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Das Europdische Fremdsprachenzentrum (EFSZ) ist eine Einrichtung des Europarats, die sich seit 1995
fur die Forderung innovativer Ansétze in der sprachlichen Bildung verwendet und die Entwicklung und
Verbreitung guter Praxen fordert.

Das EFSZ fiihrt im Rahmen von Vier-Jahres-Programmen Forschungs- und Entwicklungsprojekte durch.
Diese Projekte werden von internationalen Expertenteams geleitet und beschéftigen sich hauptséchlich
mit der Fortbildung von Multiplikatorinnen, der Férderung von Lehrerfortbildung und dem Aufbau von
Expertennetzwerken. Die Publikationen des EFSZ zeigen die Ergebnisse dieser Projekte und sind Zeugnis
des Engagements und der aktiven Beteiligung all jener, die an diesen Aktivitdten teilgenommen haben.
Im Besonderen sind dies nattirlich die Projektkoordinatorinnen und -koordinatoren.

Das Leitthema des zweiten Arbeitsprogramms des EFSZ (2004-2007) lautet ,,Sprachen fiir den sozialen
Zusammenbhalt — Spracherziehung in einem mehrsprachigen und multikulturellen Europa“. Dieser thema-
tische Ansatz bezieht sich auf eine der grofiten gesellschaftlichen Herausforderungen des beginnenden 21.
Jahrhunderts, indem er die Rolle des Sprachenlernens zur Forderung der gegenseitigen Toleranz und des
Respekts der Burgerinnen und Biirger Europas flireinander betont.

**k*

Das EFSZ ist ein , Erweitertes Teilabkommen* des Europarates mit Sitz in Graz, Osterreich, welchem zur
Zeit 33 Mitgliedsstaaten1 angehoren. Auf der Grundlage der Werte und Empfehlungen des Europarates
fordert das EFSZ sprachliche und kulturelle Vielfalt sowie Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat der
Burgerinnen und Birger in Europa. Sein Arbeitsprogramm erfolgt in Kooperation mit der Abteilung fir
Sprachenpolitik des Europarates. Diese Abteilung beschaftigt sich mit sprachenpolitischen Grundsatzfra-
gen und mit der Entwicklung von Leitlinien im Bereich des Sprachenlehrens und -lernens.

Informationen Uber das EFSZ und seine Publikationen:
Europdisches Fremdsprachenzentrum / Europarat
Nikolaiplatz 4

A-8020 Graz

Internet: http://www.ecml.at

1 Die 33 Mitgliedsstaaten des Erweiterten Teilabkommens des EFSZ sind: Albanien, Andorra, Armenien, Bosnien
und Herzegowina, Bulgarien, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich, Griechenland, Irland, Island, Kroatien,
Lettland, Liechtenstein, Litauen, Luxemburg, Malta, " die ehemalige Jugoslawische Teilrepublik Mazedonien", Nie-
derlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Rumanien, Schweden, Schweiz, Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechien,

Ungarn, Vereinigtes Kénigreich von Grofbritannien und Nordirland, Zypern.
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The Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures (FREPA) was originally de-
signed by a team largely composed of French speaking experts. Although this reference document was soon trans-
lated into English, its initial spread concerned mostly French speaking researchers, teacher trainers and teachers. This
explains why it is more known by its French acronym CARAP (which stands for Cadre de Référence pour les Ap-
proches Plurielles des Langues et des Cultures), and it is with this perspective in mind that we include the French
acronym and title on the cover of this reference document.
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ZUR DEUTSCHEN FASSUNG DES CARAP

Die Art, wie gelernt und gelehrt wird, wirkt weit tber die jeweiligen groRen Institutionen des
Bildungswesens hinaus und steht in einer eigenen nationalen kulturellen Tradition. Wie z.B.
franzoésische oder polnische Lehrerinnen und Lehrer unterrichten und Schilerleistungen be-
werten, unterscheidet sich erheblich von deutschen Gepflogenheiten. Auch die didaktischen
Diskurse der europdischen Lander stehen weitgehend innerhalb eines jeweils nationalen
Skripts, das zwar vor allem zum englischsprachigen Raum hin getffnet ist, sich aber dennoch
von Land zu Land erheblich unterscheidet. Daher fallen auch die Innovationen, die von der
Européischen Union ausgehen, auf ein jeweils eigenes nationales Substrat. Es ware somit naiv
anzunehmen, dass die zahlreichen nationalen Erziehungssysteme derlei innovative AnstoRe
einheitlich umsetzten.

Deshalb erschien es den Verfassern des RePA geboten, die franzdsischen, englischen und
spanischen Vorlagen nicht einfach zu Ubersetzen, sondern sie flr eine deutschsprachige Le-
serschaft aufzuarbeiten.

Die Unterschiede zwischen der franzosischen und englischen Version einerseits und der nun
vorliegenden deutschen betreffen zunéchst stilistische Merkmale. So zeichnet sich die deut-
sche Version im Vergleich zum franzdsischen Original durch eine etwas grofere stilistische
Direktheit aus, wie sie das Deutsche charakterisiert. Die Verschiebungen betreffen zum Teil
aber auch inhaltliche Nuancen, wie sie sich etwa fur Entwicklungen darstellen, welche von
den Sonderheiten des deutschsprachigen Raumes abhangig sind. Man denke zum Beispiel an
die Rolle der romanischen Muttersprachen flir eine umfassende romanische
Interkomprehension. Romanische Interkomprehension stellt sich flir Romanophone anders dar
als fur Deutschsprachige. Im hiesigen Kontext verlangt sie zum groRen Teil Verfahren, wie
sie die romanophone Interkomprehensionsdidaktik nicht zu entwickeln brauchte. Ahnliches
gilt fir DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch), fiir das zurzeit die franzdsische
Didaktik noch kein Pendant vorgelegt hat, obwohl Franzgsisch in sehr vielen Lernkontexten
faktisch nach Englisch gelehrt und gelernt wird.

Eine Ubersetzung der franzésischen Fassun% ohne entsprechende Modifikationen hétte derlei
Disparitaten nicht Rechnung tragen kdnnen<4. Die deutsche Fassung des CARAP schlielit an
die hiesige Diskussion um Bildungsstandards, Kompetenzorientierung, Lerndiagnose und
Lernférderung an.

Giellen, den 22. Juli 2009
Franz-Joseph Meifl3ner & Anna Schroder-Sura

2 Die fiir die deutsche Fassung Verantwortlichen danken Steffi Morkotter fiir die kritische Durchsicht
des RePA.
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A - ALLGEMEINE EINFUHRUNG

1 Plurale Ansatze zu Sprachen und Kulturen

Das Konzept ,Plurale Anséatze zu Sprachen und Kulturen® meint spracheniibergreifende Lehr-
und Lernverfahren, die mehrere Sprachen bzw. sprachliche Varietaten und/oder Kulturen
sowie einen ubergreifenden Kompetenzbegriff einbeziehen3. Seine Komponenten sind uiber-
wiegend nicht nur beim Erlernen einer einzelnen bestimmten Sprache von Nutzen, sondern
beim Erlernen unterschiedlicher Sprachen. Den Pluralen Ansatzen stehen einzelzielsprachli-
che Konzepte gegentber. Diese fokussieren auf nur eine einzige Zielsprache und/oder auf
eine bestimmte Zielkultur. Sie gewannen grofl3e Bedeutung, als Methoden von Prinzipien do-
miniert wurden, die jeden Rickgriff auf die Erstsprache und auf jede andere Fremdsprache
aus dem Lehrprozess verbannten4. Man denke etwa an die Zeit der ,dogmatischen Einspra-
chigkeit’. Weder der strukturale noch der kommunikative Ansatz noch die Mdglichkeit des
Ruckgriffs auf die Muttersprache fungierten im Sinne des Pluralen Ansatzes®.

Vorbehaltlich einer spateren Analyse lassen sich vier Plurale Ansatze unterscheiden. Der ers-
te, das interkulturelle Lernen, (bt einen breiten Einfluss auf die Sprachendidaktik aus und
wird daher im RePA als bekannt vorausgesetzt, auch wenn das Konzept langst nicht immer in
Ubereinstimmung mit seinen Grundprinzipien verwendet wird. Die anderen, eher sprachlich
ausgerichteten Ansatze bediirfen jedoch einer kurzen Erlauterung®. Dies betrifft: a) den Eveil
aux langues-Ansatz bzw. die Sensibilisierung flr sprachliche und kulturelle Diversitat (die,
wie gesagt, dem Begegnungssprachenkonzept nahe steht), b) die Interkomprehension zwi-
schen verwandten Sprachen und c) die integrierte Fremdsprachendidaktik in unterschiedli-
chen (wéhrend der Schulzeit und dartiber hinaus) erworbenen und gelernten Sprachen. Die
Konzepte sind gegeneinander nicht immer trennscharf.

Die integrierte Fremdsprachendidaktik zielt darauf ab, den Sprachenlernern das Herstellen
von Vernetzungen zwischen den erlernten Sprachen zu erleichtern — entweder um umfassende

3 Die deutsche Fassung benutzt ausschlie3lich den Begriff Sprache im Bewusstsein, dass jede Sprache
eine Vielzahl von Varietaten umgreift, von denen eine jede Anspruch auf Dignitét hat.

4 Da das Ubersetzen per se mehr als eine einzelne Varietit einschlie3t, konnte man auch die ,Gram-
matik-Ubersetzungs-Methode’ zu den Pluralen Ansitzen zihlen wollen. Der RePA tut dies aller-
dings nicht, da der Begriff ,Ansatz eine viel umfassendere Beriicksichtigung zweier oder mehrerer
Sprachen und Kulturen beinhaltet, als dies herkémmlicherweise die einfache Ubersetzungsiibung
innerhalb der genannten Methode tut. Ein weiterer Punkt betrifft die unterschiedliche Bewertung
der ,sprachlichen Regel* und des expliziten Grammatikwissens. Dennoch vertritt der RePA die
Auffassung, dass die Ubersetzung in bestimmten Phasen des Lehr- und Lernprozesses gerechtfer-
tigt ist.

5 Im deutschen Kontext begegnet im dhnlichen Zusammenhang auch der sog. ,,neokommunikative
Ansatz (Reinfried 2001).
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Kompetenzen oder um in sehr kurzer Zeit erreichbare rezeptive Kompetenzen in den Ziel-
sprachen aufzubauen. lhre Methodik besteht in einer sprachenlibergreifenden Steuerung, die
die Erstsprache und/oder eine oder zwei gut beherrschte Fremdsprachen und das lernerseitig
vorhandene Wissen Uber das Lernen von Sprachen als Sprungbrett fur den Erwerb weiterer
Fremdsprachen nutzt. Sie greift dabei, soweit wie moglich, auf alle einem Lerner verfiigbaren
Sprachen und dessen relevantes VVorwissen zurlick. Schon dies unterstreicht die Wichtigkeit
von Transfereffekten. Die initiierten Transferprozesse fassen proaktiv (auf die Zielsprache zu)
und retroaktiv (auf die Ausgangssprachen oder Transferbasen zuriick), was zu einer Erweite-
rung und Festigung der briickensprachlichen Wissensbesténde fuhrt. In diese Richtung weisen
bereits Arbeiten aus den frihen 1980er Jahren sowie zahlreiche aktuelle Projekte (Meil3ner
2005). In enger Anbindung hierzu steht ,Deutsch als Fremdsprache nach Englisch’ (DaFnE)
(Hufeisen 2006). Hier greift der DaF-Unterricht auf die Englischkenntnisse der Lerner von
Deutsch zuriick, die ganz unterschiedliche Erst-, Zweit- und Fremdsprachenkenntnisse mit-
bringen — darunter Englisch.

In enger Néhe zur integrierten Fremdsprachendidaktik steht die Interkomprehension zwischen
verwandten Sprachen. Sie zielt in romanophonen Projekten auf den parallelen Erwerb mehre-
rer romanischer Sprachen ein und derselben Sprachenfamilie®; hierbei handelt es sich immer
um Zielsprachen, die mit den Muttersprachen der Sprachpartner verwandt sind. In diesem
Ansatz werden systematisch die Vorteile der Ahnlichkeiten innerhalb derselben Sprachenfa-
milie fur den Aufbau vor allem rezeptiver Kompetenz genutzt. Kennzeichen in so hergestell-
ter interkultureller Kommunikation ist, dass jeder seine Muttersprache benutzt. In der zweiten
Hélfte der 1990er Jahre entwickelten sich auf diesem Gebiet innovative Projekte mit erwach-
senen Lernern, vor allem mit Hochschulern, und zwar sowohl in Frankreich und anderen ro-
manischen Landern als auch in Deutschland. Mehrere dieser Projekte wurden mit Mitteln der
EU gefdrdert. Unterrichtsmaterialien wurden entwickelt.

Leider nutzen die Schulen noch zu selten die erheblichen Vorteile der Interkomprehension
und der integrierten Sprachendidaktik. Dabei stellt sich mehr und mehr heraus, dass
interkomprehensive Verfahren nicht nur zur Erweiterung der individuellen Mehrsprachigkeit
fiihren, sondern auch eine sehr wirkungsvolle Strategie zur Férderung von Sprachenlernkom-
petenz bzw. zur Lernerautonomisierung darstellen (Martinez 2008; Bar 2009; Meif3ner 2009).

In jingsten EU-Projekten wird das Eveil aux langues-Konzept weiter gefasst. In diesem Kon-
zept finden sich auch Verfahren und Sprachen, deren Vermittlung nicht als eine eigentliche
Aufgabe der Schulen angesehen wird. Das bedeutet jedoch nicht, dass sich der Eveil aux lan-
gues-Ansatz nur mit nicht-schulischen Sprachen befassen wirde. Er bezieht sowohl die
Schulsprachen als auch andere Sprachen ein, darunter vor allem die Umgebungssprachen und
Herkunftssprachen der Schiler sowie regionale Varietaten. Auf Grund der groRen Anzahl von

6 Firr den deutschsprachigen Kontext ist anzumerken, dass zwar ein additives Nebeneinander von
Fremdsprachenunterricht, aber kein simultan-integratives Lernen mehrerer Zielsprachen bekannt
ist. Da es bei beiden Konzepten um die systematische Erfassung des relevanten VVorwissens geht,
begegnen hierzulande die Begriffe Interkomprehensionsdidaktik und integrierte Didaktik weitge-
hend synonym. Dies gilt insbesondere im Kontext des Erlernen einer zweiten romanischen (oder
slawischen) Fremdsprache, bei denen die Lerner stark auf die bereits in gewissem Umfang bekann-
te romanische (oder slawische) ,Briickensprache’ zuriickgreifen. Die Interkomprehensionsdidaktik
ist daher flr allem fir das Lehren und Lernen von dritten Schulfremdsprachen (Tertiarsprachen) re-
levant (vgl. Meil3ner 2005).
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Sprachen, mit denen sich Lerner beschaftigen — sehr oft mehrere Dutzend — muss dieses Kon-
zept als die umfassendste Variante innerhalb der Pluralen Ansétze gelten. Als eine Art Weg-
bereiter, der die Schuler bereits am Anfang ihrer Schulausbildung die Vielfalt der Sprachen
(einschlieBlich ihrer eigenen) erfahren l&sst, sodann als Strategie fur die Entwicklung einer
angemessenen Sprachenbewusstheit, schlieBlich als ein fur die Grundschule entwickeltes
,Propadeutikum’ kann Eveil aux langues auch als ein Werkzeug des Sprachenlernens dienen,
das die Lernenden wahrend der gesamten Schullaufbahn begleitet.

Hervorzuheben ist, dass das Eveil aux langues-Konzept, so wie es in den Evlang- und Jaling-
Programmen (vgl. Candelier 2003a und 2003b) entwickelt wurde, mit dem Language
Awareness-Konzept verknupft ist, das Eric Hawkins in den 1980er Jahren in GroRbritannien
vorlegte. Allerdings lasst sich Eveil aux langues heute eher als eine Untereinheit des Langua-
ge Awareness-Ansatzes betrachten, der auch Arbeiten Raum gibt, die eher psycholinguistisch
als padagogisch orientiert sind und nicht zwangsléufig die Begegnung des Lerners mit mehre-
ren Sprachen beinhalten. Aus diesem Grund wurde flr diesen Ansatz ein anderer englischer
Begriff Awakening to languages gewabhlt.

1.1 Plurale Ansatze und die Entwicklung der Mehrsprachen- und
plurikulturellen Kompetenz

Das zweite, mittelfristige Projekt des EFSZ, das auch das ALC’ Projekt einbindet, will zu
einem , tiefgreifendem und beispielgebendem Wandel* beitragen, was die Entwicklung einer
umfassenden Sprachenerziehung angeht, die das Lehren und Lernen ALLER Sprachen be-
trifft, ,,um von potentiellen Synergien profitieren zu kénnen“8. Ein derartiger Zugriff auf das
Lehren und Lernen von Sprachen und Kulturen tragt entscheidend zum Aufbau von individu-
eller Mehrsprachigkeit als einer wichtigen Antwort des Europarats auf die Herausforderungen
der Vielsprachigkeit in der Europdischen Union bei.

Letztlich geht es um die Uberwindung monolingualer und monokultureller Attitiiden. Die
notwendige Erweiterung ergibt sich aus der Sicht des Gemeinsamen Europaischen Referenz-
rahmens fur Sprachen: lernen, lehren, beurteilen auf Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat:
Die auf diesem Feld erforderlichen Kompetenzen bilden sich nicht additiv aus - etwa als eine
zufillige ,,Ansammlung von eigenstdndigen und voneinander getrennten Kommunikations-
kompetenzen (GeR 2001: 163), je nachdem, welche Sprachen man kennt -, sondern vielmehr
uber eine einzige integrative mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz. Sie geht letztlich
auf die Sprachen und (inter)kulturellen Erfahrungen zurick, die einem Menschen zur Verfi-
gung stehen.

Genau dies bringt auch der Guide for the development of language education policies in Eu-
rope zum Ausdruck (Europarat 2007: 73): ,,Die Verwaltung der vorhandenen Einzelkompe-
tenzen (die mehrsprachige Kompetenz ausmachen) organisiert die Sprachen, obwohl sie sich
klar von einander unterscheiden, nicht isoliert, sondern als eine einzige, dem jeweiligen Ler-
ner zur Verfiigung stehende Kompetenz...“. Im Klartext bedeutet dies, dass die Pluralen An-

7 A travers les langues et les cultures bzw. Across Languages and Cultures.

8 Vgl. Text ,,Einreichung von Projektantragen beziiglich des zweiten mittelfristigen Programms.
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satze, wie sie im Folgenden erklart werden, fur den Aufbau einer umfassenden mehrsprachi-
gen und plurikulturellen Kompetenz eine entscheidende Rolle spielen. Denn wie kénnten die
Sprachen anders als isoliert und vereinzelt behandelt werden, solange man an einzelziel-
sprachlichen Zugéngen festhalt?

Wenn Mehrsprachenkompetenz wirklich das meint, was die Instrumente des Europarats be-
schreiben, und man ernsthaft bestrebt ist, dem empfohlenen Synergie-Grundsatz Rechnung zu
tragen, dann ist es unerléasslich, den Lernern beim Erwerb von relevantem deklarativem
(savoir) und prozeduralem Wissen (savoir-faire) sowie entsprechender personlichkeitsbezo-
gener lernfordernder Konzepte (savoir-étre)9 zu helfen, und zwar:

= im Hinblick auf die lingualen und kulturellen Wissensbestande und das Uberschreiten
des monolingualen Habitus (vgl. Gogolin 1994) im Allgemeinen (vgl. translingual,
transkulturell);

= indem man die Lerner befahigt, sich durch Rickgriff auf bereits erworbene Féahigkei-
ten in Sprachen fir den Erwerb weiterer Fremdsprachen und/oder fiir die Kenntnis ih-
rer Kulturen einen leichteren Zugang zu verschaffen (vgl. interlingual, interkulturell).

Sprachenwissen, Sprachenkdnnen und Lernerpersonlichkeit kénnen nur wachsen, wenn der
Klassenraum ein Ort ist, wo unterschiedliche Sprachen und Kulturen einander begegnen und
wo ihre Beziehungen und Unterschiede erdrtert werden; und zwar durch Berlcksichtigung
bzw. die Anwendung der ,Pluralen Ansétze zu Sprachen und Kulturen’.

1.2 Die Pluralen Anséatze und die Bildungsziele

Obwohl die Bildungsziele die Notwendigkeit eines Referenzrahmens fur Plurale Anséatze be-
tonen, schenken der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fuir Sprachen sowie der Guide
for the development of language education policies in Europe dem nur wenig Aufmerksam-
keit. Dabei decken sich die Ziele der Pluralen Ansétze ziemlich genau mit jenen, auf die der
Europarat einen Schwerpunkt legt.

Die hier begegnende sehr geraffte Darstellungsweise erklart sich vor allem damit, dass es
kaum maoglich erscheint, die Stichhaltigkeit der oben genannten Argumente (vgl. Abschnitt A
1.2.) in Frage zu stellen. Demzufolge stellen die Pluralen Ansétze ein wesentliches Bindeglied
innerhalb aller sprachendidaktischen Bemuhungen dar, die (im Sinne des lebensbegleitenden
Lernens) auf die kontinuierliche Weiterentwicklung der mehrsprachigen und plurikulturellen
Kompetenz der Lerner abheben.

Mehrsprachige Bildung, wie sie der Guide for the development of language education policies
in Europe empfiehlt, ist ohne den Rickgriff auf Plurale Ansétze nicht denkbar: Werden keine
mentalen Verbindungen zwischen Sprachen aufgebaut, so wird jeder Versuch, die Anzahl der
Fremdsprachen zu erhéhen, die ein Lerner im Laufe seiner Schulzeit erlernt, an seine Grenzen
stolRen; und zwar mit negativen Folgen sowohl fir das langfristige Sprachenlernvermdgen als
auch fur den curricular verfligbaren Zeitrahmen. Unumgangliche Einschrankungen koénnen

9 Dic oft begegnende Formel ,savoir-apprendre’ ist integrativ und transversal in allen Wissenskatego-
rien anzutreffen.
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jedoch durch die Synergieeffekte Pluraler Ansatze verringert werden. Ohne Berucksichtigung
Pluraler Ansatze wird demnach die in Schulen angebotene Sprachenvielfalt voraussehbar zu-
rickgehen; ebenso die Mdglichkeit, die Lerner mit vielfaltigen sprachlichen und kulturellen
Kompetenzen auszustatten und diese zu vertiefen.

Dabei bendtigt quasi jeder heutzutage, wo sprachliche und kulturelle Vielfalt fir immer mehr
Menschen zum Alltag gehort, diese Kompetenzen. Sie sind Voraussetzung fir die Teilnahme
am wirtschaftlichen, kulturellen und demokratischen Leben und verbessern das lebensbeglei-
tende Lernen.

Werden zwischen einzelnen Sprachen keine Verknipfungen hergestellt, so bleiben ganze Be-
reiche friiherer Sprachlernerfahrungen vernachlassigt und verkiimmern. Zugleich werden die
negativ betroffenen, d. h. benachteiligten, Sprachen in ihrem internationalen Status herabge-
setzt.

Die Gefahr der Abwertung von Sprachen verweist auf einen weiteren Fokus: Dies betrifft die
Nutzung der lernerseitig vorhandenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt. Auch hier haben
Plurale Ansatze eine Schlisselfunktion zur Umsetzung der im Guide for the development of
language education policies in Europe aufgefiihrten ,,mehrsprachigen Bildung®. Es ist genau
diese — ausdriicklich auf die ,,Erziehung zu einer demokratischen Staatsangehdorigkeit® bezo-
gene Funktion —, die die Leitlinien betonen, um wertvolle erzieherische Prinzipien in den
Sprachunterricht zu integrieren. Deshalb weist das Erziehungswesen allen sprachlichen Varie-
taten im Sprachenrepertoire eines Einzelnen oder einer Gruppe ihren Stellenwert zu — unab-
hangig von ihrem offiziellen Status innerhalb einer Gesellschaft und eines Staates (vgl. Euro-
parat bzw. Beacco/Byram 2007: 42).

Die Wichtigkeit, die die Pluralen Ansatze dieser Sichtweise beimessen, wird in allen Listen
des vorliegenden Referenzrahmens deutlich — besonders im Abschnitt zu den personlichkeits-
bezogenen Kompetenzen. Hier wird man erkennen, dass sich die (positive) Akzeptanz sprach-
licher und kultureller Unterschiede auf ,,die Bereitschaft jedes Einzelnen stitzt, Vorurteile
abzubauen®, was ein ,,kritisches Hinterfragen nicht ausschliel3t* (Europarat 2007: 99).
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2  Die Notwendigkeit eines Referenzrahmens fiir Plurale Ansatze
zu Sprachen und Kulturen (RePA)

2.1  Warum bendtigen wir einen RePA?

Obwohl ein breites Angebot theoretischer und praktischer Publikationen zu den Pluralen An-
satzen zu Sprachen und Kulturen vorliegt, gibt es noch kein Referenzwerk, das die Umset-
zung von Ansétzen zur Nutzung und Forderung von deklarativem (savoir), prozeduralem
Wissen (savoir-faire) und personlichkeitsbezogenem Wissen (savoir-étre) erleichtert (vgl.
Kap. 1.1). Angesichts der Heterogenitat der unterschiedlichen Pluralen Ansétze stellt sich die
Frage nach mdglichen Synergieeffekten. Da Plurale Ansédtze auf ein und demselben Prinzip
(Realisierung von  Synergien bei der Erzeugung von Mehrsprachen- und
Mehrkulturalitatskompetenz) beruhen, ware es unklug, unkoordiniert vorzugehen. Es ist heute
an der Zeit, das Gesamt der sprachlichen Lernfelder in den Blick zu nehmen und beim Lehren
und Lernen von Sprachen moégliche Synergien zu nutzen.

