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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-
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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.



Inhaltsverzeichnis 15

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.
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Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
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Thomas Fritz (Wien)

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun konnen und was nicht?

Ein kritischer Essay

In diesem Beitrag soll das Konzept der Kompetenz genauer betrachtet wer-
den. Ausgehend von der Begrifflichkeit Noam Chomskys und seiner Unter-
scheidung zwischen Kompetenz und Performanz wird das Konzept der
»kommunikativen Kompetenz“ von Dell Hymes beschrieben - beides, da sie
fiir den Sprachunterricht von besonderer Bedeutung erscheinen.

Darauf folgend soll die Verquickung von Kompetenz und Intelligenz, die
bei der Gestaltung des Kompetenzbegriffs historisch wichtig erscheint, ndher
analysiert werden, da sie die Grundlage fiir die Kompetenzdiskussion in der
Erziehungswissenschaft darstellt, und letztendlich werden die Parameter der
Uberpriifung von Kompetenzen bzw. die Probleme, die sich durch eine ange-
nommene Uniiberpriifbarkeit ergeben sowie die Auswirkungen des Kompe-
tenzkonzepts auf die Unterrichtsplanung und -durchfithrung, auf Leistungs-
feststellung und Leistungsmessung erértert. Ein kurzer Exkurs in die Formu-
lierung von Kompetenzen in der kritischen Padagogik, die so genannten
»Kann-Beschreibungen® des Europiischen Referenzrahmens und die im
Rahmen von PISA verwendeten Formate soll zeigen, dass wir in einer ernst-
haften Diskussion um Kompetenzen auf den Ausgangspunkt, d. h. in die
Unterscheidung zwischen Kompetenzen (hier oftmals auch Dispositionen
genannt) und das konkrete Handeln (bzw. Problemldsen) zuriickkommen.
Abschlieflend werden Vorschldge fiir das Adressieren der Kompetenz im
linguistischen Sinne gemacht.

Kompetenz

Der Begriff ,Kompetenz® ist in den letzten Jahren sprichwortlich in aller
Munde, er ist ein ,Catch-All-Term“ und sehr ,,weit verbreitet® (vgl. Mayo
2013). Es wird von Selbstkompetenz, interkultureller Kompetenz, vor allem
kommunikativer Kompetenz und sogar von einer Kompetenzkompetenz ge-
schrieben und gesprochen. Beeindruckend - jedoch wie sieht es im Detail
aus?

https://doi.org/10.59813/CM6-3
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Kompetenzen und Sprache

Die erste Erwahnung des Begriffs Kompetenz im Zusammenhang mit Sprache
finden wir im Buch des amerikanischen Linguisten Noam Chomsky Aspects
of the Theory of Syntax (1965). Er unterscheidet zwischen dem intuitiven Wis-
sen iiber Sprache und der konkreten Anwendung von Sprache. Das erstere
nennt er die Kompetenz, das zweite die Performanz. Chomsky verwirft die
Performanz als wissenschaftliches Forschungsgebiet, weil sie zu ,,chaotisch®
ist und daher nicht zur Theoriebildung geeignet erscheint. Performanz kann,
laut Chomsky (1965: 4), nur in den seltensten Fallen eine ,direct reflection®
der Kompetenz sein, da sie von vielen aulersprachlichen Faktoren wie dem
Gedéchtnis oder der konkreten Kommunikationssituation abhéngig ist.

Die Soziolinguistik hat sich jedoch der Performanz, urspriinglich vor al-
lem aus Forschungsinteresse, angenommen, wie schon aus dem Buch von
Hymes On communicative competence (1972) sichtbar wird, der den Choms-
kyschen Begriff als zu abstrakt verwirft und Kompetenz auf das kommuni-
kative Handeln anwendet. Fiir die weiteren Ausfithrungen sind beide Begriff-
lichkeiten, sowohl die von Chomsky als auch die von Hymes, sehr wichtig.

