ein- und Zuordnen von Sprach-
zeugnissen das fundamentale Problem der fehlenden BezugsgroBe. Da verschiedene Prii-
fungen naturgemil verschiedene Inhalte iiberpriifen, unterschiedliche Schwerpunkte set-
zen und fiir unterschiedliche Zielgruppen konzipiert sind, war eine Vergleichbarkeit der
Beurteilungen immer sehr schwierig. Erst durch die Entwicklung eines gemeinsamen Re-
ferenzrahmens erfolgte eine grundsitzliche Neuorientierung. Es wurde ein gemeinsames
Bezugssystem geschaffen, an welchem sich kommunikativ orientierte Priifungen beim
Analysieren, Festlegen oder Interpretieren der eigenen Lern- und Priifungsziele orientie-
ren konnen. Wie die bisherige Erfahrung bereits zeigt, wurde durch den GER fiir den
Bereich des Priifens und Zertifizierens ein durchaus hilfreiches und taugliches Instrument
geschaffen, das sowohl innerhalb der Sprachen als auch spracheniibergreifend deutlich
mehr Vergleichbarkeit, Transparenz und Kohérenz ermoglicht.
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. Einleitung

Sprachpriifungen Deutsch als Fremdsprache haben eine lange Tradition. Es gibt ein
Spektrum an standardisierten DaF-Priifungen fiir verschiedene Zielgruppen, zu unter-
schiedlichen Zwecken und auf allen Niveaus des Gemeinsamen europiischen Referenz-
rahmens (GER) (vgl. Art. 144). Im Gegensatz dazu ist das Angebot an standardisierten
Deutsch als Zweitsprache-Priifungen sehr begrenzt.

Allgemeines Merkmal von Zweitsprachenpriifungen ist, dass sie Sprachkompetenzen
von Sprachminderheiten in einem Umfeld iberpriifen, in dem die entsprechende Sprache
die der Bevolkerungsmehrheit ist, und dass die Priifungsinhalte Bezug auf dieses Umfeld
nehmen. Fiir Zweitsprachenpriifungen sind ebenso viele Varianten denkbar wie fiir
Fremdsprachenpriifungen, jedoch ist weltweit der zunehmend héufigere Kontext fiir
Zweitsprachenpriifungen der Bereich der Regulierung von Zuwanderung und Einbiirge-
rung. Viele Staaten verlangen von Zuwanderern den Nachweis von Kenntnissen in der
Nationalsprache. Begriindet wird dies damit, dass hinreichende Sprachkenntnisse die
Chancen auf dem Arbeitsmarkt erh6hen und dass iiber die Sprache eine erfolgreiche
Integration in die Aufnahmegesellschaft moglich ist. Oft werden Zweitsprachenpriifun-
gen als Instrument der Zuwanderungsbeschrinkung eingesetzt.

Auch in den drei deutschsprachigen Landern gelten seit einigen Jahren Zuwande-
rungsgesetze. In Deutschland und in Osterreich wurden in diesem Kontext in 6ffentli-
chem Auftrag Priifungen entwickelt, in der Schweiz ist eine offizielle Priifung zum Nach-
weis von (deutschen) Sprachkenntnissen nicht vorgesehen.

2. Bundesrepublik Deutschland: Deutschtest fiir Zuwanderer (dtz)

In der Bundesrepublik Deutschland trat am 01.01.2005 das neue Zuwanderungsgesetz in
Kraft. Es schreibt vor, dass Zuwanderer zur Erteilung der Niederlassungserlaubnis u. a.
Sprachkenntnisse nachweisen miissen (vgl. § 9 Zuwanderungsgesetz): ,,(2) Einem Auslan-
der ist Niederlassungserlaubnis zu erteilen, (...) wenn er iiber ausreichende Kenntnisse
der deutschen Sprache verfiigt.“ Als ausreichend werden Kenntnisse auf dem Niveau Bl
des GER angesehen. Erworben werden konnen diese in so genannten Integrationskursen,
die die Eingliederung von MigrantInnen in das gesellschaftliche, wirtschaftliche und kul-
turelle Leben der Bundesrepublik Deutschland férdern sollen (vgl. §43 Zuwanderungs-
gesetz). Integrationskurse bestehen aus einem 45-stiindigen Orientierungskurs und einem
600-stiindigen Sprachkurs. Sie basieren auf einem eigens fiir die Zielgruppe der Migran-
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tIlnnen erarbeiteten Rahmencurriculum (Buhlmann et al. 2007). Der Orientierungskurs
wird mit einem Test abgeschlossen, der Sprachkurs mit dem ,,Deutschtest fiir Zuwande-
rer” (dtz).

Der dtz wurde im Auftrag des Bundesinnenministeriums vom Goethe-Institut (Miin-
chen) und der Telc GmbH (Frankfurt), einer Tochtergesellschaft des Deutschen Volks-
hochschulverbandes, gemeinsam entwickelt. Der dtz ist eine standardisierte skalierte
Feststellungs- bzw. Kursabschlusspriifung, die zentral erstellt und dezentral an durch das
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) autorisierten Institutionen durchge-
flihrt wird. Die schriftlichen Priifungsteile werden zentral (durch die Telc GmbH) ausge-
wertet, die miindliche Priifung von lizenzierten PriiferInnen vor Ort durchgefiihrt und
bewertet. Der dtz iiberpriift sprachliche Kompetenzen auf mehr als einem Niveau, nim-
lich auf den Stufen A2 und B1 des GER. Er wird in einer Variante fiir Erwachsene und
einer fiir Jugendliche angeboten.

2.1. Zielgruppe der Priifung

Zielgruppe des dtz sind Zuwanderer ab 16 Jahren, die die lateinische Schrift beherrschen.
Die KandidatInnen haben freiwillig oder obligatorisch einen Integrationskurs besucht
und schlieBen den Kurs mit dem dtz ab. Zugelassen sind auch MigrantInnen, die nicht
an einem Kurs teilgenommen haben.

2.2. Prufungsinhalte

Die Priifungsinhalte basieren auf dem ,Rahmencurriculum fiir Integrationskurse
Deutsch als Zweitsprache® (vgl. 0.), welches an der (bundesdeutschen) Lebenswirklich-
keit der Zuwanderer orientiert ist. Fiir das Rahmencurriculum wurden Bedarfsanalysen
zur Ermittlung sprachlicher Handlungsfelder, die fiir MigrantInnen relevant sind, durch-
gefithrt. Ermittelt wurden u. a. die Handlungsfelder Amter und Behorden, Arbeit, Ein-
kauf, Wohnen. AuBlerdem wurden fiinf Handlungsfelder fiir tibergreifende Kommunika-
tionsbereiche definiert, z. B. Gestaltung sozialer Kontakte, Realisierung von Gefiihlen,
Haltungen und Meinungen. Auf dieser Basis wurden Lernziele formuliert, von denen
ein Kernbereich fiir die Priifungsinhalte relevant ist (vgl. Goethe-Institut 2009: 30 ff.),
beispielsweise ,,Kann einfache miindliche Anleitungen verstehen, z. B. zum Gebrauch
eines Gerites“ oder ,,Kann schriftlichen Aufforderungen der Behorden relevante Infor-
mationen entnehmen, z. B. Fristen®.

2.3. Prufungsteile

Der dtz besteht aus vier Subtests, in denen die Fertigkeiten, Horen, Lesen, Schreiben
und Sprechen getrennt {iberpriift werden. Der Subtest Horen enthélt vier Aufgaben in
geschlossenen Formaten mit insgesamt 20 Items. Ziel ist es zu iiberpriifen, inwieweit
die TestteilnehmerInnen in der Lage sind, unterschiedlichen kiirzeren Hortexten selektiv
Informationen zu entnehmen. In der ersten Aufgabe werden Telefonansagen oder o6ffent-
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liche Lautsprecherdurchsagen présentiert, Aufgabe zwei enthilt (Kurz-)Informationen
aus dem Radio, z. B. einen Wetterbericht. Grundlage der dritten Aufgabe sind vier Ge-
spriache, zu denen jeweils zwei Aufgaben zu 16sen sind. In Aufgabe vier bilden verschie-
dene MeinungsduBerungen zu einem Thema die Textgrundlage, z. B. obligatorischer Kin-
dergartenbesuch. Der Subtest Horen dauert 25 Minuten.

Der Subtest Lesen umfasst fiinf Aufgaben in geschlossenem Format mit insgesamt 25
Items. Ziel ist es zu uberpriifen, inwieweit die TestteilnehmerInnen in der Lage sind,
(semi-)authentische Texte unterschiedlicher Lénge global bzw. selektiv zu verstehen.
Textgrundlage der ersten Aufgabe sind Verzeichnisse, z. B. Kaufhaustafeln. Die Kandida-
tInnen sollen zeigen, dass sie sich im Text orientieren und ihm Informationen entnehmen
konnen. In der zweiten Aufgabe werden mehrere Kurztexte prasentiert, z. B. Kleinanzei-
gen, denen spezifische Informationen zu entnehmen sind. In Aufgabe drei sind die Kandi-
datlnnen gefordert, Mitteilungen oder Briefe global oder detailliert zu verstehen. Die
vierte Aufgabe enthilt einen ldngeren Text, etwa einen Beipackzettel zu einem Medika-
ment, dem selektiv Informationen oder Anweisungen entnommen werden sollen. Im
flinften Teil des Subtests Lesen miissen einzelne Worter in einem Brief ergénzt werden.
In dieser Aufgabe sind Elemente von Schreibkompetenz enthalten, da die Worter und
Wortformen adressatengerecht ausgewihlt werden miissen. Fiir den Subtest Lesen sind
45 Minuten vorgesehen.

Im Subtest Schreiben werden den TeilnehmerInnen zwei Aufgaben zur Auswahl vor-
gelegt. Anhand von vier Leitpunkten ist eine kurze Mitteilung zu verfassen. Die Kandi-
datInnen sollen zeigen, dass sie in der Lage sind, relativ einfache Korrespondenz auf
Deutsch zu fiihren, etwa eine Entschuldigung fiir Fehlen im Sprachkurs. Der Priifungsteil
Schreiben dauert 30 Minuten.

Der Subtest Sprechen findet in der Regel als Paarpriifung mit zwei PriiferInnen statt.
Die KandidatInnen sollen nachweisen, dass sie in Alltagssituationen sprachlich handeln
konnen. Dabei werden monologisches Sprechen und Interaktion gefordert. Die Kandida-
tInnen bearbeiten drei Aufgaben, in denen unterschiedliche Sprachhandlungen zu reali-
sieren sind. In der ersten Aufgabe sollen sie sich vorstellen und auf Fragen des Priifers
reagieren konnen. Aufgabe zwei fordert von den KandidatInnen, dass sie — auf der Basis
von Text- oder Bildimpulsen — iiber Gegebenheiten im Heimatland berichten und diese
mit der Situation in Deutschland vergleichen, z. B. Miilltrennung. In der dritten Aufgabe
sollen die KandidatInnen gemeinsam etwas planen oder aushandeln, etwa ein Nachbar-
schaftsfest. Der Subtest Sprechen dauert ca. 10 Minuten pro KandidatIn.