Dies wurde kirzlich von Lehrplanentwicklern aufgegriffen, die, ausgehend von dem Konzept
der integrierten Fremdsprachendidaktik zumindest fur einige Sprachen (vgl. A 1.1) eine um-
fassende Konzeption der Sprachenausbildung vorlegten. Diese schlieRt unterschiedliche An-
sétze ein und betrifft auch nicht-sprachliche Facher und Gegensténde. Zu nennen sind aktuelle
Entwicklungen der Bildungspolitik in der deutschen und franzésischen Schweiz'~ und im
Aostatal (Cavalli 2005). Auch Andorra und Katalonien liefern Beispiele fiir die positive Ent-
wicklung (zu den beiden letztgenannten siehe die in der Bibliographie genannten Internet-
links).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen l&sst sich ein Referenzrahmen fur Plurale Kom-
petenzen als ein Gberfalliges Desiderat bezeichnen. Die Begriindung betrifft vor allem:

= die Entwicklung der Lehrplane mit dem Fokus auf den Erwerb von deklarativem Wis-
sen, lernerpersoénlichkeitsbezogenen Kompetenzen und prozeduralem Wissen;

= die unterschiedlichen Zugange innerhalb der Pluralen Ansétze selbst und den Erwerb
kommunikativer Kompetenzen (konzeptionelle sowie praktische Verknipfungen in
Lehrplanen und im Klassenraum; weiter gefasst: Verknlipfungen zwischen den Vortei-
len der Pluralen Ansétze und den nicht-sprachlichen Fachernll),

Daruber hinaus fullt der RePA eine Liicke zur Deskription der Kompetenzen:

= Er kann dazu beitragen, den Wert der einzelnen Ansétze, deren Potenzial bisher noch
nicht hinreichend wahrgenommen wird, deutlicher zu machen. (Leider werden immer
noch z.B. Eveil aux langues und Interkomprehension zwischen verwandten Sprachen
oft nur als Sensibilisierungen fur Sprachen empfunden.)

10 vgl. PECARO in der Schweiz (Plan d’Etudes Cadre Romand — Informationen auf der Homepage
der CIIP: http://www.ciip.ch/index.php).

11 |n diesem Zusammenhang ware beispielsweise das Content and Language Intergrated Learning
(CLIL) zu nennen.
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2.2

Er stellt eine wichtige Ergadnzung der bislang existierenden Instrumente, insbesondere
des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fir Sprachen, dar, der die ,weichen
Fertigkeiten‘ weniger eingehend beschreibt. Insofern kann der RePA auch fiir die Ar-
beit mit dem Europaischen Sprachenportfolio (ESP) eine wichtige Funktion erful-
len.12,

Wem nutzt der Referenzrahmen?

Der RePA wendet sich an:

Institutionen (Ministerien, Institute etc.), die sich mit der Entwicklung von Lehrplénen
oder Schulprogrammen beschéftigen und/oder fir diese verantwortlich zeichnen;

Personen, die flr die Entwicklung und Nutzung von Lehrmaterialien sowohl in ¢ffent-
lichen als auch privaten Bildungsinstitutionen Verantwortung tragen.

Ausbilder von Lehrpersonal, unabhangig davon, ob sie bereits in der Praxis mit Plura-
len Anséatzen arbeiten oder nicht.

Lehrende; der RePA soll diejenigen von ihnen unterstiitzen, die sich bereits mit inno-
vativen Ansatzen befassen, und andere dazu ermutigen, dies zu tun.

Es ist wichtig, den RePA in der Perspektive der globalen sprachlichen und kulturellen Bil-
dung zu sehen: Er ist ein Instrument flr alle Sprachen, unabhangig von ihrem Status, seien es
nun Schulfremdsprachen, aulerschulische Fremdsprachen, Unterrichtssprachen, Migranten-
oder Regionalsprachen.

Es ist zu wiinschen, dass moglichst viele Sprachenlehrer und Ausbilder den RePA in ihrer
taglichen Arbeit nutzen.

12 74 nennen sind das ,interkulturelle Lernen’ sowie das ,Lernen des Lernens’, fir das die
interkomprehensiven Verfahren zu entscheidenden Verbesserungen fuhren.
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3  Kompetenzen, Ressourcen ...und Mikrokompetenzen

Die Entwicklung eines Referenzrahmens fiir Kompetenzen muss auf der Grundlage eines klar
strukturierten und operationalisierbaren Konzepts des Kompetenzbegriffs erfolgen. Nun hat
der Begriff der Kompetenz — der heutzutage in vielfaltigen Kontexten verwendet wird — sehr
unterschiedliche und durchaus unscharfe Bedeutungen13.

Die Autoren des RePA waren sich stets Uber die Schwierigkeiten des Kompetenzbegriffs im
Klaren. Diese Erkenntnis hat sich im Laufe der Arbeit noch verstarkt. Es war nicht einfach,
das Konzept Kompetenz zu operationalisieren, d.h. zu strukturieren und zu hierarchisieren.
Dies erschien jedoch unverzichtbar, weil sich hiermit in der Praxis unterschiedliche Zugriffe
auf unterschiedlichen Ebenen verbandenl4. Diese Hierarchisierung betrifft vor allem die Trias
Kompetenzen, Ressourcen und Mikrokompetenzen.

Die notwendigen Operationen erfolgten mit Hilfe definitorischer Analysen und von Verglei-
chen aus der relevanten Literatur zum Kompetenzbegriff. Es erleichtert das Verstandnis des
RePA, wenn sich die Leser vor Augen halten, dass es sich um dynamische Konzepte handelt,
die auch in Zukunft der Weiterentwicklung unterliegen.

Im Weiteren wird in zwei Unterkapitel gegliedert:

= Uberpriifung der derzeit gebrauchlichen Bedeutungen des Kompetenzbegriffs sowie
der Nachbarbegriffe, soweit dies nitzlich erschient;

= Darstellung der erarbeiteten Definitionen.

3.1  Zur Definition des Kompetenzbegriffs

Kompetenz ist ein Schlisselbegriff des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens. Die
Uberlegungen des RePA folgen hauptsachlich aus dem semantischen Unterschied zwischen
Kompetenz und Kompetenzen. Es werden also unterschiedliche Konzepte mit demselben Be-
griff bezeichnet, die auf ganz verschiedenen Ebenen wirken.

Hierzu duRert sich Crahay (2005: 15) wie folgt: ,,Es ist dringend notwendig, das Konzept der
Kompetenzen kritisch zu analysieren, um jenen begrifflichen Reduktionismus zu verhindern,
der sich zu entwickeln droht.*. Crahay folgt den Ausfiuhrungen von Bronckart & Dolz (1999):

[...] es erscheint offensichtlich nicht verniinftig, die Bildungsproblematik zu durchdenken, in-
dem man sich auf einen Terminus stitzt, der letztlich alle Aspekte einschlief3t, die man friher
als ,ubergeordnete psychologische Funktionen’ bezeichnete () und der zugleich alle erkennt-
nistheoretischen Optionen beflirwortet oder aber fiir ungiltig erklart, die mit diesen Funktio-
nen (Wissen, Konnen, Verhalten usw.) und den soziologischen und bio-psychologischen Ei-
genschaften, die sie determinieren, in Verbindung stehen. (Crahay 2005:35)

13 vgl. MeiRner/Tesch (2006); Tesch et al. (2007).

14 |n Abschnitt A 4 wird deutlich werden, dass wir einen Uiberzeugenden Ansatz gewahlt haben, der
sich auf Kompetenzbegriffe zahlreicher Publikationsquellen bezieht.
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Und weiter heil’t es: ,,der Kompetenzbegriff ist wie Ali Babas Hohle: Man kann nebeneinan-
der alle mdglichen theoretischen Stromungen der Psychologie finden, selbst wenn sie wider-
spriichlich sind.* (Crahay 2005: 15).

In der Tat hat der Kompetenzbegriff eine komplexe Geschichte. Seine Urspriinge liegen so-
wohl in der Linguistik (z.B. bei Chomsky, Hymes) als auch in der Psychologie und in den
Wissenschaften vom Lernen (Deutsches Institut fiir Internationale Péddagogische Forschung
[DIPF] 2003). Ohne zu sehr ins Detail zu gehen, seien einige Weichenstellungen in der Ent-
wicklung der verschiedenen Ansétze nachgezeichnet.

Auf der Grundlage von Weinert (2001: 27f.) versteht das Schweizer HARMOS-Projektl>
unter Kompetenzen:

[...] 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 Problemldsungen in unter-
schiedlichen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Kompetenzen sind demnach Leistungsdispositionen. Diese Meinung vertreten auch Klieme et
al. (2003: 72). Sie verdeutlichen, dass eine Kompetenz ,,die Person befihigt, bestimmte Prob-
leme zu l6sen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typus zu bewalti-
gen®. Auch Crahay (2005: 6) definiert Kompetenzen als ,,ein Geflecht von Kenntnissen, das
zur Losung von Aufgaben mobilisiert werden kann®. Er verweist auf Gillet (1991 bei Allal
1999: 79), wonach eine Kompetenz hauptsachlich aus folgenden Merkmalen besteht:

= einer Vielzahl von miteinander verbundenen Kenntnissen;

= einem Bezug des Leistungsvermogens auf verwandte Situationen (hier wird das Trans-
ferpotential angesprochen);

= Zielbezogenheit und Ergebnisorientierung.

Die Trias entspricht der ,,Mobilisierung eines Gesamts aus Kenntnissen, Fahigkeiten (Kon-
nen) und Personlichkeitsmerkmalen®, die erst die Losung einer Aufgabe ermdglicht16. Crahay
(2005: 6) prazisiert, dass sich diese Komponenten ebenfalls bei Beckers (2002: 57) wiederfin-
den, der den Kompetenzbegriff um eine weitere wichtige Dimension erganzt:

= [...] Kompetenz muss verstanden werden ,,als die Fahigkeit einer Person, individuelle
Ressourcen (Kenntnisse, Kénnen und Lernerpersonlichkeit) sowie externe Ressourcen
zu mobilisieren (Hervorhebung durch Ubersetzer), um miteinander verwandte kom-
plexe Anforderungen meistern zu konnen®.

Auch Allal (1999: 81) definiert Kompetenz als:

15 Projekt zur Harmonisierung der Schulsysteme der verschiedenen Kantone, das u.a. Bestimmungen
zum Erreichen von Kompetenzen vorgibt und Bildungsstandards definiert.
Vgl. http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Harmos/HarmoS-INFO-07-04f.pdf.

16 Dieses Zitat stammt aus dem Erlass der Franzosischen Gemeinschaft Belgiens.
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ein untergliedertes funktionales Geflecht aus kognitiven, affektiven, sozialen und
sensomotorischen Komponenten, die in dhnlich gearteten Situationen zielgerichtet mobilisiert
werden kénnen.

Jonnaert (2002: 41) verdeutlicht, dass die Mobilisierung die Auswahl und Koordination von
Ressourcen umfasst. Rey et al. (2002) fuhren zahlreiche Autoren mit ahnlichen Auffassungen
an und bestehen in Anlehnung an Le Boterf (1994: 3) darauf, ,,dass eine Kompetenz nicht nur
das Vorhandensein kognitiver Fahigkeiten (...) erfordert, sondern vor allem die Mobilisierung
der Fahigkeiten, die am besten geeignet sind, um eine nicht notwendigerweise bekannte Situa-
tion zu meistern®. Jonnaert (2002: 41) betont, ,,dass neben der effizienten Problemlsung |[...]
der Begriff Kompetenz voraussetzt, dass [...] die Person kritisch auch die erzielten Ergebnisse
des Problemlésungsprozesses betrachtet, der von der sozialen Umgebung akzeptiert werden
muss®. Rey et al. (2002: 3) unterstreichen, dass ,,man zur Lésung einer Aufgabe meistens
nicht nur eines, sondern mehrere Elemente auswahlen muss.“. Es handelt sich also um kom-
plexe Tétigkeiten. Le Boterf (1994: 16), der sich mit Arbeitspsychologie und Ergonomie be-
fasst, hat einen Kompetenzbegriff entwickelt, der sich von den bereits genannten unterschei-
det: Wenn Kompetenz tatséchlich eine

Handlungskompetenz (savoir agir) ist also eine Integrations-, Mobilisierungs- und Transfer-
kompetenz, die in einem gegebenen Kontext ein Ensemble von Ressourcen (Kenntnisse, Hal-
tungen, Attitiiden, Uberlegungen) umfasst, um ein Problem oder eine Aufgabe zu l6sen, dann
besteht die Kompetenz nicht additiv aus der Kenntnis der Ressourcen, sondern in der Mobili-
sierung der Ressourcen an sich. Kompetenz ist daher immer eine Mobilisierungskompetenz
(savoir mobiliser).

Ihre Rolle betrifft den Prozess der Aufgabenbewadltigung in einer gegebenen Situation. Laut
Le Boterf existieren Kompetenzen immer nur ,,als Handlungskompetenzen“. Perrenoud
(1999: 56) spinnt den Gedanken weiter, indem er bestatigt, dass ,,das savoir mobiliser [...] die
Koordination vielfaltiger, heterogener Ressourcen verlangt“. Fiir ihn ,,bleibt die Frage offen,
ob die Mobilisierungsschemata Bestandteil der Kompetenz selbst seien oder aber eine Meta-
Kompetenz (,,Kompetenz der Mobilisierung von Ressourcen) darstellen, die sich selbst im-
mer dann aktiviert, wenn man eine spezifische Kompetenz anspricht und damit individuelle
Ressourcen mobilisiert* (ebd.: 57)17. Vergleichbare Begriffsnuancen findet man bei Rey & al.
(2002: 6), die drei Kompetenzgrade unterscheiden:

1. wissen, wie eine Handlung (oder eine geplante Handlungsfolge) durchzufihren ist,
z.B. als Antwort auf einen Impuls (welcher im Unterricht eine Frage, eine Anweisung
oder eine bekannte, identifizierbare Situation sein konnte, die weder schwierig noch

17 perrenouds Position ist detailliert in Construire des compétences dés ’école (1997) dargestellt. Er
schreibt insbesondere: ,,Le Boterf (1994, 1997), der die Grundidee der Mobilisierung entwickelt
hat, droht, die Konzepte zu verwischen, wenn er Kompetenz als savoir-mobiliser definiert. Das ist
eine bestechende Vorstellung, welche allerdings das Risiko der Verwirrung in sich birgt, wenn die
Mobilisierung der kognitiven Fahigkeiten eben nicht Ausdruck einer spezifischen Fertigkeit ist, die
man als savoir-mobiliser bezeichnen konnte®. (...) Es existiert kein allgemeines savoir mobiliser,
das in jeder Situation eingesetzt werden und bei allen kognitiven Fahigkeiten zur Anwendung
kommen konnte. Es kdnnte dann sogar mit individueller Intelligenz und der Suche einer Person
nach Bedeutungsgehalt verwechselt werden® (Perrenoud 1997: 35).

17



zweideutig ist). Wir sprechen von ,Grundverfahren’ oder einer ,Kompetenz ersten
Grades’;

2. Uber eine ganze Reihe dieser Grundverfahren verfligen und in einer neuen Situation
die geeignete VVorgehensweise wahlen, um eine Aufgabe zu losen; in diesem Fall ist
eine Interpretation der Situation (oder ein ,Situationsentwurf’) notwendig. Dies wird
als ,Kompetenz zweiten Grades’ bezeichnet;

3. verschiedene Grundverfahren auswahlen und korrekt kombinieren kdnnen, um eine
neue, komplexe Aufgabe zu meistern: Dies verstehen wir als ,Kompetenz dritten Gra-
des’.

3.2 Konzeption und Inhalt des RePA

3.2.1 Vorausgehende Vereinbarungen

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen sind folgende Aspekte festzuhalten:

= dass Kompetenzen Elemente unterschiedlicher Komplexitatsgrade umgreifen, die ver-
schiedene ,Ressourcen’ (die zugleich Sprachenwissen, Sprachenkdnnen und Person-
lichkeitsmerkmale betreffen) mobilisieren;

= dass Kompetenzen mit ,verwandten Situationen’, mit komplexen Aufgaben und sozia-
ler Relevanz verkniipft sind und dass sie folglich in einem sozialen Kontext stehen
und eine soziale Bedeutung haben;

= dass Kompetenzen mit einer gegebenen Situation (oder einer bestimmten Kategorie
gegebener Situationen) interagieren und sich ber die Mobilisierung verschiedener
Ressourcen (Sprachenwissen, Sprachenkdnnen, Lernerpersonlichkeit) bilden bzw.
dass sie das Ergebnis dieser Ressourcen sind.

Diese Ressourcen werden manchmal auch als Féhigkeiten, Dispositionen oder Kenntnisse
bezeichnet. Der RePA bleibt bei dem Terminus Ressourcen, da dieser eindeutig fasst und am
wenigsten vorgibt, was konkret in den Begriff einbezogen werden muss. Der RePA unter-
scheidet Ressourcen in interne — konkret in Anlehnung an Rychen (2005: 15) in ,, psychosozi-
ale” (,,kognitive, praktische, motivationale, emotionale und soziale Komponenten*) — und in
externe (Worterblcher, Grammatiken, kompetente Sprecher als Berater nutzen kénnen).

Mit anderen Worten: Kompetenzen begegnen hauptsachlich im sozialen Bereich, wéhrend
Ressourcen offensichtlich eher dem Feld der kognitiven Psychologie (Entwicklungs-
psychologie) zuzuordnen sind. So gesehen kommen Kompetenzen ins Spiel, sobald ein
Mensch eine bestimmte Aufgabe angeht. Doch sind es vor allem die Ressourcen, die sich bis
zu einem gewissen Grad isolieren, exakt definieren und in der Praxis von Bildung und Erzie-
hung operationalisieren lassen. Man kann sich in der Tat fragen — und das spricht flr die An-
lage einer Kompetenzliste —, ob eine Kompetenz aufgrund ihrer engen Anbindung an ganz
unterschiedliche Anwendungssituationen wirklich ,gelehrt” werden kann oder aber ob es nicht
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eher die Ressourcen sind, die im Klassenraum konkret aktiviert werden kénnen - unter ande-
rem, indem Schiler vor diverse Aufgaben gestellt werden und der Unterricht auf diese Weise
zur Entwicklung von Kompetenzen via Ressourcen, die jene mobilisieren, beitragt.

3.2.2  Die Struktur des RePA: Vom Baumdiagramm zum doppelseitigen Modell

Urspriinglich wollte das ALC-Projekt18 eine strukturierte und hierarchische Ubersicht der
Kompetenz-Deskriptoren erstellen. Die Schwierigkeiten, die sich jedoch schon beim Aufbau
eines Hierarchie-Entwurfs auftaten (selbst fir den nur eindimensionalen Rahmen des Spra-
chenwissens), und die Unmdglichkeit, trennscharf zwischen Kompetenzen und Ressourcen zu
unterscheiden, fiihrten zur Einsicht, dass

= das ursprungliche Ziel zu hoch gesteckt war: In dem MaRe, wie gleiche Ressourcen
unterschiedliche Kompetenzen bedienen, wirde die angestrebte Darstellung zwangs-
laufig zu hoher Redundanz fuhren;

» es nicht zielfihrend war, da sich Kompetenzen nur in der Interaktion mit sich verén-
dernden Situationen offenbaren. Daher kann man zu der Auffassung kommen, dass sie
in der Tat nie als strukturierte und geschlossene Einheiten darstellbar sind;

= das Ziel Uberdimensioniert war. Denn es unterstellte, man konne ein Modell aller zwi-
schen verschiedenen Ressourcen bestehenden Implikationen und Relationen erstellen
(was in sich der Rekonstruktion aller Prozesse gleichkommen musste, auf die die
sprachliche und kulturelle Verhaltensforschung abhebt).

So musste das anfangliche Ziel, eine Hierarchie von Kompetenzen in Gestalt eines Diag-
ramms zu fassen, verworfen werden. Die Autoren entschieden sich stattdessen fiir ein
doppelseitiges Modell, das allerdings die Polaritat zwischen der Hierarchie von Kompe-
tenzen und Ressourcen einschlieft. Das verlangte nunmehr:

1) die Beschreibung globaler Kompetenzen, die regelmaflig in Pluralen Ansédtzen wie-
derkehren. Diese Kompetenzen waren gegeneinander abzugrenzen;

2) die Auflistung unterschiedlicher Ressourcen, die in unterschiedlichen Situationen bzw.
bei unterschiedlichen Aufgaben unterschiedliche Kompetenzen aktivieren.

Dennoch wurde — wie man sehen wird — weder die Idee vollig verworfen, in die Listen hierar-
chische Strukturen aufzunehmen (die auf den Beziehungen der einbezogenen allgemeinen
versus spezifischen Elemente basieren), noch jene, punktuell Anmerkungen zu den zwischen
den Ressourcen bestehenden Beziehungen zu machen, sofern dies aufschlussreich erschien
(insbesondere im Hinblick auf deren Rangfolge)?9.

18 (So im Antrag fur das zweite mittelfristige Programm des européischen Fremdsprachenzentrums in
Graz (EFSZ). Vgl. die Beschreibungen auf der EFSZ Homepage).

19 Eine detaillierte Beschreibung des Aufbaus des RePA erfolgt im Kapitel A 5.
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3.2.3 Zwischen Kompetenzen und Ressourcen: Die Grenzen einer Dichotomie

Die bisherige Einflihrung konnte ein dichotomisches Bild erwecken, und zwar zwischen

= einerseits einer Gesamtheit komplexer Elemente (Kompetenzen), die nicht nur aus ei-
nem Gesamt von Ressourcen bestehen, sondern auch aus der Féhigkeit der Mobilisie-
rung dieser Ressourcen in einer bestimmten Situation;

= andererseits von einfachen und eindimensionalen Elementen (oder Ressourcen) ohne
Mobilisierungseffekte.

Diese vereinfachte Betrachtung lasst jedoch folgende Tatsachen unbericksichtigt:

= dass unterschiedliche Interaktionsrelationen von Elementen (inkluierende, stutzende)
bestehen, die sich als Kompetenzen definieren lassen (siehe obige Definitionen).
Nimmt man z.B. die ,Kompetenz, im Kontext kultureller Alteritdt kommunizieren
kdnnen‘, so handelt es sich um eine vollstandige und ganzheitliche Kompetenz im
obigen Sinn, auch wenn man annehmen kann, dass sie auf der ,Kompetenz zur Kon-
fliktlésung, Hindernisbeseitigung und Klarung von Missverstandnissen’ oder der
,Mediationskompetenz’ aufbaut. Doch auch die beiden letztgenannten Kompetenzen
konnen als vollstdndig und ganzheitlich bezeichnet werden.

Im Abschnitt uber Globalkompetenzen wird in diesem Fall von Mikrokompetenzen die Rede
sein, die sich auf eine noch umfassendere Kompetenz wie die ,Kompetenz, die sprachliche
und kulturelle Kommunikation in einem Kontext kultureller Alteritét fihren’ beziehen.

Es lieR sich bei der Selektion und der Definition der Ressourcen feststellen, dass insbesondere
eine Reflexion Uber die ,einfache’ (nicht zusammengesetzte) Struktur derjenigen Eintrége
notwendig war, die in den Listen nicht fehlen durften20. Denn solche Elemente greifen ent-
scheidend in die fur Plurale Ansétze spezifischen Kompetenzen ein und erzeugen entspre-
chende Lernaktivitaten. Es ist offensichtlich, dass bei einer Begrenzung der Deskriptoren-
Liste auf ,einfache’ Elemente der anvisierte Katalog zu restriktiv hatte ausfallen mussen. Dies
fuhrte zu der Schlussfolgerung, dass Ressourcen nicht notwendigerweise ,einfache’ Elemente
sind.

Hiermit zeigte sich ein Weiteres: Wenn Ressourcen komponierte Elemente sein kdnnen, wie
sind sie dann von Mikrokompetenzen unterscheidbar (oder handelt es sich zugleich um Mik-
rokompetenzen)? In beiden Fallen geht es um Elemente, die erstens komponiert und zweitens
Komponenten von Kompetenzen sind.

Zur Entflechtung der Problematik erscheinen zwei Antworten moglich:

= Komponierte Ressourcen, die in die Listen aufgenommen wurden, weisen immer ei-
nen nur schwach ausgepragten Grad der Komposition auf. Es wurden z.B. keine
mehrgliedrigen Deskriptoren wie ,die Verhaltensweisen von Personen anderer Kultu-
ren antizipieren konnen‘ eingeschlossen. Denn diese erschienen zu komplex, um als
Ressource im Sinne der Definitionen der in Abschnitt A 3.1. zitierten Autoren betrach-

20 |n Abschnitt A 5.3. werden Beispiele dieser Elemente unter ,,identifizieren* und ,,vergleichen
genannt. Andere Beispiele: vgl. Abschnitt E 2. (Kommentare der Liste Fertigkeiten und prozedura-
les Wissen, savoir-faire). Verbindung zwischen ,,Vergleichen* und ,,Analysieren®.
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tet werden zu konnen. Aber wie l&sst sich eine genaue Komplexitatsbegrenzung zur
Unterscheidung von Ressourcen und Mikrokompetenzen identifizieren?

= Auch Mikrokompetenzen sind Kompetenzen: Sie kénnen in Alltagshandlungen und
Alltagssituationen Ressourcen mobilisieren, wenn es um die Lésung von Aufgaben
geht. Dies kann sich in der Tat auch auf ,Verhaltensweisen von Personen anderer Kul-
turen antizipieren kénnen‘ beziehen. Aber auch hier ist die Grenze schwer zu ziehen:
,Die Fahigkeit, Beziehungen zwischen Sprachen im Hinblick auf deren Phonetik und
Graphie vergleichen kdnnen‘, die eine der Ressourcen der savoir-faire-Liste darstellt,
kann sehr gut zu einer Aufgabe im schulischen Umfeld fihren. Wo also ist die Grenze
zwischen solch einer schulischen Ubung und solchen Aufgaben, deren Lésung von der
Anwendung einer Kompetenz abhéngt (vgl. Beginn des Abschnitts A 3.2.1)? Findet
dort nicht auch eine Mobilisierung von Ressourcen statt? Sollte man etwa annehmen,
dass es dort keine soziale Funktion gébe, etwa unter dem Vorwand, dass es sich ledig-
lich um Schule handle, obwohl diese doch auch eine soziale Institution ist?