Kompetenz im Sinne Chomskys stellt das intuitive Wissen {iber Sprache
dar, also unser Wissen iiber die Regeln der Syntax und der Phonologie, die
wir, zumindest in unseren Erstsprachen, nicht explizit nennen konnen, und
wenn, dann erst nach einer eingehenden Beschéftigung mit dieser Meta-
Ebene. Wir erlernen die Grammatik bewusst also erst in der Schule, kdnnen
aber schon vor dem Schuleintritt sagen, ob ein Satz auf Deutsch oder Unga-
risch ,,richtig®, also syntaktisch wohlgeformt ist. So genannte ,,grammaticality
judgement tests” (Sorace 1996) wurden verwendet, um herauszufinden, ob
Menschen iiber eine linguistische Kompetenz (in einer bestimmten Sprache)
verfiigen, denn das intuitive Wissen ist nicht explizit adressierbar. Unser
implizites Wissen ermoglicht es, Sitze wie ,ich spreche Ungarisch flieflend*
von Sétzen wie ,,ich flieflend Ungarisch spreche® zu unterscheiden, auch wenn
es Satze sind wie ,ich spreche flielend Uigurisch®, die wir wahrscheinlich
noch nie vorher gehért haben (vgl. u. a. Smith 1999: 29).

Wie bereits angemerkt, war es Soziolinguisten zu wenig, sich auf abstrakte
Theorien zu konzentrieren und daraus eine generelle Theorie der Sprachen
zu formulieren: Sie wollten das konkrete Handeln von Menschen beobachten
und beschreiben, daher die Hinwendung zur ,,kommunikativen Kompetenz®,
wobei wir die linguistische Kompetenz nicht vernachléssigen diirfen, denn sie
ist ein Teil der kommunikativen Kompetenz.
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Swain und Canale (1980) beschreiben die kommunikative Kompetenz als
ein Biindel von vier Teilaspekten:

1) grammatikalische Kompetenz, also die Verwendung von grammatikali-
schen Elementen wie Syntax, Phonologie und Morphologie, oder in
Worten von Dell Hymes: “whether something is formally possible”

2) soziolinguistische Kompetenz, also die Beherrschung von sozial beding-
ten kommunikativen Handlungsstrategien, die vor allem darauf abzie-
len, das Verstehen zwischen den Kommunikationspartnern zu sichern
(“whether something is feasible”)

3) Diskurskompetenz, also die Produktion zusammenhéngender miindli-
cher, aber auch schriftlicher Texte, das Verwenden von Diskursstrate-
gien, wie Turn Taking, Nachfragen, Fragen stellen und auf Widersprii-
che eingehen (“whether something is appropriate”)

4) strategische Kompetenz, also das Sicherstellen, dass Kommunikation
nicht abbricht, bzw. wenn dies geschieht, diese wieder aufnehmen zu
kénnen: “whether something is actually done — performed” (vgl. Canale
and Swaine 1980: 16).

Die kommunikative Kompetenz umfasst in ihrem Sinne also sowohl linguis-
tische als auch soziale und interpersonelle Elemente. Wichtig erscheint im
Kontext von Sprachunterricht und fiir unsere weiteren Uberlegungen aber vor
allem die Unterscheidung in die Elemente der kommunikativen Kompetenz,
die sich auf linguistische Phdnomene wie Syntax oder Phonologie beziehen
(Punkt 1), also die auf das verweisen, was Chomsky die Kompetenz nannte
und das, was das konkrete Sprachhandeln betrifft, also die Performanz im
Sinne Chomskys (Punkte 2-4).

Kompetenzen und Intelligenz?

Begeben wir uns auf das Feld der Piadagogik und der Psychologie, sind wir —
betrachten wir die Geschichte des Begriffs und des Konzepts der Kompeten-
zen - mit der Intelligenzforschung konfrontiert, die unter anderem den An-
spruch hatte, Vorhersagen iiber den méglichen Schulerfolg von Kindern zu
machen (vgl. Gelhard 2011/2018: 64).

