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Lernen und Lehren von Fremdsprachen im Spannungsfeld
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Begriff der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht und setzt sich mit der widerspriichlichen
gegenwartigen Situation, die durch das Spannungsfeld von Kompetenzori-
entierung und Standardisierung gepragt wird, auseinander. Zuerst wird der
Prozess der Etablierung der kommunikativen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht diskutiert, dann wird der Wandel der curricularen Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts von den Anfingen bis zur Entstehung
der Bildungsstandards in einem Uberblick reflektiert. Im Fazit wird auf die
besondere Verantwortung der Lehrenden bei der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der
Standardisierung sowie auf die spezifischen Aufgaben der universitiren
Fremdsprachenlehrerausbildung eingegangen.

Wolfgang Hallet

Kompetenzentwicklung im Fremdsprachen-
unterricht. Welche Kompetenzen? ................. ... ... ..., 66

Die Zielbestimmungen fiir das Kompetenzlernen im Fremdsprachenunter-
richt gehen immer noch, jedenfalls weitgehend und in den meisten Curricula,
auf Sprachlernkonzepte und Deskriptoren zuriick, die im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aus dem Jahr 2001 nieder-
gelegt sind. Diese wiederum gehen auf Theoretisierungen zuriick, die weit ins
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20. Jahrhundert zuriickreichen. Mittlerweile ist eigentlich klar, dass die Skills-
Orientierung, die den Kern des GER bildet und die einen globalen Siegeszug
in den Fremdsprachencurricula und im Testwesen begriindet hat, reduktiv ist
und der Komplexitdt sprachlich-diskursiver Interaktion nicht Rechnung trégt.
An diese kritische Wahrnehmung schliefit sich die Frage an, wie man zu einer
neuen, komplexeren Zielbestimmung der Kompetenzen des Sprachenlernens
gelangen kann. Der vorliegende Beitrag versucht eine solche Zielbestimmung
auf drei verschiedenen Wegen. Der erste betrifft die Modi der Kommunika-
tion und ihr multimodales Zusammenspiel, sodass auch kulturell bedeutsame
Modi wie die visuelle Kommunikation ins Blickfeld riicken. Zum zweiten soll
die Zielebene diskutiert werden, auf die sich die Operatoren in den Kénnens-
beschreibungen richten; und drittens sollen Zielfelder jenseits des sprachli-
chen Lernens bestimmt werden, damit auch das kulturelle und das literarisch-
asthetische Lernen als ein integraler Bestandteil des kompetenzorientierten
Sprachenlernens verstanden werden.

Thomas Fritz

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun kénnen und was nicht?
Ein kritischer Essay . ............ooo i 83

In diesem Beitrag soll das Konzept der ,,Kompetenzen® - seine Urspriinge und
seine Wirkungsweisen sowie die moglicherweise vorhandenen Schwichen -
kritisch hinterfragt werden. Ausgehend vom Kompetenzbegriff bei Noam
Chomsky bis hin zu soziologischer Kritik am ,,Catch-All-Term® und neueren
Kompetenzmodellen, die die Handlungsfihigkeit in den Mittelpunkt stellen,
soll der Begriff der Kompetenzen in seiner Bedeutung fiir einen demokrati-
schen und ,,modernen® Sprachunterricht untersucht werden. Es soll auch der
Frage nachgegangen werden, inwieweit die ,,Kann-Beschreibungen® des Ge-
meinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen auch eine sprach-
erwerbsfundierte Bedeutung haben kénnen. Nicht zuletzt bedeutet ja ,,kom-
petent sein® bzw. tiber ,,Kompetenzen verfiigen“ etwas sehr Positives und sind
handlungsbezogene Beschreibungen des ,, Kénnens“ nachvollziehbarer und
damit auch einfacher zu evaluieren als streng linguistische, grammatikorien-
tierte Beschreibungen.
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Tolcsvai Nagy Gébor
A szovegértés miiveleti tényez6irdl . ............ ... .o oLl 96

Az emberi kommunikécié legaltalanosabb megvaldsulasi formdja a beszéd-
esemény. A kommunikaci6 alapegysége a beszélgetés. Minden emberi meg-
szolalds széveg. A nyelvi kommunikdacids tevékenység ismeretei séméakba ren-
dezédnek. Altaldnosségban nézve a beszélé a szovegben fogalmilag megkon-
strudl valamely dolgot, eseményt egy adott nézépontbol, amelyet a hallgato
feldolgoz. A szoveg nyelvi Osszetevéi killonbozd funkcidkat toltenek be, ame-
lyek parhuzamosan, egyiitt és egymadsra hatva jarulnak hozza a széveghez.
A szoveggel mind alkotdja, mind befogaddja harom {6 formaban talélkozik,
ezek a szoveg fizikai megvaldsulasa, a sz6veg muveleti feldolgozasa és a szoveg
értelemszerkezete. A szovegértést a miveleti szerkezet, vagyis a miiveleti
feldolgozas nyelvi muvelettipusainak elkiilonitésével és jellemzésével lehet
megkozeliteni. A szovegértés mentalis koherenciaépités, a szovegrdl valo is-
meret idében torténd fokozatos felépitése — olyan muveletsor, amelynek soran
a szoveg befogaddja a széveg egyes nyelvi elemei kozott az értelmi Ossze-
fiiggéseket felismeri (vagy jorészt felismeri, vagy nem ismeri fel), és azokat
folyamatosan Osszegezve, tehat a f6 szereplSkre, jellemz6ikre, folyamataikra
és koriilményeikre vonatkoztatva mentélisan elrendezi. A szovegértés séma-
kon alapulé alapveté megérté miiveleteit a befogadé a szoveg alabbi koheren-
ciatényez8in végzi el: dologfolytonossag (koreferencia), esemény-egymasra-
kovetkezés, a mondat mint kontextualizalt jelenet, a dialogus forduldszerke-
zete, a monoldg bekezdése, az 6sszegzé értelemszerkezet.

Raatz Judit

A szovegértés fogalma, fejlesztési teriiletei, lehetéségei
és gyakorlati megvalositasaaz oktatasban............... .. .. .. .. 121

Az elmult évtizedekben megvaltozott az olvasas, a szovegértés definicidja,
valamint szdmos nemzetkdzi és hazai mérés igyekezett foltérképezni az egyes
korosztalyok szovegértési képességeit. A felmérések eredményei, az egyre
szaporodé kutatasok alapjan mind kidolgozottabba, Gsszetettebbé, tagabba
valt a szovegértés fogalma és béviiltek annak tartalmi keretei. Béviiltek az ide
sorolhaté tanuldi készségek és azok fejlesztési feladatai is, valamint gazda-
godott a gyakorlatban hasznalhaté modszerek tarhaza. Az iskolai oktatds
egyik, tantargyi kereteken is 4tivel$ célja és feladata lett a killonbozé tipusa
szovegek értésének fejlesztése. Jelen tanulmany a meglévé kutatasokat, ered-
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ményeket figyelembe véve azt igyekszik meghatdrozni és attekinteni, mit is
értiink ma a szovegértés fogalmdn, a szovegértés mely fejlesztési teriileteit
tartja szamon a szakirodalom, milyen modszertani alapelvei, gyakorlattipusai
léteznek a gyakorlati szovegértés fejlesztésének, hogyan jelennek meg ezek az
iskolai oktatdsban, vagyis a tantervekben, a tankonyvekben, a tanitasi gya-
korlatban, illetve milyen lehetéségek, mddszertani eszkozok és kiadvanyok
dllnak ma a tandrok rendelkezésére a szovegértés fejlesztésére.