Man hat es also mit einem Kontinuum zu tun, wo jede Abgrenzung willkirlich erscheint und
eher auf die didaktische Koharenz und Relevanz der gebildeten Einheiten verweist als auf die
Anwendung objektiver Kriterien. Dennoch wird im Weiteren zwischen Ressourcen, Kompe-
tenzen und Mikrokompetenzen unterschieden.
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4  Methodische Entwicklung des Referenzrahmens

Die Erstellung des RePA erfolgte nach einer induktiven VVorgehensweise: Jedes Mitglied der
Entwicklungsgruppe verfligte schon vor Projektbeginn tber weitreichende Erfahrungen zu
unterschiedlichen Schwerpunkten der Pluralen Ansatze, was es der Gruppe insgesamt leicht
ermoglicht hatte, einen Referenzrahmen durch einfaches Zusammensetzen und Vergleichen
eigener Publikationen zu erstellen. Der RePA hat ein solches Verfahren verworfen, da es sich
mit dem Risiko verband, dass sich die Autoren zu sehr auf das eigene Wissen beschrankt hat-
ten. Deshalb wurde beschlossen, die Untersuchung mit einer systematischen Analyse von
mindestens 100 Publikationenl3 zu beginnen. Aus der so gesichteten Literatur wurden aussa-
gefdhige Auszlige zusammengestellt, welche die im RePA interessierenden Kompetenzen
beschrieben. Deshalb l&sst sich von einem induktiven VVorgehen sprechen. Im Weiteren wer-
den die Arbeitsschritte erlautert.

4.1 Erster Schritt: Sammeln und Zuordnen der Eintrége

Die Quellen bestanden hauptséchlich in Studien zur Didaktik der Pluralen Ansétze (Literatur,
Unterrichtsmaterialien, Berichte, Artikel usw.). Erganzt wurden diese Quellen um Lehrplane
und Schulprogramme, soweit diese Plurale Ansatze beinhalten. In die Untersuchungen eben-
falls eingeschlossen wurden Arbeiten mit dem Fokus in der Psycholinguistik oder der Sprach-
erwerbstheorie, soweit sie die Wirkungsweise einer mehrsprachigen und mehrkulturellen
Kompetenz beschreiben. Die Auswahl der Publikationen spiegelt zwangslaufig die subjekti-
ven Konzeptionen der Autoren wider. Dennoch erschien das Verfahren umfassend genug, um
einen gewissen Anspruch auf Reprasentativitat erheben zu kénnen.

Um aus den Publikationen Kompetenz-Deskriptoren herauszufiltern, wurde eine Tabelle er-
stellt14, in der jeder Deskriptor einschlieRlich der Fundstelle und des Referenztextes libertra-
gen wurde. Manchmal erfolgten auch erste Ubersetzungen ins Franzosische oder Englischel®
sowie erste Umformulierungsversuche, wenn die Bezeichnung in sich nicht deutlich als dekla-
ratives Wissen, lernerpersonlichkeitsbezogene Kompetenz oder prozedurales Wissen formu-
liert war, das vom Lerner erworben oder entwickelt werden kann (vgl. das erste in Abschnitt
A 4.2. erwéhnte Problem, welches bereits in dieser Arbeitsphase deutlich wurde).

Die Eigenschaften der Deskriptoren wurden in einer Liste von 13 Kategorien festgehalten:

13 Die komplette Liste befindet sich im Anhang dieses Dokuments (Liste der Publikations-Quellen).
Diese Liste umfasst 94 Referenzen, von denen einige ausfiihrliche Bibliographien enthalten.

14 Das Schaubild befindet sich wie die Liste der Quellen ebenfalls im Anhang.

15 For einige Publikationen, die sowohl in Englisch als auch in Franzésisch erschienen sind — insbe-
sondere jene des Europarats —, wurden beide Versionen aufgefihrt.
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ATT/
L&C
ATT/
DIV
CONF
ANOBS
COM
APPUI
LANG
CULT
LANGCULT
SAV
SAVF
SAVE
SAV-
APP.

Originalgetreue Formulierung der
identifizierten Kompetenz

Transferir o conhecimento da lingua materna para a X X X X X
aprendizagem das linguas estrangeiras.

(Savoir) transférer la connaissance de la langue
maternelle pour ’apprentissage des langues étrangéres

Die vier Kategorien savoir (SAV), savoir-faire (SAV-F), savoir-étre (SAV-E) und savoir-
apprendre (SAV-APP) zeigen die traditionellen Grol3kategorien, die man auch im GeR vor-
findet. LANG (langue) und CULT (culture) geben an, ob die Eintrdge die Sprache oder die
Kultur betreffen, wahrend sich LANG-CULT auf die Verbindung von Sprache und Kultur
bezieht. Die anderen Kategorien sind fiir die Pluralen Ansédtze bezeichnender. Sie beziehen
sich in der Reihenfolge der Spalten auf Einstellungen oder Haltungen wie Neugierde —
Interesse — Offenheit gegenuber Sprachen und Kulturen ATT/L&C (attitudes envers des lan-
gues et des cultures) oder Vielfalt als solcher ATT/DIV (attitudes/diversité), auf das (Selbst-
)Vertrauen in die eigenen Lernfahigkeiten CONF (confiance en ses propres capacités
d’apprentissage), auf die Analyse und Beobachtung AN-OBS (analyse-observation), auf
Strategien der Mehrsprachigkeit innerhalb des Diskurses bezogen auf eine Kommunikations-
situation COM (communication) oder auf das Zurlckgreifen auf eine Kompetenz in einer
Sprache/Kultur, um Zugang zu einer anderen Sprache/Kultur zu erlangen APPUI (weitere
Details im Anhang).

Es handelte sich hierbei um eine Zwischenstufe von Kategorien, die wenig Ahnlichkeit mit
jenen aufweisen, die in der Endfassung des RePA vorzufinden sind. Das Ziel bestand darin,
erste Eingruppierungen von vorliegenden Eintrdgen vornehmen zu kdénnen, die &hnliche
Kompetenzen behandelten. Diese Zuordnung ist Gegenstand des nachsten Abschnittes.

4.2  Zweiter Schritt: Zuordnung und Aufbereitung der Quelleneintrage

In dieser Projektphase wurden die Tabellen zahlreichen Sortierprozessen (auf Grundlage der
Sortierfunktion in WORD) unterzogen und in eine Generaltabelle (mit ca. 1800 Eintragen auf
120 Seiten) zusammengefasst2l. Dies ermdglichte die automatische Bildung von etwa zehn
Unterkategorien (wie APPUI oder LANG und AN-OBS), deren detaillierte Untersuchung die
Gruppenmitglieder tbernahmen.

Fur jede Kategorie erhielt ein Teammitglied die Aufgabe, die Deskriptoren aus einer unge-
ordneten Liste von Eintrdgen in ein strukturiertes hierarchisches Deskriptorensystem zu (iber-
tragen, das als Standardisiertes Deskriptoren-System festgelegt worden war. Hiernach wurden
Kompetenzelemente formuliert, die die Autoren auf der Grundlage der durchgesehenen Pub-
likationen mit Quelleneintragen belegten. Es handelte sich hierbei um erste Versuche, die von
jedem Gruppenmitglied fir eine bestimmte Kategorie durchgefiihrt wurden. In mehreren Dis-

21 Bej der Einordnung wurde darauf geachtet, die Eintrdge mit Angaben ihrer Quelle, zum jeweiligen
Pluralen Ansatz, den die Publikation behandelt, und zu der / zu den Schulstufe(n), auf die sich die
Publikation bezieht, zu versehen.
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kussionen wurde dann eine allméhliche Konsensbildung erreicht, wie man in der dritten Phase
des RePA sehen wird (Erstellen der endguiltigen RePA-Listen).

Nach einer ersten Bestimmung der Deskriptoren wurden die Zuordnungen weiter kalibriert.
Dieser VVorgang stutzte sich auf detaillierte und kritische Analysen der Eintrage.

Angesichts der schon erwéhnten Problematik verzichteten die Autoren von vornherein auf
Formulierungen, die ohne weitere Angaben bedeutungsleer oder schwerfallig erschienen. Es
mussen an dieser Stelle jedoch zwei mogliche Mehrdeutigkeiten (1. und 2.) geklart werden.
Einige Eintrége, die als Kompetenzen vorgestellt wurden, waren ausformuliert im Hinblick
auf:

1. diejenigen Faktoren, welche Kompetenzen generieren; etwa worauf eine Person wah-
rend des Lehr- und Lernprozesses abzielt (Lehr-/Lernverhalten entwickeln, Neugierde
erwecken, Sprachen aufwerten);

2. diejenigen Faktoren, welche durch Kompetenzen erzeugt werden; etwa: Verhaltens-
weisen oder Handlungen (mit Unterschieden/Abweichungen fertig werden, positiv
Handeln).

In dieser Phase des Projekts erforderte die Konstruktion von Deskriptoren-Hierarchien eine
erneute Lektire und weitere Erérterungen, die in Kapitel A 4.3 vorgestellt werden.

Hiernach erfolgte die Bildung schwécher gegliederter Gruppierungen mit dem Ziel zu unter-
scheiden, was einerseits als ,einfache’ Ressource definiert werden konnte und was anderer-
seits als Mikrokompetenz oder sogar Kompetenz (im Sinne des Kapitels A 3.2.3) interpretiert
werden musste.

Am Ende dieser Projektphase wurde die Entscheidung getroffen, drei Listen zu folgenden
Kategorien zu formulieren: Wissen (savoir), personlichkeitsbezoge Kompetenzen (savoir-
étre) und Fertigkeiten (savoir-faire).

4.3 Dritter Schritt: Erstellen der Listen der Deskriptoren von Ressourcen und
des Schaubilds der Kompetenzen

Am Ende der zweiten Projektphase wurden die Autoren in Gruppenpaare eingeteilt (je ein
Paar fur die Kategorien savoir, savoir-étre und savoir-faire). Jede Gruppe erhielt fur die Un-
tersuchung einer in Phase 2 erstellten Untereinheit die vorgeschlagenen Deskriptoren mit ei-
nem entsprechenden Definitionsversuch zur Unterscheidung von Ressourcen und Mikrokom-
petenzen.

Auf dieser Basis wurde durch das Vergleichen der (sich oft deckenden) Resultate aus jeder
Kategorie der Synthese- und Auswahlprozess durchgefuhrt, der flr die Erstellung der defini-
tiven Listen erforderlich war. Es ist nicht notwendig, an dieser Stelle die diesbezligliche Vor-
gehensweise genau zu beschreiben, da sich deren Grundziige in Kapitel A 5 wiederfinden,
welches sich mit dem Aufbau des RePA befasst. Es sei nur angemerkt, dass die Gruppenpaare
sich oft dazu veranlasst sahen, die Entscheidung in Frage zu stellen, bestimmte Deskriptoren
als Mikrokompetenzen einzuordnen, und dann entschieden, diese der Liste der Ressourcen
zuzuordnen. Ein Teammitglied erhielt sodann die Aufgabe, die Entscheidungen miteinander
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in Einklang zu bringen, was mit einem regen Meinungsaustausch innerhalb des gesamten
Teams verbunden war.

Die Merkmale, die sich definitiv fur mogliche Formulierungen von Mikrokompetenzen (oder
selbst von globalen Kompetenzen) herausschalten, wurden im Hinblick auf die schematische
Darstellung der Kompetenzen analysiert (vgl. in diesem Zusammenhang Kapitel A 5.1 und
die Anmerkungen in diesem Schaubild).

AbschlieBend noch ein Wort zum induktiven Arbeitsverfahren: Wahrend des gesamten Pro-
zesses waren sich die Autoren bewusst, dass das Ergebnis jeder Projektphase kein getreues
Abbild des aus den Publikationsquellen ausgewéhlten Korpus sein konnte: Es handelte sich ja
um eine Auswahl, die bereits von Anfang an von personlichen Perzeptionen abhangig war.

Die Erfahrungen der Autoren in diesem Arbeitsgang missen als eine zweite Quelle des RePA
betrachtet werden. Sie sind das Ergebnis aus den in einer zum Teil gesteuerten Entwicklung
erfolgten Reaktionen im Spannungsfeld zwischen den gesammelten Eintrdgen und den vorhe-
rigen Auffassungen. Allerdings wurden Deskriptoren hinzugefugt, wenn sich in der Gesamt-
ansicht der Listen eine Licke auftat.

Unter diesem Gesichtspunkt fiel der Entschluss, auch in der dritten Projektphase paarweise zu
arbeiten, so dass die ldeen, die jedes Mitglied mitbrachte, mit jener der anderen Autoren ab-
geglichen werden konnten. Darlber hinaus ermdglichte die Reorganisation der Aufgaben, die
zu behandelnden Materialien neu zu verteilen, so dass dieselben Daten nochmals von mehre-
ren Personen systematisch tberpruft wurden. Dies bedeutete zwar einen zusatzlichen Arbeits-
schritt, erlaubte jedoch eine objektivere Bearbeitung.
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5 Aufbau des Referenzrahmens

5.1 Eine Tabelle und drei Listen

Wie in 3.2.2 beschrieben, baut sich der RePA einerseits als ein Ensemble globaler Kompeten-
zen auf, die die Grundlage fiir das Lehren und Lernen in Pluralen Ansétze darstellen, anderer-
seits fult er auf Ressourcen, die diese Kompetenzen in unterschiedlicher Zusammensetzung
blndeln und erst ermdglichen (vgl. Kap. A 3.2.2). Dieses Gesamt setzt sich zusammen aus:

- einem Schaubild mit globalen Kompetenzen und Mikrokompetenzen, fur deren Entwicklung
Plurale Ansatze eine zentrale Rolle spielen. Wie es zeigt, ist der Einsatz der globalen
Kompetenzen und Mikrokompetenzen eng an Vielfalt gebunden; unabhéngig davon, ob es
sich um interkulturelle Kommunikation oder um den Aufbau eines diversifizierten
Kompetenzenrepertoires handelt

und

- drei Listen mit Deskriptoren von Ressourcen in den Bereichen von Wissen (savoir,
knowledge), Haltungen (savoir-étre, attitudes) und Fertigkeiten (savoir-faire, skills).

Die Globalkompetenzen werden im Teil B, die Listen mit Deskriptoren von Ressourcen in
den Teilen in C, D und E des RePA dargestellt und kommentiert. — Im Folgenden werden
einige Prinzipien fir den Aufbau der drei Listen von Deskriptoren erklart. Im Vordergrund
stehen dabei ihre jeweilige Anordnung (Abschnitt A 5.2) sowie die Uberlegungen zu ihrem
inneren Aufbau (Abschnitt A 5.3).

5.2 Zur Anordnung der drei Ressourcen-Listen
Die Deskriptorenlisten werden in der Reihenfolge savoir, savoir-étre, savoir-faire aufgefihrt.

Diese Wabhl ist durch zwei unterschiedliche Betrachtungsweisen bestimmt, die auf der Achse
von ,einfach’ bis ,komplex” angesiedelt werden kdnnen:

= von dem, was am einfachsten zu erklaren scheint, hin zu dem, was am schwierigsten
zu fassen ist;

= die savoir-faire scheinen den eher globalen Kompetenzen, die in einem Schaubild zu-
sammengefasst werden, besonders nahe zu sein.
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5.3 Der innere Aufbau der Listen

5.3.1  Prédikate und Objekte

Die Deskriptoren (Beispiel: ,Merkmale einiger Sprachfamilien kennen’; ,Aufgeschlossenheit
gegenliber Sprachen mit geringerem Prestige’; ,interlinguale Identifikationstransfers leisten
konnen’) kénnen zerlegt werden in22:

- ,Pridikate’ (nominal oder verbal) aus den Bereichen savoir (wissen, dass...), savoir-
étre (Aufgeschlossenheit; respektieren; kritische Einstellung; Vertrauen haben...)
und/oder savoir-faire (wissen, zu tun/kénnen... identifizieren; (zielfihrend) verglei-
chen kénnen; nutzen konnen...);

- ,Objekte’, auf die sich der Inhalt der Aussage bezieht: Komponenten einiger Sprach-
familien; Sprachen mit weniger Prestige; Interlexeme; Diversitat; internationale
Wortserien; fremde Realitaten; Vorurteile; Beziehungen zwischen dem Schrift- und
Lautbild ...

Fur savoir-étre und savoir-faire wurde eine erste Kategorisierung in Pradikate vorgenommen
und innerhalb jeder Pradikatskategorie eine Unterkategorisierung in Objekt(typen) gebildet.

Da die Anzahl der Pradikate in der Liste der Deskriptoren im Bereich savoir begrenzt ist,
wurde die Liste nach thematischen Bereichen geordnet, in denen die verschiedenen Objekte
auftreten. Z. B.: Sprache als semiotisches System; Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen
Sprachen, Kulturen und soziale Reprasentation; Diversitat von Kulturen. — Einzelheiten wer-
den in den Kommentaren zu den jeweiligen Listen erklart.

5.3.2  Zur Problematik der Uberkreuzten Zuordnungen

Die Unterscheidung zwischen ,Pradikat‘ und ,Objekt* fiihrt zwangslaufig zu Uberkreuzungen
(und somit zu Redundanzen) innerhalb der Klassifizierung: Theoretisch kann jeder Deskriptor
1) in Bezug auf sein Pradikat und 2.) auf sein Objekt hin geordnet werden. Wenn dieselben
Objekte mit mehr als einem Préadikat kombiniert werden kdnnen, kann die entstandene Eintei-
lung nur folgendermafen aussehen:

Préidikat 1 Pradikat 2 Pridikat 3
Objekt Objekt Objekt Objekt Objekt Objekt Objekt Objekt Objekt
A B C A B C A B C

22 Eine ausfiihrliche und genaue logisch-semantische Analyse der Deskriptoren ist hier nicht mdglich.
Es kann nur eine grobe Verdeutlichung der Aufbauprinzipien der Listen erfolgen. Es gibt durchaus
weitere Elemente, wie etwa die Modalitaten im Bereich des prozeduralen Wissens (savoir-faire)
zeigen. lhre Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Priadikate’ oder der ,Objekte’ miisste erkldrt bzw. dis-
kutiert werden (z.B. in verschiedenen Sprachen, situationsbedingt, zwischen verschiedenen Spra-
chen, angemessen...) sowie die Zugehdrigkeit der Deskriptoren, die kein ,Objekt’ haben.
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Das kann an einem einfachen Beispiel zum Bereich Fertigkeiten und prozedurales Wissen
(savoir-faire) verdeutlicht werden: Wenn drei Objekte (Objekt A: ein Phonem; Objekt B: ein
Wort; Objekt C: ein Missverstandnis kultureller Herkunft) mit den Pradikaten beobachten
konnen (Préadikat 1), identifizieren kdnnen (Pradikat 2), vergleichen kdnnen (Pradikat 3) kom-
biniert werden, erhdlt man die obige Anordnung. Diese Anordnung ist trotz ihres logischen
Aufbaus redundant. Sie wirde zu langen und wenig aussagekréftigen Listen fiihren.

Die Problematik der Uberkreuzungen (die auch andere Klassifizierungsachsen haben kénnen
als die in ,Pradikate’ und ,Objekte’) geht aus den Kommentaren jeder Liste hervor.

5.3.3  Zum Problem des gegenseitigen Ausschlie3ens

Es ist von Kategorienlisten zu erwarten, dass ihre Bildungselemente gegeneinander trenn-
scharf sind: Jede Kategorie sollte sich daher klar von anderen Kategorien unterscheiden.

Wenden wir uns nun diesem Problem zu: Die terminologischen Erorterungen (vgl. Kapitel A
6.1 und die Erklarungen zu jeder Liste) verweisen auf die Frage nach der Begriffswahl in der
jeweiligen Sprache.

Das Ziel der gegenseitigen Trennscharfe kann fiir die uns vorliegenden Pradikate kaum er-
reicht werden, da die Handlungen, Wissensformen und -bestdnde, und Einstellungen, auf die
sich die Pradikate beziehen (beobachten; analysieren konnen; wissen, dass; respektieren;
bereit sein zu ...; UsW.), voneinander nur relativ unabhingig sind?23.

Dieser Punkt wird durch ein Beispiel zu den savoir-faire beleuchtet: Identifizieren und Ver-
gleichen. Auf den ersten Blick unterscheiden sich beide Operationen deutlich voneinander.
Wenn wir jedoch annehmen (vgl. Teil E 2, zur Terminologie der Kommentare der savoir-faire
Liste), dass ein Objekt identifizieren zu der Feststellung fiihrt:

1) dass ein Objekt und ein anderes Objekt dasselbe Objekt sind, oder

2) dass ein Objekt und ein anderes Objekt einer Klasse von Objekten mit einem ge-
meinsamen Merkmal angehdren,

dann stellt man fest, dass einer Vergleichsoperation immer eine ldentifikationsoperation zu-
grunde liegt.

5.3.4  Zuden Lernkategorien

Es erschien vorteilhaft, einige Deskriptoren einer jeden Liste einer eigenen Kategorie zuzu-
ordnen (Sprache und Spracherwerb / Lernen zu savoir, Einstellungen zum Lernen zu savoir-
étre, savoir-apprendre zu savoir-faire).

Das bedeutet aber nicht, dass diese Ressourcen allein schon die Kompetenz zum Aufbau des
eigenen lingualen und plurikulturellen Wissens (vgl. Kompetenz zum Aufbau und zur Erweite-

23 Vgl. D’Hainaut (1977). Er untersuchte Operationen wie z.B. analysieren; synthetisieren; verglei-
chen ... und fasste sie unter der Bezeichnung ,intellektuelle Anséitze’ zusammen. In der Einleitung zu
dieser Untersuchung (114) heif3t es: ,,die Ansitze, die wir vorschlagen, [...] schlieBen sich nicht ge-
genseitig aus*.
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rung des eigenen lingualen und plurikulturellen Wissens, die wir im Schaubild der Kompe-
tenzen auffiihren) bilden. Viele andere Ressourcen und Mikrokompetenzen tragen ebenfalls
dazu bei.

Wir greifen ein Beispiel auf: Der Deskriptor ,Wissen, dass Sprachen regelhaftig sind” befindet
sich in der Kategorie Sprache als semiotisches System der savoir-Liste. Es erschien uns tber-
flissig, diesen Deskriptor erneut in die Kategorie Sprache und Spracherwerb/Lernen zu plat-
zieren.

Die den Lernprozess beschreibenden Kategorien vereinigen Deskriptoren, deren Objekte sich
auf das Lernen (Lernstrategien, Spracherwerb...) und nicht direkt auf linguale und kulturelle
Wirklichkeiten und/oder deren Prédikate (dies gilt vor allem fiir den Bereich von savoir-faire)
zu Lernoperationen (sich etwas merken kénnen; wiedergeben kénnen...) beziehen

Eine solche Organisation der Deskriptoren zum Lernprozess erschien als eine Losung, um die
Wichtigkeit dieser Kategorie hervorzuheben. Sie hat jedoch den Nachteil, dass sie manchmal
zur erneuten Erwéhnung von in anderen Kategorien bereits aufgefiihrten Pradikaten fuhrt. In
der Liste der savoir-étre erscheint das Pradikat Wunsch zu ..., das beispielsweise auch in den
Deskriptoren ,Wunsch, die Beherrschung seiner Erstsprache/seiner Schulsprache zu verbes-
sern’ und ,Wunsch, andere Sprachen zu lernen’ zu finden ist.

5.3.5  Zum Spezifitatsgrad von Ressourcen

Fur jede aufgefiihrte Ressource muss beantwortet werden, in welchem Mal3e ihre Aufnahme
in einem Referenzrahmen flr Plurale Ansétze gerechtfertigt ist; anders gesagt, in welchem
MafRe sie spezifisch fur Plurale Ansétze ist.

Manche Ressourcen, die mehrere Sprachen ins Spiel bringen (,Sprachen vergleichen, interlin-
gualen Transfer durchfiinren kénnen’) oder die auf Diversitat abzielen (,Wissen, dass Ahn-
lichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen bestehen’; ,Sensibilitat fur die Mehrsprachig-
keit und die Mehrkulturalitat der eigenen Umgebung und anderenorts’...), scheinen ohne Plu-
rale Ansatze und die durch sie initiierten plurilingualen und plurikulturellen Aktivitaten nicht
generierbar zu sein. Viele andere Ressourcen kdnnen hingegen sowohl mit als auch ohne Plu-
rale Ansétze entwickelt werden.

Zur Vermeidung schwer vereinbarer Gegensatze, die zum Ausschluss von Ressourcen aus den
Listen gefuhrt hatten, wurde eine 3 Punkte-Skala entwickelt, nach der jeder Deskriptor in den
Listen bewertet wird:

+++ | Plurale Ansatze sind notwendig flr Ressourcen, die man wahrscheinlich nicht
ohne Plurale Ansatze erreichen kann

++ | Plurale Ansatze sind wichtig fur Ressourcen, die man ohne Plurale Ansatze
nur schwer erreichen kann

+ Plurale Ansétze sind nttzlich fir Ressourcen, die man ohne Plurale Ansatze
erreichen kann, deren Einsatz jedoch erwah-
nenswert erscheint

Diese Wertigkeiten kdnnen je nach Sprache und lernerseitigem Wissen (im Sinne von savoir,
savoir-étre und savoir-faire) nur als Durchschnittswerte betrachtet werden. Wenn man etwa
den Deskriptor ,Lautbilder identifizieren kénnen’ hinterfragt, den wir mit ,++ versehen ha-
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ben, so wird man feststellen, dass diese Bewertung fir einem Lerner bereits bekannte Spra-
chen zu hoch greift.

Es ist zu erwarten, dass die Komponenten einer Liste von Kategorien gegeneinander trenn-
scharf sind: Jede Kategorie sollte sich daher klar von anderen Kategorien unterscheiden.
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6  Terminologie und Zeichenkonventionen

6.1 Terminologie

Der RePA bedarf an manchen Stellen begrifflicher Klarungen, die im Folgenden gegeben
werden. Dartiber hinaus finden sich weitere Hinweise zur Begriffswahl in den Erklarungen
zur Liste der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen (savoir-étre) sowie der Fertigkeiten und
zum prozeduralen Wissen (savoir-faire)24.

Plurale Ansatze

= Dt. Ubersetzung des Begriffs approches plurielles. Unter Pluralen Ansétzen zu
Sprachen und Kulturen sind didaktische Ansétze zu verstehen, welche sich auf
Lehr- und Lernaktivitdten stiitzen, die mehrere Sprachen und Kulturen einbeziehen.