Dieser Ansatz wurde jedoch auch im Rahmen einer allgemeinen Debat-
te um den Begriff und vor allem die Messbarkeit von Intelligenz heftig kriti-
siert, da er — ausgehend von einer angenommenen angeborenen Intelligenz -
die Umweltfaktoren ginzlich aufler Acht lie8. Stephen Jay Gould (1996) be-
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schreibt in seinem Buch The Mismeasure of Man die verheerenden Auswiichse
einer vor allem in den USA in den Sechzigern des vorigen Jahrhunderts weit
verbreiteten ,,Mode“ der Intelligenzforschung, die, ausgehend von durchaus
rassistischen Konzepten wie etwa der Kraniometrie, also der Schidelver-
messung, auf die Intelligenz verschiedener ,,Volker“ schlieflen zu kénnen be-
hauptete.

Intelligenz wurde demnach als eine rein naturgegebene Grofie angesehen,
die sich unveranderbar in bestimmten Gruppen von Menschen manifestierte.
Daraus ergab sich die Annahme, dass Intelligenzmessung ein geeignetes In-
strument fiir das Vorhersagen von Schulerfolg sein kdnnte. So wie sich in den
letzten Jahrzehnten eine klare und deutliche Abwendung vom Rassenbegriff
zeitigte, so ist auch eine klare Ablehnung des Intelligenzbegriffs in dieser
Form zu beobachten. Stattdessen wurden die sozialen Umfeldeinfliisse in den
Fokus genommen:

Aber man darf doch andererseits nicht vergessen, daf$ keine Testserie, und sei sie
noch so geschickt ausgewidhlt, die nackte angeborene Intelligenzdisposition selber
trifft, sondern diese Disposition in Verbindung mit all den Einfliissen, unter de-
nen der Priifling bis zum Moment der Priifung gestanden hat. (W. Stern 1912, zi-
tiert nach Gelhard 2011/2018: 66)

Kompetenzen wurden in der ersten Zeit vor allem im Kontext mit Arbeit und
Beruf gesehen und waren darauf ausgerichtet, das so genannte ,,Einstellungs-
kapital“ der Arbeitnehmer:innen widerzuspiegeln. Ziel des Kompetenzer-
werbs war stets die ,,employability®, also eine strikt berufliche Verwertbarkeit
(vgl. ebd., S. 107). Die Beschiftigung mit Kompetenzen in diesem Kontext
findet einerseits im Bereich der Arbeitspsychologie und der padagogischen
Psychologie statt, es entstehen Studien zu Motivation und vor allem zu mog-
lichen Effizienzsteigerungen. Damit gehen Bemiihungen einher, Instrumente
zur Uberpriifung der erworbenen oder zu erwerbenden Kompetenzen zu ent-
wickeln. Wesentliche Bestimmungskriterien sind hier vor allem Verfahren
der Operationalisierung von Lernleistungen, wie sie in den letzten Jahren in
den von der OECD durchgefiihrten, lindervergleichenden Grof3studien, wie
zum Beispiel PISA verwendet wurden. Es iiberrascht nicht, dass wir in der
Kompetenzdiskussion von operationalisierbaren Leistungen lesen, wenn wir
beriicksichtigen, dass diese sehr eng mit der Organisation von Arbeit in Ver-
bindung stehen. Arbeitsprozesse konnen und werden in Einzelschritte geglie-
dert, die dann eben von allen erlernt und anschlieffend bewertet werden kon-
nen.



Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie... 87

Kompetenzen - Definitionen

Die meisten Definitionsansétze von Kompetenz sehen diese im Kern sowohl
als eine Disposition des Wissens (know that) als auch als eine Dimension des
Handelns (know how).

Je nach Definition inkludiert Kompetenz unterschiedliche, aber vergleich-
bare Teilaspekte, wie zum Beispiel die Tatsache, dass sie erlernbar, auf be-
stimmte Situationen bezogen sind und aus Wissen und Kénnen bestehen.
Eines ist aber allen Definition gemein: die oben bereits erwahnte Disposition.
Diese meint die inhdrente kognitive Voraussetzung fiir die Kompetenzen, die
in der Motivation und im Wollen verhaftet ist.