2.4. Bestehensbedingungen

Der dtz ist durch komplexe Bestehensbedingungen gekennzeichnet. Die rezeptiven Sub-
tests Horen und Lesen werden in der Bewertung zusammengefasst. Bei einer maximalen
Punktzahl von 45 Punkten wird das Ergebnis des rezeptiven Priifungsteils als A2-Niveau
gewertet, wenn 20 Punkte erreicht worden sind. Ab einer Punktzahl von 33 wird ein
Priifungsergebnis auf der Niveaustufe Bl eingeordnet.

Die produktiven Prifungsteile werden — kriteriumsorientiert — von zwei Priifern
unabhingig voneinander bewertet. Zur Bewertung des Subtests Schreiben werden die
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Kriterien Vollstindigkeit, kommunikative Gestaltung, Korrektheit und Wortschatz he-
rangezogen, beim Sprechen die Kriterien Aufgabenbewéltigung, Intonation/Aussprache,
Flissigkeit, Korrektheit und Wortschatz. Die Priifer entscheiden bei jedem der qualitati-
ven Kriterien, ob eine Priifungsleistung dem Deskriptor fiir A1, A2 oder Bl zuzuordnen
ist. Liegt die Mehrheit der gewéhlten Deskriptoren bei Bl, so wird das Ergebnis des
Subtests Sprechen bzw. Schreiben dem Niveau Bl zugewiesen, sonst darunter.

Zum Priifungsergebnis tragen die Subtests in unterschiedlichem MaBe bei: Besonderes
Gewicht kommt dem Sprechen zu. Wenn im Subtest Sprechen und in mindestens einem
der schriftlichen Priifungsteile die Stufe B1 erreicht wurde, wird die gesamte Priifungs-
leistung mit Bl bewertet.

3. Osterreich: Test des Osterreichischen Integrationsfonds (OIF-Test)

In Osterreich regelt das Bundesgesetz iiber die Niederlassung und den Aufenthalt in
Osterreich (NAG), das am 01. 01. 2006 in Kraft trat, die Zuwanderung von Menschen,
die nicht aus dem EWR-Gebiet stammen (Drittstaatsangehorige). Wollen sich diese Mi-
grantInnen dauerhaft oder lingerfristig in Osterreich niederlassen, miissen sie deutsche
Sprachkenntnisse auf dem Niveau A2 des GER nachweisen, um ,,am gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und kulturellen Leben in Osterreich® (NAG § 14) teilnehmen zu konnen.
Dieser Nachweis kann iiber den OIF-Test, der den Abschluss eines Integrationskurses
(Modul 2) bildet, erbracht werden. Die Priifung soll dabei ,,die Besonderheiten des Spra-
chenlernens von Migranten sowie deren spezifische Lernvoraussetzungen® (BGBI.II, Ab-
satz 1.5) beriicksichtigen.

Beim OIF-Test, entwickelt vom Osterreichischen Integrationsfonds, Fonds zur Inte-
gration von Fliichtlingen und Migranten, handelt es sich um eine nach einheitlichen
Standards konzipierte Feststellungspriifung. Die Testsdtze werden zentral erstellt, die
Priifungen werden dezentral, an zertifizierten Instituten von zertifizierten PriiferInnen
durchgefiihrt und ausgewertet.

3.1. Zielgruppe der Priifung

Zielgruppe des OIF-Tests sind erwachsene MigrantInnen, die einen dauerhaften Aufent-
halt in Osterreich anstreben.

3.2. Prufungsinhalte

Die Inhalte der Priifung basieren auf dem Rahmencurriculum fiir die Deutsch-Integrati-
onskurse und sind am Alltag der MigrantInnen (,,Lebensraum Osterreich®) orientiert.
Es werden authentische Situationen aus dem sozialen und beruflichen Alltag abgebildet
(u.a. Wohnen, Arbeit, Beruf/Ausbildung, Einkauf). Die TeilnehmerInnen sind gefordert,
dem A2-Niveau entsprechend situationsaddquat zu agieren und reagieren, u. a. die eigene
Meinung und Bediirfnisse zu vertrauten Themen zu dullern, Auskiinfte einzuholen oder
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zu geben. Sie sollen nachweisen, dass sie authentische Texte im Rahmen von Sprach-
kenntnissen auf A2-Niveau lesend verstehen und Hortexten in deutlich artikulierter (6s-
terreichischer) Standardsprache folgen koénnen.

3.3. Prufungsteile

Der OIF-Test setzt sich aus vier Subtests (Modulen) zusammen, in denen die Fertigkeiten
Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen getrennt iiberpriift werden. Das Modul Lesen
umfasst drei geschlossene Aufgaben mit insgesamt 10 Items zu unterschiedlichen Kurz-
texten. Ziel ist zu liberpriifen, inwieweit die TestteilnehmerInnen in der Lage sind, einen
Text global, selektiv bzw. detailliert zu verstehen. In den beiden ersten Aufgaben werden
jeweils mehrere semi-authentische Kleinanzeigen, z. B. Mietangebote oder Stellenanzei-
gen, présentiert, denen Aussagen bzw. Personenprofile zugeordnet werden sollen. Die
dritte Aufgabe besteht aus einem kurzen (adaptierten) Zeitungstext zu einem Alltags-
thema, z.B. Gesundheit, zu dem Mehrfachwahlaufgaben gestellt werden. Das Modul
Lesen dauert 30 Minuten.

Das Modul Hoéren enthilt drei Aufgaben in unterschiedlichen Formaten (halb-offen
und geschlossen). Ziel ist zu iiberpriifen, inwieweit die KandidatInnen in der Lage sind,
einen kurzen monologischen Hortext selektiv zu verstehen. In der ersten Horaufgabe
sollen Informationen aus einer Mobilbox-Nachricht entnommen und auf einem Notiz-
blatt notiert werden, z. B. Tag und Uhrzeit eines Arzttermins. Basis der zweiten Aufgabe
ist eine miindliche Wegbeschreibung, anhand derer die Testteilnehmer den Weg in einem
Stadtplan einzeichnen miissen. In der dritten Aufgabe horen die Kandidatlnnen vier
unterschiedliche Kurzmeldungen aus dem Radio, zu denen jeweils eine Mehrfachwahl-
aufgabe zu 16sen ist. Das Modul Horen dauert ca. 20 Minuten.

Der Subtest Schreiben besteht aus zwei Aufgaben. Ziel ist es zu liberpriifen, inwieweit
die Kandidatlnnen in der Lage sind, ein einfaches Formular mit personenbezogenen
Daten auszufiillen. In der ersten Aufgabe sollen fiinf Liicken in einem Formular mit den
personlichen Daten des Testteilnehmers erginzt werden. Die zweite Aufgabe fordert von
den KandidatInnen, fiinf Erginzungen fiir eine fiktive Person in einem Formular vorzu-
nehmen. Die zweite Schreibaufgabe ist anspruchsvoller als die erste, da sie auf zwei Tex-
ten basiert, z. B. einer Rechnung und dem dazu gehérenden Uberweisungsvordruck, und
ein gewisses MaB an Lesekompetenz voraussetzt. Der Subtest Schreiben dauert 20 Minu-
ten.

Das Modul Sprechen ist eine Einzelpriifung mit zwei PriiferInnen und enthilt drei
Aufgaben zum monologischen und dialogischen Sprechen. Ziel ist zu iiberpriifen, inwie-
weit die Kandidatlnnen in der Lage sind, iiber ihre eigene Person Auskunft zu geben
und einen einfachen Alltagsdialog zu fiithren. Fiir die erste Aufgabe werden dem Priifling
Impulsworter vorgelegt (z. B. Namen, Ausbildung), anhand derer er iiber sich Auskunft
gibt. In der zweiten Aufgabe soll der Kandidat aus drei Bildkarten, die eine Alltagssitua-
tion darstellen (z.B. im Bus), eine auswihlen, die dargestellte Situation benennen und
einen fiktiven Dialog fithren. Die Rolle des Gesprachspartners wird dabei von einem
Priifer ibernommen. Im Anschluss daran soll der Kandidat, ausgehend vom Bildimpuls,
iiber die eigene Situation berichten. Das Modul Sprechen dauert ca. 10 Minuten.
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3.4. Bestehensbedingungen

Der OIF-Test gilt als bestanden, wenn in jedem Modul die vorgegebene Mindestpunkt-
zahl erreicht wurde. Dabei tragen die Module in unterschiedlichem MaBe zum Bestehen
bei: Lesen und Schreiben wiegen weniger als Horen und Sprechen. Wird in einem Modul
die Mindestpunktzahl nicht erreicht, so muss der gesamte Test wiederholt werden. Der
Zielgruppe und dem A2-Niveau entsprechend wird der formalen Richtigkeit ein weit
geringerer Stellenwert zugewiesen als dem erfolgreichen kommunikativen Handeln.

4. Fazit

Beide Priifungen sind vor dem Hintergrund ihrer sozialen und politischen Implikationen
zu sehen. Sie wurden unter bestimmten gesetzlichen Vorgaben erstellt, finden in einem
institutionellen Rahmen statt und tragen zur Regulierung von Zuwanderung bei. Damit
gehoren der dtz und der OIF-Test in die Kategorie der high stakes tests: Die Testergeb-
nisse bilden die Basis fiir weitreichende Entscheidungen seitens der Auslanderbehorden.
Werden in Deutschland keine Sprachkenntnisse auf B1-Niveau nachgewiesen, wird die
Frist zur Erlangung der Niederlassungserlaubnis u. U. nicht verkiirzt oder eine bean-
tragte Staatsbiirgerschaft wird (vorerst) nicht erteilt. Priifungen dieser Tragweite haben
hohe Anforderungen an die Testgiitekriterien zu erfiillen: Sie sollen objektiv, reliabel,
valide, aber auch 6konomisch, fair und transparent sein.

Die an der Entwicklung des dtz beteiligten Institutionen, beide Mitglied der Associa-
tion of Language Testers in Europe (ALTE), bekennen sich explizit zum ALTE Code of
Practice, in dem Qualitdtsstandards von Sprachtests und deren Entwicklung niedergelegt
sind, zu deren Einhaltung sich die ALTE-Mitglieder verpflichten.

Der Osterreichische Integrationsfonds ist kein ALTE-Mitglied, jedoch ist auch hier
ein Bemiihen zu erkennen, Qualititsstandards zu erfiillen. Der OIF-Test ist aufgrund der
geschlossenen Aufgabenformate in den rezeptiven Teilen als 6konomisch und auswer-
tungsobjektiv zu bezeichnen. Die stark gesteuerten Aufgaben in den produktiven Teilen,
die ausfiihrlichen Durchfiihrungs- und Auswertungsanleitungen sowie die genauen Be-
wertungskriterien fordern die Auswertungsobjektivitit in den produktiven Testteilen.