Erkennen / Anerkennen

Dt. Ubersetzung von reconnaitre

Bezeichnung im Bereich von savoir-faire und savoir-étre:
= ein savoir-faire (z.B.: ein bereits bekanntes Wort erkennen, identifizieren)
= ein savoir-étre (z.B.: kulturelle Diversitdten anerkennen).

Ressource

= Die Kombination eines Pradikats mit einem Objekt wird im Originaltext als Res-
source bezeichnet. Dieser Begriff wurde auch in der deutschen Ubersetzung tber-
nommen.

24 Terminologische Erklarungen zur Liste der Deskriptoren zum deklarativen Wissen wurden nicht
gesondert aufgefuhrt.
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6.2 Zeichenkonventionen

x/y xodery (y ist keine Unterkategorie von x)
Kulturelle Besonderheiten / Phanomene identifizieren konnen2>
Formen / Funktionsweisen beobachten / analysieren kénnen

°X [y]026 Die ¢’ kennzeichnen Alternativen:
Man unterscheidet zwischen:

Linguale °Formen / Funktionsweisen® °beobachten / analysieren® kdnnen
°Formen / linguale Funktionsweisen® °beobachten / analysieren® kdnnen.

°x [y]° terminologisch aquivalente Varianten

Einfache phonetische Elemente [Laute] identifizieren [erkennen] kdnnen

X (I'ylz/)xodery oder z (y und z sind Unterkategorien von Xx)
Interpretationsschemata (/ Stereotypen /) analysieren kénnen

{...} Aufzahlung von Beispielen (nicht zu verwechseln mit den Objektunterkategorien!)27

Elementare graphische Zeichen {Buchstaben, Ideogramme, Zeichensetzung...} identifizieren
[erkennen] konnen28

Sensibilitat gegeniiber der Diversitat von Kulturen {Tischregeln, VVerkehrsregeln ...}.

X* <> Begriffserklarung

Die sprachliche lexikale *indirekte* Nahe zwischen Elementen von zwei Sprachen wahr-
nehmen kdnnen < ausgehend von der Néhe von Begriffen einer Wortfamilie>

<...> jede weitere Erklarung/Verdeutlichung (Alternativ: als Fuinote)

25 (...) innerhalb eines Wortes: morphologische Varianten.

26 Die ‘> kennzeichnen Alternativen innerhalb weiterer Alternativen: Sensibilitat °°fiir andere
°Sprachen / Kulturen / Personen® (K, G) / fur die Vielfalt von °Sprachen / Kulturen / Personen®
(A)OO.

27 Ein Buchstabe ist ein elementares, graphisches Zeichen und nicht eine Unterkategorie der elemen-
taren graphischen Zeichen. Eine Stereotype ist eine Unterkategorie der Interpretationsschemata.

28 bedeutet, dass es sich um eine offene Liste handelt.
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(..

)

Sich bemihen, seine ablehnende Haltung gegeniiber dem Fremden zu Uberwinden
<gilt fur Sprache und Kultur>

Fakultativ (im Unterschied zu <...>, gehort der Inhalt der runden Klammer (...) zum
Deskriptor).

Sensibilitat fiir die Bereicherung durch Begegnung mit °anderen Sprachen / anderen
Kulturen / anderen Vélkern® (vor allem, wenn diese mit personlichen oder familidren
Erlebnissen der Mitschiler verbunden sind).
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B — GLOBALKOMPETENZEN

Die folgenden Globalkompetenzen wird durch die Pluralen Anséatze gefordert, ohne dass diese
einander bedingen missten. Die Kompetenzen werden tabellarisch dargestellt; Erlauterungen
und Kommentare, die ihre Auswahl belegen, werden vorangestellt. AnschlieBend folgt ein
Beispiel zur Verdeutlichung der Beziehungen zwischen Kompetenzen und Ressourcen.

1 Erlauterungen und Kommentare

Es gibt kein objektives Kriterium, um in der Struktur der kompetenzbildenden Elemente ein
allgemein gultiges Niveau zu bestimmen, von dem ab man von Kompetenzen sprechen kann.
Die hier getroffene Auswahl grundet vor allem auf pragmatischen Kriterien: Die Kompetenz-
beschreibungen missen relativ allgemein gehalten sein, so dass sie auf zahlreiche und ganz
verschiedene Situationen und Aufgaben anwendbar sind. Andererseits sollten sie aber nicht
von solcher Allgemeinheit sein, dass sie eindeutige Sinnbeziige verloren... Wie wir sahen
(vgl. Kapitel 3.2.3 in Teil A — Allgemeine Einfiihrung des RePA), bilden Ressourcen und
Kompetenzen ein Kontinuum: von den elementaren Mustern bis hin zu den allgemeinen. In
gewisser Weise kann jede Zusammenstellung von Ressourcen in einer bestimmten Situation
als Mikrokompetenz fungieren, ob diese nun ausdricklich so benannt werden oder nicht.

Die Kompetenzen werden in einer schematischen Darstellung dargeboten. Es wird darauf
verzichtet, mit Pfeilen und ahnlichen Symbolen zu arbeiten, die eine Ursache-Folgebeziehung
zwischen den verschiedenen Kompetenzen ausdriicken. Denn hierdurch konnte — félschli-
cherweise — leicht der Eindruck geweckt werden, man kdnne das komplexe Wechselspiel ih-
rer Korrelationen in seiner Gesamtheit kontrollieren. Der RePA zieht daher eine offene Liste
vor, in der sich die Darstellung der Kompetenzen der Verschiedenheit von Situationen an-
passt. Damit erscheinen auch die Beziehungen auf den Achsen vom Einfachen zum Komple-
xen bzw. von den Ressourcen zu den Kompetenzen flexibel.

Der Titel des Schaubilds verdeutlicht die Merkmale, die den Kompetenzen gemeinsam sind:

Kompetenzen, die wahrend der Reflexions- und Handlungsprozesse deklaratives
(savoir), persdnlichkeitsbezogenes (savoir-étre) und prozedurales Wissen (savoir-faire)
aktivieren,

- das gultig ist fur alle Sprachen und Kulturen,
- das die Beziehungen zwischen Sprachen und Kulturen betrifft2°.

Nach den bisherigen Aussagen ware die Formulierung ,durch Reflexion und Handeln zu akti-
vierende Kompetenz...” zu allgemein, um operationalisierbar zu sein. Die Formulierung
driickt zugleich aus, was allen in der Tabelle genannten Kompetenzen gemein oder aber fur
diese charakteristisch ist. Es handelt sich oft um Eigenschaften, die sich aus der Summe der
Kompetenzen ableiten lassen, die den Pluralen Ansatz ausmachen (vgl. Teil A — Allgemeine
Einflhrung, Kap. 1).

29 Der erste Aspekt kann als ‘translingual’/’transkulturell’, der zweite ‘interlingual’/’interkulturell’
bezeichnet werden.
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Das Schema enthalt zwei umfassende Kompetenzen (die man auch als Makro-Kompetenzen,
hatte bezeichnen konnen), welche die Globalkompetenzen ausmachen. Sie komponieren auf
ubergeordneter Ebene den abgebildeten Gesamtbereich der Kompetenzen:

K1: Kompetenz zum Aufbau eines mehrsprachigen und plurikulturellen Reper-
toires.

K2: Kompetenz zur Kommunikation im Kontext kultureller Heterogenitat.

K1 und K2 werden durch personliche Erfahrungen in kommunikativen Situationen erworben.
Sie bindeln Kompetenzen untergeordneter Art (Mikrokompetenzen). Ungeachtet der Schwie-
rigkeiten, die sich mit einer klaren Abgrenzung zwischen den Mikrokompetenzen und den
komponierten Ressourcen (vgl. Teil A, 3.2.3) verbinden, ist das didaktisch Wesentliche, den
Charakter ihres Zusammenwirkens zwischen Kompetenzen und Ressourcen zu verstehen.
Dieses genau versucht der RePA zur Anschauung zu bringen (vgl. Teil A, 3.2.1).

Sprachliche Kommunikation im Kontext kultureller Heterogenitat
Eindeutig lassen sich diverse Mikrokompetenzen folgendem Bereich zuordnen30:

- K1.1 Kompetenz zur Konfliktlésung, Hindernisbeseitigung, zur Klarung von
Missverstandnissen im interkulturellen Bereich. Sie wird erfordert, wenn Fremd-
heit problematisch oder gar konfliktiv zu werden beginnt. Es handelt sich um eine
Kompetenz, die prozedurales (vgl. E S-6.2 ,Um Hilfe beim Kommunizieren in bilin-
gualen / plurilingualen Gruppen bitten kénnen’), deklaratives (vgl. C K-6.3 ,Wissen,
dass die Kategorien der °Muttersprache/der Schulsprache® in einer anderen Sprache
nicht notwendigerweise vorzufinden sind {Numerus, Genus, Artikel...}’) und person-
lichkeitsbezogenes Wissen (vgl. D A-4.2.1 ,Akzeptieren, dass eine andere Sprache
Sinnkonstruktionen durch phonologische Unterscheidungen und syntaktische Kon-
struktionen organisieren kann, die von der eigenen Sprache abweichen’31) erfordert:

o K.1.2 Aushandlungskompetenz in interkultureller Interaktion;
o K.1.3 Kompetenz der Sprachmittlung;

e K.1.4 Adaptationskompetenz32, die alle relevanten Ressourcen in Anspruch
nimmt, um auf Fremdheiten zuzugehen.

Zur weiteren Lesart sind an dieser Stelle folgende Hinweise erforderlich:

30 Die Leser seien gebeten, die Vorstellung des Kontinuums von Kompetenzen, Mikrokompetenzen
und Ressourcen bei der weiteren Lektlre im Auge zu behalten.

31 Die Tatsache, dass jede dieser (Micro)-Kompetenzen Ressourcen zu savoir, savoir-faire und savoir-
étre aktivieren kann, stellt das konzeptuelle Kernstiick des RePA — je nach Situation/Aufgabe, in/zu
der sie aktiviert wird.

32 Die drei genannten Kompetenzen werden in der Literatur ab und an auch als ,,strategische Kompe-
tenz“ bezeichnet.
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Die Reihenfolge, in der die Kompetenzen erscheinen, ist irrelevant, auch wenn man haufig
dazu neigt, die zuerst genannten als die umfassenderen zu deuten.

Wenn man die Kompetenzen einem bestimmten Bereich zuordnet, bedeutet das nicht, dass
sie nicht auch anderen Bereichen zugeordnet werden konnten.

Die hier ausgewéhlten Kompetenzen sind nicht unbedingt speziell auf die Pluralen Ansétze
beschrénkt:

So wird die Aushandlungskompetenz in endolingualen und endokulturellen Situationen —
d.h. fir Sprecher, die tber ahnliche oder fast gleiche sprachlich-kulturelle Kompetenzen
verfiigen — gleichermalien relevant. Sie kann auch auBerhalb von Pluralen Ansatzen gefor-
dert sein. Sie spielt jedoch stets eine entscheidende Rolle in solchen Situationen, in denen
die sprachlichen und kulturellen Unterschiede die besondere Aufmerksamkeit der Han-
delnden erfordern. Innerhalb Pluraler Ansatze, deren Aufgabe ja die Vorbereitung auf sol-
che Situationen ist, ist Aushandlungskompetenz in jedem Fall zu beriicksichtigen.

Aufbau und Ausweitung des sprachlichen und kulturellen Repertoires

Hier reicht die Nennung von zwei Mikrokompetenzen aus:

e K.2.1 Kompetenz, die eigenen interkulturellen und plurilingualen Erfahrungen
zu nutzen, unabhéngig davon, ob diese als positiv, problematisch oder auch negativ
einzustufen sind,;

e K.2.2 Kompetenz, im interkulturellen Kontext systematische und kontrollierte
Lernprozesse zu initiieren.

Zwischenbereich

Es gibt Mikrokompetenzen, die eindeutig beiden Bereichen, dem sprachlichen und dem kultu-
rellen, angehoren:

o K.3 Kompetenz zum Perspektivenwechsel. Sie driickt den grundlegenden Aspekt der
Ziele Pluraler Ansétze aus. Er besteht in der (voriibergehenden) Ubernahme des frem-
den Standpunktes, seiner Relativierung dank der Aktivierung verschiedener Ressour-
cen aus den Bereichen des personlichkeitsbezogenen, prozeduralen und deklarativen
Wissens.

o K.4 Kompetenz, dem sprachlich und/oder kulturell Unvertrauten einen Sinn zu
geben und dabei gleichzeitig ein kommunikatives oder lernbezogenes Scheitern zu
verhindern. Hierzu werden die gesamten Ressourcen herangezogen; insbesondere jene,
die ,das gegenseitige Verstehen’ begriinden.

¢ K.5 Kompetenz der Distanzierung, die es auf diversen Ressourcen aufbauend prak-
tisch ermdglicht, sich kritisch zu verhalten und die Kontrolle zu behalten, so dass man
dem Fremden nicht ausgeliefert ist;

o K.6 Kompetenz, die eigene kommunikative Situation oder eine Lernsituation und
die anhangigen Aktivitaten kritisch zu analysieren (critical awareness). Sie zielt auf
die nach der Distanzierung gegentiber dem Eigenen und dem Fremden eingesetzten
Ressourcen;

e K.7 Kompetenz, Alteritat in ihren Unterschieden und Ahnlichkeiten zu erkennen.
Der Ausdruck deckt gezielt zwei weitere Aspekte ab, die zum Thema Ressourcen un-
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terschieden wurden, ndmlich savoir-faire (identifizieren) und savoir-étre (akzeptie-
ren)3s.

Diese Kompetenzen wirken im Sinne Pluraler Ansétze zusammen. Sie werden in verschiede-
nen Aufgaben und Situationen aktiviert, wenn man sich in interkulturelle Kommunikation
begibt. Sie sind in einer Synopse darstellbar.

Das folgende Schema erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Es bildet sowohl die dar-
gelegten Hierarchien der Kompetenzen als auch das erwéhnte Kontinuum ab. So machten die
Arbeiten am RePA deutlich, dass man weiteren Erscheinungen einen Kompetenzstatus hatte
zumessen konnen; so etwa den Deskriptoren zu den Kompetenzbiindeln Kommunikation,
Austausch, Hinterfragen, Empathie usw. Diese wurden dann nicht als Kompetenzen, sondern
als Ressourcen aufgefiihrt, wenn sie entweder zu spezifisch fur einen einzigen Bereich er-
schienen (Empathie ist Teil der Personlichkeit) oder einen niedrigeren Grad an Komplexitat
darstellten (Kommunikation/Austausch/Hinterfragen).

33 Diese Verwendung, die sich auf die lexikalischen Besonderheiten einer bestimmten Sprache stiitzt,
ist hier zul&ssig, da die Kompetenzen gerade die Eigenschaft aufweisen, auf Ressourcen aus ver-
schiedenen Listen zuriickzugreifen.
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Darstellung der Globalkompetenzen

Kompetenzen, die wihrend der Reflexions-und Handlungsprozesse deklaratives (savoir), personlichkeitsbezogenes (savoir-étre) und prozedurales Wissen (savoir-faire)

aktivieren, das giiltig fiir alle Sprachen und Kulturen ist und das die Beziehungen zwischen Sprachen und Kulturen betrifft

K1: Kompetenz zum Aufbau eines mehrsprachigen und K2: Kompetenz zur Kommunikation im Kontext kultureller
plurikulturellen Repertoires Heterogenitat
K1.1. Kompetenz zur Konflikt- K1.2. Aushandlungskompetenz
16sung, Hindernisbeseitigung, zur
Kl&rung von Missverstandnissen K2.1. Kompetenz, die eigenen interkul- K2.2. Kompetenz, im interkulturellen
turellen und plurilingualen Erfahrun- Kontext systematische und kontrollierte
gen zu nutzen Lernprozesse zu initiieren
K1.4. Adaptationskompetenz
K1.3. Kompetenz der Sprach-

mittlung

K3. Kompetenz zum Perspektivenwechsel

K4. Kompetenz, dem sprachlich und/oder kulturell Unvertrauten einen Sinn zu geben

K5. Kompetenz der Distanzierung

K6. Kompetenz, die eigene kommunikative Situation oder eine Lernsituation und die
anhéngigen Aktivitaten kritisch zu analysieren

K7. Kompetenz, Alteritat in ihren Unterschieden und Ahnlichkeiten zu
erkennen
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2 Ein Beispiel zur Veranschaulichung

Es ist, wie gesagt, nicht moglich, eine strukturierte und hierarchisierte Gesamtheit aller Kom-
petenzen und Ressourcen (vgl. Teil A, 3.2.1 und 3.2.2) darzustellen. Denn Kompetenzen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie nur in konkreten, jeweils unterschiedlichen Situationen
und/oder im Rahmen bestimmter (niemals identischer) Aufgaben auftreten und definiert wer-
den koénnen.

Daher verandert sich die Gestalt einer Kompetenz je nach dem Zusammenhang, in dem sie
aktiviert wird. Sie nimmt ihre konkrete Gestalt erst durch die Definition einer Aufgabe, eines
Ziels und/oder der Situation (handelnde Person, Rahmen usw.)34 an. Dies gilt erst recht, wenn
eine Person eine oder mehrere unterschiedlich stark ausgepréagte Kompetenzen aktiviert. Da-
bei ist das quantitative wie qualitative Prozedere eng davon abhéngig, welche Kompetenzen
und Ressourcen sie bereits konkret besitzt (ohne dass man diese immer im Einzelnen benen-
nen, geschweige denn definieren kénnte).

Selbst wenn diese Erklarung schwer nachvollziehbar erscheinen mag, ist sie doch notwendig,
um die Komplexitat des Kompetenzbegriffs zu verdeutlichen und um das Risiko seiner Fehl-
deutung zu vermindern3>.

Der RePA steht also vor einer Herausforderung: Es geht darum, vermittels der erwahnten
Simplifizierung zu versuchen darzustellen, in welcher Situation/fir welche Aufgabe eine ge-
gebene Kompetenz ,16sungstriachtig’ ist; sodann darum, einige einleuchtende Beispiele hierfiir
anzufiihren. SchlieBlich ist zu Uberprifen, ob und inwieweit das Dipthychon aus Kompeten-
zen und Ressourcen greift.

Ein Beispiel: Adaptationsskompetenz

Nehmen wir die Adaptationskompetenz. Sie besteht zundchst darin, auf das Fremde zuzuge-
hen, um es, wenn mdglich, aus sich heraus zu verstehen. Diese Kompetenz ist im Kontext
kultureller Heterogenitét erforderlich, in dem Unterschiede sofort wahrnehmbar sind: etwa
sprachliche, verhaltensbezogene usw. ,Sich anpassen/annéhern konnen’ bedeutet nun nicht,
sich unkritisch mit dem anderen zu identifizieren und auch nicht notwendigerweise, das Ver-
halten/die Sprache des anderen vollkommen anzunehmen, sondern Handlungsmodalitaten zu
finden, die einen Austausch ermdglichen.

Stellen wir uns nur einmal eine verbal-interkulturelle Interaktion vor, in der sich ein Ge-
sprachspartner nachhaltig dem heterokulturellen Partner ndhert, ohne die im Sprachspiel be-
findlichen Tabu- und Mirandazonen bzw. kulturell fixierten Rollen zu beachten... In diesem

34 n einem interkulturellen setting begegnen hochgradig komplexe und interagierende Faktoren, denn die Situa-
tion und die Aufgabe selbst stellen ein multifaktorielles Konstrukt dar. Folglich ver&ndern sie sich potentiell
im Verlauf ihrer Weiterfiihrung. Die Definition von verbal kommunikativer Kompetenz, wie sie Matthey
(auch Bulea & Bronckart 2005) darlegte, macht diese Konzeption gut nachvollziehbar: ,,Die Kommunikati-
onskompetenz bemisst sich stets an einer Mitteilungsabsicht (Aufgabe) und in einer konkreten Situation. Die
semantische Intelligenz erlaubt es dem Individuum, seine sprachlichen und extra-verbalen Ressourcen mit
den in der Situation gegebenen Merkmalen zu vereinen, um eine Aufgabe (Mitteilungsabsicht) zu verwirkli-
chen. Die zur Ldsung der Aufgabe eingesetzten Handlungen tragen zur Definition dieser Aufgabe selbst und
der Sprechsituation bei. Zur Vereinfachung wird vereinbart, dass die Definitionen von Situation und Aufgabe
eindeutig bleiben.*

35 50 erscheint dieser Begriff beispielsweise hdufig im Zusammenhang mit Evaluation und/oder Stellenvergabe.
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Fall erweist sich die Situation als ,schwierig’ (Hall: 1971; 1981)36. Eine Reaktion (Aushand-
lungsprozess bzgl. der involvierten Positionen) ist sicherlich notwendig. Das verlauft Gber
eine Adaptation.

Es koénnen drei Fragen gestellt werden:
Die ersten beiden betreffen die ,Adaptation’ an sich und bedingen sich gegenseitig:

(@) Kann transkulturelle Adaptation mit dem entwickelten Ressourcen-Begriff gefasst
werden?

(b) Ist Kompetenz der angemessene Begriff fir diese Adaptation?

Die dritte Frage verweist auf den Inhalt des RePA:

(c) Lassen sich in unseren Ressourcenlisten Komponenten finden, die den unter a) be-
schriebenen entsprechen?

Fassen wir zusammen:

a) In der von uns ausgewdhlten Situation stiitzt sich die Adaptation auf mehrere Ressourcen:

e das Vermdgen, ,sich anpassen/annidhern zu konnen’. Es setzt zunichst voraus, dass
,ein problematisches Verhalten’ erkannt wird, d.h. ein Verhaltensmuster als
fremdkulturell identifiziert wird (und nicht etwa als eine boswillige Absicht). Es
handelt sich um ein savoir-faire;

e diese Identifizierung wird ergénzt durch das deklarative Wissen dariiber, dass in
verschiedenen Kulturen Unterschiede und divergente Interaktionsnormen beste-
hen, konkret: dass der Gesprachspartner einer anderen Kultur angehort und folg-
lich deren Normen folgt;

e die Adaptation setzt zugleich die Bereitschaft voraus, Schliisse aus der jeweiligen
Situation zu ziehen, um sich dem Gesprachspartner ,anzundhern’: Aufgeschlos-
senheit, Flexibilitat, Bereitschaft, die eigenen Normen und Verhaltensweisen vo-
riibergehend auszusetzen und sie eventuell langfristig zu modifizieren... (savoir-
étre)

e die Adaptation setzt des Weiteren voraus, geeignete Verhaltensweisen zu (ber-
nehmen: iiber ein ,Problem’ auf der Metaebene reden zu konnen 37, seinen Ge-
sprachspartner bitten zu kdnnen, sein Verhalten zu dndern und anzupassen.

b) Bei der Aktivierung eines Ressourcenbiindels erscheint die Adaptation an das/den Frem-
de(n) durchaus als Kompetenz (vgl. Teil A, 3.2.1), da auf mehrere Ressourcen Bezug ge-
nommen wird. Sie zeichnet sich durch eine hohe Komplexitat aus und beinhaltet u.a. die Fa-
higkeit, die einer Situation angemessenen Ressourcen auszuwahlen. Dies hat eine soziale Di-
mension (trotz unterschiedlicher Normen einen méglichst harmonischen Verlauf der Interak-

36 Weitere Beispiele fir interkulturelle Aufgaben oder Situationen: eine fremdsprachige und -
kulturelle Person aufnehmen, eine Information in einem fremdsprachlichen Dokument suchen, ein
von vornherein unverstandliches Verhalten interpretieren und darauf reagieren usw.

37 Die Kompetenz-Synopse kann natiirlich nicht die Vielfalt aller maglichen aufgaben- und situati-
onsbedingten Verhaltensweisen abbilden. In unserem Beispiel erfolgt die Anpassung an eine Situa-
tion, die erst von beiden Gespréachspartnern entwickelt (konstruiert bzw. ko-konstruiert) wird.
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tion herstellen). Diese Kompetenz &uRert sich vor allem in interkulturellen Kommunikations-

situationen.

c¢) Im Folgenden soll Gberpruft werden, ob unsere Listen Ressourcen enthalten, die zur Akti-
vierung der Adaptationskompetenz (wie unter a) in einer gegebenen Situation notwendig sind.
Es seien die zielfihrenden Ressourcen aufgelistet, ihre Auswahl erklart und eventuelle Un-
vollstandigkeiten kommentiert.

Savoir-faire

$38-2.10
++

Besondere mit kulturellen Unterschieden verbundene Verhaltensweisen
°identifizieren [erkennen]® kénnen

Diese Ressource lasst die Fahigkeit erkennen, problematisches Verhalten auszumachen, zu

identifizieren.

Die folgenden Ressourcen sind grundlegend flr die Analyse/Interpretation dieser Ressource.

S-1.7 Den kulturellen Ursprung von Kommunikationsvarianten analysieren
++ konnen

S-1.8 Den kulturellen Ursprung gewisser Verhaltensweisen analysieren kon-
++ nen

Die Ressourcen sind grundlegend fir das Fremdverstehen. Da die Formulierung analysieren
konnen sehr allgemein ist, werden Ressourcen des Vergleichs hinzugezogen:

S-3.1 Methoden des Vergleichs beherrschen

+++

S-3.1.1 Beziehungen zwischen Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen °Sprachen /
+++ Kulturen® durch °Beobachtung / Analyse / Identifikation® herstellen kbnnen
S-3.9 Kommunikative Kulturen vergleichen kdnnen

+++

S-39.2.1 Das eigene Sprachverhalten mit dem der Sprecher anderer Sprachen verglei-
+++ chen konnen

S-39.2.2 Andere nonverbale Kommunikationspraxen mit den eigenen vergleichen kon-
+++ nen

S-2.8.2 Kultureigene °Besonderheiten / Beziige / Merkmale® °identifizieren [erkennen]®
++ konnen

Die Problematik wird folgendermalRen identifiziert:

S-2.8
++

Kulturelle °Besonderheiten / Bezlige / Merkmale® °identifizieren [erken-
nen]°® kénnen

38 g ist eine Abkiirzung fiir skills.
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S-2.9 Auf kulturellen Unterschieden basierende kommunikative Varianten
++ °identifizieren [erkennen]® kénnen

Die savoir-faire-Ressourcen sind eine Komponente der problemlésenden Kompetenz:

S-6.3 °Soziolinguistische / soziokulturelle® Unterschiede beim Kommunizieren
+++ bericksichtigen kénnen

S-4.2 Missverstandnisse aufdecken und tber sie sprechen kénnen

++

Savoir

Der in drei Teile gegliederte Referenzrahmen ermdglicht es, die Rolle der Wissensschemata
fir das Handlungswissen zu verdeutlichen: Analyse und Vergleich stiitzen sich einerseits
grundlegend auf allgemeine kognitive Operationen, andererseits auf die savoir- und savoir-
étre-Ressourcen.