Ein Ausgangspunkt fiir das Konzept der Kompetenz im padagogischen
Bereich ist das von Klafki (2007) formulierte Kompetenzmodell der kritisch
konstruktiven Didaktik, das die beiden Elemente der Fahigkeit und der Fer-
tigkeit verbindet. Klafki beschreibt eine Persinlichkeitskompetenz, die Belast-
barkeit, Kritikfahigkeit und Lernbereitschaft inkludiert, eine Sozialkompe-
tenz, die die Fahigkeit beschreibt, sich in einem sozialen Geflige zurecht-
zufinden, sowie eine Methodenkompetenz, die die Fihigkeit beinhaltet, einen
Losungsweg zu identifizieren und auszufiithren, und sich aus fachbezogenen
theoretischen und praktischen Kenntnissen zusammensetzt.

Weinert, der zweite ,,Urheber® des Begriffs auf dem Gebiet der Padagogik,
beschreibt Kompetenzen als

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen. (Weinert 2001: 27)

Wir sehen an diesem Zitat zwei Elemente, die sich einer genauen Definition
entziehen: die volitionalen und sozialen Bereitschaften, also das Problem-
Losen-Wollen und die Fahigkeit, sich in einer Gruppe einer Problemlésung
zu stellen. Worin liegt nun die Bereitschaft, ein Problem lésen zu wollen,
begriindet? Ist es die Annahme, das nicht zu koénnen, also Angst vor dem
Versagen, oder ist es Unlust, sich mit einem nicht interessanten Problem
auseinanderzusetzen?

Diese Einwiande fithren uns auch zur Frage, ob Lernen nicht insgesamt
einen holistischen Prozess darstellt, der nicht in Einzelteile zerlegt werden
kann, da er immer die gesamte Personlichkeit der Lernenden betrifft.

Nach einem kurzen Exkurs in die kritische Padagogik wird anhand des
Beispiels des Européischen Referenzrahmens deutlich, dass das, was erreicht
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werden soll und unter Umstdnden gemessen wird, konkrete Sprachhandlun-
gen sind, inklusive eventuell der Qualitét ihrer Realisierung.

Kompetenzen und Bildung

Obwohl das Konzept der Kompetenzbeschreibung von der kritischen Péada-
gogik als ein Instrument des Neoliberalismus und der damit einhergehenden
Kommodifizierung von Bildung in handlicher, ansprechender, bunter und
schoner Verpackung (zum Erwerb im Sinne von Kauf) angeboten wird, fin-
den wir bei kritischen Pddagog:innen Listen mit zu erstrebenden Kompeten-
zen. Wichtig erscheint dabei jedoch, dass es sich hier um sehr allgemein und
weit gespannt formulierte Beschreibungen handelt, die sich jeder Operatio-
nalisierung widerstreben. Peter Mayo (2013), der dem Begriff der Kompeten-
zen aus Griinden, die weiter unten beschreiben werden, kritisch gegeniiber-
steht, formuliert eine Liste von Kompetenzen fiir Unterrichtende aus der Sicht
der Kritischen Pddagogik mit dem Ziel einer demokratischen Bildung. Diese
verstehen sich als “vehicles to update strategies and modes of communica-
tion” (ebd., S. 14), sind also weniger als iiberpriifbare Handlungen denn als
Handlungsentwiirfe zu sehen:

= den kollektiven Charakter des Lernens unterstiitzen und férdern

= den dialogischen Charakter des Lernens unterstiitzen und férdern

= soziale Unterschiede realistisch analysieren

= Geschichte engagiert und ,,gegen den Strich“lesen und lernen

= Texte ,kontrapunktisch“lesen - d. h. sie kritisch analysieren

= die Padagogik der Frage im Sinne einer wissenskritischen Haltung zu ent-
wickeln (ebd., S. 6., Ubersetzung T. E.).