Fiir beide Priifungen sind die Anforderungen klar definiert und dokumentiert. Mo-
dellsdtze und die Rahmencurricula sind 6ffentlich zugdnglich. Damit sind auch die An-
forderungen hinsichtlich der Transparenz erfiillt (zur kritischen Diskussion vgl. Art. 10,
Abschnitt 5).
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. Sprachdiagnostik: Stellenwert in Wissenschaft und Praxis

Sprachdiagnostische Tétigkeiten — also das Beobachten, Interpretieren und Bewerten
von sprachlichen Féahigkeiten, Leistungen oder Entwicklungen — machen einen betracht-
lichen Teil der Lehrarbeit aus. Sie werden begleitend zur alltidglichen Unterrichtsroutine
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ausgefiithrt, und sie finden im Rahmen von expliziten, oft ritualisierten Momenten des
Lehr-Lern-Prozesses statt: bei der Einteilung von Lernenden in Gruppen oder zum Ab-
schluss eines Lehrgangs. Dabei ist man auf das Ermitteln und Interpretieren von Indizien
(Indikatoren) angewiesen, um ein Urteil abzugeben: Sprachfdhigkeit oder Leistung ist
nicht messbar wie GroBe, Gewicht oder Geschwindigkeit, sondern es muss von beobach-
teten Phdnomenen auf eine ihnen zugrundeliegende allgemeinere Kompetenz geschlos-
sen werden.

Die hohe Praxisbedeutung sprachdiagnostischer Tatigkeiten korrespondiert weder mit
einer entsprechend regen Forschung noch mit einer griindlichen Qualifizierung des pdda-
gogischen Personals fiir die diagnostischen Tatigkeiten. Entwicklungen in den 1970er
und 1980er Jahren, hauptsiachlich im Kontext der Einschdtzung von Deutschkenntnissen
zugewanderter Kinder und Jugendlicher, kamen weitgehend zum Erliegen, bis nach der
Wende zum 21. Jahrhundert die Aufmerksamkeit fiir das Thema wieder wuchs — erneut
im Kontext von Migration. In der Ausbildung zum Lehramt wird der Bereich der
Sprachdiagnostik im Allgemeinen nach wie vor nur gestreift.

Wie kommt es zu dieser Diskrepanz zwischen praktischer Relevanz und wissenschaft-
licher Aufmerksamkeit sowie angemessener Qualifikation fiir die praktischen Tatigkei-
ten? Zu den Griinden dafiir gehort, dass der Bereich der Sprachdiagnostik, einschlieBlich
der Entwicklung der dafiir geeigneten Instrumente, traditionell in der Sprachdidaktik
und Sprachlehrforschung eher randstindig ist. Fiir den Bereich des fremdsprachlichen
Lernens wird die Notwendigkeit, wissenschaftlichen Standards standhaltende Instru-
mente zur routinemiBigen Uberpriifung von Lernprozessen und -Ergebnissen einzuset-
zen, vielfach nicht gesehen: Die sogenannte Lernzielkontrolle wird gleichsam als dem,
was gelehrt wurde, immanent aufgefasst. So werden etwa die Kontroll-Tests zu Lehr-
buchlektionen vielfach in den Handreichungen fiir Lehrende mitgeliefert. Fiir die Uber-
prifung fremdsprachlicher Leistungen, die nicht zur Routine des Unterrichtsalltags ge-
hort, hat sich eine Tradition der (semi-)kommerziellen Entwicklung und Verbreitung von
Tests etabliert. Ein Beispiel dafiir ist die Produktion von Sprachtests und Zertifikaten im
Anschluss an den ,,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen®, wie sie
u.a. von den Goethe-Instituten und ihren internationalen Pendants betrieben werden.
Die Expertinnen und Experten fiir die Entwicklung von Tests fiir Zertifizierungszwecke
haben sich zu einer spezialisierten Vereinigung ALTE — The Association of Language
Testers in Europe zusammengeschlossen, zu deren Zielen die Verbesserung und Sicherung
von Standards fiir die Sprachtestentwicklung gehort, die fiir die Zertifizierung von
Sprachkenntnissen verwendet werden (http://www.alte.org/).

Hierneben hat sich ein zweiter Bereich der spezialisierten Beschaftigung mit Sprachdi-
agnostik in der Spracherwerbsforschung etabliert. Hier werden in der Regel wissenschaft-
liche Ziele der Beobachtung von Sprachentwicklungsverlaufen verfolgt. Die darauf bezo-
genen Instrumente werden iblicherweise nicht mit der Intention einer Praxisrelevanz
entwickelt. Eine Ausnahme hiervon bildet die Ermittlung von Stérungen in der kindli-
chen Sprachentwicklung. Hierfiir liegen wissenschaftlich gepriifte, standardisierte Tests
vor, die von dafiir speziell qualifiziertem Personal in Praxiskontexten eingesetzt und aus-
gewertet werden konnen. Zu den bekanntesten Instrumenten fiir das Deutsche gehort der
,Heidelberger Sprachentwicklungstest — HSET* (vgl. Grimm und Schéler 21991: 129).

Mit Instrumenten wie diesen ist es moglich, eine auf spezifische, eng umgrenzte As-
pekte konzentrierte Diagnostik durchzufiithren — wie beispielsweise die Uberpriifung des
Vorliegens einer Entwicklungsstorung. Sie eignen sich nicht fiir den Einsatz im iiblichen
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Lehr-Lern-Kontext, in dem es nicht um das Uberpriifen spezieller, klar eingegrenzter
sprachlicher Phdnomene geht, sondern um eine Diagnostik, die die komplexen Lehr-
Lern-Prozesse von Sprache(n) unterstiitzt.

2. Sprachdiagnostik im bildungspolitischen Kontext

Die Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren, die fiir die Unterstiitzung im Lehr-
Lern-Prozess geeignet sind, ist starker im Bereich Deutsch als Zweitsprache verankert
als im Bereich Deutsch als Fremdsprache. Dies ist aufgrund der Kontextbedingungen,
in die die Bereiche eingebettet sind, auch leicht nachvollziehbar. Wahrend fiir das fremd-
sprachliche Lernen vom Regelfall des kontrollierten sprachlichen Inputs durch Unter-
richt ausgegangen wird — auch wenn dies der Realitit nur bedingt entspricht —, war bei
der Konzeptionierung des zweitsprachlichen Lehrens und Lernens von vornherein die
Vorstellung leitend, dass unterrichtlich geleiteter und auBerunterrichtlicher, ungezielter
sprachlicher Input zusammenkommen. Sprachstand und Sprachentwicklung am Lernen-
den selbst zu beobachten war naheliegend oder geboten, da es beim Unterrichten —
mindestens den Konzeptionen nach — darum gehen musste, den ungesteuerten und den
durch Unterricht gesteuerten Spracherwerb miteinander in Einklang zu bringen.

Trotz dieser Notwendigkeit in der Sache war es eine Zeit lang relativ still um die
Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren im Kontext des Deutschen als Zweitspra-
che. Seit Anfang der 2000er Jahre aber ist ein wahrer Entwicklungseifer zu beobachten.
Ausschlaggebend dafiir war, dass die Forderung nach verstirkten Mafnahmen der For-
derung des Deutschen als Zweitsprache im Anschluss an die Ergebnisse der PISA-Stu-
dien auf die Tagesordnung kam. Seit der Studie PISA4 2000 wurden zwei sprachbildungs-
relevante Ergebnisse breit diskutiert: zum einen der hohe Stellenwert von Sprachfahigkei-
ten fiir das schulische Lernen generell; zum anderen der groBe Nachteil, den Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationsbiographie, die das Deutsche als Zweitsprache lernen, in allen
deutschsprachigen Staaten fiir ihre Bildungschancen besitzen. Zum Ausgleich dieses
Nachteils wurden in Deutschland, Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz MaB-
nahmen zur Forderung der Deutschkenntnisse etabliert, und zwar im Schwerpunkt im
vorschulischen Bildungsraum. Hierhinter steht das — allerdings unzutreffende — Ver-
stindnis, dass die Frithférderung des Deutschen als Zweitsprache die sprachlichen Bil-
dungsvoraussetzungen so verbessere, dass eine weitere Forderung an der Bildungskarri-
ere entlang tberfliissig werde (zur Kritik dieses Verstidndnisses, vgl. Gogolin 2007).

Die Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren war eine Folge dieser Ereignisse: Es
wurde bildungspolitisch die Notwendigkeit gesehen, Entscheidungshilfen dafiir zu erhal-
ten, ob ein Kind einen Anspruch auf Aufnahme in eine (Frith-)FérdermaBnahme erhal-
ten sollte oder nicht. In einigen deutschen Bundeslindern wurde der Anspruch in eine
Verpflichtung uminterpretiert: Hier sollte mit Hilfe von Sprachstandsmessungen ermittelt
werden, ob Kinder aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse vor Schuleintritt — spa-
testens im fiinften Lebensjahr — eine MaBnahme der Deutschférderung besuchen miis-
sen. Vor diesem Hintergrund kam es vor allem in Deutschland zu sprachdiagnostischen
Entwicklungen in bildungspolitischem Auftrag; ein sehr bekannt gewordenes Beispiel
hierfiir ist das im Land Nordrhein-Westfalen eingesetzte Verfahren ,,Delfin 4, mit dem
seit 2007 jahrlich eine flichendeckende Untersuchung der Deutschkenntnisse der vierjah-
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rigen Landeskinder durchgefithrt wird, um ,,Férderbediirftige” zu ermitteln und den For-
dermaBnahmen zuzufithren (vgl. Fried 2009).

Parallel zu diesen bildungspolitischen Auftragsarbeiten entfalteten sich verstirkt wis-
senschaftliche Aktivititen, die darum bemiiht sind, gesicherte Grundlagen fiir die Ent-
wicklung von sprachdiagnostischen Verfahren zu gewinnen und Standards fiir ihre Quali-
tdt zu formulieren. Der Stand der Dinge mit Bezug auf das Deutsche wurde in einem
umfassenden Gutachten dokumentiert, in dem neben Ubersichten tiber vorhandene Ver-
fahren und deren Einschitzung ein Referenzmodell fiir Phasen des Sprachausbaus vorge-
stellt wird, das der kiinftigen Entwicklung sprachdiagnostischer Verfahren zugrunde ge-
legt werden kann; allerdings steht eine empirische Absicherung dieses Modells noch aus
(Ehlich 2005). Kennzeichnend fiir diese grundlegende Arbeit ebenso wie fiir andere jiin-
gere Entwicklungen ist, dass der Blick nicht nur auf die Lernenden des Deutschen als
Zweitsprache gerichtet wird, sondern auch auf jene, die einsprachig im Deutschen leben.
Dahinter steht die Vermutung, dass eine zunechmende Zahl einsprachig lebender Kinder
kein sprachanregungsreiches Milieu erlebt, so dass auch sie Schwierigkeiten haben, schu-
lischen Sprachanforderungen gerecht zu werden. Allerdings zeigt der Beitrag von Reich
(2005) im erwiahnten Band klar auf, dass Verfahren unterschiedliche Anforderungen er-
flillen miissen — je nachdem, ob sie bei einsprachigen oder bei zwei- bzw. mehrsprachigen
Kindern eingesetzt werden.