K39-8.2 Wissen, dass es viele mehr oder weniger unterschiedliche Kulturen gibt
+++

K-10.7 Die eigenen Reaktionen auf (/sprachliche / kulturelle/) Unterschiede kennen [sich ihrer

+++ bewusst sein]

K-10.3 Wissen, dass kulturelle Unterschiede die Ursache fiir Schwierigkeiten bei der °verbalen /

++ nonverbalen® °Kommunikation / Interaktion® sein kénnen

K-10.3.1 Wissen, dass durch kulturelle Unterschiede verursachte Kommunikationsprobleme

++ sich in Form eines kulturellen Schocks/einer Kulturverdrossenheit duBern kénnen

K-10.2 Wissen, dass Kultur und Identitat auf kommunikative Interaktionen Einfluss

+++ nehmen

K-10.2.1 Wissen, dass °die Interpretation / Evaluation °der Verhaltenweise / der Wort-

++ wahl® von kulturellen Referenzen abhangt

K-35 Wissen, dass kommunikative Kompetenz im Allgemeinen auf impliziten kul-

+t turellen und sozialen Kenntnissen basiert

K-6.10 Wissen, dass es in den Systemen der °verbalen/nonverbalen® Kommunika-

++ tion Ahnlichkeiten und Unterschiede geben kann

K-8.4 Wissen, dass Teilhaber aller Kulturen mehr oder weniger spezifische

+++ °Regeln / Normen / Werte® definieren im Bezug auf °soziale Praxen / Ver-
haltensweisen®

39 K ist eine Abkiirzung fiir knowledge.
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K-10.5 Wissen, dass die Interpretation, die andere tber unsere Verhaltensweisen anstel-
+++ len, anféllig dafr ist, anders als unsere eigene zu sein

Zur Losung des Problems werden auch Ressourcen aus dem Bereich des deklarativen Wissens
aktiviert:

K-10.9 Strategien zur Losung interkultureller Konflikte kennen

++

Savoir-étre

Andere personlichkeitsbezogene Kompetenzen missen ebenfalls aktiviert werden. Sie bilden
den attitudinalen Hintergrund, der das Handeln in der Interaktion mit der Alteritat ermdglicht
und erst das prozedurale und deklarative Wissen mobilisiert. Wir fuhren an dieser Stelle eini-
ge Beispiele auf:

Bereitschaft, sich an einer Kommunikation zu beteiligen:

A40-7.2 Bereitschaft zu einer Pluralen (verbalen / nonverbalen ) Kommunikation

+ und Interaktion unter Berucksichtigung der dem Kontext angemessenen
Konventionen und Gebrauche

A-7.3 Bereitschaft zum Umgang mit Schwierigkeiten in °plurilingualen /

4 plurikulturellen® Situationen und Interaktionen

A-7.3.1 Bereitschaft, dem °°im °sprachlichen / kulturellen® Verhalten / in

t+ kulturellen Wertvorstellungen®® °Neuen / Fremden® vertrauensvoll zu

begegnen

A-7.3.2 Bereit sein, °plurilingualer / plurikultureller® Situationen und Interaktionen

t+ inhédrenter Angstlichkeit gegentiberzutreten.

A-7.3.3 Bereit sein, andere °sprachliche / kulturelle® Erfahrungen zu machen, als

+ man erwartet hat

A-7.3.4 Bereit sein, die eigene ldentitat als bedroht zu empfinden [sich selbst als

+ »ent-individualisiert” zu empfinden]

A-14.1 Fahigkeit, der °Komplexitat / Vielfalt® der °Kontexte / Sprecher® ge-

++ gentberzutreten

A-14.2 Selbstsicher kommunizieren im Bereich (°des Ausdrucks / der Sprach-

+ rezeption / der Interaktion / der Mediation®)

40 A ist eine Abkiirzung fiir attitudes.
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A-13.2.1
+

Wille, mit °Emotionen/Frustrationen® umzugehen, die durch die Teilnahme
an einer anderen Kultur entstanden sind

Angemessene Einstellung gegeniiber dem, was im Laufe eines Austauschs geschehen kann:

A-1.1.2 °Sprachliche / kulturelle® Ph&nomene als mdglichen Reflexionsgegenstand
+ betrachten

A-2.2.1.1 |Sensibilitat fur die Vielfalt sprachlicher Laute {Betonung, geschriebene Formen,
+ Satzbau, usw.} / kultureller Merkmale {Tischregeln, Verkehrsregeln, usw.}

A-11.2 Bereitschaft, VVorurteile in Bezug auf °die eigene Kultur/andere Kulturen® abzu-
t bauen

A-4.2.2 Andere kulturbedingte Verhaltensweisen akzeptieren (/Tischregeln /
+ Rituale /...)

A-4.1 Uberwindung der eigenen Widerstinde und Reserven gegenlber dem
+ °sprachlich / kulturell® Fremden

A-6.1 Respekt fir die Unterschiede und die Vielfalt (in einer mehrsprachigen und
t+ multikulturellen Gesellschaft)

Die eigene Analysefahigkeit/Kritikfahigkeit bewahren:

A-8.6.2 Wunsch, die unterschiedlichen °Verhaltensweisen / Werte / Einstellungen®
+ der Mitglieder der Gastkultur zu verstehen.

A-9.4 Kritische Einstellung gegentiber °eigenen Werten [Normen] / den Werten
+ [Normen] anderer Menschen® einnehmen

A-12.1 Bereit sein, seine eigenen kulturellen Ansichten zu relativieren, und gleichzeitig
++ berucksichtigen, dass diese Haltung Folgen fur die Wahrnehmung der

kulturellen Phanomene haben kann

Bereit sein, das Problem zu 16sen:

A-13.1
++

Wille zur °Anpassung/Flexibilitat® des eigenen Verhaltens in der Interaktion
mit Menschen anderer °Sprachen/Kulturen®
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A-13.2.2
++

Wille, das eigene Verhalten an das, was man uber die Kommunikation in der
Zielkultur weil3 und lernt, anzupassen

Dispositionen, die sich fur unser Beispiel wie folgt zusammenfassen lassen:

A-12.2
++

Bereitschaft zum (selbst vorubergehenden) Abbau oder zur
Infragestellung der eigenen °(z.B. verbalen)
Gewohnheiten/Verhaltensweisen/Werte...© und zur (selbst
vorubergehenden  und  reversiblen)  Annahme  anderer
Verhaltensweisen/ Einstellungen /Werte® als die bisher flr die
Bildung der sprachlichen und kulturellen ,Identitit*
verantwortlichen

A-8.4.2
++

Wunsch,

Uber Dbestimmte sprachliche Ph&nomene (/Entlehnungen/

, Vermischungen’ von Sprachen / ...) zu °sprechen / diskutieren®

Selbstredend kann die Adaptationskompetenz auch Lernprozesse und Neugier auslosen:

A-3.4 Interesse fir das Verstehen von Handlungen in interkulturellen / plurilingualen
+ Interaktionen
3 Erste Schlussfolgerungen

1. Das in der Einleitung vorgestellte Kompetenzen-Ressourcen-Modell erweist sich als ope-
rabel sowie bezlglich der in einer Situation eingesetzten Kompetenzen als nitzlich und
umfassend.

2. Die Deskriptoren von Ressourcen bieten eine ausreichend breite Basis fir die Analyse
mehrerer wesentlicher Facetten; auch wenn gelegentlich der Eindruck entstehen kann,
dass manche Deskriptoren etwas zu weit oder zu eng fassen.

Die Autoren sind sich der Grenzen dieser Veranschaulichung bewusst, die sich auf
ein einziges Beispiel stutzt. Der RePA versucht als Werkzeug zur Lenkung des pada-
gogischen Handelns ein Beschreibungsmodell fir Kompetenzen zu bieten, dessen
Handhabbarkeit sich letztlich in der Praxis erweisen wird.
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C— DEKLARATIVES WISSEN
(KNOWLEDGE/SAVOIRS)

1  Liste der Deskriptoren von Ressourcen

Sprache (Bereich | — VII)

Sprache als semiotisches System

K-1 Einige Funktionsprinzipien von Sprachen kennen

++41

K-11 Wissen, dass °Sprache / Sprachen® aus Zeichen bestehen, die ein semiotisches Sys-

++ tem bilden

K-1.2 Wissen, dass das Verhaltnis zwischen °einem Wort und seinem *Referenten* <der

++ reelle Bezug> / *Signifikant* <Wort, Struktur, Betonung> und Signifikat°® arbitrar
ist

K-1.2.1 Wissen, dass selbst Onomatopdien, deren lautlicher Ausdruck und Referent in einem

++ Verhaltnis stehen, arbitrér sein kénnen und von Sprache zu Sprache variieren

K-1.2.2 Wissen, dass zwei °identische / &hnliche® Worter Sinnunterschiede in verschieden

++ Sprachen aufweisen kénnen

K-1.2.3 Wissen, dass grammatikalische Kategorien nicht ein Ausdruck von Realitat, sondern

+++ eine Mdglichkeit sind, diese in einer Sprachen zu organisieren

K-1.23.1 Wissen, dass man das grammatikalische nicht mit dem realen Geschlecht verwech-

++ seln darf

K-1.3 Wissen, dass das arbitrare Verhaltnis zwischen °Wort und Referent / Signifikant

++ und Signifikat® meistens implizit durch Konvention innerhalb einer Sprachgemein-
schaft festgelegt ist

K-1.3.1 Wissen, dass Individuen innerhalb einer Sprachgemeinschaft einem Signifikanten

++ annéhernd denselben Sinn geben

K-1.4 Wissen, dass Sprachen gewissen °Regeln / Normen® Ausdruck geben

+

K-14.1 Wissen, dass diese °Regeln / Normen® mehr oder weniger °streng / willkiirlich® sein

++

kénnen und dass sie gelegentlich absichtlich gebrochen werden kénnen, um einen
impliziten Inhalt zu vermitteln

41 Der Rickgriff auf Plurale Ansétze ist: +++ = notwendig; ++ = wichtig; + = ntzlich.
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K-1.4.2
++

Wissen, dass diese °Regeln / Normen® einer zeitlichen und raumlichen Entwicklung
unterliegen kénnen

K-1.5 Wissen, dass es immer Varietaten innerhalb einer Sprache gibt

H

K-1.6 Wissen, dass zwischen geschriebener und gesprochener Sprache Funktionsunter-

+ schiede bestehen

K-1.7 Linguistische Kenntnisse tiber eine bestimmte Sprache haben (/Muttersprache /

+ Schulsprache / Fremdsprachen...)

1. Sprache und Gesellschaft

K-2 Die Bedeutung der Gesellschaft fiir das Funktionieren von Sprachen / die Bedeutung

++ von Sprachen fur das Funktionieren der Gesellschaft kennen

K-2.1 Kenntnisse Uber Sprachvarietaten (Soziolekte) haben {°diatopische Variationen,

++ soziale Variationen, altersbedingte Variationen, berufsbedingte Variationen, Varia-
tionen fur ein bestimmtes Zielpublikum (international English, foreigner talk,
motherese, usw.) ...°}

K-2.1.1 Wissen, dass diese Varietaten nur in bestimmten Kontexten und unter bestimmten

++ Bedingungen angemessen sind

K-2.1.2 Wissen, dass die Beriicksichtigung soziokultureller Eigenschaften der Sprecher fr die

++ Interpretation von Sprachvarietiten notwendig ist

K-2.1.3 Den sozialen Hintergrund von Sprachkategorien kennen

++ {/Hochsprache / Regionalsprache / Umgangssprache / ...}

K-2.2 Wissen, dass alle Menschen mindestens einer Sprachgemeinschaft und dass viele

++ Menschen mehr als einer Sprachgemeinschaft angehéren

K-2.3 Wissen, dass die eigene ldentitat durch den Gesprachspartner bei der Kommunika-

++ tion °definiert / konstruiert® wird

K-2.4 Wissen, dass Identitat sich unter anderem unter Bezugnahme auf Sprache aufbaut

++

K-2.5 Einige besondere Merkmale ° der eigenen sprachlichen Situation / der eigenen

++ sprachlichen Umgebung® kennen

K-25.1 Kenntnisse (ber die soziolinguistische Diversitéit der eigenen Umgebung haben

++

K-2.5.2 Die Rolle der verschiedenen Umgebungssprachen kennen (/die gemeinsame Sprache

+4++ und die Schulsprache /die Sprache innerhalb der Familie/...)

K-2.5.3 Wissen, dass die eigene sprachliche Identitdt komplex sein kann (unter Bezugnahme

++ auf die personliche, familiére, nationale Geschichte)

K-2.53.1 Die Faktoren kennen, die die eigene sprachliche Identitat bestimmen

++
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K-2.6 Einige historische Fakten kennen (unter Bezugnahme auf die Beziehungen zwischen
++ ° Volkern / Menschen®, auf Ortswechsel...), die die Entstehung oder Entwicklung
bestimmter Sprachen °beeinflusst haben / beeinflussen®
K-2.7 Wissen, dass, wenn man Wissen Uber Sprachen erwirbt, man ebenfalls
++ °historisches/geographisches® Wissen erwirbt
I1. Verbale und nonverbale Kommunikation
K-3 Einige Funktionsprinzipien von Kommunikation kennen
++
K-3.1 Wissen, dass es neben der menschlichen Sprache andere Formen der Kommunikati-
++ on gibt [dass die menschliche Sprache nur eine mégliche Form der Kommunikation
ist]
K-3.1.1 Einige Beispiele der Kommunikation zwischen Tieren kennen
++
K-3.1.2 Einige Beispiele der menschlichen nonverbalen Kommunikation kennen {Zeichen-
++ sprache, Blindenschrift, Gestik...}
K-3.2 Kenntnisse tiber das eigene kommunikative Repertoire haben
+t {Sprachen und Varietaten, Diskurstypen, Kommunikationsformen...}
K-3.3 Wissen, dass man das eigene kommunikative Repertoire an den sozialen und kultu-
+ rellen Kontext der Kommunikation anpassen muss
K-3.4 Wissen, dass sprachliche Mittel zur Vereinfachung der Kommunikation existieren
+++ {Vereinfachung / Umformulierung / usw.}
K-34.1 Wissen, dass man versuchen kann, auf sprachliche Ahnlichkeiten
++ {°Sprachverwandtschaft / Wortentlehnungen / Universalien®} zuriickzugreifen, um die
Kommunikation zu erleichtern
K-35 Wissen, dass kommunikative Kompetenz im Allgemeinen auf impliziten kulturellen
+t und sozialen Kenntnissen basiert
K-35.1 Wissen, dass man wie der Gesprachspartner beim Kommunizieren tber implizites und
++ explizites Wissen verfigt
K-3.5.2 Einige Aspekte der impliziten Kenntnisse der eigenen kommunikativen Kompetenz
++ kennen
K-3.6 Wissen, dass alloglotte Sprecher aufgrund ihrer plurilingualen und plurikulturellen
++ Kompetenz beim Kommunizieren Vorteile haben
K-3.6.1 Wissen, dass alloglotte Sprecher, die eine Sprache nur teilweise beherrschen, auf
++ Kommunikationsprobleme stof3en kénnen und ihnen gehofen werden °kann / muss®,

um die Kommunikation zu erleichtern
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K-3.6.2

Wissen, dass alloglotte Sprecher, die Gber Kenntnisse in mindestens einer anderen
°Sprache / Kultur® verfiigen, eine Mittlerrolle in der Kommunikation Gibernehmen
kdnnen

V. Entwicklung von Sprachen
K-4 Wissen, dass Sprachen einer standigen Entwicklung unterliegen
+++
K-4.1 Wissen, dass es verwandte Sprachen gibt / Wissen, dass es Sprachfamilien gibt
+++
K-4.11 Einige Sprachfamilien kennen und einige Sprachen, die zu einer Sprachfamilie geho-
+++
ren
K-4.2 Wortentlehnungen in verschiedenen Sprachen kennen
++
K-4.2.1 Die Bedingungen kennen, in denen Entlehnungen entstehen {Kontaktsituationen, ter-
++ minologischer Bedarf infolge von Veranderungen der Realitat, auf die sich die Spra-
che bezieht wie z.B. °neue Produkte / neue Technologien °, Modeerscheinungen...}
K-4.2.2 Den Unterschied zwischen Wortentlehnung und Sprachverwandtschaft kennen
++
K-4.2.3 Wissen, dass es Wortentlehnungen in vielen Sprachen gibt (Taxi, Computer, Hotel,...)
+++
K-4.3 Sprachgeschichtliche Entwicklungen kennen (/Herkunft bestimmter Spra-
tt chen/lexikalische und phonologische Entwicklungen/...)
V. Sprachliche Vielfalt, Diversitat, Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit
K-5 Kenntnisse Uber °Sprachendiversitét / Vielsprachigkeit / Mehrsprachigkeit® haben
+++
K-5.1 Wissen, dass weltweit viele Sprachen gesprochen werden
+++
K-5.2 Wissen, dass es viele Lautsysteme {Phoneme, rhythmische Schemata...} gibt
+++
K-5.3 Wissen, dass es viele Schriftsysteme gibt
+++
K-5.4 Wissen, dass die real existierende °Vielsprachigkeit/Mehrsprachigkeit® in
+++ verschiedenen Landern / Regionen unterschiedlich ist {Anzahl und Status von Spra-
chen, Einstellungen gegeniber Sprachen}
K-5.5 Wissen, dass sich °Vielsprachigkeit/Mehrsprachigkeit® weiterentwickeln
+++
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K-5.6 Wissen, dass soziolinguistische Situationen komplex sein kénnen

+++

K-5.6.1 Wissen, dass Land und Sprache nicht verwechselt werden diirfen

++

K-5.6.1.1 Wissen, dass oft °mehrere Sprachen in einem Land oder eine Sprache in mehreren
++ L&ndern® gesprochen werden

K-5.6.1.2 Wissen, dass Sprachgrenzen oft nicht den Landergrenzen entsprechen

++

K-5.7 Die Existenz von °vielsprachigen/mehrsprachigen® Situationen in der eigenen
+++ Umgebung und an verschiedenen nahen oder fernen Orten kennen

VI. Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen

K-6 | Wissen, dass zwischen °Sprachen / sprachlichen Varietaten°42 Ahnlichkeiten und Un-
+++ | terschiede bestehen

K-6.1 Wissen, dass jede Sprache ein eigenes System hat
++

K-6.1.1 Wissen, dass das System der eigenen Sprache nur ein mogliches unter vielen ist
+++

K-6.2 Wissen, dass jede Sprache die Wirklichkeit ganz spezifisch °erfasst / organisiert®
+++

K-6.2.1 Wissen, dass die Art und Weise, wie eine jede Sprache die Welt °zum Ausdruck bringt
++ / diese ,,zuschneidet°, kulturell bestimmt ist

K-6.2.2 Wissen, dass man daher beim Ubersetzen von einer Sprache in eine andere haufig auf
++ unterschiedliche Arten der Entschliisselung zurtickgreifen muss

K-6.3 Wissen, dass die Kategorien der °Muttersprache/der Schulsprache® in einer anderen
+++ Sprache nicht notwendigerweise vorzufinden sind {Numerus, Genus, Artikel...}
K-6.4 Wissen, dass diese Kategorien in einer anderen Sprache nicht notwendigerweise
+++ genauso funktionieren

K-6.4.1 Wissen, dass die Anzahl der Elemente, die eine Kategorie ausmachen, von Sprache zu
++ Sprache variiert {maskulin und feminin / maskulin, feminin, neutral...}

K-6.4.2 Wissen, dass ein Wort in verschiedenen Sprachen ein anderes Genus haben kann

++

42 | dieser Tabelle wird ausschlieRlich der Begriff Sprache benutzt; und zwar im Bewusstsein, dass
jede Sprache eine Vielzahl von Varietaten umgreift, von denen eine jede Anspruch auf Dignitét hat.
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K-6.5 Wissen, dass jede Sprache ein eigenes °phonetisches/phonologisches® System hat

+H+

K-6.5.1 Wissen, dass sich °die Laute / Lautsysteme® in verschiedenen Sprachen mehr oder

++ weniger voneinander unterscheiden

K-6.5.2 Wissen, dass es in nicht vertrauten Sprachen Laute gibt, die dabei helfen, Worter von-

++ einander zu unterscheiden, ohne dass diese als solche wahrgenommen werden

K-6.5.3 Wissen, dass es prosodische Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen gibt

++ (/in Bezug auf Rhythmus/ Akzentzeichen / Intonation /)

K-6.6 Wissen, das es keine Wort-flr-Wort-Ubereinstimmung zwischen Sprachen gibt

++

K-6.6.1 Wissen, dass man in verschiedenen Sprachen nicht immer dieselbe Anzahl von Wor-

++ tern verwendet, um dieselbe Sache auszudriicken

K-6.6.2 Wissen, dass ein Wort in einer Sprache mehreren Wortern in einer anderen Sprache

++ entsprechen kann

K-6.6.3 Wissen, dass eine Sprache im Unterschied zu anderen Sprachen manche Aspekte der

++ Wirklichkeit nicht in Worte fassen kann

K-6.7 Wissen, dass Worter in verschiedenen Sprachen unterschiedlich zusammengesetzt

++ sein kdnnen

K-6.7.1 Wissen, dass es verschiedene Mdglichkeiten °zur Kennzeichnung bestimmter

+++ Kategorien / zum Ausdruck bestimmter Beziehungen® gibt {Veranderlichkeit des Par-
tizips / Bildung der Pluralform / Possessivpronomen...}

K-6.7.2 Wissen, dass die Anordnung der Elemente, aus denen ein Wort gebildet wird, von

++ Sprache zu Sprache variieren kann

K-6.7.3 Wissen, dass ein zusammengesetztes Wort in einer Sprache einer Wortgruppe in einer

+++ anderen Sprache entsprechen kann

K-6.8 Wissen, dass die Anordnung von Aussagen von Sprache zu Sprache variieren kann

.|_|.