Kéroly Krisztina

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotds . .................. ... ... 150

A tudomanyos szakforditas a torténelem soran mindig meghatarozé tényez
volt a tudomany és az emberiség gondolkodasanak fejlddésében, ma pedig -
a globalizacidonak és a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden
eddiginél nagyobb méreteket 6lt. Tudomanyos teriileten forditast vagy szak-
emberek/tuddsok végeznek, vagy forditdk, akik bar jartasak a fordit6i szak-
maban, a diszciplindban elmarad a felkésziiltségiik a szakmabeliekétdl. E terii-
leten ezért a forditasi tevékenységet végzok kompetencidi és a forditdsok
mindsége eltérd. Nem véletlen igy, hogy a forditdsok mindségét gyakran kri-
tika éri. Tanulmanyom a tudomdnyos szakforditasi kompetencia egyedi saja-
tossagait jarja koriil és kisérletet tesz annak elméleti alapti modellezésére, mint
Osszetett, nyelvi és nem nyelvi, forditasi és egyes diszciplinaris kompeten-
cidkat egyarant magaba foglalé makrokompetencia. E komplex, de a forditds
egy konkrét fajtajara (a szakforditdson belil a tudomdnyos szakszévegek
célnyelvi atiiltetésére) kidolgozott elméleti megkozelités megoldast kinal a for-
ditasi kompetenciamodellekkel kapcsolatosan éltalanossagban megfogalma-
zott egyes problémakra. Bar a legtobb kisérlet szamos kompetencia vagy al-
kompetencia kombindcidjaként hatarozza meg a forditasi kompetenciat, meg-
valaszolatlan maradt az a lényeges kérdés, hogy a modellekben azonositott
tudas, képességek és attitiidok a forditasok mely korére terjeszthetSk ki: csak
a ,profi” forditasokra, vagy barmely forditasi tevékenységre? A kiilonféle
megkozelitések arra sem adnak egyértelmt vélaszt, hogy vajon minden for-
ditasi helyzetben és minden mifaji sz6veg forditdsara alkalmazhat6-e a mo-
dell, illetve hogy ezek esetében sziikség van-e a kompetencidk mindegyikére.
A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezésével e kérdésekre is va-
laszt keresek a tudomany forditdsa vonatkozasaban. A modell alapjaul szolgal-
hat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tudomanyos szak-
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forditdsra vonatkozé elméletek finomitdsanak, hipotézisek alkotdsanak és
tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és a forditasi gya-
korlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének, s ezaltal — hossza tavon -
a forditdsok mindsége javulasanak.

Sabine Dengscherz

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven....................... 178

Schreiben ist Mittel oder Zweck, T4tigkeit oder Fertigkeit und erfiillt vielfal-
tige Funktionen im Kontext DaF/DaZ. Dementsprechend hat auch Schreib-
kompetenz viele Facetten, die in engem Zusammenhang mit diesen Funktio-
nen zu sehen sind. Der Beitrag versucht, Muster in diesen Zusammenhangen
systematisch zu fassen. Ausgehend von einigen Besonderheiten des Schrei-
bens, die fiir unterschiedliche Ziele fruchtbar gemacht werden kénnen, wer-
den drei Funktionen des Schreibens genauer betrachtet: Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgewinnung und Schreiben als Textpro-
duktion. Auf dieser Basis werden Reflexionen iiber Schreibkompetenzen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln angestellt. Dabei werden insbesondere das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz, prozessorientierte
Kompetenzen und Schreibstrategien sowie das Zusammenspiel von Kompe-
tenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ behandelt.
Betrachtungen zur Entwicklung von Schreibkompetenzen sowie Uberlegun-
gen zu schreibdidaktischen Implikationen schlieflen den Beitrag ab.

Ursula Hirschfeld

Zur Entwicklung von Aussprachekompetenzen
bei ungarischen Deutschlernenden . ............................... 210

Horen und Lesen, Sprechen und Schreiben in der Fremdsprache Deutsch sind
eng mit phonetischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden,
die jede/r Deutschlernende beherrschen muss, um miindlich oder schriftlich
erfolgreich kommunizieren zu konnen. Im Beitrag werden inhaltliche, fach-
liche und methodische Aspekte des Lehrens und Lernens der deutschen Aus-
sprache im schulischen Deutschunterricht in Ungarn erértert und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung angehender und praktizierender
Lehrpersonen gezogen.
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Bernhard Offenhauser

Deutungsmuster in der Landeskunde und Sinus-Milieus®:
Forderung der interkulturellen Kompetenz - Identitits-
konstruktionen sichtbar machen und hinterfragen................... 231

Unter Sinus-Milieus® versteht man die Bezeichnung fiir Gruppen gleichge-
sinnter Personen, deren Lebensfithrung dhnliche Grundwerte und Prinzipien
gemein sind. Dementsprechend zeichnen sich diese Milieus durch erhéhte
Binnenkommunikation gegeniiber jener mit anderen Gruppen aus. Mit
Sinus-Milieus® wird somit die individuelle subjektive (Alltags-)Wirklichkeit
abgebildet. Objektiv lassen sich diese Lebenswelten nicht messen, sie konnen
vielmehr nur tiber das Alltagsbewusstsein eines Individuums erfasst werden.
In einem jiingeren Ansatz der Landeskundevermittlung wird die kritisch-
reflexive Herausarbeitung von Deutungsmustern, die nicht zuletzt sozialen
Mustern entspringen, angestrebt. Selbst- bzw. Fremdzuschreibungen zu ver-
schiedenen Sinus-Milieus® ermdglichen somit ein Reflektieren der Lebens-
welten und der Lebensstile auf Basis der selbst- bzw. fremddefinierten Werte-
orientierung und Alltagseinstellung. Ziel ist daher, etablierte Denk- und Deu-
tungsmuster zunichst kennenzulernen, diese zu reflektieren und sie schlief3-
lich aufzubrechen. Ferner soll ein Beitrag zum theoretischen Hintergrund fiir
zuschreibungsreflexive Ansétze der Landeskunde geleistet werden. Es sollten
Méoglichkeiten aufgezeigt werden, wie das breite Spektrum der eigenen, dhn-
lichen und anderen Lebenswelten respektive Kulturen sein kann, und somit
ein Versuch unternommen werden, der Erfiillung der Deskriptoren C-1 bis
C-3 aus dem REPA entgegenzukommen. Konkret findet das Deutungslernen
mittels Sinus-Milieus® Anwendung in Gebieten, welche die Gesellschaft und
das Individuum im Wandel zum Thema haben. Somit wird gemaf§ dem REPA
die Deutung und das Verstehen eigener und anderer kultureller Phdnomene
angestrebt und zum Ziel gesetzt, Kontaktsituationen, an denen Individuen
mit unterschiedlichen Kulturen beteiligt sind, vorzuentlasten, kennenzuler-
nen und zu reflektieren.

Ildiko Lazar

Intercultural competence in language teaching:
Changes in beliefs and practice? . .............. .. .. .. .. ... ... 250

A review of the role and status of intercultural competence development in
the curriculum and practice of English language teacher education programs
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is followed by a presentation of the results of a survey administered after a
cooperative learning (CL) workshop for teachers (Lazar 2020) as well as the
insights gained from a follow-up interview-based study concerning language
teachers’ professional development experiences and the impact these had on
their self-reported views on changes in their thinking about teaching inter-
cultural competence in foreign language classes. The results of these two stu-
dies enrich our understanding of what makes teachers’ beliefs change, which
underscores the need for reforms in language teacher education with special
attention to the development of the attitude, skill and knowledge components
of intercultural competence in foreign language teaching.

Perge Gabriella

A magyarorszagi intézményes idegennyelv-
oktatas tartalmi szabalyozasa .............. .. ... . ..ol 277

A tanulmany a magyarorszagi intézményes idegennyelv-oktatas tartalmi sza-
bélyozasanak kérdésével foglalkozik. Az oktatds tartalmi szabalyozasaban
kulcsfontossagu szerepet toltenek be a killonboz6 szinteken megjelend tanter-
vek. Hazankban 1995 6ta a legfontosabb curriculum a Nemzeti alaptanterv,
mely makroszinten az intézményes keretek kozotti idegennyelv-oktatas alap-
elveit és célkitiizéseit is meghatarozza. A Nemzeti alaptanterva magyarorszagi
koznevelés tartalmi szabalyozasdnak legfébb eszkoze, mely oktataspolitikai
szempontbdl is rendkiviil nagy jelentdséggel bir. A tanulmany célja a Nemzeti
alaptanterv fejlédése és alakuldsa allomdasainak attekintését kovetéen a 2020-
ban életbe 1épett dokumentum és a hozza kapcsolodo kerettantervek elemzése
és reflektalasa kiilonos tekintettel az él6 idegen nyelvek tanitdsara és tanula-
sara vonatkozoan.

Tlinde Sarvari
Evaluation im frithen Fremdsprachenunterricht..................... 312

Evaluation ist ein wichtiger und unerldsslicher Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses und dementsprechend des Spracherwerbs. Unter Evaluation
verstehe ich in Anlehnung an Grotjahn und Kleppin einen Oberbegriff zu
Testen und Priifen, der sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie
Beobachtungen, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Im Fremdsprachenun-
terricht liegt eine Evaluation vor, wenn eine Bewertung der Sprachkompeten-



14 Inhaltsverzeichnis

zen vorgenommen wird. Die kommunikative Sprachkompetenz von Lernen-
den wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert. Im
Frithbeginn, den ich als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenlernens be-
trachte, das eigenstindige Ziele und Methoden hat, haben die miindlichen
Sprachaktivititen das Primat. Aus dieser Uberlegung heraus wird im vorlie-
genden Beitrag nach einem kurzen theoretischen Einstieg anhand von repra-
sentativen Beispielen aus der Unterrichtspraxis erortert, wie Lernstand und
Lernfortschritt im frithen Fremdsprachenunterricht kindgemaf$ eingeschitzt
und evaluiert werden kénnen.