3. Anforderungen an die Qualitat von Sprachdiagnostik

Das Problem der Qualitidt von Verfahren der Sprachdiagnostik, das direkt mit ihrer
Aussagekraft verbunden ist, wird in der Bildungspraxis oft unterschétzt. Hier ist es {ib-
lich, zwischen sogenannten formellen und informellen Verfahren der Diagnostik zu un-
terscheiden. Mit informell werden Vorgehensweisen bezeichnet, die meist mehr oder weni-
ger spontan entwickelt und eingesetzt werden. Bei diesen ist weder daran gedacht noch
praktisch moglich, eine Giitepriifung vorzunehmen. Ohne solche Priifung aber ist die
Aussagekraft der erzielten Ergebnisse ungesichert. Man erhilt zwar ein Resultat, aber es
gibt keine fundierten Anhaltspunkte fiir Antworten auf die Frage, was genau dieses Re-
sultat eigentlich bedeutet — anders gesagt: Man erzeugt die Illusion einer relevanten
Information iiber den Sprachstand einer lernenden Person.

Als formelle Verfahren werden solche aufgefasst, deren Giite in angemessener Weise
kontrolliert wurde und die sich zum wiederholten Einsatz eignen. Sie werden deshalb
auch als standardisierte Verfahren bezeichnet; damit ist angezeigt, dass sie in einer Form
vorliegen, die ihren wiederholten (standardmiBigen) Einsatz erlaubt. Ublich ist es im
padagogischen Alltagsjargon, beide Typen von Verfahren auch als 7ests zu etikettieren.
Dies ist nicht angemessen. Mit dem Begriff Test verbinden sich Anspriiche an eine Gtite-
priifung, die nicht hintergangen werden diirfen.

Die wissenschaftliche Giitepriifung eines sprachdiagnostischen Verfahrens nach den
Regeln der Kunst verbindet sich traditionell mit der Uberpriifung von drei hierarchi-
schen Anforderungsbereichen: Objektivitit; Reliabilitdt und Validitdt (vgl. Artikel 143).
Sprachdiagnostische Verfahren gehoren zu der groBeren Klasse der Verfahren zur Kom-
petenzfeststellung (vgl. Prenzel, Gogolin und Kriiger 2008). Bei ihrer Konstruktion ist es
erforderlich, vorweg genau zu bestimmen, an welcher Bezugsnorm das Ergebnis gemes-
sen werden soll. Hier gibt es drei Moglichkeiten:
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— eine soziale Norm; sie erlaubt den Vergleich des Resultats mit den Resultaten der
Angehorigen einer definierten Gruppe (also z. B. einer Schulklasse);

— eine kriteriale Norm; hier wird der Vergleich mit einem allgemeingiiltigen Kriterium
ermoglicht (also z.B. einer empirisch gepriiften Auskunft dariiber, iiber welche
Sprachfihigkeiten Kinder einer bestimmten Altersgruppe normalerweise verfiigen);

— eine ipsative Norm; hier geht es um den Vergleich von Resultaten einer Person, die
entweder zu verschiedenen Zeitpunkten oder zu verschiedenen Kompetenzbereichen
iberpriift wird. Es kann also entweder um die Frage gehen, welche Entwicklungen
bei dieser Person im gemessenen Leistungsbereich iiber eine Zeitspanne hinweg ver-
zeichnet werden konnen, oder darum, ob eine Person in den Leistungsbereichen X
und Y dhnlich oder unterschiedlich abschneidet. Sprachdiagnostisch relevante Fragen
sind z. B., ob eine Person im rezeptiven Bereich, also beim Verstehen, andere Féahig-
keiten zeigt als im Produktiven, also bei Sprechen oder Schreiben.

Nicht nur aus formalen, sondern auch aus inhaltlichen Griinden sind sog. informelle
Verfahren in der Regel ungeeignet fiir fundierte Aussagen iiber Sprachstand oder Sprach-
entwicklung eines Menschen — mit Ausnahme der Situation, in der die Uberpriifung
genau identisch ist mit dem sprachlichen Input, der vorab gegeben wurde (also z. B. beim
Abfragen von Vokabeln; dies wiirde aber auch bei grof3ziigiger Auslegung iiblicherweise
nicht zur Sprachdiagnostik gerechnet).

Zu den Griinden dafiir gehort die Komplexitiat des Geschehens bei der Diagnose
sprachlicher Fahigkeiten. Wenn die Verfahren nicht nach den Regeln der Kunst entwi-
ckelt sind, besteht zum einen die Gefahr, dass etwas iberpriift wird, das mit Blick auf
die intendierte Zielsetzung der Priifung irrelevant ist. Ein Beispiel hierfiir ist das in der
Praxis oft beobachtbare Vorgehen, dass das Auftauchen spezieller sprachlicher For-
men — etwa Artikel oder Pronomen — kontrolliert wird, weil diese der Beobachtung
leicht zuginglich sind. Dabei wird die Relevanz der Verwendung dieser Formen fiir Aus-
sagen liber Sprachkompetenz oft unterstellt, aber weder sichergestellt, dass sie fiir die
Sprachentwicklung in einem bestimmten Erwerbsalter auch tatsichlich gegeben ist, noch
hinterfragt, ob sie in bestimmten situativen Kontexten als AuBerungen iiberhaupt erwar-
tet werden konnen. Zum anderen besteht bei sog. informellen Verfahren die Gefahr,
dass die Aufgabe, sprachliche Phdnomene zu identifizieren und richtig einzuschitzen, zu
vielschichtig und daher nicht angemessen bewiltigbar ist. Beispiele hierfiir bieten die
zahlreichen Beobachtungsverfahren, die in der Literatur beschrieben oder die zum Kauf
angeboten werden. Hier ist das Risiko hoch, dass das komplexe Sprachgeschehen, das
beobachtet werden soll, verzerrt wahrgenommen wird, weil die Beobachtungsaufgabe
selbst die Kompetenz der Beobachtenden iibersteigt. Schulz, Kersten und Kleissendorf
(2009) diskutieren solche Verzerrungen am Beispiel des Beobachtungsverfahrens SIS-
MIK (Ulich und Mayr 2003) — eines Verfahrens, das von Erzieherinnen in Kindertages-
stitten eingesetzt werden soll. Zur Illustration dient eine Beispielaufgabe aus dem Frage-
bogen zu SISMIK:

,Im Hauptsatz steht das Verb an der richtigen Stelle, z. B. ,der macht immer so‘,
,... ich habe Durst’, ,... ich muss (auf die) Toilette
a) nie, b) selten, ¢) manchmal, d) haufig, e) das Kind bildet keine Sétze.

Schulz, Kersten und Kleissendorf weisen darauf hin, d?.SS es nicht nur eines griindlichen
Wissens iiber den linguistischen Hintergrund solcher AuBBerungen bedarf — etwa: eines
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Bewusstseins fiir die Differenz der Verbstellung in Haupt- und Nebensidtzen —, sondern
auch einer gezielten Quantifizierung von Situationen, in denen ein beobachtetes Kind
entsprechende AuBerungen potentiell tun kann; ohne diese ist die Aufforderung zur Ein-
schitzung der Haufigkeit des Vorkommens unsinnig (vgl. Schulz, Kersten und Kleissen-
dorf 2009: 130). Hinzu kommt, dass die dieser Beobachtungsaufgabe implizite kriteriale
Norm fragwiirdig ist. Die Beobachtung soll dem miindlichen Sprachverhalten von Kin-
dern gelten. Im Miindlichen ist es aber (nicht nur bei Kindern) durchaus iiblich, pragma-
tisch angemessene satzformige AuBerungen ohne Verb zu formulieren oder das Verb in
einer quasi infinitivischen Form zu verwenden. Schulz, Kersten und Kleissendorf (2009:
129) nennen als Beispiel die Verwendung des Imperativstils: Die Aufforderung ,,Rein-
kommen, Jacke ausziehen® als AuBerung einer Lehrerin, die Kinder bewegen will, vom
Pausenhof in die Klasse zu kommen, ist dem Kontext angemessen und in diesem Sinne
korrekt. In sprachdiagnostischen Beobachtungen und unzuldnglichen Verfahren aber
wird nicht selten eine pragmatisch unangemessene Form als die gesuchte angenommen.
Eine iibliche Testfrage konnte etwa lauten: ,,Was macht das Kind?* Als ,,korrekt™ vorge-
geben wird eine Antwort des Typs: ,,(Das Kind / Es) zieht die Jacke aus“. Pragmatisch
angemessen und im Miindlichen geldufig wire aber auch hier die Antwort: ,,Jacke auszie-
hen®.

Es sind mithin zahlreiche Stolpersteine aufgestellt, was die Qualitdt von sprachdiag-
nostischen Verfahren und die Aussagekraft ihrer Ergebnisse anbelangt. In der Praxis
bendtigen Fachkrifte, die sie einsetzen, nicht nur fundiertes linguistisches Wissen, son-
dern dariiber hinaus zumindest Grundkenntnisse der Psychometrie — also des Wissen-
schaftsbereichs, dessen Methodenrepertoire fiir die Giitepriifung relevant ist —, damit es
nicht zu unbrauchbaren oder gar unsinnigen Resultaten der Sprachdiagnostik kommt.

4. Szenarien der Sprachdiagnostik und Anforderungen an die dabei
eingesetzten Verfahren

Der angemessene Einsatz von Verfahren der Sprachdiagnostik in der Praxis ist also von
der Giite der Verfahren ebenso wie von der Qualifikation der sie einsetzenden Fachkréfte
abhingig. Da das Thema in der Ausbildung bislang randstindig ist, wird es vor allem
auf breit angelegte Weiterbildung ankommen, um den Bedarf der Praxis zu decken. Ent-
sprechende Aktivitidten sind vorerst vor allem im Bereich der Qualifizierung fiir den
Elementarbereich zu finden; hier folgen die Angebote den bildungspolitischen Prioritd-
tensetzungen (vgl. als Beispiele Jampert et al. 2009; Reich 2008). Eine Hilfestellung fiir
die Praxis sind Szenarien des Einsatzes von Verfahren, in denen die jeweilige Eignung
der sprachdiagnostischen Verfahren angezeigt wird.