K-6.8.1 Wissen, dass die Anordnung von Wartern von Sprache zu Sprache variieren kann

++

K-6.8.2 Wissen, dass Beziehungen zwischen Elementen einer Aussage (/Wortgruppen / Wor-

+++ tern /) in verschiedenen Sprachen unterschiedlich zum Ausdruck gebracht werden
konnen {durch die Anordnung der Elemente, Wortmarkierungen, °Prépositionen /
Postpositionen®...}

K-6.9 Wissen, dass es Unterschiede beim Funktionieren der Schriftsysteme gibt

+++

K-6.9.1 Wissen, dass es unterschiedliche Arten von Schriftzeichen gibt {Phonogramme, Ideo-

++ gramme, Piktogramme}

K-6.9.2 Wissen, dass die Anzahl der Schreibeinheiten von einer Sprache zur anderen stark

++ variieren kann

K-6.9.3 Wissen, dass dhnliche Lautbilder in verschiedenen Sprachen vollig unterschiedliche

++ Schreibweisen haben kénnen
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K-6.9.4

Wissen, dass innerhalb eines alphabetischen Systems die Beziehungen zwischen Gra-

++ phemen und Phonemen sprachspezifisch sind

K-6.10 Wissen, dass es in den Systemen der °verbalen/nonverbalen® Kommunikation Ahn-

++ lichkeiten und Unterschiede geben kann

K-6.10.1 Wissen, dass es in verschiedenen Sprachen Unterschiede des °verbalen/nonverbalen®

++ Ausdrucks von Gefiihlen (/ Emotionen/ ...) geben kann

K-6.10.1.1 Einige Unterschiede im Ausdruck von Gefihlen in verschiedenen Sprachen kennen

++

K-6.10.2 Wissen, dass vergleichbare Sprechakte (/ BegriBungsformeln / Hoflichkeitskonventi-

++ onen / ...) in verschiedenen Sprachen variieren konnen

K-6.10.3 Wissen, dass Anrede- und Hoflichkeitsformen von Sprache zu Sprache variieren kén-

++ nen{Wer spricht wen an? Wer beginnt die Konversation? Wann ist die Duzform / die
Siezform angebracht?}]

VIl.  Sprache und °Spracherwerb/ Sprachenlernen®

K-7 Wissen, wie man eine Sprache °erwirbt/lernt®

++
K-7.1 Wissen, wie man sprechen lernt

++

K-7.1.1 Wissen, dass das Lernen einer Sprache ein langer und schwieriger Prozess ist

+

K-7.1.2 Wissen, dass es normal ist, Fehler in einer Sprache zu machen, die man lernt

+

K-7.1.3 Wissen, dass die Moglichkeit besteht, Hilfestellungen beim Lernen zu erhalten oder

+ Blockaden durch stdndiges Korrigieren oder Auslachen aufzubauen

K-7.1.4 Wissen, °dass man eine Sprache niemals vollkommen kann / dass es immer Wissens-
+ licken gibt und dass man die eigenen Sprachkenntnisse stets verbessern kann®

K-7.2 Wissen, dass man beim Lernen auf (strukturelle / diskursive / pragmatische / ) Ahn-
+++ lichkeiten zwischen Sprachen zurtckgreifen kann

K-7.3 Wissen, dass man besser lernen kann, wenn man sprachliche Unterschiede akzep-
+++ tiert

K-7.4 Wissen, dass die Vorstellung, die man von einer Sprache hat, Auswirkungen auf das
++ Lernen dieser Sprache haben kann

K-7.5 Wissen, das man auf unterschiedliche Formen von Lernstrategien zurtickgreifen

++ kann, die es je nach Zielsetzung einzusetzen gilt

K-75.1 Einige Lernstrategien und ihre Zielsetzung kennen {zuhéren und wiederholen, mehr-
++ mals abschreiben, tibersetzen, selbst Ausdriicke konstruieren }

K-7.6 Wissen, dass es wichtig ist, die eigenen Lernstrategien zu kennen, um diese zielge-
++ richtet einsetzen zu kdnnen
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Kultur (Bereich VIII - XV)

VI,  Kulturen: Allgemeine Merkmale

K-8 Kenntnisse Uber °Kulturen / das Funktionieren von Kulturen® haben

+++

K-8.1 Wissen, dass eine Kultur aus einer Gesamtheit aus® /sozialen Praxen/ Reprasentati-

+ onen / Werten® ist, an der ihre Mitglieder mehr oder weniger teilhaben

K-8.2 Wissen, dass es viele mehr oder weniger unterschiedliche Kulturen gibt

+

K-8.3 Wissen, dass kulturelle Systeme komplex sind/sich in unterschiedlichen Bereichen

++ zeigen {soziale Interaktion, Beziehung zur Umwelt, Kenntnis der Gegenwart, usw. }

K-8.4 Wissen, dass Teilhaber aller Kulturen mehr oder weniger spezifische °Regeln /

+++ Normen / Werte® definieren im Bezug auf °soziale Praxen / Verhaltensweisen®

K-8.4.1 Einige °Regeln / Normen / Werte® in verschiedenen Bereichen anderer Kulturen ken-
nen {BegriRung, alltdgliche Bedirfnisse, Sexualitat, Tod usw.}

K-8.4.2 Wissen, dass manche dieser Normen Tabus sind

+++

K-8.4.3 Wissen, dass diese °Regeln / Normen / Werte® mehr oder weniger streng eingehalten

++ werden kénnen

K-8.4.4 Wissen, dass diese °Regeln / Normen / Werte® einer zeitlichen und raumlichen Ent-

++ wicklung unterliegen kénnen

K-8.5 Wissen, dass einige kulturspezifische soziale Praxen gegensatzlich sein kénnen

++ {Bréuche, Sprache43, Tischsitten, usw.}

K-8.6 Wissen, dass Kulturen zumindest teilweise °die Wahrnehmung / die Weltsicht / die

+++ Gedanken® der Menschen® bestimmen / ordnen®

K-8.6.1 Wissen, dass °Fakten / Verhaltensweisen / Worte® von Mitgliedern einer Kultur unter-

+++ schiedlich °aufgenommen / verstanden® werden kénnen

K-8.6.2 Einige kulturspezifische auf Weltwissen beruhende Interpretationsschemata ken-

++ nen{Nummerierung, Mafeinheiten, Zeitrechnung, etc.}

K-8.7 Wissen, dass Kultur Einfluss nimmt auf °Verhaltensweisen / soziale Praxen / indivi-

++ duelle Werte® (°personliche / und die der anderen®)

K-8.7.1 °Einige soziale Praxen/Brauche® verschiedener Kulturen kennen

+++

K-8.7.1.1 °Einige soziale Praxen / Brauche® der Kulturen der ndheren Umgebung kennen

+++

43 vgl. K-1.2 und K-1.3
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K-8.7.2

Einige Merkmale der eigenen Kultur in Bezug auf bestimmte °soziale Pra-

+++ xen/Brauche® anderer Kulturen kennen

IX. Kulturelle und soziale Diversitat

K-9 Wissen, dass kulturelle und soziale Diversitat eng verbunden sind
+++

K-9.1 Wissen, dass eine Kultur immer komplex ist und aus verschiedenen °konfliktreichen
+++ / konvergenten® kulturellen Untergruppen besteht

K-9.2 Wissen, dass innerhalb eines Kulturkreises kulturelle °soziale / regionale / generati-
+++ onsbedingte® Untergruppen bestehen

K-9.2.1 Einige Unterschiede kultureller Praxen °sozialer / regionaler ° Gruppen und Generati-
+++ onsgruppen kennen

K-9.2.2 Einige Normen (der eigenen Kultur und anderer Kulturen) in Bezug auf bestimmte
+++ soziale Praxen/Bréuche kennen, die °sozialen/regionalen® Gruppen oder Generationen

eigen sind

K-9.3 Wissen, dass alle Menschen mindestens einem Kulturkreis und dass viele Menschen
++ mehr als einem Kulturkreis angehdren

K-9.4 Einige Merkmale der eigenen kulturellen °Situation/Umgebung® kennen

++

K-9.4.1 (Zumindest teilweise) wissen, welchen Kulturen man angehort

+++
X. Kulturen und interkulturelle Beziehungen

K-10 |Die Rolle der Kultur in interkulturellen Beziehungen und in der interkulturellen
++ Kommunikation kennen

K-10.1 Wissen, dass kulturspezifische °Brauche / Normen / Werte® komplex auf °das Ver-
+++ halten / personliche Entscheidungen® im Kontext kultureller Diversitat einwirken
K-10.2 Wissen, dass Kultur und Identitat auf kommunikative Interaktionen Einfluss neh-
+++ men

K-10.2.1 Wissen, dass °die Interpretation / Evaluation °der Verhaltenweise / der Wortwahl® von
++ kulturellen Referenzen abhangt

K-10.2.2 Kenntnisse iber das Rollenverhalten anderer Kulturkreise in sozialen Interaktionen
+++ haben

K-10.3 Wissen, dass kulturelle Unterschiede die Ursache fur Schwierigkeiten bei der

++ °verbalen / nonverbalen® °(Kommunikation / Interaktion® sein kénnen

K-10.3.1 Wissen, dass durch kulturelle Unterschiede verursachte Kommunikationsprobleme
++ sich in Form eines kulturellen Schocks/einer Kulturverdrossenheit duRern kénnen
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Wissen, dass die °Kenntnisse / Reprasentationen® , die wir von anderen Kulturen

K-10.4
haben und die andere von unserer Kultur haben, Einfluss nehmen auf interkulturel-
+++ . . Lot
le Beziehungen und interkulturelle Kommunikation
K-10.4.1 Wissen, dass die Kenntnisse, die man Uber andere Kulturen hat, hdufig stereotypisierte
++ Aspekte beinhalten <vereinfachte Betrachtung der Wirklichkeit und die Gefahr zu
starker Vereinfachung und Verallgemeinerung >
K-10.4.2 Einige kulturbedingte Stereotype kennen, die Einfluss auf interkulturelle Beziehungen
+++ und die interkulturelle Kommunikation nehmen kénnen
K-10.4.3 Wissen, dass es kulturelle Vorurteile gibt
++
K-10.4.3.1 Einige kulturbedingte °Vorurteile / Missverstandnisse® kennen (vor allem im
++ Bezug auf Kulturkreise, deren Sprache man lernt)
K-10.5 Wissen, dass die Interpretation, die andere Uber unsere Verhaltensweisen anstellen,
et anfallig dafur ist, anders als unsere eigene zu sein
K-10.5.1 Wissen, dass die eigenen kulturellen Praxen von anderen Menschen als Stereotype
+++ interpretiert werden kénnen
K-10.5.1.1 Einige Stereotype anderer Kulturkreise (ber die eigene Kultur kennen
++
K-10.6 Wissen, dass die Wahrnehmung der eigenen Kultur und anderer Kulturkreise eben-
ot falls von individuellen Faktoren {/ Erfahrungen / Charakterziige...}abhéingt
K-10.7 Die eigenen Reaktionen auf (/sprachliche / kulturelle/) Unterschiede kennen [sich
ihrer bewusst sein]
+++
K-10.8 Uber kulturelle Referenzen verfuigen, die geeignet sind, implizites und explizites
Weltwissen sowie unsere interkulturellen sozialen und kommunikativen Praxen zu
i strukturieren
K-10.8.1 Kenntnisse ber Kulturen, °die Gegenstand des Unterrichts sind/der Mitschiler/der
+++ eigenen Umgebung®, haben
K-10.8.2 Einige Merkmale der eigenen Kultur in Bezug auf andere Kulturen, °die Gegenstand
++ des Unterrichts sind/der Mitschler/der eigenen Umgebung®, kennen
K-10.9 Strategien zur Losung interkultureller Konflikte kennen
++
K-10.9.1 Wissen, dass die Ursachen fur Missverstdndnisse gemeinsam °ausfindig gemacht /
++ erklart® werden miissen
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XI.  Entwicklung von Kulturen

K-11 | Wissen, dass Kulturen einer standigen Entwicklung unterliegen

++

K-11.1 Wissen, dass kulturelle °Praxen / Werte® unter dem Einfluss unterschiedlicher Fak-

+ toren (/Geschichte / Umgebung / Handlungsweise der Mitglieder einer Gemeinschaft
/...) entstehen und sich weiterentwickeln

K-11.1.1 Wissen, dass die Mitglieder eines Kulturkreises eine wichtige Rolle bei der Entwick-

—+ lung ihrer Kultur °spielen / spielen kénnen®

K-11.1.2 Wissen, dass die Umgebung héufig °zum Verstandnis / zur Erklarung® gewisser kultu-

+ reller °Praxen / Werte® beitragen kann

K-11.1.2.1 Die Rolle von Institutionen und Politik bei der Entwicklung von Kulturen verste-

ot hen / kennen

K-11.1.3 Wissen, dass die °Geschichte / Geographie® haufig °zum Verstandnis / zur Erklarung®

—+ gewisser kultureller °Praxen / Werte® beitragen kann

K-11.1.3.1 °Historische/geographische® Faktoren kennen, die gewisse Aspekte verschiedener

—+ Kulturen bestimmen

K-11.2 Wissen, dass manche Kulturkreise durch besondere historische Beziehungen mitei-

+ nander verbunden sind (gemeinsamer Ursprung, ehemalige Kontakte, etc.)

K-11.2.1 Einige wichtige kulturelle Begebenheiten (in Bezug auf Geschichte, Region, Sprache,

+ etc.) kennen

K-11.3 Wissen, dass Kulturen Elemente unentwegt austauschen

++

K-11.3.1 Wissen, dass Kulturen sich gegenseitig beeinflussen kénnen

+++

K-11.3.2 Einige kulturelle Elemente der eigenen Kultur kennen, die aus anderen Kulturkreisen

-+ stammen, sowie die Geschichte dieser kulturellen Elemente

K-11.3.3 Einige Elemente der eigenen Kultur kennen, die in andere Kulturkreise Uberliefert

++ worden sind

K-11.4 Wissen, dass kulturelle Unterschiede durch Globalisierung eingeebnet werden kon-

S+ nen
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XIlI. Kulturelle Diversitat

K-12 |Verschiedene Phanomene der Kulturendiversitat kennen

+++

K-12.1 Wissen, dass weltweit (noch) eine groRe Vielfalt an Kulturen existiert

++

K-12.1.1 Wissen, dass kulturelle Diversitét sich durch eine Vielfalt an verschiedenen °Praxen /

+ Sitten / Brauchen® auszeichnet

K-12.1.2 Wissen, dass kulturelle Diversitat sich durch eine Vielfalt an verschiedenen °Werten /

+ Normen® auszeichnet

K-12.2 Wissen, dass es haufig schwierig ist, Kulturen voneinander zu unterscheiden

++

K-12.2.1 Wissen, dass kulturelle Grenzen meistens °flieBend / nicht determiniert / beweglich®

++ sind

K-12.2.2 Wissen, dass es schwierig ist, Kulturen zu °unterscheiden / zahlen®

+

K-12.3 Wissen, dass eine Vielfalt an Kontaktsituationen zwischen Kulturen besteht

+++

K-12.3.1 Wissen, dass man °Kultur und Land / Kultur und Sprache® nicht miteinander verwech-

-+ seln darf

K-12.4 Wissen, dass in unserer Umgebung verschiedene Kulturen sténdig einander begeg-

Ft nen

K-12.5 Wissen, dass kulturelle Vielfalt nicht im Sinne von °Uberlegenheit / Unterlegenheit®

St von verschiedenen Kulturen gedeutet werden darf

K-125.1 Wissen, dass die Beziehungen zwischen Landern h&ufig °ungleich / hierarchisch® sind

++

K-12.5.2 Wissen, dass gelegentlich willkirlich aufgestellte Hierarchien zwischen Kulturen ei-

+ nem geschichtlichen Wechsel unterliegen

K-12.5.3 Wissen, dass gelegentlich willkirlich aufgestellte Hierarchien zwischen Kulturen je

it nach °Blickwinkel / Bezugspunkt® wechseln kdnnen

K-12.5.3.1 Wissen, dass die Welt auf verschiedenen Karten unterschiedlich dargestellt sein
kann

+
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XIIl. Kulturelle Ahnlichkeiten und Unterschiede

K-13 | Wissen, dass zwischen den kulturellen Untergruppen Ahnlichkeiten und Unterschiede
+++ |existieren

K-13.1 Wissen, dass jede Kultur (zum Teil) ihre eigene Funktionsweise hat

+++

K-13.1.1 Wissen, dass dasselbe Verhalten in einer anderen Kultur °eine andere Bedeutung /

St einen anderen Wert / eine andere Funktion® haben kann

K-13.2 Wissen, dass es °Ahnlichkeiten / Unterschiede® zwischen Kulturen geben kann

+++

K-13.2.1 Bestimmte °Ahnlichkeiten / Unterschiede® zwischen der eigenen Kultur und anderen

+ Kulturen kennen

K-13.2.2 Einige °Ahnlichkeiten / Unterschiede® zwischen °sozialen Praxen / Brauchen / Werten

—+ / Ausdrucksweisen® verschiedener Kulturen kennen

K-13.2.3 Einige °Ahnlichkeiten / Unterschiede® zwischen den Kulturen verschiedener °sozialer

+ / regionaler® Gruppen und verschiedener Generationen kennen

K-13.2.3.1 Einige °Ahnlichkeiten / Unterschiede® zwischen den Kulturen verschiedener

-+ °sozialer / regionaler® Gruppen und verschiedener Generationen in der eigenen

Umgebung kennen

K-13.2.4 Einige Unterschiede des °verbalen/nonverbalen® Ausdrucks von Gefiihlen (/ Emotio-
nen/ ...) kennen44

++

K-13.2.5 Einige Unterschiede des °verbalen/nonverbalen® Ausdrucks von sozialen Beziehungen

+ verschiedener Kulturen kennen

XIV. Kultur, Sprache und Identitat

K-14 | Wissen, dass Identitat unter anderem durch die Zugehorigkeit zu einer oder mehreren
+++ | °Sprachen / Kulturen® entsteht

K-14.1 Wissen, dass Identitét sich auf unterschiedlichen Ebenen {soziale, nationale, supra-
+++ nationale Ebene usw.} aufbaut

K-14.1.1 Wissen, dass kulturelle Ahnlichkeiten und Unterschiede in Europa die europaische

+ Identitédt bestimmen

44 vgl. K-6.10.1.1
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K-14.2
++

Wissen, dass man immer mehreren kulturellen Untergruppen angehért

K-14.3 Wissen, dass man eine °multiple / Plurale / zusammengesetzte® Identitat haben kann

+++

K-4.3.1 Wissen, dass diese Formen der Identitat schwer °anzunehmen / zu leben® sind, aber

++ durchaus harmonieren kénnen

K-14.4 Wissen, dass es °zweisprachige/mehrsprachige/zweikulturelle/ mehrkulturelle Iden-

++ titaten gibt

K-14.5 Wissen, dass es eine Gefahr kultureller °Verarmung/Entfremdung® gibt, die durch

++ den Kontakt mit anderen (dominierenden) °Sprachen/Kulturen® verursacht sein
kann

K-14-6 Wissen, dass die eigene kulturelle Identitat komplex sein kann ( in Bezug auf die

++ personliche, familiiire, nationale Geschichte...)

K-14.6.1 Einige Elemente kennen, die die eigene kulturelle Identitat bestimmen

++

XV. Kultur °Kulturerwerb / kulturelles Lernen®

K-15 | Wissen, wie man sich einer Kultur °durch Erwerb / Lernen® annahert

+++
K-15.1 |Wissen, dass °kulturelle Eingliederung / Enkulturierung® das Ergebnis eines langen
+ (impliziten und unbewussten) Lernprozesses ist

K-15.2 |Wissen, dass man sich einer neue Kultur annehmen kann, wenn man Interesse daftir
+ empfindet und die Werte dieser Kultur akzeptiert

K-15.3 |Wissen, dass man nicht verpflichtet ist, die °Verhaltensweisen / Werte® einer anderen
S Kultur anzunehmen

K-15.4 | Wissen, dass °Fehlverhalten / falsche Interpretation des Verhaltens® normal ist, wenn
+ man eine Kultur nicht ausreichend kennt, und dass das Bewusstwerden den Lernpro-

zess fordert
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2 Kommentar

1 Aufbau

Mit Blick auf den Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fir Sprachen wurden die Res-
sourcen aus dem Bereich des deklarativen Wissens (savoir) aufgefiihrt. Sie betreffen das
Weltwissen, an dem Gesprachspartner mehr oder weniger teilhaben (vgl. GeR 2001: 22). Es
liefert zusammen mit einer sprechsituativ bezogenen Plausibilititsprobe die common grounds,
auf welchen ihre Kommunikation grindet.

1.1 Sprache und Kultur - eine vertretbare Dichotomie

In der vorgeschlagenen Liste wurden die Deskriptoren flr das deklarative Wissen im Bereich
Sprache und Kommunikation von den Deskriptoren fur das deklarative Wissen tber Kultur
getrennt. Das bedeutet aber nicht, dass die Wichtigkeit der Verbindung von Sprache und Kul-
tur fur die Entwicklung kommunikativer Kompetenz geleugnet werden soll. Die Trennung
ermdoglicht die Abgrenzung und Explizierung der Schliisselkonzepte sowie eine strukturierte
Reflexion uber die Beziehungen zwischen deklarativem Wissen und Pluralen Ansétzen: Dank
dieser Unterteilung wird die Liste verstandlicher. Die Trennung hat auch einen didaktischen
Zweck: Die Analyse und die Evaluation von schulischer Praxis soll erleichtert werden, ob-
wohl diese in ihrer Umsetzung sicherlich ganzheitlich - also als Verbindung von Sprache und
Kultur — zu betrachten sind.

Da die beiden Aspekte jedoch eng miteinander verbunden sind, lielen sich die Deskriptoren
nicht ganz einfach einem der beiden groRen Bereiche unserer Liste zuordnen. Ein Beispiel:
Deskriptoren — wie ,Wissen, dass die Berticksichtigung kultureller Eigenschaften der Spre-
cher fur die Interpretation von Sprachvarietdten notwendig ist’ (unter Bezugnahme auf
Sprachvariationen) oder ,Wissen, dass Kultur und Identitat die kommunikativen Interaktionen
entscheidend beeinflussen’, wobei die Bezugnahme sowohl auf Sprache als auch auf die
Kommunikation erfolgte. In anderen Fallen war ein Deskriptor fiir jeden der beiden Bereiche
genannt worden, zum Beispiel ,Wissen, dass Identitét sich aufbaut...’: K-2.4: Wissen, dass
Identitat sich unter anderem unter Bezugnahme auf Sprache aufbaut’ (im Bereich Sprache)
und K-14.1: Wissen, dass ldentitat sich auf unterschiedlichen Ebenen (soziale, nationale, sup-
ranationale Ebene usw.) aufbaut’ (im Bereich Kultur). Diese Zuordnungen bedeuten keine
wirkliche Trennung, sondern nur eine alternative Fokussierung auf den einen oder anderen der
beiden Aspekte.

1.2 Pradikate und Objekte

Entsprechend der vorgeschlagenen Unterscheidung (vgl. Teil A, Kapitel 5.3.1) kdnnen die
Deskriptoren, die sich auf das deklarative, das personlichkeitsbezogene oder das prozedurale
Wissen beziehen, in ,,Pradikate” und ,,Objekte* unterteilt werden. Die Pradikate der vorlie-
genden Liste greifen auf relativ wenige Begriffe zurtick, wie wissen; kennen; Kenntnisse tUber
etwas besitzen.

Man kann sicherlich Sinnunterschiede ausmachen zwischen Pradikaten wie:

a) wissen, dass (wissen, dass eine bestimmte Sache existiert); Wissen, dass Kul-
tur und Identitat die kommunikativen Interaktionen entscheidend beeinflussen;
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b) wissen, wie (wissen, wie eine bestimmte Sache funktioniert, z.B. welche Aus-
wirkung ein Ereignis auf ein anderes Ereignis hat: Wissen, wie Kulturen Rollen in so-
zialer Interaktion anlegen;

c) Beispiele aus verschiedenen Wissenskategorien kennen.

Welches Interesse diese Gegensatze vom Standpunkt der semantischen Analyse aus auch im-
mer verdienen mogen, die Inhalte der aufgeflihrten Ressourcen haben nicht die Notwendigkeit
gezeigt, systematisch auf diese Dreiteilung fiir ein und dasselbe Objekt zuriickzugreifen.4

Anders als im Bereich des savoir-faire und savoir-étre wird die vorliegende Liste in erster
Linie nicht nach Pradikaten strukturiert. Das liegt einerseits an der fehlenden Vielfalt, aber
auch daran, dass eine Dreiteilung zu einer kinstlichen Trennung von wissen, dass - wissen,
wie und der Kenntnis von Beispielen gefuhrt hatte.

Die Vielfalt der Deskriptoren dieser Liste hangt im Wesentlichen mit der Vielfalt der Objekte
zusammen. Daher beruht die Organisation bereits auf der ersten Kategorisierungsebene auf
einer Objekttypologie (die nicht als umfassend anzusehen ist).

1.3 Zu den Objekten: Problematik der Uberkreuzten Zuordnungen

Bei der Erstellung der Liste zeigte sich, dass zwei der Differenzierungsachsen zu den De-
skriptoren die Leser vor das Problem der Uiberkreuzten Zuordnungen stellten. Es handelt sich
dabei um die beiden folgenden Achsen:

e Kategorisierung nach linguistischen Analyseebenen (Sprache und Kommunikation),
wie Semiotik, Pragmatik usw., die selbst bei groRen Unterbereichen zu folgenden
Grol3kategorien fuhren: Sprache als semiotisches System; Sprache und Gesellschaft;
verbale und nonverbale Kommunikation; oder im Zusammenhang mit den Kulturfel-
dern in soziale Praxen; soziale Reprasentationen oder Kulturbeziehungen;

e Kategorisierung nach Sachverhalten, die man insoweit als ,,transversal“ bezeichnen
kann, als sie auf allen Analyseebenen aus der vorherigen Achse Anwendung finden:
Entwicklung von Sprache; Pluralitat und Diversitat; Ahnlichkeiten und Unterschiede
sowie in einem etwas anderen Spektrum Spracherwerb und Lernen im Bereich Spra-
che und Kommunikation; oder die Kulturendiversitat und Kultur und Identitat im Be-
reich Kultur.

Diese Problematik wird an anderer Stelle wieder aufgenommen.

45 Das bedeutet, (vgl. das explizite Vorgehen in Teil A, Kapitel 4), dass wir fiir ein und dasselbe Ob-
jekt 1) keine Eintrage in den durchgesehenen Publikationen gefunden haben, die von den drei Pré-
dikatstypen abweichen; 2) entsprechend der didaktischen Ziele unseres Referenzrahmens keine
Notwendigkeit versplirt haben, selbst Deskriptoren hinzuzufugen, die die Dreiteilung vervollstan-
digen.
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2 Zur Liste der Deskriptoren von Ressourcen

2.1 Sprache

2.1.1 Metalinguistische Natur der Deskriptoren

Das unter Ressourcen aufgelistete deklarative Wissen (savoir) entspricht groltenteils explizi-
ten metalinguistischen Kenntnissen. Sie ergeben sich aus der Kenntnis von Fakten, Daten,
Phé&nomenen oder Verfahren, soweit sie das Funktionieren von Sprache, Sprechen und Kom-
munikation betreffen. Sie sind das Ergebnis von Beobachtung und der mehr oder weniger
bewussten Analyse bestimmter formaler sprachlicher Merkmale. Das sich hier andeuten-
de reflexive Vorgehen fihrt je nach kognitiver Entwicklung des Lernenden zur Explizierung
bestimmter Regeln zur Sprache und zum Sprachgebrauch. Die Ressourcen aus dem Bereich
des deklarativen Wissens entstammen der Metakognition und fordern zur Analyse auf; so die
aus der Beobachtung des Erlernens von Sprachen gewonnenen Schemata: ,Wissen, dass man
Uber Lernstrategien verflgt’; ,Wissen, dass man sich beim Erlernen von Sprachen auf struktu-
relle/diskursive/pragmatische Ahnlichkeiten zwischen Sprachen stiitzen kann’.

SchlieBlich beziehen sich weitere Erkenntnisse, die ebenfalls aus der Metakognition stammen,
auf die Interaktion in Kommunikationssituationen. Ihre Kenntnis soll endo- wie exolinguale
Kommunikation vereinfachen: ,Wissen, dass man sein eigenes kommunikatives Repertoire
dem sozialen und kulturellen Kontext, in dem die Kommunikation ablduft, anpassen muss’
oder ,wissen, dass es notwendig ist, die kulturellen Besonderheiten der Sprecher zu bertick-
sichtigen, um diese situativen Varianzen interpretieren zu kénnen’.

Daher ist es gerechtfertigt, solche sprachlichen Praxen in den Blick zu nehmen, die flr das
Verstehen oder fur das Erlernen von Sprachen notwendig sind. Die unterschiedlichen Praxen
weisen in der Tat darauf hin, dass die Sprache eine soziale Dimension mit enormer sprechsi-
tuativer Differenzierung besitzt, insbesondere dank ihrer kulturellen Verankerungen in einer
bestimmten gesellschaftlichen Realitat. Sprache ist ein gesellschaftliches Produkt und findet
im Rahmen der Kommunikation Anwendung.

2.1.2 Sprachliche und nicht-sprachliche Objekte

Manche Deskriptoren beschreiben ein Objekt, das sich nur teilweise auf die linguale Seite von
Sprache bezieht. Derlei betrifft beispielsweise das Wissen im Bereich Geschichte und Geo-
graphie; etwa ,einige historische oder geographische Fakten kennen, die das Auftreten oder
die Entwicklung bestimmter Sprachen beeinflusst haben/beeinflussen’. Sie wurden in die Lis-
te aufgenommen, um zu zeigen, dass der Beitrag Pluraler Ansétze in diesem Bereich dank des
transversalen Charakters der Aktivitaten, die mit der Beobachtung von Sprachen verbundenen
sind, hilfreich ist.