Déra Pant6-Naszalyi
Sprachmittlung im Spiegel der Unterrichtspraxis.................... 331

Sprachmittlung ist ein etablierter eigener Kompetenzbereich im européischen
Fremdsprachenunterricht. Thre Bedeutung wird auch dadurch untermauert,
dass im 2020 erschienenen Begleitband zum Gemeinsamer Europiischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen neu entwickelte Beispielskalen fiir Sprachmitt-
lung eingefithrt worden sind. Selbst im ungarischen Nationalen Grundlehr-
plan (Nat 2020) enthalten die Richtlinien fiir den Unterricht der lebenden
Fremdsprachen einen erweiterten Kompetenzbegriff in Anlehnung an den
GER. Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum von DaF-Lehren-
den in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, wird im Beitrag zunichst ein
kurzer definitorischer Exkurs geboten, wo Sprachmittlung im Kontext allge-
meiner Zielsetzungen des institutionellen DaF-Unterrichts beschrieben und
positioniert wird. Fiir die Uberlegungen ist in erster Linie das fremdsprachen-
didaktische Verstindnis der Sprachmittlung relevant. Im Kontext der Forde-
rung der verschiedenen Kompetenzbereiche der Fremdsprachenlernenden
sollen Moglichkeiten und konkrete praktische Beispiele von Sprachmittlung
im DaF-Unterricht gezeigt werden. Im Beitrag steht die Fragestellung im
Fokus, wie Fremdsprachenlehrende ihre Praxis im Sekundérbereich durch
eine bewusste Férderung der Sprachmittlungskompetenz bereichern konnen.
Dazu werden Anregungen zur aufgabenorientierten Kompetenzférderung
gegeben, die aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert werden. Die Bei-
spiele zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung, sowie zur Aufgaben- und
Ubungsgestaltung werden je nach Sprachniveau - unter Beriicksichtigung des
Online-Unterrichts — aus der eigenen Unterrichtspraxis angefiihrt.
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Krisztina Korosi

Immer wieder Lieder? Uberlegungen zur
Forderung der Horverstehenskompetenz mittels
deutschsprachiger Popsongs . ... 354

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Potenzial der deutschspra-
chigen Lieder zur Férderung des Horverstehens der Lernenden aufzuzeigen
und ihre Potenziale den DaF-Lehrenden bewusst zu machen. Am Anfang der
Arbeit wird kurz darauf hingewiesen, was sich die Lernenden in Bezug auf
Horverstehen im DaF-Unterricht aneignen sollten, dann der Frage nach-
gegangen, wie dies erreicht werden kann. Die Grundhypothese der Studie ist,
dass mithilfe von deutschsprachigen Popsongs (die als authentische Hortexte
betrachtet werden) die Horverstehenskompetenz aller DaF-Lernenden be-
sonders gut geférdert werden kann. Danach wird griindlich untersucht, wel-
che Lieder sich fiir den DaF-Unterricht eignen und wie sie in den Stunden
eingesetzt werden konnen. Ausgehend von dem Schiilerwissen wird auch das
Lehrerwissen unter die Lupe genommen. Mit dem Ziel, dass diejenigen, die
diesen Beitrag lesen, in der Zukunft im Unterricht selbstsicherer und be-
wusster mit Songs umgehen werden, wird auch ein konkreter deutscher Pop-
song ausgewdhlt, nach textgrammatischen und didaktischen Aspekten analy-
siert und anhand der Ergebnisse dieser Analysen auch eine Horverstehens-
aufgabe zum Lied erstellt.

Herta Mérki

Die Konzeptualisierung von Menge. Zur Entwicklung der
Sprachkompetenzen von Lernenden mit unterschiedlichen
LianungarischenSchulen............ .. .. .. .. .. .. ... 370

Der Beitrag stellt ein fremdsprachendidaktisch angelegtes Dissertationspro-
jekt vor, das sich zum Ziel setzte, die Besonderheiten der individuellen Mehr-
sprachigkeit von Lernenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Kon-
zeptualisierung von Menge zu beschreiben und zu untersuchen. In der hier
vorgelegten Studie sollen die Ergebnisse der Dissertation im Allgemeinen
sowie — um auch in die empirische Untersuchung einen Einblick zu gewéhren
- exemplarisch am Beispiel der Reflexionen einer Probandin referiert werden.



16 Inhaltsverzeichnis

Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
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Ilona Feld-Knapp (Budapest)

Lernen und Lehren von Fremdsprachen im
Spannungsfeld von Kompetenzorientierung
und Standardisierung

1 Einleitung

Die Kompetenzorientierung im Fremdsprachenunterricht wurde durch die
kognitive Psychologie und die konstruktivistische Lerntheorie in den 1990er
Jahren angeregt. Sie stellt einen Paradigmenwechsel dar, der durch die Abkehr
von der Inputorientierung zur Outputorientierung, durch die Beschreibung
von Kompetenzzielen am Ende eines Bildungsgangs markiert wurde. Output-
orientierung bedeutet, dass der Unterricht nicht lehr- und stofforientiert statt-
findet, sondern die Lernenden und ihr Kénnen, ihre zu erreichenden Kompe-
tenzen und Fihigkeiten in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt werden
(siehe Abschnitt 2.4; Feld-Knapp 2016a: 23; Konigs 2005: 12).

In einem outputorientierten Unterricht entstehen neue Machtverhiltnis-
se: Lernende und auch Lehrende miissen sich neu definieren und positionie-
ren. Der Lernprozess wird als ein eigenstidndig gestalteter und verantworteter
konstruktiver Prozess betrachtet, in dem der Stellenwert von Fremdsteuerung
abnimmt und Lehren als Optimierung und Unterstiitzung definiert wird. Die
Wahrnehmung dieser neuen Rollen stellt fiir die Akteure des Unterrichts kei-
ne Selbstverstiandlichkeit dar: Die Umstellung verlangt sowohl von den Ler-
nenden als auch von den Lehrenden ein autonomes Verhalten, dessen Bedeu-
tung fiir Lernen und Lehren von beiden Seiten erkannt und erlernt werden
muss (Krumm 2006; Schmenk 2008, 2015, 2018).

Der Outputorientierung muss auch bei der Entwicklung von neuen cur-
ricularen Grundlagen Rechnung getragen werden, ihre Umsetzung ist nur
moglich, wenn die Bedingungen im Unterricht vorhanden sind und der Un-
terricht kompetenzorientiert stattfinden kann.

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, einen Uberblick iiber Kompe-
tenzorientierung und Standardisierung in ihrer Bedeutung fiir den Unterricht
von Fremdsprachen zu geben. Er wendet sich an Fremdsprachendidakti-
ker:innen sowie an praktizierende und angehende Lehrende, die sich fiir
fremdsprachendidaktische Fragestellungen interessieren.

https://doi.org/10.59813/CM6-1
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Im Beitrag geht es zundchst um die Etablierung der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht. Nach einem Uberblick tiber die Entste-
hung des Kompetenzbegriffs in der Linguistik und tiber die Definition der
Kompetenz in anderen Disziplinen werden die Entwicklung der kommunika-
tiven Kompetenz und ihre Bedeutung als didaktische Grundbaustelle fiir Leh-
ren und Lernen von Fremdsprachen reflektiert. Daraufhin wird der Gemein-
same europdische Referenzrahmen (GER) diskutiert, und seine Bedeutung fiir
die Beschreibung der kommunikativen Kompetenz hervorgehoben. In einem
Exkurs folgt ein Ausblick auf die ungarische Situation.

Des Weiteren wird der Wandel der curricularen Grundlagen fiir die Ent-
wicklung von Lehr- und Lernzielen von den Anféngen bis zur Entstehung der
Bildungsstandards behandelt. Im Fazit wird auf die besondere Verantwortung
der Lehrenden bei der Wahrnehmung von unterschiedlichen Dimensionen
des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der Standardisierung sowie auf die
spezifischen Aufgaben der universitiren Fremdsprachenlehrerausbildung
eingegangen.