Szenario 1: Screening

Unter Screening (Reihenuntersuchung) versteht man die Testung einer groBeren Zahl
von Probanden mit dem Ziel, bestimmte Risiken abzuschitzen. Am bekanntesten sind
Screenings aus der Medizin: Hier werden sie eingesetzt, um Krankheiten frithzeitig zu
diagnostizieren oder Krankheitsrisiken zu ermitteln.
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Im Bereich der Sprachdiagnostik ist der Begriff Screening im Zusammenhang mit den
bildungspolitischen Aktivitidten popular geworden, die dazu fiithren sollen, dass Kinder —
insbesondere mit Migrationsbiographie — mdglichst frithzeitig in SprachférdermaBnah-
men aufgenommen werden. In den meisten deutschen Bundeslindern werden inzwischen
bei Vier- oder spitestens Fiinfjdhrigen solche Verfahren durchgefiihrt, teilweise flachen-
deckend, teilweise nur bei ausgewahlten sogenannten Risikogruppen. Ein 6ffentlich breit
und kontrovers diskutiertes Screening-Verfahren ist das erwdahnte nordrhein-westfélische
,,Delfin 4.

Kennzeichnend fiir Screenings ist, dass sie zu einer ja- oder nein-Antwort fithren miis-
sen: etwa zu der Aussage, ob Forderbedarf besteht oder nicht. Sie miissen ferner sehr
Okonomisch, d. h. ohne groflen Zeitaufwand durchfithrbar und auswertbar sein, da es in
der Regel um den Einsatz bei groBeren Gruppen geht. Voraussetzung fiir ihren Einsatz
ist, dass sie standardisiert und normiert sind — sie miissen also eine den Regeln der Kunst
gemifBe Giitepriifung durchlaufen haben, und sie miissen die Norm, an der gemessen ein
Risiko oder eine Abweichung identifiziert wird, eindeutig erkliren.

Der Vorzug von Verfahren fiir Screenings — vorausgesetzt, sie erfiillen die Qualitits-
anforderungen — besteht darin, rasch zu einem begriindeten Urteil zu kommen: Die
Werte eines Probanden liegen iiber oder unter einer festgelegten Grenze oder Norm.
Dieser Vorzug ist zugleich ihr Nachteil mit Blick auf den Einsatz im Kontext der Sprach-
forderung, sei es im Unterricht von Gruppen oder im Einzelfall. Die mit screening-geeig-
neten Verfahren verbundenen Anspriiche erlauben es nicht, differenziert tiber die Sprach-
fahigkeiten der Getesteten Auskunft zu geben; dem stehen die Wiinsche nach zeitsparen-
dem Einsatz und Eindeutigkeit der Ergebnisformulierung entgegen. Eindeutigkeit wird
dadurch erreicht, dass ein zusammenfassendes Mal} formuliert wird (z. B. 30 von 100
Punkten = Forderbedarf). Darin aber gehen die differenzierten Auskiinfte iiber die vom
Getesteten aktualisierten sprachlichen Mittel verloren, an die bei der Férderung oder im
Unterricht angekniipft werden kann.

Szenario 2: Diagnostik als Grundlage der Férder- oder Unterrichtsplanung fuir
Deutsch als Zweitsprache

Bei der Sprachdiagnostik, die der Gestaltung von Forderung oder Unterricht zugrunde
gelegt werden kann, ist es das Ziel, moglichst genaue Kenntnisse iiber die sprachlichen
Voraussetzungen zu erlangen, die Lernende fiir das, was gelehrt werden soll, mitbringen.
Es soll sich ein Bild von den spezifischen Eigenschaften ergeben, die das sprachliche
Wissen und Konnen des Probanden in einem gegebenen Augenblick und im Hinblick
auf ein Ziel mitbringen. Sprachdiagnostik mit diesem Zweck wird auch als padagogische
Diagnostik oder Forderdiagnostik bezeichnet. Im Kontext des Deutschen als Zweitspra-
che ist Bestandsaufnahme der sprachlichen Fahigkeiten am Anfang einer MaBnahme ein
verbreiteter Fall, also z. B. bei Aufnahme in einen Kindergarten oder eine Schulklasse.
Je allgemeiner das Forder- oder Unterrichtsziel gehalten ist, desto breiter muss die
Auskunft sein, die sich durch ein Verfahren gewinnen lasst. Sprachliches Wissen und
Koénnen umfasst verschiedene sprachliche Teilbereiche; sprachwissenschaftlich unter-
schieden werden die Bereiche der Lautung (Phonologie), der Bedeutung (Semantik), der
Wortbildung (Morphologie) und der Bildung von Satzstrukturen (Syntax). Um eine Aus-
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kunft iiber die Sprachfihigkeiten eines Getesteten zu erlangen, miisste aus jedem dieser
Bereiche ein repriasentativer Ausschnitt abgepriift werden.

Zudem ist nach dem situativen Charakter einer Sprachverwendung zu differenzieren.
So ist es unangemessen, eine Norm des Schriftdeutschen anzulegen, wenn die Fahigkeit
zur miindlichen Sprachproduktion liberpriift werden soll. AuBBerdem ist zu beriicksichti-
gen, dass die verschiedenen sprachlichen Teilbereiche nicht unbedingt fiireinander repra-
sentativ sind. So kann etwa von der Sprachverstehensleistung eines Getesteten nicht auf
seine Fahigkeit zur Sprachproduktion geschlossen werden und umgekehrt. Fiir schuli-
sche Erfolgschancen besonders relevant ist es, dass von der Beherrschung eines sprachli-
chen Registers nicht auf andere Register geschlossen werden kann. Das Verfiigen iiber
alltdgliche Verstindigungsfiahigkeit ist z. B. nicht aussagekriftig im Hinblick auf die
Frage, ob ein Lernender die spezifischen Redemittel der schulischen Lernbereiche oder
Facher, also ,,bildungssprachliche® Fahigkeiten, besitzt (Gogolin 2006).

Die Komplexitdt des Sprachgeschehens und die linguistische Expertise, die fiir seine
Einschitzung erforderlich sind, lassen es ratsam erscheinen, in ihrer Qualitdt gepriifte
Verfahren, deren Reichweite genau benannt ist, bei der Sprachdiagnostik im Kontext
von Forder- oder Unterrichtsplanung einzusetzen. Der Vorzug dieser Verfahren ist es,
dass eine wohlfundierte Interpretation der Ergebnisse und Einschidtzung ihrer Aussage-
kraft moglich ist. Als Nachteil kann angesehen werden, dass ihre Durchfithrung mit
einigem Zeitaufwand verbunden ist. — Bedauerlicherweise ist die Auswahl an solchen
Verfahren nicht gro3: Zwar existiert eine groe Menge an Angeboten, aber nur ein klei-
ner Teil der Instrumente hat angemessene Giitepriifungen durchlaufen (vgl. Ubersicht
iiber den Stand der Entwicklung bei Lengyel, Reich, Roth und D61l 2009). Bei der Aus-
wabhl eines Verfahrens zum Deutschen als Zweitsprache ist es ein Qualitdtskriterium, ob
bei der zugrunde gelegten Norm angemessen beriicksichtigt ist, dass sich die Spracher-
werbskonstellationen einsprachiger und zweisprachiger Getesteter grundlegend unter-
scheiden. Schulz, Kersten und Kleissendorf (2009: 133—134) machen auf den wichtigen
Aspekt der Dauer des Sprachkontakts aufmerksam, der bei der Interpretation von Diag-
noseergebnissen zu beachten ist. Fiir Lerner des Deutschen als Zweitsprache ist es nicht
angemessen, eine an einsprachigen Lernenden entwickelte Altersnorm als MaBstab zu
verwenden; vielmehr muss die Dauer der Kontaktzeit mit der Zweitsprache berticksich-
tigt werden.

Szenario 3: Diagnostik zum Zwecke grundlegender Aussagen uber die Sprach-
kompetenz Zweisprachiger

Ein weiterer Gesichtspunkt bei der Auswahl eines Verfahrens ist die Zweisprachigkeit
selbst: Wenn es das Ziel einer Diagnose ist, grundlegende Aussagen iiber die generelle
Sprachfiahigkeit der Probranden zu treffen, ist es erforderlich, dass beide Sprachen in die
Priifung einbezogen werden (vgl. hierzu Reich 2005). Spracherwerbstheoretische Er-
kenntnisse besagen, dass die Sprachfidhigkeiten Zwei- oder Mehrsprachiger nicht als von-
einander getrennte Systeme aufzufassen sind. Vielmehr stehen sie miteinander in Kon-
takt, und es besteht die Wahrscheinlichkeit, dass sie einander wechselseitig beeinflussen.
So muss ein zweisprachiger Mensch nur einmal das grundlegende Konzept der Zeit er-
werben — also beispielsweise das Wissen dariiber, dass man etwas als in der Vergangen-
heit, der Gegenwart oder der Zukunft geschehend ausdriicken kann. Bei weiteren Spra-
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chen muss dann nicht mehr das Konzept als solches erworben werden, sondern es geht
lediglich noch um die einzelsprachlich unterschiedlichen Weisen, das Konzept zum Aus-
druck zu bringen (Tracy 2007). Um also Grundlegendes iiber die Sprachkompetenz
Zweisprachiger zu erfahren, ist es notwendig, ihre Fahigkeiten in beiden Sprachen ver-
gleichend zu beurteilen.

Auch hierbei sollten nach den Regeln der Kunst gepriifte Instrumente zum Einsatz
kommen, bei deren Entwicklung beriicksichtigt wurde, dass in beiden Sprachen einander
funktionale Aquivalente iiberpriift werden. Bei der Giitepriifung der Verfahren ist zudem
das Problem der angemessenen Normierung zu beriicksichtigen. Fiir beide Sprachen gilt:
Ein Verfahren, das an einer einsprachig in einsprachigem Kontext lebenden Stichprobe
normiert worden ist, ist fiir den Einsatz bei Kindern, die dieselbe Sprache als Zweispra-
chige in einer mehrsprachigen Umgebung erlernen, ungeeignet.

Diese Qualititsanspriiche erfiillen im deutschsprachigen Raum bis dato nur einzelne
Verfahren (vgl. Reich, Roth und Neumann 2007). Hier besteht eine besonders empfindli-
che Liicke in Forschung und Entwicklung.