- Die Bezeichnung der Kategorien

Wie bereits unter 1.3 in Bezug auf die Frage der tberkreuzten Zuordnungen erklért, ergeben
sich die Kategorien gleichzeitig aus der Analyse entlang von zwei Achsen. Die Kategorien
aus beiden Achsen wurden in zwei Unterbereiche eingeteilt: erstens in Analyseebenen (von
Bereich I - 111) und zweitens in transversale Kategorien (Bereich IV - VII):
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Sprache
| - Sprache als semiotisches System
I1- Sprache und Gesellschaft
I11- Verbale und nonverbale Kommunikation
IV- Entwicklung von Sprachen
V- Vielfalt und Diversitat — Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit
VI- Ahnlichkeiten und Unterschiede
VII- Sprache und Spracherwerb/Sprachenlernen

Um Wiederholungen und Uberschneidungen so weit wie moglich auszuschlieRen, wurde ver-
sucht, Deskriptoren, die stark mit den transversalen Kategorien IV bis VII verbunden sind,
nicht erneut in die Kategorien | bis 11l zu Ubernehmen. Da bei den transversalen Kategorien
Deskriptoren berticksichtigt werden mussten, die auch in den Bereichen | bis Il hétten vor-
kommen konnen, wurden diese in Unterbereiche eingeteilt, die den Bereichen I bis Ill ent-
sprechen, und zwar in der gleichen Reihenfolge.

Daher findet man im Bereich VI (Ahnlichkeiten und Unterschiede) Deskriptoren aus dem Be-
reich Sprache als semiotisches System (Bereich I). Sie sind im ersten Bereich dieser Katego-
rie zusammengefasst und ihnen folgt eine Reihe von Deskriptoren, die die Kommunikation
betreffen (Bereich I1I).

Wir fligen einige Bemerkungen hinzu, die dort, wo es uns notwendig erscheint, die Auswabhl
und Koharenz bestimmter Kategorien erlautern sollen:

Die Kategorie Sprache als semiotisches System (Bereich 1) enthalt Ressourcen, die sich auf
deren Zeichensystem beziehen. Sie umfasst allgemeine Kenntnisse, insbesondere uber die
Arbitraritat des sprachlichen Zeichens, von denen einige, sofern sie nicht durch die Lernenden
selbst ,konstruiert’ sind, sogar den Lernprozess behindern kénnen. Andere wiederum bilden
metalinguistische Filter, so etwa falsche Kenntnisse, die sich oftmals mit einem linguistischen
Ethnozentrismus erklaren. Die Berlcksichtigung mehrerer Sprachen und Kulturen erlaubt es
den Lernenden, die entdeckten Kenntnisse zu systematisieren und durch einen Distanzie-
rungsprozess zu verallgemeinern. So baut sich ein Verstandnis fur Sprache als ein durch Kon-
ventionen entstandenes Regelsystem auf. Deren Regelhaftigkeit erklart ihr Funktionieren in
den unterschiedlichen Segmenten ihrer Architektur, wie der Morphosyntax, der Phonetik, der
Phonologie und der schriftlichen und mindlichen Register.

Die Kategorie Sprache und Gesellschaft (Bereich I1) ergibt sich aus der sozialen Dimension
von Sprache. Sprache wird unter diesem Gesichtspunkt als eine Gesamtheit von Mdglichkei-
ten gesehen, zwischen denen Personen wéhlen missen, wenn sie erfolgreich kommunizieren
wollen; dagegen erweitert die Kategorie Verbale und nonverbale Kommunikation (Bereich
I11) das Forschungsfeld um das Sprachkonzept. Tatséchlich ergibt sich Kategorie 3 aus der
Sprachverwendung als Mehrkanalsystem (entsprechend den Vorschldgen aus den Theorien
von Palo Alto oder denen der interaktionistischen Ansétze), das in einer pragmatischen und
kulturellen Perspektive zu verorten ist. Kommunikation wird als eine Verhaltensweise der
Sprecher betrachtet. Aus genau diesem Grunde kann man nur bestatigen, dass man, um in
Interaktionen und insbesondere in mehrsprachigen Kontexten reagieren zu kénnen, nicht nur
uber Kenntnisse des verbalen und nonverbalen Sprachcodes verfiigen muss, sondern auch
wissen muss, woruber und mit wem man spricht, wie und in welcher Situation dies erfolgt
und auch, wann man das Wort ergreifen oder schweigen sollte. Die Kommunikation bringt
auch das Konzept der Identitét ins Spiel. Dieses Konzept wird vom Standpunkt der Annahme
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und der Konstruktion einer sozialen ldentitat her aufgegriffen, in der Sprache eine wichtige
Stellung einnimmt.

In der Kategorie Vielfalt und Diversitat, Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit (Bereich V)
beziehen sich unterschiedliche Ressourcen auf die Diversitat von Sprachen, und zwar entwe-
der auf ein Nebeneinander verschiedener Sprachen in ein und derselben Gesellschaft oder auf
die individuelle Kenntnis einer begrenzten Anzahl von Sprachen. Die Deskriptoren umfassen
diese Variationen, indem sie die Komplexitdt von Sprachkontaktsituationen und ihren Pha-
nomenen in Verbindung mit der Représentanz der gesellschaftlichen Gruppen erfassen.

In der transversalen Kategorie Sprache und Spracherwerb/Sprachenlernen (Bereich VII)
wurde keine Unterscheidung zwischen Erwerben und Lernen von phonologischen Elementen,
pragmatischen Funktionen usw. gemal der einzelnen Register getroffen. Diese erfassen die
Deskriptoren im Zusammenhang mit dem deklarativen Aspekt der wichtigsten Kompetenz,
namlich der Lernfahigkeit. Die Berticksichtigung der in der Liste aufgefuhrten Deskriptoren
ist dazu geeignet, den Wissenstransfer in einen anderen zu erleichtern. Dabei handelt es sich
insbesondere um Kenntnisse zum Sprachwissen: ,Wissen, dass die Zuhilfenahme von struktu-
rellen, diskursiven, pragmatischen Ahnlichkeiten zwischen Sprachen das Erlernen von Spra-
chen erleichtert’. Es handelt sich um metakognitives Wissen, das den Spracherwerb verbes-
sern kann. Es lasst sich operationalisieren unter ,Wissen, dass man tber Lernstrategien ver-
fugt’.

2.2 Kultur
2.2.1  Zuden Objekten
Zum Bereich Kultur wurden zwei Arten deklarativen Wissens unterschieden:

a) Kultur als System (Modell) erworbener und gemeinsamer Praxen, die fir eine be-
stimmte Gemeinschaft charakteristisch sind. Diese Definition erlaubt es, bestimmte Ver-
haltensweisen der Personen dieser Gemeinschaft vorauszusagen und zu interpretieren:
,Kenntnis einiger °Ahnlichkeiten/Unterschiede® in den °sozialen Praxen/Brauchen® der ver-
schiedenen Kulturen’;

b) Kultur als mentale Formen (die Art zu denken, zu fuhlen usw.), die fur eine Gemein-
schaft akzeptabel sind, d.h. soziale, nicht streng individuelle Formen. Hier handelt es sich
also um Wissen, wie beispielsweise bei dem Deskriptor K-8.6.2, der auf die Kenntnis dieser
mentalen Formen und kulturspezifischer Interpretationsschemata verweist: Einige kulturspezifi-
sche auf Weltwissen beruhende Interpretationsschemata kennen{Nummerierung, MaReinheiten, Zeit-
rechnung, etc.}.

2.2.2 Zu den Kategorien

Wie bereits erwahnt befinden sich die Kategorien fiir ,Kultur’ ebenfalls auf zwei Achsen. Die
sich ergebenden Kategorien wurden in Unterbereiche eingeteilt und soweit wie moglich dem
Teil ,Sprache’ angeglichen:

Kultur (Bereiche VIII — XV)

VIl Kulturen: Allgemeine Merkmale

IX Kulturelle und soziale Diversitat

X Kulturen und interkulturelle Beziehungen
XI Entwicklung von Kulturen
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X1 Kulturelle Diversitat

XMl Kulturelle Ahnlichkeiten und Unterschiede
X1V Kultur, Sprache und Identitat
XV Kultur °Kulturerwerb / kulturelles Lernen®

Der Bereich VIII (Kulturen: Allgemeine Merkmale) entspricht dem Bereich I des Teils ,Spra-
che’ (Sprache als semiotisches System), der Bereich XI entspricht dem Bereich IV des Teils
,Sprache’ u.s.w. Dennoch sind zwei weitere Anmerkungen erforderlich:

- Die parallele Struktur konnte nicht fur alle Bereiche aufrecht erhalten werden: Im Teil ,Kul-
tur’ gibt es keine dquivalenten Bereich zu Bereich III Verbale und nonverbale Kommunikati-
on, da in diesem Fall eine Aquivalenz wenig sinnvoll ware.

- Umgekehrt gibt es im Teil ,Sprache’ keine eindeutigen Entsprechungen fiir die Bereiche X
(Kulturen und interkulturelle Beziehungen) und X1V (Kultur, Sprache und Identitét) aus dem
Teil ,Kultur’. Dies hat jedoch einen anderen Grund: diese beiden Bereiche verweisen bereits
auf die wechselseitige Beziehung zwischen ,Sprache’ und ,Kultur’, so dass sie lediglich ei-
nem Teil hatten zugeordnet werden kénnen. Aus diesem Grund wurde der Bereich X im Teil
,Kultur’ platziert, um die Bedeutung von ,Kultur’ auf interkulturelle Beziehungen hervorzu-
heben, unabgéngig davon, ob sie verbaler oder nonverbaler Natur sind; fir den Bereich XIV
hatte streng genommen ein weiterer Teil, den Kategorien ,Sprache’ und ,Kultur’ jedoch Uber-
geordneter Teil, gebildet werden mussen. Um eine zu starke Vereinfachung zu vermeiden,
wurden die beiden Teile jedoch beibehalten und Bereich XIV dem Teil ,Kultur’ zugeordnet.

AbschlieBend folgen noch einige Anmerkungen zu den Bereichen des Teils ,Kultur’:

Bereich VIII, Kulturen: allgemeine Merkmale, umfasst allgemeine Kenntnisse Uber Kulturen
(ihre Komplexitit, ihre Vielfalt, die Bereiche, aus denen Kulturen zusammengesetzt sind...),
die Tatsache, dass sie die Grundlage fir Regeln / Normen im Bezug auf Verhaltens- und
Denkweisen bilden, ihre Verbindung zu einem bestimmten Weltbild und die Bedeutung kultu-
reller, meist multipler, Zugehérigkeit eines Individuums.

Im Bereich 1X, Kulturelle und soziale Diversitat, wird eine Verbindung zwischen Kultur und
Gesellschaft hergestellt. In dieser Kategorie wurden solche Ressourcen aufgenommen, die die
Heterogenitat aller Kulturen betonen, die aus Subkulturen bestehen, welche auf sozialen, ge-
schlechtlichen, generationsbedingten u.a. Kriterien basieren kénnen.

Wie oben bereits erwahnt, fokussiert der Bereich X (Kulturen und interkulturelle Beziehun-
gen) auf den Einfluss kultureller Zugehdrigkeit auf interkulturelle Beziehungen, unabhéngig
davon, ob verbaler (Interaktion, interkulturelle Kommunikation) oder anderer Natur (Stereo-
typen, Interpretationsschemata der Verhaltensweisen Angehoriger anderer Kulturen, etc.). Es
gilt zu beachten, dass in diesem Bereich — wie im Ubrigen in allen anderen auch — ebenfalls
die Kenntnis der eigenen Personlichkeit und der eigenen Reaktionen auf kulturelle Unter-
schiede sowie die Kenntnisse (kulturelle Referenzen) und Strategien, die zur Verbesserung
interkultureller Beziehungen beitragen, hervorgehoben werden sollen.

Die Bereiche XI (Entwicklung von Kulturen) und XIIl (Kulturelle Ahnlichkeiten und Unter-
schiede) stimmen weitgehend mit den entsprechenden Bereichen (vgl. Bereich 1V, V und VI)
des Teils ,Sprache’ iiberein und erfordern daher keiner nidheren Erklarung.

Wie bereits dargelegt, verweist Bereich XIV (Kultur, Sprache und Identitat) gleichermaRen
auf ,Sprache’ und ,Kultur’. Er betrifft Identitdt an sich und auch die —sozialen, kulturellen,
sprachlichen — Elemente, die sie ausmachen. Identitat im Sinne einer Konstruktion des eige-
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nen ,Ich’, bildet gewissermallen das Kernstiick der Pluralen Ansétze und der Bildung im All-
gemeinen, so dass es unerlasslich erschien, sie unter Berticksichtigung ihrer Komplexitat,
ihrer Multiplizitat, ihrer Pluralitat und ihre Dynamik hervorzuheben.

Der Bereich XV (Kultur °Kulturerwerb / kulturelles Lernen®) schlieflich, stimmt nur teilwei-
se mit dem entsprechenden Bereich (vgl. Bereich VII) des Teils ,Sprache’ iiberein. Er bein-
haltet jedoch diverse Merkmale, in denen sich die Enkulturation stark von Spracherwerb /
Sprachenlernen unterscheidet, insbesondere, da es sich um eine zweite (dritte, vierte, u.s.w.)
Sprache oder Kultur handelt. Beispiel: Wéhrend es im sprachlichen Bereich stets als empfeh-
lenswert erscheint, in die jeweilige Sprache einzutauchen, um sie besser zu beherrschen, trifft
dies nicht notwendigerweise fur die Enkulturation zu (vgl. K-15-3: Wissen, dass man nicht ver-
pflichtet ist, die ®°Verhaltensweisen / Werte® einer anderen Kultur anzunehmen).

3 Terminologie

Im Unterschied zu den beiden anderen Listen erscheinen terminologische Erklarungen zum
deklarativen Wissen nicht notwendig. Dies liegt einerseits an der geringen Anzahl der Prédi-
kate und andererseits an der starken Anlehnung an die Begriffe des Gemeinsamen européi-
schen Referenzrahmens (vgl. zu sprachlichen Ressourcen: ,,Kommunikative Sprachkompe-
tenzen* und zur Kultur: ,,Deklaratives Wissen (savoir/knowledge)“). Einige Begriffe, die in
den terminologischen Bemerkungen der Gesamtprasentation (Teil A, Punkt 6) erklart werden,
sind besonders fiir das deklarative Wissen relevant (vgl. betrachten und Bewusstsein).
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@ — PERSONLICHKEITSBEZOGENE KOMPETENZEN
(ATTITUDES/SAVOIR-ETRE)

1 Liste der Deskriptoren von Ressourcen (Bereich I — VII)

Abkirzungsverzeichnis
K: konkret

G: generell (allgemein)
A: abstrakt

I. Aufmerksamkeit/ Sensibilitat/ Neugier[Interesse]/ Akzeptanz/ Aufgeschlossenheit/
Respekt/Achtung (vor der Vielfalt) von Sprachen und Kulturen (A-1 bis A-6)

A-1 Aufmerksamkeit

aed fur fremde °Sprachen / Kulturen / Personen°<K>

far sprachliche / kulturelle / menschliche Vielfalt des Umfelds <G>,
fur Sprache im Allgemeinen<G>,

far °sprachliche / kulturelle / menschliche® Vielfalt im Allgemeinen <A>

A-1.1 Aufmerksamkeit fiir °Sprache (fur semiotische AuRerungen) / Kulturen / Personen®
+ im Allgemeinen

A-1.1.1 Aufmerksamkeit flr verbale und nonverbale kommunikative Zeichen

+

A-1.1.2 °Sprachliche / kulturelle® Phanomene als méglichen Reflexionsgegenstand betrachten
+

A-1.13 Aufmerksamkeit flr [seine Aufmerksamkeit lenken auf] formale Aspekte von
t °Sprache(n) / Kultur(en)®

A-2 Sensibilitat °°fr andere °Sprachen / Kulturen / Personen® (K, G) / fur die Vielfalt von
t °Sprachen / Kulturen / Personen® (A)°°

A-2.1 Sensibilitat fir die eigene ° Sprache / Kultur® und andere °Sprachen / Kulturen®
++

A-2.2 Sensibilitat fur °sprachliche / kulturelle® Unterschiede

++
A-221 Sensibilitat fur verschiedene sprachliche Aspekte, die von °Sprache zu Sprache /
++ Kultur zu Kultur® variieren kdnnen
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A-221.1
++

Sensibilitat fur die Vielfalt sprachlicher Laute {Betonung, geschriebene Formen,
Satzbau, usw.} / kultureller Merkmale {Tischregeln, Verkehrsregeln, usw..}

A-2.2.2 Sensibilitat fir (lokale / regionale / soziale / generationsbedingte) Varianten °einer

+ Sprache (eines Dialekts...) / einer Kultur®

A-2.2.3 Sensibilitat fur Unterschiede innerhalb °einer Sprache (zum Beispiel fiir aus dem

—+ Deutschen in andere Sprachen entlehnte Worter) / einer Kultur®

A-2.3 Sensibilitat fur °sprachliche / kulturelle® Ahnlichkeiten

++

A-2.4 Sensibilitat sowohl fur die Unterschiede als auch fur die Gemeinsamkeiten verschie-

+ dener °Sprachen / Kulturen®

A-24.1 Sensibilitdt sowohl fiir die groRe Vielfalt der BegrifRungsformen und der

—+ Kommunikationsaufnahme als auch fiir das menschliche Beddrfnis, sich zu begrifen
und zu kommunizieren

A-2.5 Sensiblilitat fur den Plurilinguismus und die Plurikulturalitat der nahen oder fernen

+ Umgebung

A-251 Sensibilitat [Bewusstsein]# fiir die °sprachliche / kulturelle® Vielfalt der Gesellschaft

+

A-2.5.2 Sensibilitat [Bewusstsein] fur die °sprachliche / kulturelle® Vielfalt in der Klasse

++

A-252.1 Sensibilitat fur die °sprachliche / kulturelle® Vielfalt in der Klasse (in Bezug auf

-+ die eigenen sprachlichen Kenntnisse)

A-2.6 Sensibilitat fur die Relativitat von °sprachlichen / kulturellen® Brauchen

++

46 7y Bewusstsein vgl. Kap. Terminologie in der Allgemeinen Einfiihrung
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A-3 Neugier / Interesse
+++ fur fremde °Sprachen / Kulturen / Personen°<K> /

far plurikulturelle Zusammenhange (K)

fur sprachliche/kulturelle/menschliche Vielfalt des Umfelds <G>,

fur Sprache im Allgemeinen <G>,

fur °sprachliche / kulturelle / menschliche® Vielfalt im Allgemeinen <A>
A-3.1 Neugier auf eine °multilinguale / multikulturelle® Umgebung
++
A-3.2 Neugier zu entdecken, wie (/ die eigene(n) / die anderen) °Sprache(n) / Kultur(en)®
i funktionieren
A-3.2.1 Neugier auf die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der eigenen °Sprache /
. Kultur® und der °Zielsprache / Zielkultur® (der Wunsch, diese zu verstehen)
A-3.3 Interesse fUr andere Interpretationsweisen °vertrauter / nicht vertrauter®
+ Phanomene sowohl der eigenen Kultur (Sprache) als auch anderer °Kulturen

(Sprachen) / kultureller (sprachlicher) Praxen®
A-3.4 Interesse fur das Verstehen von Handlungen in interkulturellen / plurilingualen
+ Interaktionen
A-4 Positive Akzeptanz °°der °sprachlichen / kulturellen® Vielfalt (K + G) / des Anderen (K
+++ |1 G)/desFremden(A)°°
A-4.1 Uberwindung der eigenen Widerstande und Reserven gegentiber dem °sprachlich /
Tt kulturell® Fremden
A-4.2 Akzeptieren, dass eine andere °Sprache / Kultur® anders als die eigene °Sprache /
+ Kultur® funktionieren kann
A-4.2.1 Akzeptieren, dass eine andere Sprache Sinnkonstruktionen durch phonologische
-+ Unterscheidungen und syntaktische Konstruktionen organisieren kann, die von der
eigenen Sprache abweichen

A-4.2.2 Andere kulturbedingte Verhaltensweisen akzeptieren (/Tischregeln / Rituale /...)
++
A-4.3 Akzeptieren, dass eine andere °Sprache / Kultur® andere Elemente als die eigene
-+ °Sprache / Kultur® enthalten kann
A-43.1 Akzeptieren, dass auch andere °Laute / prosodische Merkmale / Akzente® als in
+ der eigenen Sprache existieren
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A-4.3.2 Akzeptanz fremder Schriften und Zeichen

++

A-43.3 Akzeptanz verschiedener kultureller Merkmale {Institutionen (Schulsysteme,

+ juristische Systeme...), Traditionen (Mahlzeiten, Feste...), Artefakte (Kleidung,

Werkzeug, Nahrungsmittel, Spielsachen, Einrichtung...)}

A-4.4 Akzeptanz unterschiedlicher °Interpretationen der Wirklichkeit / Wertesysteme®

—+ (sprachliche Stereotypen und Implikationen, Bedeutung von Verhaltensweisen,
etc.)

A-4.5 Akzeptanz [Anerkennung] der Bedeutung aller °Sprachen / Kulturen® und ihrer

— Verortung im Alltag

A-45.1 °Akzeptanz [Anerkennung] / Achtung® aller in einer Klasse vertretenen Sprachen

—+ und Kulturen

A-451.1 Positive Akzeptanz der °Minderheitssprachen / Minderheitskulturen® in einer

ot Klasse

A-4.6 Keine voreiligen negativen Reaktionen auf *bilinguales Sprechen* < Verwendung

+ von zwei (oder mehr) Sprachen im Wechsel, vor allem bei Sprechern mit gleichem
oder dhnlichem mehrsprachigen Repertoire>

A-4.7 Keine voreiligen negativen Reaktionen auf einige Praxen von Mischkulturen

—+ (Praxen mit Merkmalen mehrerer Kulturen: musikalische, kulinarische, religidse
Elemente, etc.)

A-4.8 Akzeptanz des Umfangs und der Komplexitat der °sprachlichen / kulturellen®

ot Unterschiede (und folglich der Tatsache, nicht alles verstehen zu kénnen)

A-48.1 Akzeptanz [Anerkennung] der °sprachlichen / kulturellen® Komplexitat der

-+ °individuellen / kollektiven©® Identitaten als ein positives Merkmal von Gruppen

und Gesellschaften

A-5 Aufgeschlossenheit gegenliber °°der Vielfalt °der Sprachen / Personen / Kulturen® auf
—+ der Welt (G) / gegeniiber der Vielfalt an sich [gegentiber dem Fremden] (A)°°

A-5.1 Empathie [Aufgeschlossenheit] gegentiber dem Fremden

++

A-5.2 Aufgeschlossenheit gegeniiber Anderssprachigen (und ihren Sprachen)
++
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A-5.3 Aufgeschlossenheit gegentber °Sprachen / Kulturen®

++
A-53.1 Aufgeschlossenheit gegenuber °Sprachen / Kulturen® mit wenig Prestige
+ {°Minderheitssprachen /-kulturen®, °Migrantensprachen / -kulturen®)

A-53.2 Aufgeschlossenheit gegeniiber fremden in der Schule unterrichteten °Sprachen /
+ Kulturen °©

A-53.3 Aufgeschlossenheit gegeniliber dem (sprachlich und kulturell) Nichtvertrauten

++

A-533.1 Aufgeschlossenheit (und Uberwindung von Widerstanden) gegeniiber dem
—+ Unverstandlichen und Fremden

A-6 °Respekt / Achtung®

++ gegenuiber fremden/anderen °Sprachen/ Kulturen / Menschen® °(K) gegentber der
°sprachlichen / kulturellen / menschlichen® Vielfalt des Umfelds (K) gegentber
°sprachlicher / kultureller / menschlicher® Vielfalt im Allgemeinen (A)

A-6.1 Respekt fur die Unterschiede und die Vielfalt (in einer mehrsprachigen und
+ plurikulturellen Gesellschaft)

A-6.2 Wert auf °sprachliche / kulturelle® Kontakte legen [sie schatzen]

+

A-6.2.1 Lehnworter aus anderen Sprachen als einen Beitrag zur Bereicherung einer Sprache
t betrachten <gilt fur Sprache und Kultur>

A-6.3 Wert auf den Bilinguismus legen / den Bilinguismus schatzen

+

A-6.4 Alle Sprachen als gleichwertig betrachten

++

A-6.5 Respekt der Menschenwirde und der Gleichheit der Menschenrechte fur alle
+ Menschen

A-6.5.1 Die Sprache und Kultur jedes Individuums schétzen

++

A-6.5.2 Jede °Sprache / Kultur® als ein Mittel zur menschlichen Entwicklung, zur sozialen
+ Integration und zur Austibung der Birgerrechte und -pflichten betrachten
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I1. Bereitschaft/Motivation/Wille/Wunsch zu handeln in Bezug auf Sprachen und auf

sprachliche und kulturelle Vielfalt (A-7 bis A-8)

A-7 Bereitschaft / Motivation im Kontext °sprachlicher / kultureller® °Vielfalt / Pluralitat®

++

A-7.1 Bereitschaft zu einer °plurilingualen / plurikulturellen® Sozialisation

++

A-7.2 Bereitschaft zu einer Pluralen (verbalen / nonverbalen ) Kommunikation und

+ Interaktion unter Bericksichtigung der dem Kontext angemessenen Konventionen
und Gebrauche

A-7.2.1 Bereitschaft in der Sprache des anderen zu kommunizieren und sich in einer Weise

—+ zu verhalten, die vom anderen als angemessen betrachtet wird

A-7.3 Bereitschaft zum Umgang mit Schwierigkeiten in °plurilingualen /

—+ plurikulturellen® Situationen und Interaktionen

A-73.1 Bereitschaft, dem °°im °sprachlichen / kulturellen® Verhalten / in kulturellen

—+ Wertvorstellungen©® °Neuen / Fremden® vertrauensvoll zu begegnen

A-7.3.2 Bereit sein, °plurilingualer / plurikultureller® Situationen und Interaktionen

t inharenter Angstlichkeit gegeniiberzutreten.