2 Kompetenzorientierung im Fremdsprachenunterricht

2.1 Zum Begriff der Kompetenz

Der Begriff der Kompetenz wurde in der Linguistik im Zuge der wissen-
schaftlichen Diskussion iiber die Beschreibung und Definition der Sprache
vom Sprachtheoretiker Chomsky (1957) eingefiihrt. Er versteht unter Kompe-
tenz ein grundlegendes sprachliches Vermogen, das als eine den Menschen
angeborene Sprachfihigkeit zur Erzeugung von Sétzen zur Verfiigung steht,
und geht davon aus, dass Sprecher und Sprecherinnen ein universales, ihnen
innewohnendes Regelsystem besitzen, das es ihnen ermdgliche, Sprache zu
verstehen und zu erzeugen (Decke-Cornill/Kiister 2015: 117). Sprache wird
von Chomsky damit nicht mehr als eine objektive Grofle, sondern als Sprach-
fahigkeit betrachtet, die im sprechenden Subjekt ,verortet® ist (Graefen/
Liedke 2008: 51). Chomsky bezieht die Kompetenz nicht auf die Sprecher
einzelner Sprachen, sondern sie wird als eine idealisierte Kompetenz, als eine
universale menschliche Eigenschaft betrachtet, die keine sprachenspezifi-
schen Merkmale hat. Diese Fahigkeit ist fiir die Auflenwelt nicht sichtbar. Die
beobachtbare sprachliche Praxis in konkreten Situationen ordnet Chomsky
dem Begriff der Performanz zu. Nach Chomsky wird die Kompetenz also als
die Fahigkeit, eine Sprache zu benutzen, die Performanz dagegen als die Aus-
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ubung dieser Fahigkeit identifiziert. Interesse hat er jedoch nur fir die Kom-
petenz (ausfiihrlicher dargestellt unter anderem bei Decke-Cornill /Kiister
2015: 117; Ehlich 2010: 160; Harsch 2017: 167; Kiister 2016: 84; Welke 2010: 244).

Die Beschiftigung mit dem Begriff der Performanz erfolgt in der Linguis-
tik in den 1960er Jahren. Die miindliche Rede wird nicht mehr ausgeklam-
mert, sondern bildet einen zentralen Forschungsgegenstand. Sprechen wird
als kommunikatives Handeln aufgefasst. Dabei geht es um die Frage, welche
Regeln des Sprachgebrauchs die Form und Interpretation sprachlicher Auf3e-
rungen beeinflussen (ausfiihrlicher dargestellt unter anderem bei Ernst 2002,
2004; Graefen/Liedke 2008: 51-55; Linke /Nussbaumer/Portmann 2004).

Der Kompetenzbegrift von Chomsky hatte im Laufe der Zeit eine grofle
Wirkung - hervorzuheben ist seine Bedeutung bei der Modellierung von
Spracherwerbsprozessen (Harsch 2017: 167) —, in den letzten Jahrzehnten wird
sein Konzept jedoch oft kritisiert und in Frage gestellt. Eine tiefere Auseinan-
dersetzung mit dem Kompetenzbegriff von Chomsky ist nicht das Ziel dieses
Beitrags — es soll hier in Anlehnung an Schmenk (2005) nur ein Kritikpunkt
kurz behandelt werden, der eine grofe Relevanz fiir die weiteren Uberle-
gungen in meinem Beitrag hat. Schmenk setzt sich mit der Problematik der
Kompetenz aus Sicht der Fremdsprachendidaktik auseinander und bringt
ihre Kritik auf den Punkt, indem sie dem Kompetenzbegriff von Chomsky
»Sozialblindheit“ vorwirft (Schmenk 200s: 66). Diese fiihrt sie auf die scharfe
Trennung zwischen Kompetenz und Performanz zuriick.

Bei der Aktualisierung der Kompetenz kénnen solche nicht vorhersehba-
ren, situationsbedingten Faktoren auftreten, die in der Performanz zu Ab-
weichungen, Fehlern, Stérungen, Auslassungen fithren kénnen. Im Fremd-
sprachenunterricht zeichnet sich der Sprachgebrauch der Lernenden gerade
durch diese Merkmale aus - die Erforschung dieser Phanomene ist folglich
fiir die Fremdsprachendidaktik von grofler Bedeutung.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die Schlussfolgerung, dass das Poten-
zial der Auffassung von Sprache als Fahigkeit (Kompetenz) fiir die Fremd-
sprachendidaktik, die sich mit Fragen von Optimierung der Lehr- und Lern-
prozesse im Fremdsprachenunterricht befasst, nur relevant ist, wenn Sprache
weiter gefasst und auch die Ebene der Performanz bei der Definition mit-
beriicksichtigt wird.

In den letzten Jahrzehnten ist eine Neubelebung der Beschiftigung mit der
Kompetenz zu beobachten. Der Begriff der Kompetenz wird nicht nur in der
Linguistik und in der Fremdsprachendidaktik, sondern auch in unterschied-
lichen Disziplinen (beispielsweise in der Psychologie und im Bereich der em-
pirischen Bildungsforschung) behandelt und untersucht. In der Bildungs-
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forschung wird der Begriff der Kompetenz nicht ausschliefllich als sprach-
liches Phanomen behandelt, sondern als Féhigkeit mit Anwendungs- und
Problemlésungscharakter. Die Kompetenz ist die Fihigkeit, auf welche in
unterschiedlichen Kontexten, in denen Bildung entstehen kann und soll, zu-
riickgegriffen werden kann (Schaffhauser/Schwendtner 2020).

Als Standardreferenz hat sich die Definition von Weinert erwiesen. Wei-
nert (2001: 27) beschreibt Kompetenzen als

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen.

Diese weit gefasste Definition von Kompetenz zeigt, welche Dimensionen der
Begriff hat. Zum einen schlieflen Kompetenzen erheblich mehr ein als techni-
sche Fertigkeiten, zum anderen wird fiir wichtig gehalten, dass die beschrie-
benen Handlungsdispositionen auf Problemldsungsverhalten in konkreten
Praxisfeldern bezogen werden (Kiister 2016: 85).

Eine weitere Definition wird in der Bildungsforschung von Klieme (2004:
12) vorgelegt, die besonders fiir die Diskussion tiber Bildungsstandards von
Bedeutung ist (dazu Abschnitt 3). Kompetenz driickt nach Klieme aus,

dass die Bildungsstandards - anders als Lehrpline und Rahmenrichtlinien - nicht
auf Listen von Lehrstoffen und Lerninhalten zuriickgreifen, um Bildungsziele zu
konkretisieren. Es geht vielmehr darum, Grunddimensionen der Lernentwick-
lung in einem Gegenstandsbereich (einer ,Doméne®, wie Wissenspsychologen
sagen, einem Lernbereich oder einem Fach) zu identifizieren. Kompetenzen
spiegeln die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen und
Schiiler in der Doméne ausgesetzt sind. (Klieme et al. 2003)*

2.2 Das Konzept der kommunikativen Kompetenz

Chomskys Kompetenzbegriff wurde in den 1970er Jahren in der Soziolin-
guistik ausgeweitet und spezifiziert. Der neue Kompetenzbegriff, der tiber
den idealisierten Kompetenzbegriff hinausgeht, wurde vom Soziolinguisten
Hymes (1972) als kommunikative Kompetenz etabliert. Hymes

1  Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Online erreichbar unter der URL
www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf.
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verstand darunter das grammatische und lexikalische, aber auch das sozio- und
psycholinguistische Wissen von Menschen. [...] Es geht ihm nicht um idealisierte
Sprechsituationen, sondern um deren von Individualitit und sozialer Ungleich-
heit geprigte Konkretionen. Hymes fasst Kommunikation als ein Ineinander-
greifen von sprachlich-sozialem Wissen und Kénnen in der konkreten situierten
Praxis des Kommunizierens. (Decke-Cornill / Kiister 2015: 117)

Mit diesem neuen Begriff ist es Hymes gelungen, die Dichotomie zwischen
Kompetenz und Performanz aufzulésen. Dies geschieht ,vor dem Hinter-
grund, dass ihn die tatsichlich stattfindende Kommunikation interessiert, die
sich nicht annihernd erfassen ldsst, wenn man versucht, zwischen gramma-
tischer Regelkenntnis von Sprechern und aktuellem Sprachgebrauch zu un-
terscheiden® (Schmenk 2005: 62). Nach Hymes umfasst die Kompetenz nicht
nur rezeptive und produktive Fahigkeiten zur formalen Korrektheit, sondern
dariiber hinaus auch rezeptive und produktive Fihigkeiten zur sozialen und
kulturellen Angemessenheit sowie zur Situations- und Adressatenspezifik von
AufBerungen (Hymes 1987: 225 f.). Die kommunikative Kompetenz lésst sich
nach Hymes nicht in Listen von einzelnen Fihigkeiten und Fertigkeiten auf-
fachern, sondern stellt eine relative, dynamische, offene Grofle dar (Schmenk
2005: 62).

Ein solcher Kompetenzbegriff hat hohe Relevanz auch fiir den Fremdspra-
chenunterricht, der sich zum Ziel setzt, die Fahigkeit zu sprachlichen Hand-
lungen, die Befdhigung zur Kommunikation mittels einer Fremdsprache zu
fordern.