5. Fazit

Sprachdiagnostische Tatigkeiten erfordern ein vertieftes Wissen liber linguistische Zu-
sammenhédnge — etwa iiber GesetzmiaBigkeiten des Spracherwerbs, {iber die Gestalt der
Sprache selbst, liber die Vielfalt, die Funktionsweisen und die Bedeutung der unter-
schiedlichen Register fiir Sprachaneignung und Sprachgebrauch. Hierfiir miissen Pada-
goginnen und Padagogen griindlich qualifiziert werden. Dies gilt auch fiir den Fall, dass
in ihrer Qualitdt gepriifte Instrumente zur Verfligung stehen, die bei der sprachdiagnosti-
schen Tatigkeit Hilfestellung leisten. Die Einschdtzung der Angemessenheit fiir einen
gegebenen Einsatzzweck, die addquate Durchfithrung, Auswertung und Interpretation
der Ergebnisse sind nur moglich, wenn hierfiir profunde Kenntnisse mitgebracht werden.
Die vielfach an sprachdiagnostische Verfahren gekniipfte Erwartung, dass sie ohne weite-
res von nur oberflachlich qualifizierten Personen sinnvoll eingesetzt werden konnen, ist
nicht erfiillbar — ebenso wenig wie die Erwartung, mittels ungeprifter (informeller) Ver-
fahren, deren Einsatz wenig Zeit und Aufwand kostet, verldssliche sprachdiagnostische
Ergebnisse zu erzielen. Es sind also erhebliche Investitionen zu leisten, bis davon gespro-
chen werden kann, dass im sprachdiagnostischen Feld ein zufriedenstellender Stand er-
reicht ist.
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. Einleitung: Lernen und Beurteilung mit Portfolios

,Ein Portfolio bezeichnet eine sinnvolle Sammlung von Arbeiten, mit denen Engage-
ment, Leistungen, Erkenntnisse und Entwicklungen in einem oder mehreren Lernberei-
chen transparent gemacht werden* (Miiller 2005: 9—10). Wie diese Definition impliziert,
kann ein Portfolio in dieser allgemeinen padagogischen Bedeutung dreierlei Funktionen
erfiillen. Erstens kann es dazu dienen, den Lernprozess zu strukturieren; so konnen Ler-
nende z. B. ein Portfolio verwenden, um die Materialien, welche sie fiir ein bestimmtes
Projekt zusammentragen, zu sammeln und zu gestalten. Zweitens kann es die Grundlage
fiir eine Beurteilung liefern, die das Lernen als Produkt ebenso wie als Prozess in den
Mittelpunkt stellt; diese Funktion setzt voraus, dass Schiiler im Voraus iiber die Beurtei-
lungskriterien informiert sind. Drittens konnen Portfolios dazu verwendet werden, Lern-
erfolge zu prisentieren.

Die Konzepte des Portfolio-Lernens sowie der Portfolio-Beurteilung erlangten zum
ersten Mal in den Vereinigten Staaten Bedeutung, wo sie in Opposition zur Beurteilung
durch standardisierte Tests entwickelt wurden. Die Befiirworter der Portfolios argumen-
tierten, dass standardisierte Tests wenig dazu beitriigen, den Lernvorgang zu unterstiit-
zen, sondern im Gegenteil die Annahme forderten, dass Lehren/Lernen und Testen
grundverschiedene Aktivitiaten seien. Portfolios dagegen ermdglichen es, Lernen und Be-
urteilung in eine positive Interaktion zueinander zu setzen: Die Beurteilung des Lernens
kann auch eine Beurteilung fiir das Lernen sein. Sie verkorpern daher eine Philosophie,
die mit der Diskussion ,,formativer Bewertung®, die im GrofBbritannien der 1990er Jahre
(Black und Wiliam 1998) lanciert wurde, sowie mit dem in vielen europdischen Lindern
aktuellen Interesse am dialogischen Lernen (z. B. Winter 2004; Alexander 2006; Ruf,
Keller und Winter 2008) eng verwandt ist.

In der Sprachpadagogik wurde der Gebrauch von Portfolios, und insbesondere von
Lerntagebiichern, in enge Verbindung mit der Férderung von reflexivem Lernen und
Lernerautonomie gebracht (z. B. Dam 1995). Wie in anderen padagogischen Bereichen
blieb diese Herangehensweise bisher das Interesse und die Leistung einer Minderheit. Im
Lauf der ersten zehn Jahre des 21. Jahrhunderts jedoch hat das Europiische Sprachen-
portfolio (ESP) des Europarates dem Portfolio-Lernen und der Portfolio-Beurteilung zu
einer weiteren Verbreitung verholfen, obwohl seine Wirkung auf den Unterrichtsraum
nach wie vor zu wiinschen tibrig lasst. Dieser Artikel beschiftigt sich aus drei Griinden
mit dem ESP: Es ist ausfithrlicher durchdacht als andere Portfolio-Konzepte und ist
auf einzigartige Weise auf den Spracherwerb zugeschnitten; als pidagogisches Werkzeug
unterstiitzt es Formen des reflexiven Lernens auf innovative Art; und es liefert als alter-
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natives Beurteilungsinstrument triftige Griinde fiir die Entwicklung einer neuen Beurtei-
lungskultur, zumindest im Sprachunterricht. Der Artikel ist dementsprechend in drei
Hauptabschnitte unterteilt: das ESP als Konzept, das ESP als padagogisches Werkzeug,
und das ESP als Schliisselkomponente fiir eine neue Sichtweise auf die Beurteilung von
Zweit-/Fremdsprachenkompetenz.

2. Das Europdische Sprachenportfolio als Konzept

Das Europiische Sprachenportfolio hat drei obligatorische Komponenten: einen Spra-
chenpass, eine Sprachenbiographie und ein Dossier. Der Sprachenpass fasst die sprachli-
che Identitdt seines Inhabers oder seiner Inhaberin zu bestimmten Zeitpunkten zusam-
men, indem er erlernte Zweit-/Fremdsprachen, formale Sprachqualifikationen, fiir den
Zweit-/Fremdsprachengebrauch wichtige Erfahrungen und die Beurteilung des Inhabers/
der Inhaberin seines/ihres aktuellen Leistungsstandes in Zweit-/Fremdsprachen kurz do-
kumentiert. Die Sprachenbiographie dient dazu, Sprachlernziele zu setzen, Fortschritte
zu liberwachen, Ergebnisse zu beurteilen und iiber verschiedene Dimensionen des
Spracherwerbs und Sprachgebrauchs zu reflektieren, darunter der Aspekt der Interkultu-
ralitit und des Lernen-Lernens. Das Dossier kann entsprechend der Bediirfnisse und
Priorititen spezieller Kontexte gestaltet werden; es enthdlt immer praktisches Beweisma-
terial, um die Selbstbeurteilung, welche in der Sprachenbiographie und im Sprachenpass
dokumentiert ist, zu stiitzen.

Das ESP ist dahingehend konzipiert, eine protokollierende und eine padagogische
Funktion zu haben. In seiner protokollierenden Funktion erginzt es die Zertifikate und
Diplome, die auf der Basis formaler Priifungen verlichen werden, indem es zusétzliche
Informationen iiber die Sprachlernerfahrung des Inhabers/der Inhaberin sowie konkrete
Nachweise von Zweit-/Fremdsprachenkompetenz und -leistungen liefert. Dariiber hinaus
erlaubt es dem Inhaber/der Inhaberin, Sprachlernerfahrungen sowohl auBerhalb als auch
innerhalb des formalen Bildungssystems zu dokumentieren. In seiner pidagogischen
Funktion soll das ESP Mehrsprachigkeit fordern, kulturelles Bewusstsein anheben, den
Sprachlernprozess fiir den Inhaber/die Inhaberin transparenter machen und das Entste-
hen von Lernerautonomie anregen. Die protokollierende und padagogische Funktion
stehen offensichtlich in engem Zusammenhang und gehen im kontinuierlichen Prozess
der Selbstbeurteilung, der fiir einen effektiven ESP-Gebrauch grundlegend ist, ineinan-
der iiber.

Der AnstoB3 zur Entwicklung des ESP ging vom Europaratssymposium in Riischlikon
(,,Transparency and coherence in language learning in Europe®, Council for Cultural
Cooperation 1992) im Jahr 1991 aus. Dort wurde die Empfehlung ausgesprochen, dass
der Rat fiir kulturelle Kooperation des Europarats die Entwicklung eines Gemeinsamen
europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) férdern und einen Arbeitskreis ins
Leben rufen sollte, um mogliche Formen und Funktionen eines Europdischen Sprachen-
portfolios zu erwagen. Selbstbeurteilung im Rahmen des ESP basiert auf dem GER,
welcher Zweit-/Fremdsprachenkompetenz in Bezug auf fiinf kommunikative Aktivititen
(HOREN, LESEN, AN GESPRACHEN TEILNEHMEN, ZUSAMMENHANGEND SPRECHEN, SCHREIBEN)
auf sechs Niveaus beschreibt (A1, A2, B1, B2, CI, C2). Checklisten bestehend aus ,,Ich
kann“-Deskriptoren, die nach Aktivitit und Kompetenzniveau angeordnet sind, lenken
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Zielsetzung, Uberwachung und formative Selbstbeurteilung in der Sprachenbiographie,
wahrend das sogenannte Raster zur Selbstbeurteilung des GER (Europarat 2001: 36) das
MaBsystem darstellt, gegen das der Lernende in periodischen Abstdnden eine summative
Selbstbeurteilung ausfithrt.

Das Projekt ,,Language learning for European citizenship* brachte zwei Entwiirfe fiir
den GER und eine Reihe von Vorschlagen beziiglich des ESP (Council for Cultural
Cooperation 1997a) hervor. Der Abschlussbericht des Projekts empfahl, dass der GER
in die Probephase gehen und das ESP weitergehend entwickelt werden sollte (Council
for Cultural Cooperation 1997b: 73). Zwischen 1998 und 2000 wurden ESP-Pilotprojekte
in 15 Europarats-Mitgliedstaaten und von drei internationalen Nichtregierungsorganisa-
tionen durchgefiithrt (Schiarer 2000); die Prinzipien und Richtlinien, die das ESP und
seinen Zweck bestimmen, wurden weiter ausgearbeitet (Council of Europe 2006). Im
Jahr 2000 begriindete der Europarat ein Validations-Komitee, dessen Rolle darin besteht,
ESPs in Empfang zu nehmen und zu entscheiden, ob diese den Prinzipien und Richtlinien
folgen; bis zum Sommer 2010 waren 104 ESPs fiir giiltig erklart worden.