Wir sehen, wie bereits oben festgestellt, dass wir Kompetenzen hier nicht im
Sinne von Fertigkeiten und Skills, sondern im engeren Sinne von Einstellun-
gen vor uns haben. Wir sind also mit den von Weinert formulierten ,,volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten® (siehe oben)
konfrontiert. Es steht aufler Frage, dass eine Uberpriifung der Kompetenzen
in diesem Falle ausschliefflich iiber das konkrete Handeln erfolgen kann,
eigentlich jedoch nur im Dialog mit den Lernenden.

Ahnlich verhilt es sich mit den Kompetenzen fiir die ,,gesellschaftlichen
Schliisselqualifikationen®, die der deutsche Soziologe Oskar Negt (zitiert nach
Zeuner 2013) formuliert. Er postuliert eine Grundkompetenz, ndmlich Zu-
sammenhinge herzustellen, und folgert daraus folgende gesellschaftliche
Kompetenzen:
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= Identitdtskompetenz

= historische Kompetenz (Erinnerungs- und Utopiefahigkeit)

= Gerechtigkeitskompetenz: Sensibilitit fiir Enteignungserfahrungen, fiir
Recht und Unrecht, fu Gleichheit und Ungleichheit

= okologische Kompetenz: der pflegliche Umgang mit Menschen, mit der
Natur und den Dingen

= technologische Kompetenz: gesellschaftliche Wirkungen von Technik be-
greifen und Unterscheidungsvermdgen entwickeln

= wirtschaftliche Kompetenz.

Ziel dieser Kompetenzen ist es, die ,bestehenden Verbindungen in der gegen-
wirtigen Welt zu verstehen und sie zur existierenden Realitét in Bezug stellen
zu kénnen, um sie neu formen zu kénnen® (Negt 1993, zitiert nach Zeuner
2013: 145). Negt fuhrt weiter aus, dass die Erfahrung als Subjekt eine wichtige
Rolle in der Entwicklung der ,,sozialen Kompetenzen® spielt (ebd., S. 146).

Was diesen Kompetenzen gemein ist, ist ihre holistische Sichtweise. Hier
werden keine ,,Happchen®, die als operationalisiertes Handeln einfach iiber-
priifbar sind, serviert, sondern allgemeine Haltungen des Handelns als Kom-
petenzen verstanden.

Kompetenzen sind hier also ihrer Definition nach tendenziell Einstellun-
gen, Handlungspldne und Strategien.

Kritik am Kompetenzbegriff

Kritik wird am Begriff der Kompetenz von verschiedenen Seiten getibt. Wir
konnen grob zwei Richtungen erkennen, aus denen das Kompetenzkonzept
kritisiert wird. Einerseits sind es konservative Stimmen, die laut werden, wie
etwa die des Wiener Philosophen Lissmann, der durchaus polemisch meint,
die Kompetenzorierentierung vernichte die Kompetenzen:

Dass sie starker als bisherige Lehrpldne das natiirliche Neugierverhalten von Kin-
dern zerstort. Wer einmal ein kompetenzorientiertes Lehrbuch angesehen hat,
dem vergeht jede Lust am Lesen. Standig wird kontrolliert, ob die Leser alle Kom-
petenzen erfiillen. (Lissmann in: Profil 31.12. 2015)

Lissmanns Aussagen sind einerseits als Kritik an einem Verlust des traditio-
nellen Bildungsbegriffs zu verstehen. Das bildungsbiirgerliche Verstdndnis
von Wissen verweist auf einen festgelegten Kanon von Inhalten, die bei
Schiiler:innen vorhanden sein sollten. Diese Kritik kann auch im Einklang
mit Stimmen verstanden werden, die das (abpriifbare) Wissen vermissen und
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meinen, Kénnen (also Kompetenzen) ohne Wissen funktioniere nicht, oder
diejenigen, die kritisieren, dass zum Beispiel bei der Maturapriifung in
Deutsch in Osterreich mittlerweile mehr Kompetenzen gemessen werden,
und damit einhergehend tendenziell mehr Gebrauchstexte bearbeitet werden
als Literatur. Nochmals sei an dieser Stelle betont, dass es sich hier um kon-
servative Positionen handelt, die das traditionell vorhandene Bildungsver-
stindnis und wahrscheinlich ebenso die traditionell vorhandenen Unter-
richtsmethoden erhalten wollen.