Neben Hymes wurde der Begriff der kommunikativen Kompetenz auch
von dem Sozialphilosophen Habermas (1971: 137) behandelt: Er unterscheidet
zwischen Handeln und Diskurs und sucht nach Bedingungen einer idealen
Sprechsituation, in der sich die Kommunikation zwischen den Partnern auf
Augenhohe vollzieht. Habermas spricht von einem ,,zwangslosen Zwang“ des
besseren Arguments (1971: 137). Das Konzept von Habermas hat viele Ahn-
lichkeiten mit dem Kompetenzbegriff von Chomsky, fiir beide ist das Ideal-
typische von Interesse.

In der Fremdsprachendidaktik wurde die Habermassche Idealvorstellung
von kommunikativer Kompetenz zulasten der Realvorstellung von Hymes fa-
vorisiert und in einer hochst problematischen Vereinfachung auf den Fremd-
sprachenunterricht iibertragen (Decke-Cornill/Kiister 2015: 117). Im Folgen-
den wird auf die Eckpunkte dieser Entwicklung eingegangen.
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2.3  Die kommunikative Kompetenz als Lernziel
im Fremdsprachenunterricht

Der kommunikative Fremdsprachenunterricht hat sich in den 1970er Jahren
im angelsichsischen und angloamerikanischen Sprachraum etabliert. Im Zu-
ge der groflen Anderungen des deutschen Schulsystems in den 1960er Jahren
begann sich auch der Fremdsprachenunterricht im deutschen Sprachraum zu
wandeln, der Unterricht moderner, lebender Sprachen hat sich auch an den
schulischen Einrichtungen durchgesetzt (Hiillen 2005: 142 ff.). Hans Eberhard
Piepho hat mit seinem Buch Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes
Lernziel im Englischunterricht (1974) die kommunikative Wende im Fremd-
sprachenunterricht im deutschen Sprachraum in Gang gesetzt (Faistauer
2010: 158). Dieses Konzept von Piepho wurde in den 1980er Jahren im Fremd-
sprachenunterricht auch auflerhalb des deutschen Sprachraums aufgegriffen.
Piepho betrachtet den Unterricht als einen Bildungsprozess, in dem sich
die kommunikative Kompetenz als Handlung und Diskurs entfaltet (Piepho
1974: 16). Piepho greift den Begriff der kommunikativen Kompetenz von Ha-
bermas auf und unterscheidet zwischen kommunikativem Handeln und Dis-
kurs. Diskurs ist eine Form von Kommunikation, in der wir uns reflexiv ver-
halten, Irrtiimer revidieren und Missverstandnisse korrigieren konnen. Er ist
die reflexive und kooperative Selbstkontrolle im Verstindigungsprozess.
Kommunikative Kompetenz bei Piepho bedeutet in Anlehnung an Habermas
dementsprechend nicht nur, in Situationen sprachlich angemessen handeln,
sondern aus Handlungszusammenhiangen heraustreten und reflektieren zu
konnen (Bredella 2008: 47). Unter Emanzipation im Rahmen der Kommuni-
kation versteht Piepho einen Fremdsprachenunterricht, der dem Lernenden
eine Mitbestimmung iiber den Unterricht einrdumt und ihm so Gelegenheit
gibt, sich auf eine ,,emanzipierte“ Rolle in der Gesellschaft vorzubereiten:

Sprachunterricht ist demnach nicht nur ein Fertigkeitserwerb im engeren Sinne,
sondern ein Erziehungsvorgang, der die gesamte Personlichkeit eines Schiilers
ansprechen und erziehend verdndern muss. Der Schiiler muss Gelegenheit haben
konnen, seine Anspriiche, Schwierigkeiten und Erwartungen eigenstindig zu arti-
kulieren und den Unterricht gemeinsam mit dem Lehrer und in zunehmend kri-
tischer Distanz zu vorgegebenen Angeboten zu planen und zu revidieren. (Piepho
1974: 35)

Piephos Einfluss auf den Fremdsprachenunterricht war zwar auch im Bereich
des DaF-Unterrichts grof3, aber die Férderung der kommunikativen Kompe-
tenz als Ziel des Fremdsprachenunterrichts wurde im schulischen Fremdspra-
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chenunterricht nicht im Sinne des von ihm vorgeschlagenen Konzeptes um-
gesetzt.

Statt die formalen Aspekte zu funktionalisieren, wurden die Form, die
grammatische und lexikalische Richtigkeit, die Beschreibungskategorien in
Bezug auf die sprachliche Norm derart vernachléssigt und so wenig beachtet,
dass die Entwicklung der darauf aufbauenden weiteren Teilkompetenzen (wie
beispielsweise der fiir die menschliche Kommunikation grundlegenden re-
zeptiven und produktiven Textkompetenzen) darunter litt. Bei textorientier-
ten Prozessen wie Lesen und Schreiben muss die grammatische Verflechtung
satziibergreifend erkannt und umgesetzt werden (Feld-Knapp 2005, 2018a;
Kertes 2015, 2018; Perge 20153, 2018).

Besonders grofie Defizite zeigt die Praxis bei der Umsetzung des kommu-
nikativen Ansatzes im Bereich der Erziehung und Bildung. Der Einsatz der
Alltagsdialoge als zentrale Texte der Lektionen und deren miindliche Sprech-
imitation durch die Schiiler:innen im Unterricht versprach schnellere Erfolge.
Der Fremdsprachenunterricht verlor dadurch seine erzieherischen Dimen-
sionen und wurde auf die blofle Vermittlung von sprachlichen Mitteln fiir die
alltdgliche Kommunikation reduziert.

1979 formulierte Piepho selbst seine scharfe und grundsitzliche Kritik am
pragmatisch-funktional orientierten kommunikativen Fremdsprachenunter-
richt. Die Vorliebe der neueren Lehrwerke fiir Alltagsdialoge sei verfehlt. Die-
se Dialoge fithrten zur Sprachimitation, die einerseits in den ersten Lern-
jahren eine hohe Lehrersteuerung erfordere; zudem entarte dieses Nachiffen
von Dialogen und das Nachplappern von ,,substitution tables“ oft zu einem
absurden Theater (Piepho 1979: 113).

Der kommunikative Fremdsprachenunterricht bekam in der zweiten Hlf-
te der 1980er Jahre vom interkulturellen Konzept des Fremdsprachenunter-
richts neue Anregungen, die viele Defizite der pragmatischen Orientierung
ausgleichen konnten - so z. B. die Betonung des miindlichen vor dem schrift-
lichen Sprachgebrauch, den Vorrang des Sprechens vor dem Lesen/Schreiben,
die allzu einseitige Orientierung an Alltagssituationen und Alltagsthemen der
Zielsprachenlinder, die Ausklammerung der Muttersprache. Schiiler- und
handlungsorientierter kommunikativer Sprachunterricht bedeutet im inter-
kulturellen Konzept, dass Themenbereiche und Themenaspekte an elementa-
re Lebenserfahrungen der jeweiligen Lernergruppe ankniipfen. Die Entwick-
lung der fremdsprachlichen Aulerungsfahigkeit geschieht nicht durch blofles
Nachahmen vorgegebener Dialogmuster, sondern auf der Grundlage von Ver-
stehensprozessen, die sich immer vor der Auflerung in der fremden Sprache
entfalten. Die didaktische Konsequenz wire demnach: vom Verstehen in der
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fremden Sprache zur Auflerung (Hunfeld/Neuner 1993: 117). Neben dem kom-
munikativen Handeln (,sprechen mit“) kommt also auch dem (Text-)Ver-
stehen im weiten Sinne des Wortes sowie der textbasierten Kommunikation
eine groflere Bedeutung zu. Literarische Texte werden fiir den Fremdspra-
chenunterricht wieder entdeckt, ,,sprechen tiber” - d. h. die Wichtigkeit der
Inhalte fiir die Kommunikation - wird betont (Faistauer 2010: 158).

Diese Uberlegungen geben die ersten Anstéfe fiir die Entstehung von di-
daktischen Ansatzen der Aufgaben- und Inhaltsorientierung (Breidbach 2016:
331 f.; Feld-Knapp 2016b: 248 ft.; Krenn 2007: 13 ff.; Miiller-Hartmann/Scho-
cker 2016: 325; Portmann-Tselikas 2006: 182 ff.). Die Wiederentdeckung von
literarischen Texten bringt die Entwicklung der Literaturdidaktik in Bewe-
gung, das kulturelle und das literarisch-dsthetische Lernen wird als integrier-
ter Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts betrachtet (Ehlers 1997, 1998;
Eisenprobst 2018; Feld-Knapp 2018b; Schweiger 2013, 2015; Tripp6 2018). Die
Definition von Texten fiir den Fremdsprachenunterricht wird ausgeweitet,
der visuellen Kommunikation, den neuen Medien wird dabei eine grofle Rolle
zugeschrieben. Das Agieren bei dieser Kommunikation und der Umgang mit
neuen Medien verlangen spezifische Kompetenzen, wobei der Kreis der zu
erwerbenden Kompetenzen differenzierter gefasst wird (Rdsler 2008, 2020).