3. Das Europdische Sprachenportfolio und informelle
Leistungsdiagnosen

Obwohl grundlegend fiir den effizienten Gebrauch des ESP, war Selbstbeurteilung wéh-
rend der Pilotphase dennoch Anlass zur Sorge und Kontroverse (Schiarer 2000: 10). Ei-
nige LehrerInnen bezweifelten, dass ihre Schiiler in der Lage wiren, ihre eigene Kompe-
tenz akkurat einzuschitzen, andere vermuteten, dass Lernende versucht sein konnten,
ihre Errungenschaften {iberzubewerten. Es gibt drei Moglichkeiten, auf diese Befiirch-
tungen einzugehen. Erstens, was die Fihigkeit der Lernenden zur Selbsteinschidtzung
betrifft, so besteht die Grundlage fiir die Selbstbeurteilung im ESP in ,,Ich kann“-Aussa-
gen, die kommunikatives Verhalten beschreiben — z.B. Ich kann einfache Wendungen
und Scitze gebrauchen, um Leute, die ich kenne, zu beschreiben und um zu beschreiben, wo
ich wohne (A1 ZUSAMMENHANGEND SPRECHEN; Europarat 2001: 36). Im Grofen und Gan-
zen ist es wahrscheinlich, dass Lernende wissen, ob sie in der Lage sind, die Aufgaben
zu bewiltigen, die von solchen Deskriptoren spezifiziert werden. Zweitens sollte es, im
Hinblick auf die Ehrlichkeit der Lernenden, ein Leichtes sein, erhebliche Diskrepanzen
zwischen der Selbstbeurteilung einerseits und ihren (im Sprachenpass dokumentierten)
Priifungsnoten oder dem in ihrem Dossier erbrachten Kompetenznachweis andererseits
festzustellen. Drittens neigten die Befiirchtungen der LehrerInnen hinsichtlich Selbstbe-
urteilung dazu, sich auf deren summative Funktion zu konzentrieren, doch ist dies nur
ein Teil des Gesamtbildes. Es ist wahr, dass jedes Mal, wenn Lernende ihren Sprachen-
pass aktualisieren, ihre Selbstbeurteilung nahezu die gleiche Funktion erfiillt wie wenn
ein Lehrer zu Ende einer Lernphase eine Priifung abhélt. Doch die Selbstbeurteilung,
welche ins Spiel kommt, wenn ein ESP-Inhaber die Sprachenbiographie verwendet, um
Lernziele zu identifizieren oder Fortschritte zu iiberwachen, ist formativ, nicht summativ:
Sie unterstiitzt und leitet das Lernen, indem es stattfindet — sie bestétigt Leistungen,
identifiziert aber auch Schwichen sowie Gebiete, die verstarkter Arbeit oder groBeren
Einsatzes bediirfen. Natiirlich rekurriert Selbstbeurteilung, unabhingig davon, ob ihre
Funktion summativ oder formativ ist, immer auf denselben Komplex von Wissen, Selbst-
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erkenntnis und Fahigkeiten. Das bedeutet, dass die ESP-Inhaber umso geiibter in sum-
mativer Selbstbeurteilung sein sollten, je mehr sie sich auf formative Selbstbeurteilung
einlassen. Dieses Argument impliziert, dass ein effizienter Gebrauch des ESP auf reflexi-
vem Lehren und Lernen beruhen muss, welches von Verfechtern von Portfolio-Lernen
und -Beurteilung (Miiller 2005), formativer Bewertung (Black und Wiliam 1998) and
dialogischem Lernen (Winter 2004) befiirwortet wird.

Die Bildungsprojekte des Europarats im Allgemeinen und seine Fremdsprachenpro-
jekte im Besonderen haben von jeher die Bedeutung der Lernerautonomie hervorgeho-
ben. Lernende konnen dann als autonom bezeichnet werden, wenn sie explizit Verant-
wortung fiir ihr eigenes Lernen auf sich nehmen und diese Verantwortung in dem konti-
nuierlichen Bestreben praktizieren, zu verstehen, was, warum, wie und mit welchem
Erfolg sie lernen (siche z. B. Holec 1979; Little 1991). Wie diese Arbeitsdefinition nahe-
legt, hiangt Lernerautonomie wesentlich von Reflexion und Selbstbeurteilung ab. Wir
machen Lernende nicht auf einen Schlag autonom, indem wir ihnen mitteilen, dass sie fiir
ihr Lernen verantwortlich sind; sie werden allmdhlich autonom, indem sie die reflexiven
Fihigkeiten zur Planung, Uberwachung und Bewertung ihres Lernens entwickeln und
ausiiben. Dies ndmlich ist der Kern reflexiven Lehrens und Lernens.

Eine der besten Darstellungen reflexiven Sprachunterrichts/-lernens findet sich bei
Leni Dam (1995). Sie beschreibt, wie sie danische Englischlernende der unteren Sekun-
darstufe in zunehmend anspruchsvolle Reflexion einband, indem sie wiederholt die fol-
genden flnf Fragen stellte: Was lernen wir? Warum lernen wir es? Wie lernen wir? Wie
erfolgreich ist unser Lernen? Was werden wir als néchstes lernen? Diese fiinf Fragen
treiben einen Lernkreislauf an, in dem Planung von Durchfithrung gefolgt ist, nach wel-
cher Beurteilung zu weiterer Planung fithrt. Bemerkenswert ist, dass Reflexion in jeder
dieser Phasen eine Rolle spielt; ebenfalls bemerkenswert ist, dass formative Selbstbeurtei-
lung ein wesentlicher Bestandteil sowohl der Planungs- und Durchfiihrungsphase als
auch der Beurteilungsphase ist. Denn um effizient zu sein, muss die Planung der Lernen-
den realistisch sein, was bedeutet, dass sie ihre Absichten stindig gegen entwickelte Kom-
petenzen messen miissen; erfolgreiche Durchfiihrung wiederum ist abhiangig von effizien-
ter Uberwachung, welche als ,,on-line” Selbstbeurteilung beschrieben werden konnte.

Der Schwerpunkt des ESP auf Selbstbeurteilung und den reflexiven Prozessen, die
sich daran anschlieBen, fordert die Frage heraus: Wird das Lernen, wie man Sprachen
lernt, dem (eigentlichen) Sprachlernen im Weg stehen? SchlieBlich ist die Zeit, die Ler-
nende damit verbringen, iiber ihre Fertigkeiten in ihren Zielsprache(n) zu reflektieren,
Zeit, die sie nicht darauf verwenden konnen, weitere Fertigkeiten zu erlernen. Doch
dieser Einwand ist nur dann giltig, wenn die Prozesse der Reflexion und Selbstbeurtei-
lung in der Muttersprache ausgefiithrt werden. Wenn sie andererseits in der Zielsprache
ausgefithrt werden (wie bei Dam 1995), werden sie zu einem wesentlichen und duBerst
wichtigen Bestandteil des Sprachlernens; denn nur wenn Lernende allmihlich die Fahig-
keit entwickeln, sich mit Reflexion und Bewertung in ihren Zweit-/Fremdsprachen zu
befassen, konnen wir von ihnen erwarten, dass sie zu einem der gehobenen Kompetenzni-
veaus fortschreiten, welche eine ebensolche Fahigkeit voraussetzen. Dieses Argument hat
eine klare Implikation fiir die Gestaltung des ESP: Um den Gebrauch der Zielsprache
fiir Reflexion und Selbstbeurteilung zu ermdglichen, sollten Selbstbeurteilungs-Checklis-
ten in jeder Sprache, die ein ESP-Inhaber lernt, verfiigbar sein.

An diesem Punkt ist es angemessen, zwei Beispiele zu geben. Das erste betrifft die
Entwicklung der Fahigkeit zur Produktion gesprochener Sprache (ZUSAMMENHANGEND
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SPRECHEN) auf dem ersten Niveau des GER. Ich habe den zusammenfassenden Deskrip-
tor im Raster zur Selbstbeurteilung bereits zitiert: Ich kann einfache Wendungen und Siitze
gebrauchen, um Leute, die ich kenne, zu beschreiben und um zu beschreiben, wo ich wohne.
Im irischen ESP fiir die Sekundarstufe I und Sekundarstufe II (Authentik 2001) weitet
die Checkliste fiir A1 ZUSAMMENHANGEND SPRECHEN diese Zusammenfassung auf drei
Deskriptoren aus:

— Ich kann einfache Angaben zu meiner Person machen (z. B. Alter, Adresse, Familie,
Hobbies)

— Ich kann in einfachen Worten und Scitzen beschreiben, wo ich wohne

— Ich kann in einfachen Worten und Sditzen Personen beschreiben, die ich kenne

Jeder dieser Deskriptoren definiert eine einfache kommunikative Aufgabe, und jeder
kann verwendet werden, um eine Lernphase zu gestalten. So kann zum Beispiel die Auf-
gabe, personliche Angaben zu machen, als Lernziel in der Sprachenbiographie identifi-
ziert werden; Lernende konnen in ihrem Dossier Vokabular und einfache Satzstrukturen
notieren, die sie bendtigen, um diese Aufgabe auszufiihren; sie kénnen sich in der Auf-
gabe individuell und in Kleingruppen iiben; und sie konnen ihre Fahigkeit, die Aufgabe
durchzufiihren, in der Checkliste festhalten, sobald der Lehrer oder einer ihrer Klassen-
kameraden bestdtigen, dass sie dazu in der Lage sind — nach dieser Herangehensweise
besteht Selbstbeurteilung darin, Behauptungen aufzustellen, deren Giiltigkeit von ande-
ren bezeugt werden kann. In der Beurteilungsphase kénnen Lernende dariiber hinaus in
ihrer Sprachenbiographie alles das festhalten, was sie iiber das Sprachenlernen als solches
gelernt haben.

Das zweite Beispiel bezieht sich auf Niveau B2 und ist dementsprechend komplexer.
Auf diesem Niveau definiert das Raster zur Selbstbeurteilung die Schreibfahigkeit der
Lernenden wie folgt: Ich kann iiber eine Vielzahl von Themen, die mich interessieren, klare
und detaillierte Texte schreiben. Ich kann in einem Aufsatz oder Bericht Informationen
wiedergeben oder Argumente und Gegenargumente fiir oder gegen einen bestimmten Stand-
punkt darlegen. Ich kann Briefe schreiben und darin die personliche Bedeutung von Ereig-
nissen und Erfahrungen deutlich machen (Europarat 2001: 36). Die korrespondierende
Checkliste im irischen ESP fiir Sekundarstufe I und Sekundarstufe II (Authentik 2001)
schlieBt die folgenden Deskriptoren mit ein:

— Ich kann zu sehr vielen personlichen, kulturellen, interkulturellen und sozialen Themen
klare, detaillierte Beschreibungen abgeben

— Ich kann einen Standpunkt zu einem aktuellen Thema erliutern und die Vor- und Nach-
teile verschiedener Standpunkte erdrtern

— Ich kann eine Argumentationskette klar aufbauen, die Ideen logisch verkniipfen und die
verschiedenen Punkte mit entsprechenden Beispielen untermauern