Ein anderer Kritikpunkt von Pidagog:innen und engagierten Bildungs-
theoretiker:innen ist die Einbettung des Kompetenzbegriffs in ein neolibe-
rales Bildungsversténdnis, das auf Konzepte des Behaviorismus zurtickgreift,
also davon ausgeht, dass ein bestimmter Input auch einen vorhersagbaren
Output zur Folge hat, und vor allem, dass dieser gemessen werden kann. Diese
Trends lassen sich an zwei Konzepten leicht erkennen: erstens an den so ge-
nannten learning outcomes (Lernergebnisorientierung), die in den letzten
Jahren zur Beschreibung von Lernzielen verwendet werden; zweitens er-
kennen wir diesen Trend daran, dass das Lernen in vorgefertigte Portionen
unterteilt wird, die, da klar abgegrenzt, auch sehr gut tiberpriift werden kon-
nen. In diesem Kontext haben wir auch das, was Gelhard (2011/2018) als das
»neue Testing Movement® bezeichnet und was wir auch ,Ranking-Manie®
nennen kénnen: Gut ist das, was sich unter den ersten zehn befindet, seien es
nun Universitdten, Schiiler:innen oder Zahnpasta. Der letzte — durchaus pole-
misch gemeinte Satz - verweist eben wieder auf die Okonomisierung von Bil-
dung, als einer Bewegung, die Lernen als Wirtschaftsgut versteht.

Viel weiter geht die Kritik aber dann, wenn sie eine Verbindung von Oko-
nomie und Bildung herstellt und kritisiert, und damit die Entwicklung des
Bildungssystems, das in einer positivistischen Sichtweise 6konomisiert und
technologisiert wird, hinterfragt.

Kompetenzen messen — oder was messen wir,
wenn wir glauben, Kompetenzen zu messen

Wenn Lernen in quantifizierbaren Outputs produziert wird, die eindeutig ge-
messen werden konnen, kann der Lernerfolg handlungsorientiert, also nahe
an der Realitit, gemessen werden, konnen Relationen zwischen Schiiler:innen
festgestellt und Bildungsangebote nach ihrer ,,Qualitat® gereiht werden, wie
die oben erwidhnte Zahnpasta (vgl. Mayo 2013 [o. S.]).
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Das Messen von Kompetenzen stellt sich als einfache Ubung dar, frei nach
dem Muster: ,Man definiere ein Lernziel und messe, ob es erreicht worden
ist.“

Eine der prominentesten Anwendungen des Kompetenzkonzepts ist die
im Rahmen der diversen PISA-Studien angewendete Kompetenzfeststellung
in groflem Rahmen, um festzustellen, inwieweit Schulen in den teilnehmen-
den Lindern die Schiiler:innen gut unterrichten. In diesem Kontext wird
Kompetenz als die Fahigkeit definiert, Probleme zu 16sen. Klar definierte Auf-
gaben miissen gelost werden, wie das folgende Beispiel zeigt:

R040: TSCHADSEE

Abbildung 1 zeigt die Schwankungen des Wasserstandes des Tschadsees in der
Sahara in Nordafrika. Wahrend der letzten Eiszeit, etwa 20000 v. Chr., verschwand
der Tschadsee vollstandig. Um etwa 11000 v. Chr. entstand er wieder neu. Heute
hat er etwa den gleichen Wasserstand wie im Jahre 1000 n. Chr.
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Die Schiiler:innen sollen mit Hilfe des Textes und der beigefiigten Grafik die
folgende Frage beantworten (BIFIE 2015):

Frage 2: TSCHADSEE

Wie tief ist der Tschadsee heute?