2.4 Die kommunikative Kompetenz als
»didaktische Grundbaustelle“

Trotz berechtigter Kritik zum kommunikativen Fremdsprachenunterricht
stellt die Akzeptanz der kommunikativen Kompetenz als neues Lernziel fiir
den Fremdsprachenunterricht in den 1970er Jahren ohne Zweifel einen gro-
Ben Paradigmenwechsel dar, der in der Geschichte des modernen Fremd-
sprachenunterrichts als kommunikative Wende Einzug fand (Feld-Knapp
2005, 2009). Die kommunikative Kompetenz und die Entwicklungen kom-
munikativer Fremdsprachendidaktik kann man als didaktische Grundbau-
stelle sehen (Schmenk 2008: 317).

Die kommunikative Kompetenz und ihre Rolle im Rahmen des Sprachen-
lernens gegeniiber einem bestimmten, als ,,klassisch und traditionell“ konno-
tierten Verstandnis von hoherer sprachlicher Bildung sollte keinesfalls abge-
wertet werden:

Dagegen sollte man auch heute noch deutlich machen, dass mit kommunikativer
Kompetenz keineswegs eine Zuriicknahme von Fihigkeiten und Kenntnissen be-
absichtigt war, sondern im Gegenteil eine sehr viel komplexere Dimension ge-
meint war als in herkommlichen Auffassungen von Sprachunterricht verbreitet.
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Anstelle von formal-grammatischem didaktischen Fokus erforderte ein Unter-
richt, der auf kommunikative Kompetenz ausgerichtet war, wesentlich mehr
soziale, linguistische und kulturelle Reflexionen seitens aller Beteiligten als der
traditionelle, stark formalisierte Fremdsprachenunterricht im Sinne der Gram-
matik-Ubersetzungsmethode (oder auch der audiolingualen und audiovisuellen
Methoden). Neben der verengten Sicht von Sprache wiesen solche formalisierten
Zuginge zu Fremdsprachen schliefllich auch stark verengte Sichtweisen auf un-
terrichtliche Kommunikation sowie auf die Moglichkeiten und Handlungsspiel-
raume der Akteure und Aktivititen im Unterricht auf. (Schmenk 2008: 319)

Andererseits soll noch einmal auf den Umstand hingewiesen werden, dass die
kommunikative Kompetenz ihre Funktion als didaktische Grundbaustelle
nur erfiillen kann, wenn die kommunikative Kompetenz nicht zur inhaltli-
chen Vereinfachung und Trivialisierung fithrt. Die Kommunikation im Klas-
senzimmer Uber alltigliche Erfahrungen, und tber sich selbst ist fir den
ersten Informationsaustausch wichtig. Das gegenseitige Kennenlernen, die
eigene Positionierung in der Gruppe und die Wahrnehmung der anderen als
potenzieller Ansprechpersonen und Kommunikationspartner:innen sind
Grundelemente des Unterrichts. Auf dieser sozialen Basis kann sich die Kom-
munikation éiber Themen, die {iber alltdgliche Erfahrungen hinausgehen, ent-
falten. Diese Moglichkeit ist im Fremdsprachenunterricht eine einmalige
Chance fiir die Wahrnehmung sozialer, emotionaler und erzieherischer Di-
mensionen des Unterrichts, die in den anderen schulischen Fachern nur be-
schrankt vorhanden ist:

Im Zentrum des Unterrichts steht keine Sache an sich, folglich kein fachspezifi-
sches, begrifflich und theoretisch formiertes Wissen, das vermittelt wird, sondern
die Forderung der praktischen Sprachkenntnisse und der Aufbau einer Sprach-
kompetenz, die der sprachlichen Handlungsfihigkeit zugrunde liegt. (Portmann

1997: 220)

Die sprachliche Handlungsfahigkeit zeigt sich im Unterricht anhand von Dis-
kussion iiber alltagliche Themen sowie in der textbasierten Kommunikation,
die zum Umgang mit komplexen, fiir die Lernenden relevanten und wichtigen
Inhalten im schriftlichen oder miindlichen Bereich anregt. Der kommunika-
tive Fremdsprachenunterricht darf sich keinesfalls nur als ,, Alltagsgeschift
des Kommunizierens in der Fremdsprache® erweisen (Feld-Knapp 2009; Ros-
ler 2008; Schmenk 2008).

Es muss noch hinzugefiigt werden, dass die Forderung der sprachlichen
Handlungsfihigkeit selbstverstandlich eine gut ausgebaute sprachliche Basis
verlangt, die strukturiertes Wissen iber die Sprache voraussetzt. Durch den
Ausbau dieser Basis wird die Entwicklung der sprachlichen Handlungsféhig-
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keit begleitet und unterstiitzt. Diese sprachliche Basis hat einen funktionalen
Charakter. Sie ist nicht fiir sich selbst wichtig, sondern erfiillt eine dienende
Funktion und bildet nicht den primaren Gegenstand beim Lehren und Ler-
nen (Feld-Knapp 2005, 2015, 2018a).

Es ist anzumerken, dass die Kompetenzorientierung, also die Abkehr von
der Inputorientierung und die Konzentration auf das Kénnen der Lernenden,
auf ihre zu erreichenden Kompetenzen und Fahigkeiten jedoch im Fremd-
sprachenunterricht problematisch werden kann, wenn sie zu einer Pddagogi-
sierung fremdsprachlicher Kompetenzmerkmale und damit zum Verlust an
Prézision fiihrt: ,Die Orientierung am Lernenden gibt damit ein Stiick weit
die sichere Orientierung am Lerngegenstand und seiner prézisen Erfassung
auf* (Konigs 2016: 42).

2.5  Die Beschreibung der kommunikativen Kompetenz
im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (GER)

Die kommunikative Kompetenz als Lehr- und Lernziel setzte sich im Fremd-
sprachunterricht ab Mitte der 1970er Jahre europaweit durch. Eine genaue
und prézise Beschreibung dieser Kompetenz aus fremdsprachendidaktischer
Perspektive, die {iber das Konzept von Piepho hinausgeht, war jedoch nicht
vorhanden.

Nach jahrelangen Bemiithungen des Europarates zur Beschreibung von
Sprachkompetenz erschien der GER 2001 zum Européischen Jahr der Spra-
chen und stellte damit den ersten Versuch dar, kommunikative Kompetenzen
zu erfassen (Feld-Knapp 2014a; Vogt 2017: 100 f.). Der GER ist als flexibles
und ausschliefSlich deskriptives Werkzeug zur Beschreibung von Sprachkom-
petenz auf sechs unterschiedlichen Kompetenzstufen zu bezeichnen. Er hatte
einen groflen Einfluss auf den Fremdsprachenunterricht und wird als das
wichtigste bildungspolitische Dokument der letzten Jahrzehnte wahrgenom-
men.

In der Regel wird zwischen allgemeinen und fachspezifischen Kompeten-
zen unterschieden. Die allgemeinen Kompetenzen werden in der letzten Zeit
auch als Schliisselqualifikationen bezeichnet.

Im GER werden zuerst die allgemeinen Kompetenzen beschrieben, die
vier Bereichen zugeordnet werden. Sie umfassen die Summe des (deklarati-
ven) Wissens (savoir), des prozeduralen Wissens bzw. der Fertigkeiten inkl.
der Steuerung und Uberpriifung konkreter Handlungen (savoir faire) und der
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen (savoir-étre) und allgemeinen kog-
nitiven Fahigkeiten (savoir-apprendre), die es einem Menschen erlauben,
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Handlungen auszufiihren (Europarat 2001: 21 ff.). Auf einer nachgeordneten
Ebene befinden sich die fachspezifischen Kompetenzen, die als kommunika-
tive Sprachkompetenzen beschrieben werden:

Kommunikative Sprachkompetenz besteht aus mehreren Komponenten: aus ei-
ner linguistischen, einer soziolinguistischen und einer pragmatischen Kompo-
nente. Fiir jede dieser Komponenten nimmt man an, dass sie vor allem deklara-
tives Wissen sowie Fertigkeiten und prozedurales Wissen umfasst. (Europarat
2001: 21)

Die linguistischen Kompetenzen bestehen aus lexikalischen, phonologischen
und syntaktischen Kenntnissen und Fertigkeiten und aus anderen Dimen-
sionen des Sprachsystems, unabhéngig von soziolinguistisch determinierter
Variation und von ihrer pragmatischen Funktion im Sprachgebrauch. Die
soziolinguistischen Kompetenzen sind definiert durch die soziokulturellen
Bedingungen der Sprachverwendung und ermdglichen eine adressatenge-
rechte Sprachverwendung. Die pragmatischen Kompetenzen regeln den funk-
tionalen Gebrauch sprachlicher Ressourcen und richten sich auf das Orga-
nisieren und Strukturieren, die funktionale Zielrichtung und auf den genre-
gerechten Einsatz sprachlichen Handelns (Europarat 2001: 21 ff.; Kiister 2016:
85).