Hier haben wir es nicht, wie im ersten Beispiel, mit einer Liste klar abgegrenzter Aufga-
ben zu tun, sondern mit allgemeineren Funktionen des geschriebenen Textes: detaillierte
Beschreibungen abgeben, Standpunkte erldutern und erdrtern, Argumentationsketten
klar aufbauen, Ideen logisch verkniipfen, Punkte mit Beispielen untermauern. Und die
viel groere Komplexitiat der kommunikativen Fihigkeit der Lernenden auf diesem Ni-
veau impliziert eine weitaus grofBere Komplexitdt der Lernaktivitit. Im Rahmen einer
Portfolio-Herangehensweise wird die Entwicklung dieser Fahigkeit mit groBer Wahr-
scheinlichkeit durch eine Folge von projektbasierten Lernkreislaufen verfolgt. Der erste
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Schritt in jedem Keislauf besteht darin, mithilfe der Checkliste Schwerpunkt und Reich-
weite des Projekts zu identifizieren. Wird das Thema personlich, kulturell, interkulturell
oder sozial sein? Welche Art von Texten wird verwendet werden, um thematischen und
linguistischen Input zu liefern? Werden sie deskriptiv oder argumentativ sein, oder bei-
des? Was werden die strukturellen Eigenschaften der Texte sein, die die Lernenden pro-
duzieren werden? Wie genau werden detaillierte Beschreibungen artikuliert werden? Wel-
che Hilfsmittel hinsichtlich Lexik und Syntax bendtigt man, um die Vor- und Nachteile
verschiedener Standpunkte zu erortern oder eine Argumentationskette klar aufzubauen?
Diese und viele andere Fragen, die die Deskriptoren implizieren, werden zu Beginn jeden
Projektkreislaufs gestellt und von Lehrer und Lernenden interaktiv ergriindet, und zwar
in der Zielsprache. Als Teil dieses Prozesses konnen spezifische Kriterien etabliert wer-
den, um die Effizienz einer Beschreibung oder Argumentationskette zu beurteilen. Da-
raufthin werden die Projekte entwickelt, evtl. im Rahmen von (Klein-)Gruppenarbeit.
Reflexivitat — Selbstbeurteilung, aber auch Peer-Beurteilung, welche beide als mentale
Gewohnheiten kultiviert werden — wird dadurch gewihrleistet, dass die Lernenden zu
keinem Zeitpunkt die aus der Planungsphase hervorgegangenen Kriterien und die Not-
wendigkeit, mit der das Projekt diesen Kriterien entsprechen muss, aus den Augen verlie-
ren. Am Ende des Kreislaufs, wenn die Projekte dem Rest der Klasse préisentiert werden,
kann es eine Phase der Peer- und Selbstbeurteilung geben, die sich auf die kommunika-
tive Effizienz der produzierten Texte konzentriert, aber auch auf ihre formale Genauig-
keit. Angenommen, dass der Ausgangspunkt der Lernenden der Bl Kenntnisstand im
Schreiben war — Ich kann iiber Themen, die mir vertraut sind oder mich personlich interes-
sieren, einfache, zusammenhdngende Texte schreiben. Ich kann personliche Briefe schreiben
und darin von Erfahrungen und Eindriicken berichten (Europarat 2001: 36) —, so werden
sie eine Reihe von Projektzyklen durchlaufen miissen, ehe sie zuversichtlich und plausibel
von sich behaupten kénnen, dass sie die allgemeinen Kriterien textueller Kompetenz, wie
sie die Checklisten-Deskriptoren definieren, erfiillen.

4. Das Europdische Sprachenportfolio und eine neue
Beurteilungskultur

Portfolio-Beurteilung wurde urspriinglich als GegenmafBnahme zu standardisierten Tests
entwickelt, deren Form und Inhalt Lehre und Lernen nur allzu leicht einschrianken. Je-
doch gab es stets nicht nur padagogische, sondern auch politische Einwénde gegen stan-
dardisierte Tests. Die kritische Bewegung im Sprachtesten, insbesondere in der englisch-
sprachigen Welt (z. B. Shohamy 2001; McNamara und Roever 2006), fand ihre Inspira-
tion teilweise in Foucaults Auffassung (1976) von Priifungen als Instrumenten der
Kontrolle und Bestrafung. Aus dieser Perspektive waren auch Schritte in Richtung kom-
munikativer Sprachtests nicht frei von Verdacht. Doch entgegen dieser negativen Ten-
denz bietet das ESP einen Weg, eine neue Komplementaritiat zwischen Lehren/Lernen
und Beurteilung zu entwickeln und die Entstehung einer neuen Beurteilungskultur anzu-
regen.

Zu Beginn des GER ist zu lesen: ,,Der Gemeinsame Referenzrahmen stellt eine gemein-
same Basis dar fiir die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplanen, curricularen Richt-
linien, Priifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa“ (Europarat 2001: 14). Die Anord-
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nung der Elemente im Untertitel — ,lernen, lehren, beurteilen — ist kein Zufall und
lenkt die Aufmerksamkeit auf den vielleicht innovativsten Charakterzug des GER. Sein
handlungsorientierter Ansatz beschreibt Kommunikation im Hinblick darauf, was der
Lernende/Benutzer mit Sprache tun kann; jeder ,Ich kann“-Deskriptor kann drei sich
gegenseitig beeinflussende Funktionen erfiillen. Er kann dazu verwendet werden, ein
Lernziel zu spezifizieren, einen Schwerpunkt fiir die Lernaktivitit zu identifizieren und
Kriterien zur Beurteilung von Lernergebnissen zu generieren. Die Selbstbeurteilungs-
funktion des ESP ist abhidngig von der Tatsache, dass Lernende in der Lage sind, akku-
rate Urteile liber ihre Verhaltensfahigkeiten zu féllen, insbesondere wenn diese Urteile
von dem reflexivem Diskurs unterstiitzt werden, welcher das Portfolio-Lernen prigt.
Wenn Struktur und Inhalt von Tests und Priifungen das gleiche handlungsorientierte
Verstdndnis des Sprachgebrauchs widerspiegeln, dann sollten sie das Portfolio-Lernen
unterstiitzen und die Selbst- and Peer-Beurteilung, die fiir den ESP-Gebrauch von so
zentraler Bedeutung ist, erginzen.

Verwenden Lernende das ESP, um ihr Sprachlernen zu planen, zu iiberwachen und
zu iberpriifen, so bringen sie ihre Subjektivitit in explizite Interaktion mit objektiven
(empirisch gewonnenen) Beschreibungen von Sprachkompetenz. Lernende konstruieren
nach und nach ein Bild ihrer sich erweiternden sprachlichen und kulturellen Identitat,
das Zeugnis ihrer Errungenschaften wie auch Ansporn zu weiterfithrender Reflexion ist.
Sie entwickeln ein gesteigertes Verstdndnis ihrer selbst, insbesondere was ihre Fahigkeiten
in Zweit- und Fremdsprachen betrifft, und werden zunehmend sensibler mit Blick auf die
sprachlichen und kommunikativen Komplexititen, die scheinbar einfachen Deskriptoren
zugrunde liegen. Doch Lernende verstehen ebenfalls den Sinn von Sprachtests, die auf
der Grundlage des handlungsorientierten Ansatzes des GER erdacht und somit fiir ihre
eigenen Lernziele relevant sind.

5. Schluss: Zukunftsaussichten

Die Art der Beurteilungskultur, die ich soeben skizziert habe, in welcher Selbst- und
Peer-Beurteilung einerseits und formale Tests und Priifungen andererseits einander er-
ginzen, liegt in der Zukunft. Die Wirkung des GER war bisher eher partiell als holis-
tisch. Seine Kompetenzniveaus wurden von Institutionen, die Sprachtests durchfiihren,
europaweit (und zum Teil dariiber hinaus) eifrig {ibernommen, hauptsiachlich, weil sie
den Vergleich zwischen Tests ermdglichen. Doch zu behaupten, dass ein Test einem be-
stimmten GER-Niveau entspricht, ist nicht das gleiche, wie zu behaupten, dass dieser
Test unter Beriicksichtigung des deskriptiven Apparates des GER entworfen wurde. Die
Kompetenzniveaus sind aulerdem in Curricula und Lehrbiicher eingegangen, doch sagt
dies wenig dariiber aus, in welchem Ausmal die betrachteten Curricula kommunikativen
Inhalt vorgeben oder die Lehrbiicher einen pidagogischen Ansatz verkorpern, fiir den
Sprachlernen eine Variante der Sprachverwendung ist (Europarat 2001: 21). Mir ist ledig-
lich ein Fall bekannt, in dem ein Zweitsprachen-Curriculum als kommunikatives Reper-
toire definiert ist, welches durch ,Ich kann“-Deskriptoren zum Ausdruck gebracht,
durch eine Version des ESP vermittelt, und unter Verwendung von handlungsorientierten
und aufgabenbasierten Tests bewertet wird. Bei diesem Curriculum handelt es sich um
das zum Unterricht von Englisch als Zweitsprache an irischen Grundschulen (IILT 2003)
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verwendete. Das ESP (IILT 2004) wurde teilweise als Verbreitungsinstrument fiir das
Curriculum konzipiert und wurde sehr weitreichend verwendet; und in Umfang und In-
halt spiegeln die Tests die ,,Ich kann“-Deskriptoren des Curriculums wider.

Unter den Herausforderungen, mit denen DaF/DaZ als Disziplin in den deutschspra-
chigen Landern zu Beginn des 21. Jahrhunderts konfrontiert ist, stechen zwei besonders
hervor: die Notwendigkeit, sicherzustellen, dass eine groBe Anzahl von Kindern und
Jugendlichen mit Migrantionshintergrund die Deutschkenntnisse entwickeln, die ihnen
vollen Zugang zu Bildung erméglichen; und die Ubernahme von Bildungsstandards, die
eine Bewegung weg von schulbasierter Beurteilung und hin zu einer stirker zentralisier-
ten Kontrollinstanz mit sich bringen. Um diese Probleme erfolgreich anzusprechen, wird
es unter anderem notig sein, gegen die groBflachige Entfremdung der Lernenden vom
Bildungssystem und damit von der Hauptstromung der Gesellschaft anzugehen. In der
Auseinandersetzung mit diesen Herausforderungen haben Portfolios und andere Versio-
nen informeller Beurteilung eine wichtige Rolle zu spielen.
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Portfolios fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Fiir den Unterricht DaF/DaZ werden in vielen Landern Portfolios genutzt, die die Pilot-
versionen des Europiischen Portfolios der Sprachen jeweils altersgemidl adaptieren und
in die Landessprache tibertragen (vgl. die Liste der vom Europarat validierten Portfolios in
den einzelnen Léndern: Europarat, Validated Portfolios:
http://www.coe.int/T/DG4/Portfolio/?L=E&M =/main_pages/portfolios.html).
Zunehmend bieten Lehrbuchverlage begleitend bzw. integriert in das Lehrwerk eigene Versionen
an, vgl. z. B. die Portfolios in zu den Lehrwerken ,,Optimal® (Langenscheidt Verlag):
http://www.langenscheidt-unterrichtsportal.de/sprachenportfolio_1457.html und , Team
Deutsch® (Klett Verlag): http://www.klett.de/sixcms/media.php/71/352641/A08089_
67594001_PORTFOLIO_TD.pdf.
Die Universititen Bremen und Stuttgart bieten inzwischen auch ein elektronisches Portfolio
(EPOS) an:
http://epos21.demo.fremdsprachenzentrum-bremen.de/portfolio/.
Eine spezifische, sprachliche und beruflichbezogene Dimensionen integrierende Form
stellt das ,,Sprachen- & Qualifikationsportfolio fiir MigrantInnen und Fliichtlinge* (Plut-
zar und Haslinger 2005: http://www.integrationshaus.at/portfolio/) dar.
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