Etwa zwei Meter.

Etwa fiinfzehn Meter.

Etwa fiinfzig Meter.

Er ist vollstandig verschwunden.
Diese Information wird nicht gegeben.

Mg oW
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Andere Fragen verlangen nach offenen Antworten, diese sind jedoch codiert,
um rein quantitativ orientiert ausgewertet werden zu kénnen. Eine allgemeine
Kritik an den PISA-Untersuchungen ist an dieser Stelle nicht angebracht,
wichtig aber erscheint festzustellen, dass PISA immer nur Resultate zeitigt, die
eine Kohorte in Relation zu anderen, aber nie individuelle Ergebnisse oder
Ergebnisse fiir eine Gruppe darstellt. Wie sich jedoch die Kompetenz einer
Gruppe auswerten ldsst und was das fiir einzelne Lernende bedeutet, bleibt
eine unbeantwortete Frage.

Die PISA-Fragen beziehen sich eindeutig auf konkretes Handeln, wenn-
gleich auch in einer sehr engen Auffassung mit sehr traditioneller Uberprii-
fungsaufgabe. Das, was eigentlich Kompetenz ausmacht, wird hier nicht tiber-
priift.

Blicken wir zuriick auf die Frage, aus welchen Komponenten eine Kompe-
tenz besteht, so erinnern wir uns, dass dies das Kénnen und das Wissen sind.
Wissen meint in diesem Kontext nicht ein deklaratives Wissen, also die
Kenntnis einer Grammatikregel, sondern ein prozedurales oder intuitives
Wissen. An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie wir dieses tiberpriifen kon-
nen. Die Antwort ist, wie schon oben festgestellt, iiber den Umweg einer die-
ses Wissen als Voraussetzung habenden Problemldsung zu erhalten.

Wenn wir meinen, Kompetenz zu tiberpriifen, tiberpriifen wir Perfor-
manz. Ahnlich wie bei den sehr komplex gelagerten ,,grammaticality judge-
ment tests“ (siehe oben), gestaltet es sich schwierig, das intuitive Wissen anzu-
sprechen. Wie wir sehen, ist das Uberpriifen von Kompetenzen als Leistungs-
messung im Sprachunterricht eine komplexe Angelegenheit. Ebenso kom-
plex, aber wahrscheinlich aussagekraftiger ist der Einsatz in einem anderen
Bereich. Eine Uberpriifung von Kompetenzen ist vor allem in diagnostischen
Sprachstandsverfahren sinnvoll,' wenngleich auch dort die die Leistungen
beeinflussenden Parameter — wie individuelles Befinden, das aktuelle Leis-
tungsniveau, das auch von Tagesverfassung und Stimmung abhéngt - nie ganz
ausgeschaltet werden konnen.

Der GER und die Kompetenz

Der Europiische Referenzrahmen greift in seinen Niveaubeschreibungen auf
so genannte ,,Kann-Beschreibungen®, d. h. operationalisierte Sprechakte,’ zu-