Die vier Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben) waren lange
Zeit Eckpfeiler des audiolingualen und kommunikativen Paradigmas. Im
GER werden sie in neue hierarchische Ordnungen gebracht (Fandrych/Thon-
hauser 2008: 7). Die Fertigkeiten werden nicht mehr als Techniken, sondern
als Sprachhandlungen beschrieben. Als kommunikative sprachliche Titigkei-
ten werden sie in folgende Teilfertigkeiten gegliedert: Produktion: miindlich,
schriftlich; Rezeption: auditive Rezeption/Horen, visuelle Rezeption/Lesen,
audio-visuelle Rezeption (z. B. Film, Fernsehen, PC); Interaktion: miindlich,
schriftlich, miindlich/schriftlich gemischte Interaktion (z. B. PC). Die Sprach-
mittlung wird als kommunikative Aktivitit neben Rezeption, Produktion und
Interaktion in schriftlicher bzw. miindlicher Form erfasst. Produktion und Re-
zeption werden als zentrale Aktivititen genannt, denen Interaktion und Me-
diation zu- und nachgeordnet werden.

Die sprachlichen Kompetenzen werden mittels Deskriptoren in den ein-
zelnen Fertigkeitsbereichen des Hor-/Horseh- und Leseverstehens, des Spre-
chens, des Schreibens und der Sprachmittlung erfasst (Kiister 2016: 85). Die
Deskriptoren definieren, auf welcher Niveaustufe sich die Sprachlernenden in
dem jeweiligen Teilbereich befinden (Europarat 2001: 14; Pantd-Naszalyi
2016: 146 ff.; Sarvari 2016: 190 ff. und 2022: 13 ff.). Bei der Beschreibung der
sprachlichen Kompetenzen in Form von Handlungsfahigkeiten wird die
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Kann-, und nicht die Kann-nicht-Perspektive eingenommen. Zur Unterschei-
dung der Konnenstufen werden drei Niveaus festgelegt, die noch einmal
unterteilt sind. Insgesamt werden sechs Niveaustufen unterschieden (Decke-
Cornill/ Kuster 2015: 88).

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (Europarat 2001) ist fiir das
Lehren und Lernen von Fremdsprachen von besonderer Bedeutung. Seine
grofe Wirkung auf die Bildungspolitik ist darauf zuriickzufiihren, dass er in
einer Zeit entstand, in der die Befunde aus Vergleichsuntersuchungen von
Schulleistungen — PISA (2001), IGLU (2003), DESI (2008) in Europa eine
tiefgreifende bildungspolitische Verunsicherung auslosten und in der Bil-
dungspolitik rasche Mafinahmen zur Verbesserung und Kontrolle gefragt wa-
ren (Decke-Cornill/Kiister 2015: 92). In dieser Zeit gab es auch eine andere
wichtige politische Entwicklung in Europa, nach jahrzehntelanger Trennung
von West- und Osteuropa kam es zur Wiedervereinigung. Dieses historische
Ereignis regte die Diskussion tiber den Erhalt der européischen sprachlichen
und kulturellen Vielfalt an. Der Gedanke der Mehrsprachigkeit schlug sich
auch im GER nieder und der Begriff der kommunikativen Kompetenz wird
im Kontext der Mehrsprachigkeit behandelt.

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Eltern-
haus tiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker
[...]. Diese Sprachen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten men-
talen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommuni-
kative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen
und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren.
(Europarat 2001: 17)

Die sprachenpolitische Bedeutung der Férderung der Mehrsprachigkeit kann
nicht genug betont werden, da der Unterricht von Fremdsprachen heute in
einer Umgebung stattfindet, in der dem Englischen, der einzigen Fremd-
sprache als weltweiten lingua franca, eine absolute Dominanz zukommt.

Der GER wird mit der Zeit kritisch diskutiert, ,,da er immer mehr norma-
tive Wirkungen entfaltet, die urspriinglich nicht intendiert waren® (Quetz
2010: 48). Unter seinem Einfluss entstanden in der Tat zahlreiche Widersprii-
che, so z. B. der Widerspruch zwischen Standardisierung und Lernerorientie-
rung oder die Kluft zwischen Mehrsprachigkeit und der Realitdt der Sprach-
praxis (Bausch/Burwitz-Melzer /Konigs/ Krumm 2009; Feld-Knapp 2014a).

Ein weiterer wichtiger Kritikpunkt betrifft den Kernbereich des Referenz-
rahmens, die Konzeptualisierung sprachlicher Kompetenzen. Fandrych setzt
sich mit dem GER ausfiihrlich auseinander (Fandrych 2008: 13 ff.). Aus seiner
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Analyse seien hier einige Feststellungen im Folgenden erwéhnt. Der dem
GER zugrunde liegende Sprachbegriff, der zum einen am Konzept eines
idealen Sprechers einer funktional voll ausdifferenzierten Sprache orientiert
ist, zum anderen ein stark modulares, kompositionales Bild von Sprache und
Sprachkompetenz zeichnet, das sehr eng definierte systemgrammatische
Kompetenzen zentral setzt und diese deutlich von Sprachverwendungskom-
petenzen abgrenzt, blendet folglich die Vielfalt von Mehrsprachigkeitskon-
stellationen aus. Im Weiteren findet Fandrych die Modellierung der linguis-
tischen Kompetenz problematisch, vor allem die strenge Trennung von Lexi-
kon und Grammatik sowie auch die Trennung von formalen Aspekten der
Sprache (vor allem Syntax und Morphologie) von semantischen und pragma-
tischen Aspekten. SchliefSlich sei noch die Modellierung der pragmatischen
Kompetenz erwihnt, ,,die wesentlich als Sammelbecken von allen satziiber-
greifenden Phdnomenen dient® (Fandrych 2008: 30; Fandrych/Thonhauser
2008: 8).

Der GER aus dem Jahr 2001 wurde 2020 durch einen Begleitband er-
weitert. Im Begleitband (Europarat 2020) wurde der bestehende GER um
neue Skalen und Beschreibungen fiir die Niveaustufen erganzt: ,Die Erwei-
terung des GER greift einige Kritikpunkte auf und verlagert den Schwer-
punkt deutlicher auf plurikulturelle Kompetenzen“ (Vogt 2017: 102). Diese
Erweiterung der Sichtweise ist auf jeden Fall zu begriifien, aber wie Studer
bei der Analyse des Begleitbandes formuliert, ist eine kritische Auseinan-
dersetzung mit den neuen Kann-Beschreibungen zu den mehrsprachigen
und plurikulturellen Kompetenzen noch nétig (ausfithrlicher dargestellt
z. B. von Studer 2020: 5 ff.). Eine immer noch offene Frage bleibt die Um-
setzung, ob die Forderung der kommunikativen Sprachkompetenz in der
Praxis tatsdchlich unter dem Motto der Mehrsprachigkeit und Plurikultura-
litdt stattfinden wird.

Abschlieflend lasst sich also festhalten, dass die urspriingliche Idee des
Europarates, ein Konzept fiir die genaue Beschreibung der sprachlichen
Kompetenzen im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen zu erarbei-
ten, um fiir die Beurteilung und fiir die Vergleichbarkeit der Lernergebnisse
und des Lernendenkonnens eine sichere Basis zu schaffen, nicht als abge-
schlossener Prozess betrachtet werden kann. Die Beschreibung der sprachli-
chen Kompetenzen ist eine komplexe Aufgabe, die zukiinftig noch viel For-
schungsarbeit verlangt, um das Dokument theoretisch besser zu fundieren.
Defizite sollten vor allem aus zweitspracherwerbstheoretischer Sicht und im
Hinblick auf Erwerbsprozesse — d. h. in welcher Reihenfolge sprachliche
Elemente erworben werden - nachgeholt werden (Vogt 2017: 102).
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2.6  Exkurs: Der kommunikative Fremdsprachen-
unterricht in Ungarn

Vom kommunikativen Fremdsprachenunterricht in Ungarn kann man seit
Ende der 1970er Jahre sprechen. Die Umsetzung der Ziele des kommunika-
tiven Ansatzes im Sinne von Piepho wurde auch in Ungarn nicht realisiert.
Die fiir die ungarische Schulpraxis typische Grammatik-Ubersetzungsmetho-
de wurde durch das pragmatische kommunikative Konzept abgeldst. Das war
ein grofler Gewinn firr den Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen, be-
sonders giinstig in den Sprachkursen und in der Erwachsenenbildung. Fiir
den Fremdsprachenunterricht an den schulischen Einrichtungen bedeutete
die pragmatische Orientierung eine Bereicherung der fachspezifischen Ziel-
setzungen im Hinblick auf den Erwerb praktischer Sprachkenntnisse, aber
gleichzeitig einen Verlust im inhaltlichen und erzieherischen Bereich. Bei der
Umsetzung der didaktischen Prinzipien des kommunikativen Ansatzes — wie
der Schiiler-, Handlungs- und Themenorientierung sowie der Férderung der
Lernerautonomie — im Sinne von Piepho hatten viele Lehrende grofle Schwie-
rigkeiten. Die meisten waren nidmlich im alten System ausgebildet worden,
ihre Praxis wurde durch ihre eigenen biographischen Erfahrungen geprégt.
Die Erwartungen den Fremdsprachenlehrenden gegeniiber veranderten sich
grundsitzlich, ihre neue Rolle als Moderator-Helfer musste erst erlernt wer-
den. Die Notwendigkeit der Anderung war auch aus einem anderen Grund
sehr wichtig: Der Sprachunterricht fand in der Zeit grofler historischer Um-
briiche statt. So ist die Verantwortung bis heute sehr grof$ im Hinblick darauf,
welche Wertsysteme, Verhaltensnormen, Lebensweisen und Kommunika-
tionsmoglichkeiten im Unterricht vermittelt werden.

In den letzten Jahrzehnten wird der Fremdsprachenunterricht in Ungarn
eindeutig durch die Digitalisierung geprégt, neue Medien werden in verschie-
densten Formen im Unterricht integriert (Dringé-Horvéath 2016; Gonda
2015). Diese neue Realitdt verlangt neue Kompetenzen, was sowohl Lehrende
als auch Lernende erneut vor neue Herausforderungen stellt. Die Komplexitit
der Aufgaben fiir die Lehrenden und Lernenden zeigte sich beispielsweise
wihrend der Pandemie, die sofortige Losungen forderte. Die Schule als Bil-
dungsinstitution musste unter ganz neuen Bedingungen existieren, alte Rou-
tinen waren nicht mehr anwendbar, die Machtverhiltnisse zwischen Lehren-
den und Lernenden dnderten sich grundsitzlich, die Akteure des Unterrichts
waren nicht mehr an einem zentralen Ort prasent, sondern agierten in ihrer
Privatsphare, die plotzlich fiir alle sichtbar wurde. In dieser Situation kam es
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zu einer Aufwertung der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden auf
menschlicher und fachlicher Ebene. Riickblickend lésst sich feststellen, dass
man sich diese neuen Erfahrungen wihrend der Lockdowns zwar lieber er-
spart hitte, sie aber fiir die Zukunft von Bedeutung sind: Durch diese uner-
wartete Situation wurde eine Entwicklung in Gang gesetzt, die zur Erneue-
rung des gesamten Bildungswesens fithren konnte.

3 Von der Lehrplan- zur Bildungsstandardsorientierung®

3.1 Zum Wandel der Begrifflichkeit

Unter Curriculum wird heute ein Planungsinstrument im Bildungswesen ver-
standen, mit dessen Hilfe Prozesse und Produkte zukiinftigen didaktischen
Handels antizipiert und strukturiert werden kénnen. Curriculumentwicklung
wird hierbei als Oberbegriff verwendet, der auf die Entwicklung von Doku-
menten in unterschiedlichen Kontexten bezogen wird.

Zum Verstandnis des Begriffsfeldes im heutigen Sinne ist es lehrreich, der
Frage nachzugehen, welche Begriffe in welcher Bedeutung im Zuge der Ver-
dnderungen im Kontext der Curriculumentwicklung verwendet wurden.

Curriculumentwicklung ist bekanntlich ein zweigliedriges Kompositum,
dessen Bestimmungsglied Curriculum sich im Allgemeinen auf ein Doku-
ment bezieht, das im deutschsprachigen Raum auch als Lehrplan, Richtlinie
oder Bildungsstandard bezeichnet wird. Diese Begriffe haben in der Tat vieles
gemeinsam, sodass ihr synonymischer Gebrauch generell berechtigt ist — sie
weisen jedoch auch gewisse Besonderheiten auf, die eine Abgrenzung zulas-
sen.

Das lateinische Wort curriculum selbst geht auf das Verb currere (,laufen,
rennen, eilen‘) zuriick. Curriculum bedeutet im klassischen Latein zunichst
,Wettlauf® bzw. ,Umlauf' (daher auch ,Streitwagen®), im mittelalterlichen La-
tein bereits auch ,Jahresablauf, und steht als Fremdwort im Deutschen spater
auch fiir ,Lehrplan‘ In der padagogischen Fachliteratur wird der Begriff seit
dem 16. Jahrhundert - héufig als curriculum scholasticum oder curriculum
academicum - zur Bezeichnung der Stoffauswahl und Stoffverteilung im Un-
terricht verwendet.

2 Dieser Abschnitt basiert auf meinem Plenarvortrag, den ich im August 2022 auf der XVII.
IDT in Wien gehalten habe. Der Vortragstext wurde fiir diesen Beitrag erginzt und tiber-
arbeitet.
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Die Beschaftigung mit Fragen der Planung und Stoffverteilung sowie der
Auswahl von Inhalten der Lehre blickt auf eine lange Tradition zuriick, deren
Anfange bis ins klassische Altertum reichen. Zu erwéhnen sind hier bereits
vor allem Platons Dialoge Politeia und Nomoi aus dem 4. vorchristlichen
Jahrhundert oder aus neuerer Zeit Comenius und Pestalozzi, die bemiiht wa-
ren, die fiir die Lehre ausgewdéhlten Inhalte, zusammenfassend als Stoff be-
zeichnet, in einem Dokument festzulegen, das dem didaktischen Handeln der
Lehrenden zugrunde lag (Bardossy 2006; Nagy 1981).

Wenn wir heute von Curriculumentwicklung sprechen, meinen wir damit
eine Vorgehensweise, die sich durch Planung, Verteilung, Auswahl und Ana-
lyse auszeichnet. Der grundlegende Unterschied zu fritheren Verfahren be-
steht darin, dass die moderne Curriculumentwicklung nicht mehr auf Erfah-
rungsebene, aus subjektiven Intuitionen, Visionen und Uberzeugungen he-
raus, sondern wissenschaftlich fundiert erfolgt.

Der Begriff des Curriculums kann im Vergleich zu dem des Lehrplans
breiter gefasst werden. Lehrplédne beanspruchen eine unmittelbare staatliche
Steuerungsfunktion hinsichtlich der Unterrichtsziele und -inhalte und ihrer
linearen Abfolge in einem Sprachlehrgang. Curricula konnen éhnliche Merk-
male aufweisen wie Lehrpldne, zugleich allerdings ,auch einen allgemeinen
Rahmen fir die umfassende konzeptuelle Anordnung von Bildungs- und
Ausbildungsgingen oder fiir einen fremdsprachlichen Bildungsgang abste-
cken, ohne die Unterrichtsinhalte im Einzelnen zu definieren“ (Hallet/Ko-
nigs 2010: 55). Curricula beriicksichtigen im Grundsatz samtliche Dimensio-
nen von Lehr-/Lernprozessen. Sie beinhalten die staatlichen Vorgaben und
Gesetzesnormen, berticksichtigen die Voraussetzungen der Lernenden und
enthalten Ziel- und Inhaltsbestimmungen.

Wihrend Lehrpline auf einzelne Ficher bezogen werden, kénnen Curri-
cula ficher- und sprachiibergreifende Lernbereiche beschreiben. Curricula,
die Inhalte und Ziele verschiedener Sprachen und Fécher aufeinander bezie-
hen, werden als Gesamtcurricula bezeichnet.

In einem Gesamtsprachencurriculum konnen beispielsweise unterschied-
liche Formen und Wege des Sprachenlernens wie das gleichzeitige Erlernen
mehrerer Fremdsprachen, der bilinguale Unterricht, beschrieben werden
(Hufeisen 2011). Ein derartiges Curriculum erméglicht die Umsetzung des
Konzeptes zur integrierten Mehrsprachigkeitsdidaktik.

Durch diese Eigenschaft zeigen Curricula viele Ahnlichkeiten mit Richt-
linien auf. Richtlinien lassen individuelle Wege fiir die Gestaltung unterricht-
licher Le