1  Siehe den Vortrag von D6l bei der Sprachenrechtetagung im Februar 2022 unter der URL:
www.youtube.com/watch?v=kOWK9PuuodM&t=17s.
2 Die Sprechakttheorie wurde von Austin und Searle begriindet (Austin 1955/1975; Searle 1969).
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riick. Diese wurden in einem Prozess der Akkordierung von Teams von Ex-
pert:innen und Unterrichtenden ,kalibriert, also an die Niveaustufen ange-
passt. Die Niveaustufen des GER stellen keine Spracherwerbsstufen dar und
kénnen daher auch nichts {iber den Erwerb einer linguistischen Kompetenz
aussagen. Vergessen wir nicht, dass Spracherwerb ein komplexer Prozess des
Aneignens oder Anpassens von sprachlichem Wissen darstellt, wie es Ellis
einleitend in seinem Grundlagenwerk zum Zweitspracherwerb feststellt: “The
goal of SLA [Second Language Acquisition] is the description and expla-
nation of the learners linguistic or communicative competence.” (Ellis 1994:
15). Der GER bietet also eine Systematisierung von Sprachhandlungen nach
sechs konstruierten Niveaustufen an, die begleitet sind von Parametern der
Qualitdt der sprachlichen Handlungen, also letztendlich der ,,kommunikati-
ven und grammatikalischen Richtigkeit“ und von Strategien, d. h. Handlun-
gen, die darauf abzielen, die Kommunikation in Gang zu bringen und wei-
terhin erfolgreich geschehen zu lassen.

Inwieweit hier eine allgemeine Sprachkompetenz anvisiert wird, bleibt of-
fen, wie so viele Fragen in diesem Beitrag. Dies ist jedoch damit begriindet,
dass das Konzept der Kompetenzen zwar omniprésent, im Detail jedoch in
vielen Belangen opak ist.

Fazit

Mit den letzten Betrachtungen sind wir wiederum mit der urspriinglich von
Chomsky formulierten Unterscheidung zwischen Performanz und Kompe-
tenz konfrontiert. Dies bedeutet, dass wir das Konzept der Kompetenz bei-
seite legen und uns im Unterricht auf die bislang erfolgreichen Wege des Un-
terrichtens von expliziter Grammatik und Wortschatz konzentrieren und dies
dann abpriifen sollen, um eindeutige Ergebnisse zu erzielen.

Ich denke keineswegs, dass eine Kompetenzorierentierung im Unterricht
einen wesentlichen Schritt zu einem vor allem fiir die Lernenden erfolgrei-
chen Prozess der Aneignung einer Sprache darstellt. Gehen wir vom grofSen
und schwer fassbaren Ziel des Aufbaus einer intuitiv-prozeduralen Sprach-
kompetenz aus, so muss Unterricht versuchen, diese zu adressieren und zu
fordern. Dies geschieht einerseits in einer konkreten Auseinandersetzung mit
realer Sprache in realen Kontexten, in denen mannigfaltige strukturelle Infor-
mation enthalten ist. Dies kann aber auch geschehen, indem wir Strukturen
(also Syntax, Phonologie und Morphosyntax) dann thematisieren, wenn sie
in den zu bearbeitenden Texten auftreten, also einem so genannten ,,focus on
form“-Ansatz (Ellis et al. 2002) folgen, der in Meta-Untersuchungen zum
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schulischen Spracherwerb als erfolgreich nachgewiesen werden konnte (Nor-
ris/ Ortega 2000).

Eine Unterrichtsorganisation nach zu erlernenden Sprechakten, wie sie
teilweise im GER angelegt ist, erscheint ebenfalls sinnvoll, vor allem dann,
wenn wir diese so auswéhlen, dass sie den Realititen und den Wiinschen der
Lernenden entsprechen.

Wie wir gesehen haben, ist das Konzept der ,,Kompetenzen® nicht eindeu-
tig festgelegt, hat sich aber im Diskurs zu Unterricht und Lernen etabliert. Das
bedeutet, dass wir uns diesem Diskurs stellen, aber gleichzeitig darauf achten
miissen, eine holistische Perspektive auf Kompetenzen zu bewahren und kei-
ne positivistisch-funktionalistisch operationalisierte Sicht einzunehmen.

Zum Abschluss noch eine eher banale Feststellung: Wenn wir einen kom-
petenzorientierten Unterricht so verstehen, dass wir darauf achten, was unse-
re Lernenden kénnen, und nicht darauf, was sie nicht konnen, dann ist Kom-
petenz ein wichtiger Orientierungspunkt. Und so, denke ich ist auch der GER
zu lesen, der statt Defizitlisten mit ,,Kann-Beschreibungen® operiert.
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