A-7.3.3 Bereit sein, andere °sprachliche / kulturelle® Erfahrungen zu machen, als man

+ erwartet hat

A-7.3.4 Bereit sein, die eigene Identitdt als bedroht zu empfinden [sich selbst als ,.ent-

-+ individualisiert* zu empfinden]|

A-7.35 Bereit sein, den “Outsider”-Status zugesprochen zu bekommen

+

A-7.4 Bereitschaft, °seine sprachlichen / kulturellen® Kenntnisse mit anderen zu teilen

+

A-7.5 Motivation zum °Lernen / Vergleichen® des Funktionierens verschiedener

4 °Sprachen (Strukturen, Vokabeln, Schreibsysteme...) / Kulturen®

A-751 Motivation zur Beobachtung und Analyse von wenig bzw. nicht vertrauten sprach-

+ lichen Phanomenen
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A-8 °Wunsch / Wille® °sich zu engagieren / zu handeln® °im Kontext sprachlicher oder kul-
++4+ | tureller Vielfalt / in einem mehrsprachigen oder plurikulturellen Umfeld® (K, G, A)

A-8.1 Wunsch, sich der Herausforderung der °sprachlichen / kulturellen® Vielfalt zu
+ stellen (in dem Bewusstsein, Uber die bloRBe Toleranz hinwegszuschreiten, und
damit tieferes Verstandnis, Respekt und Akzeptanz zu erreichen)
A-8.2 Bewusste Bildung einer °plurilingualen / plurikulturellen ° Kompetenz /
++ Freiwilliges Engagement bei der Entwicklung einer °plurilingualen /
plurikulturellen ° Sozialisation
A-8.3 Waunsch, eine gemeinsame sprachliche Kultur °zu bilden und daran teilzuhaben®
+ (bestehend aus Kenntnissen, Werten und Einstellungen, die in der Gemeinschaft
geteilt werden)
A-8.4 Wunsch, eine Sprachkultur aufzubauen, die auf festen “erprobten“ Kenntnissen
+ von Sprache und Sprachen grindet
A-84.1 Sich fir eine eigene sprachliche Kultur einsetzen, um zu verstehen, was Sprachen
+ sind {Herkunft, Entstehung, Ahnlichkeiten, Unterschiede}
A-84.2 Wunsch, iiber bestimmte sprachliche Phdnomene (/Entlehnungen/ ‘Vermischungen’
— von Sprachen / ...) zu °sprechen / diskutieren®
A-8.5 Wunsch, °andere Sprachen / andere Kulturen / andere Vélker® zu entdecken
++
A-85.1 Waunsch, sich mit °anderen Sprachen / Kulturen / Vélkern® auseinanderzusetzen, die
+ mit der personlichen Geschichte bzw. Familiengeschichte von bekannten Personen
verbunden sind (wegen der Bereicherung, die diese Auseinandersetzung mit sich
bringen kann)
A-8.6 °Wille/Wunsch®, °sich an der Kommunikation mit Menschen anderer Kulturen zu
+ beteiligen / mit anderen in Kontakt zu treten®
A-8.6.1 Waunsch, mit Mitgliedern der °Gastkultur / -sprache® zu interagieren <die Mitglieder
+ der Kultur nicht zu meiden / nicht zuerst die Gesellschaft von Mitgliedern der
eigenen Kultur zu suchen>
A-8.6.2 Wunsch, die unterschiedlichen °Verhaltensweisen / Werte / Einstellungen® der
+ Mitglieder der Gastkultur zu verstehen.
A-8.6.3 Wunsch nach Gleichberechtigung in °plurilingualen / plurikulturellen® Interaktionen
+++
A-8.6.3.1 Menschen einer anderen °Kultur / Sprache® helfen
++
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A-8.6.3.2 Hilfe von Menschen anderer °Kultur / Sprache® annehmen

+

A-8.7 Wille [Engagement], die Folgen der eigenen Entscheidungen und Verhaltensweisen
+ zu tragen <ethische Dimension, Verantwortung>

A-8.8 Wunsch, von anderen zu lernen (°Sprache / Kultur®)

+

Einstellungen/Haltungen: Hinterfragung — Distanzierung —
Perspektivenwechsel- Relativierung (A-9 bis A-12)

A-9 °Kritische Hinterfragung / Kkritische Haltung® gegenlber Sprache / Kultur im

—+ Allgemeinen (G)

A-9.1 Wunsch, Fragen zu °Sprachen / Kulturen® zu stellen

++

A-9.2 °°Sprachen / Kulturen // sprachliche / kulturelle Vielfalt // *Sprachvermischungen’ /
Vermischungen von Kulturen / Sprachenlernen / Bedeutung von Sprachen / ihr

+t Nutzen, usw.°° hinterfragen

A-9.2.1 Das Funktionieren von Sprachen und ihrer Einheiten {Phoneme / Worter / Satze /

-+ Texte} als Analyse- und Reflexionsgegenstand zu betrachten

A-9.2.2 Das Funktionieren von Kulturen und ihren Bereichen {Institutionen / Riten / Brau-

-+ che} als Analyse- und Reflexionsgegenstand zu betrachten

A-9.23 Die eigenen Vorstellungen und Einstellungen °zum Bilinguismus / zum

+ Plurilinguismus / zu gemischten kulturellen Praxen® hinterfragen

A-9.24 Eine kritische Einstellung °zur Funktion von Sprache bei sozio-politischen

+ Beziehungen {Macht, Ungleichheit, Identitét...}/ zu sozio-politischen Aspekten,

die mit den Funktionen und den Regelungen von Sprachen verbunden sind®

A-9.24.1 Eine kritische Haltung haben gegeniiber dem Einsatz von Sprache zum Zweck

+ der Manipulation

A-9.3 Bereitschaft, die Werte, auf die kulturelle Praxen und Produkte der eigenen

+ Umgebung aufbauen, zu hinterfragen

A-9.3.1 Fahigkeit, sich von den Informationen und Meinungen der Gesprachspartner °tber

+ ihre Gemeinschaft / die eigene Gemeinschaft® zu distanzieren
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A-9.4 Kritische Einstellung gegentber °eigenen Werten [Normen] / den Werten

+ [Normen] anderer Menschen® einnehmen

A-10 | Wille zum Aufbau fundierter °Kenntnisse / Vorstellungen® (K, G)

+

A-10.1 Wille, eine °wissenschaftsorientierte / weniger normative® Sicht auf °sprachliche /

. kulturelle® Phéinomene {L.ehnworter / sprachliche und kulturelle ’Vermischungen’
/ usw.} einzunehmen

A-10.2 Wille °die Komplexitat zu akzeptieren / Verallgemeinerungen zu vermeiden®

+

A-10.2.1 Wille zur Differenzierung zwischen verschiedenen Formen und unterschiedlichen

+ Typen von Mehrsprachigkeit

A-10.3 Wille, sich von konventionellen Einstellungen zu kulturellen Unterschieden zu

+ distanzieren

A-10.4 Wille, °Barrieren zu  Uberschreiten und bereit zu sein® fur

+ °Sprachen/Kulturen/Kommunikation® im Allgemeinen

A-11 | °Bereitschaft / Wille °das eigene (Vor-)Urteil / die erworbenen Vorstellungen® zu

- revidieren— (K)

A-11.1 °°Bereit sein, sich von seiner eigenen °Sprache / Kultur® zu distanzieren / seine

it eigene Sprache von auf3en zu betrachten®®

A-11.2 Bereitschaft, Vorurteile in Bezug auf °die eigene Kultur/andere Kulturen® abzu-

+ bauen

A-11.3 Wille, die Vorurteile gegentber anderen °Sprachen / Kulturen® und ihren

t °Sprechern / Mitgliedern® zu bekampfen (/abzubauen / zu tiberwinden)

A-113.1 Bewusstheit Uber die eigenen negativen Reaktionen gegeniber °kulturellen /

+ sprachlichen® Unterschieden {Angsten, Missachtung, Ekel, Uberlegenheit. ..}

A-11.3.2 Bereitschaft, der Vielfalt gegeniber Einstellungen anzunehmen, die dem Wissen

-+ entsprechen, das man °tber sie erwerben kann / erworben hat®

A-11.3.3 Eine Vorstellung annehmen, dass Sprachen °dynamisch / entwicklungsféhig /

+ mischbar® sind ( im Gegensatz zur ,,Reinheit der Sprache®)
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A-11.34
++

Bereit  sein,  Vorurteile  gegeniber  Minderheitssprachen  abzubauen
(/Regionalsprachen / Sprachen von Schiilern mit Migrationshintergrund / Zeichen-
sprachen /... /)

A-12 | Bereitschaft  zu einem °sprachlichen/kulturellen® °Persepektivenwechsel/

St Relativierungsprozess® (K)

A-12.1 Bereit sein, seine eigenen kulturellen Ansichten zu relativieren, und gleichzeitig

—+ bertcksichtigen, dass diese Haltung Folgen fur die Wahrnehmung der kulturellen
Ph&nomene haben kann

A-12.2 Bereitschaft zum (selbst voriibergehenden) Abbau oder zur Infragestellung der

+ eigenen °(z.B. verbalen) Gewohnheiten/Verhaltensweisen/Werte...° und zur (selbst
voribergehenden und reversiblen) Annahme anderer Verhaltensweisen/
Einstellungen /Werte® als die bisher fur die Bildung der sprachlichen und
kulturellen ,,Identitat* verantwortlichen

A-12.2.1 Bereitschaft, sich von °der Muttersprache und der eigenen Kultur / der

St Schulsprache und Kultur® zu dezentrieren

A-12.2.2 Bereit sein, sich in den anderen hineinzuversetzen

+

A-12.3 Bereitschaft, die im Zusammenhang mit der °Muttersprache / eigenen Kultur®

et entstandenen Selbstverstandlichkeiten zu tberwinden, um weitere °Sprachen /
Kulturen® zu begreifen {ihr Funktionieren besser verstehen}

A-12.4 Bereitschaft, Uber °Sprachunterschiede / Kulturunterschiede® und tber das eigene

it °Sprachsystem / Kulturgut® nachzudenken

A-124.1 Bereitschaft, formale Ahnlichkeiten mit Abstand zu betrachten

++

V. Wille zur Anpassung/Selbstvertrauen/Gefuihl der Vertrautheit (A-13 bis A-15)

A-13 | Sich anpassen wollen/bereit sein, sich anzupassen/Flexibilitat (K, G)

++

A-13.1 Wille zur °Anpassung/Flexibilitat® des eigenen Verhaltens in der Interaktion mit

++ Menschen anderer °Sprachen/Kulturen®

A-13.2 Bereit sein, Erfahrungen mit den verschiedenen Stadien eines Anpassungsprozesses

+ an eine andere Kultur zu machen
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A-13.2.1

Wille, mit °Emotionen/Frustrationen® umzugehen, die durch die Teilnahme an
einer anderen Kultur entstanden sind

A-13.2.2 Wille, das eigene Verhalten an das, was man uber die Kommunikation in der Ziel-

++ kultur weif3 und lernt, anzupassen

A-13.3 Flexibler Umgang mit fremden Sprachen (°Verhalten / Einstellungen®)

++

A-13.4 Wille, verschiedenen Formen des °Wahrnehmens / Ausdrickens / Verhaltens® ge-

++ genlberzutreten

A-135 Ambiguitatstoleranz

+

A-14 | Selbstvertrauen haben / sich wohlftihlen (G)

+

A-14.1 Fahigkeit, der °Komplexitat / Vielfalt® der °Kontexte / Sprecher® gegentberzutre-
ten

A-14.2 Selbstsicher kommunizieren im Bereich (°des Ausdrucks / der Sprachrezeption /

+ der Interaktion / der Mediation®)

A-14.3 Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit Sprachen haben (/ihre Analy-

++ se / ihre Benutzung)

A-14.3.1 Vertrauen in die eigenen Analyse- und Beobachtungsfahigkeiten im Umgang mit

ot wenig oder nicht vertrauten Sprachen haben

A-15  Gefuhl von Vertrautheit (K)

++

A-15.1 Vertrautheit durch °Ahnlichkeiten / Nahe® zwischen °Sprachen / Kulturen®

++

A-15.2 Alle Sprachen / Kulturen als ein erreichbares Ziel (von dem einige Aspekte schon

ot bekannt sind) betrachten

A-15.2.1 (Zunehmende) Vertrautheit mit neuen °sprachlichen / kulturellen® °Merkmalen /

+ Praxen® {unbekannte Laute, unbekannte Schreibweisen, fremde

Verhaltensweisen...}
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V. Identitat (A-16)

A-16  Eine eigene (sprachliche / kulturelle) Identitat annehmen (A, K)

++

A-16.1 Sensibilitat fur °die Komplexitat / die Vielfalt® der Beziehungen, die jeder einzelne
+ zu Sprache(n) / Kultur(en) hat

A-16.1.1 Bereitschaft, die eigene Beziehung zu verschiedenen °Sprachen / Kulturen® aufgrund
+ der eigenen Geschichte und der aktuellen Situation zu definieren

A-16.2 Eine soziale Identitat akzeptieren, in der die eigene(n) °Sprache(n) / Kultur(en)®
+ einen wichtigen Platz einnehmen

A-16.2.1 Sich als Mitglied einer (gegebenfalls Pluralen) °sozialen / kulturellen / sprachlichen®
+ Gemeinschaft akzeptieren (betrachten).

A-16.2.2 Eine °zweisprachige/mehrsprachige/zweikulturelle/mehrkulturelle® Identitat
+ akzeptieren

A-16.2.3 Eine °zweisprachige/mehrsprachige/zweikulturelle/mehrkulturelle® Identitat als
+ vorteilhaft betrachten

A-16.3 Seine historische Identitat mit °Vertrauen / Stolz° betrachten, ohne den Respekt flr
Tt andere Identitaten zu verlieren

A-16.3.1 Selbstwertgefuhl unabhéngig von Sprache(n) / Kultur(en) {Minderheitssprache /
t Sprache mit wenig Prestige / usw.}

A-16.4 Aufmerksamkeit (Wachsamkeit) fiir die Risiken kultureller °Entfremdung® durch
+ den Kontakt mit fremden (dominierenden) °Sprachen / Kulturen®

A-16.5 Aufmerksamkeit (Wachsamkeit) fiir die Moglichkeiten kultureller °Offnung / Be-
+ reicherung® durch den Kontakt mit anderen °Sprachen / Kulturen®

VI. Einstellungen zum Lernen (A-17 bis A-19)

A-17 | Sensibilitat fur Erfahrungen (K)

++

A-17.1 Sensibilitat fur °den Umfang / den Wert / den Nutzen® der eigenen °sprachlichen /
++ kulturellen® Kompetenzen
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A-17.2 Den Wert °der eigenen Sprachkenntnisse / des eigenen Spracherwerbs® anerkennen

+ unabhangig vom Kontext des Erwerbs {°Schulkontext / aufRerhalb der Schule}

A-17.3 Bereitschaft, aus seinen Fehlern zu lernen

+

A-17.4 Vertrauen in die eigenen Spracherwerbsféhigkeiten / in die Fahigkeit, seine

+ Sprachkompetenz auszuweiten

A-18 | Motivation zum Sprachenlernen (/Schulsprache / Fremdsprachen / Regionalsprachen /

+ usw.) (K, G)

A-18.1 Positive Einstellung zum Sprachenlernen (und zu ihren Sprechern)

++

A-18.1.1 Interesse fiir das Lernen °der Schulsprache(n)® <vor allem fiir heteroglotte Schiiler>

+

A-18.1.2 Wunsch, die Beherrschung °seiner Erstsprache / seiner Schulsprache® zu perfektio-
nieren

+

A-18.1.3 Wunsch, andere Sprachen zu lernen

++

A-18.1.4 Interesse fiir den Erwerb von Sprachen tber das aktuelle Schulangebot hinaus

++

A-18.1.5 Interesse flr das Lernen von in der Schulen selten angebotenen Sprachen

++

A-18.2 Interesse flr °bewussteres / kontrollierteres® Lernen von Sprachen

++

A-18.3 Bereitschaft, das bereits in der Schule angeregte Fremdsprachenlernen autonom

+ fortzusetzen

A-18.4 Bereitschaft zum lebenslangen Fremdsprachenlernen

+
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A-19 | Grundlegende Einstellungen fiir die Konstruktion sinnvoller und fundierter Vorstel-

+ lungen zum Lernen (A, K).

A-19.1 Bereitschaft, die eigenen °Kenntnisse / Vorstellungen® im Rahmen des

-t Spracherwerbsprozesses zu modifizieren, wenn sie als unvorteilhaft erscheinen
{negative Vorurteile}

A-19.2 Interesse fUr °den eigenen Lernstil / fir Lern- und Arbeitstechniken®

+

A-19.2.1 Bereitschaft, sich angesichts °einer unbekannten Sprache / eines unbekannten

i+ Codes® °geeignete / gegenstandsspezifische® Interkomprehensionsstrategien zu

tiberlegen
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2 Kommentar

,Die kommunikative Kompetenz der Sprachverwender bzw. der Lernenden wird nicht nur
durch ihr Wissen, ihr Verstandnis und ihre Fertigkeiten beeinflusst, sondern auch durch indi-
viduelle, ihre jeweilige Personlichkeit charakterisierende Faktoren wie Einstellungen, Motiva-
tionen, Werte, Uberzeugungen, Lernstile und Personlichkeitstypen, die zu ihrer ldentitat ge-
horen* — so heil3t es im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fur Sprachen — lernen,
lehren, beurteilen. Die ,,individuellen und verhaltensbedingten Faktoren beeinflussen® jedoch
vor allem, wie im Weiteren ausgefiihrt wird, ,,nicht nur die Rollen der Sprachverwen-
der/Lernenden in kommunikativen Handlungen, sondern auch ihre Lernfahigkeit™. Folglich
wird ,,die Entwicklung einer ,interkulturellen Personlichkeit’, die sowohl Einstellungen als
auch das Bewusstsein mit einschlieft, (...) von vielen als ein wichtiges Erziehungsziel an sich
betrachtet. (GeR 2001: 106-107).

2.1 Deskriptoren von Ressourcen

Der RePA muss daher auch auf der Ebene der Ressourcen berticksichtigen, was heutzutage
unter  der  Bezeichnung  personlichkeitsbezogene ~ Kompetenzen  (savoir-étre,
attitudes/existential competence) zusammengefasst wird.

In Anlehnung an den GeR stellt der RePA die relevanten ethischen und padagogischen Fragen
im Hinblick auf die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, welche selbstverstandlich Unter-
richtsziele sein kdnnen, dar. Auch wenn der RePA den Begriff Attitiden, personale Faktoren
aufgreift, so verwendet er ihn doch etwas anders als der GeR. Zwar spricht der GeR wie der
RePA von Attituden, motivationalen Aspekten, Wertorientierungen sowie von Personlich-
keitszligen wie Schweigsamkeit / Gesprachigkeit, optimistisch / pessimistisch, introvertiert /
extrovertiert, selbstsicher / unsicher, geistige Aufgeschlossenheit / Engstirnigkeit, doch nennt
der GeR auch Eigenschaften, die der RePA der Kategorie Kompetenzen zuschreibt (kognitive
Stile, Intelligenz als Personlichkeitsmerkmal, sofern beide Eigenschaften voneinander unter-
schieden werden konnen).

Der GeR (107) listet einige dieser Fragen auf:

» Inwieweit kann die Personlichkeitsentwicklung ein explizites Erziehungs- und Bil-
dungsziel sein?

=  Wie kann Kulturrelativismus mit ethischer und moralischer Integritét in Einklang ge-
bracht werden?

= Welche Personlichkeitsfaktoren a) fordern bzw. b) behindern das Lernen und den Er-
werb einer Fremd- oder Zweitsprache?

Offensichtlich kdnnen nur die personlichkeitsbezogenen Kompetenzen bertcksichtigt werden,
die nicht in die Privatsphére des Individuums gehdren und die eine ,rationalisierbare’ Wir-
kung auf die entsprechenden Kompetenzen4’ haben. Zudem sollen sie in den Bereich der Plu-
ralen Kompetenzen gehdren.

47 Damit meinen wir, dass wir rational versuchen kénnen, die Art und Weise zu erklaren, wie diese
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen positiv oder negativ die Kompetenzen beeinflussen.
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Es wurden die Ressourcen48 zusammengefasst, die den verschiedenen 6ffentlichen, rationalen
und lehrbaren Aspekten des personlichkeitsbezogenen Wissens (savoir-étre) angehoren.

2.2 Aufbau

2.2.1  Préadikate und Objekte

Wie in anderen Bereichen (vgl. Teil A, Kapitel 5.3.1) basieren alle in diesem Kapitel vorge-
schlagenen Ressourcen auf Prédikaten, die Formen des savoir-étre ausdriicken, welche sich
auf die unterschiedlichsten Gegensténde beziehen.

Kategorien und Unterkategorien

Es wurde soweit wie mdglich eine Gliederung in zwei Ebenen vorgenommen:

e Pradikate;
e innerhalb jeder Pradikatskategorie nach Objekt-Unterkategorien49.
Préadikat 1
Objekt 1.1
Objekt 1.2
Objekt 1.3
Préadikat 2
Objekt 2.1
Objekt 2.2
Objekt 2.3
Préadikat 3
Objekt 3.1
Uusw.

Im Falle der Pradikate hat man es mit einer kategoriellen Struktur zu tun, im Falle der objekt-
bezogenen Unterteilungen mit einer subkategoriellen. Wenn auch die Organisation in Pradi-
katskategorien so stringent und trennscharf wie mdglich ausfallt, so ist doch zu sehen, dass
die zwischen den Unterkategorien mogliche Trennschérfe zum Teil gering ist; insbesondere
da die systematische Nennung aller Objekte, auf die sich die Pradikate beziehen kdnnen, so-
wohl redundant>0 ausfallt als auch — da die Vielfalt der von einem Pradikat unterstiitzten Ob-
jekte grol? sein kann — ab und an gewagt erscheinen mag (vgl. hierzu unten 2.1.3).

Es sei aullerdem darauf hingewiesen, dass — wie im Falle des deklarativen (savoir) und des
prozeduralen Wissens (savoir-faire) — die besonders eng mit dem Lernen verknlpften De-

48 Es handelt sich hierbei um einfache oder kombinierte Ressourcen, wie bereits in der allgemeinen
Prasentation des Referenzrahmens fir Plurale Ansétze (Kapitel A 3.2.3.) erwéhnt.

49 Siehe auch das Kapitel, in dem die Fertigkeiten und das prozedurale Wissen (savoir-faire) vorge-
stellt werden.

50 Unter anderem aufgrund von zahlreichen Kreuzklassifizierungen. VVgl. Allgemeine Présentation A
5.3.2.
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skriptoren gesondert behandelt werden; auch wenn sie die bereits als Kategorie im RePA vor-
handenen Pradikate wieder aufgreifen (vgl. Abschnitt A 5.3.4: Zu den Kategorien des Ler-
nens).

2.2.2  Zu den Kategorien (,Pridikate’)

Die Prédikate dieses Referenzrahmens driicken somit Formen des savoir-étre aus. Sie werden
entweder in Gestalt eines Nomens/einer Nominalgruppe (Empathie/Engagementbereitschaft)
oder einer Verbalphrase (empfindsam sein gegentber/respektieren/bereit sein zu) ausge-
driickt, wobei im RePA diejenige Form bevorzugt wird, die am eindeutigsten den Sinn wie-
dergibt.

Des Weiteren ist zu sehen, dass die Pradikate Elemente einschlieRen, die auf den ersten Blick
cher als ,Objekte’ angesehen werden konnten. So kdnnen beispielsweise die Wendungen Wil-
le (Bereitschaft), seine eigenen Vorstellungen in Frage zu stellen oder Wille, sich fur die Ent-
wicklung einer mehrsprachigen Sozialisierung zu engagieren die Pradikate Wille, etwas in
Frage zu stellen oder Wille, sich zu engagieren beinhalten. Sie fassen also nicht nur einen
,Willen’. Daher unterscheidet der RePA, um ein anderes Beispiel zu nennen, etwa zwischen
dem Pradikat akzeptieren, etwas in Frage zu stellen (in akzeptieren, seine personlichen Vor-
stellungen von Vielfalt in Frage zu stellen) und dem einfachen Pradikat akzeptieren (in die
Vielfalt akzeptieren).

Die Prédikate werfen verschiedene epistemologische Probleme auf, was ihre gegenseitigen
Beziehungen angeht. Nachfolgend zwei Beispiele:

e Wann missen zwei verwandte Ausdriicke zu einem Pradikat zusammengefasst wer-
den? Im Falle von ,Neugier’ und ,Interesse’ wurde dies gemacht, weil beide Ausdrii-
cke eine Orientierungshaltung vergleichbarer Intensitat gegeniiber einem Objekt (stér-

ker als ,Einflihlungsvermogen’, aber schwicher als ,positive Akzeptanz’) ausdru-
ckendl,

e Umgekehrt: Ab wann muss zwischen zwei Préadikaten unterschieden werden? Es wur-
de beispielsweise entschieden, ,Aufgeschlossenheit’ von ,positiver Akzeptanz’ zu
trennen, um die innere Bereitschaft als VVoraussetzung fir Aufgeschlossenheit zu un-
terstreichen, wohingegen die positive Akzeptanz eine hauptsachlich intellektuelle Hal-
tung bedeuten kann...

In der Tat kdénnen die Beziehungen zwischen Pradikaten aus zwei Griinden nicht nur mit auf
Logik beruhenden Verfahren beschrieben werden: Der Charakter der den Pradikaten zugeord-
neten Objekte beeinflusst im Gegenzug deren eigenen Charakter (die Sensibilitat fir die eige-
ne Sprache umfasst eine Emotionalitét, die in Sensibilitat fur die Zeichen des Fremden inner-
halb einer Sprache nicht zwangslaufig enthalten ist). AuRerdem ist die Trennscharfe zwischen
den Pradikaten nicht immer gegeben (die positive Akzeptanz setzt eine gewisse Sensibilitat
voraus; allerdings kann, wie wir gesehen haben, die Sensibilitat eine VVoraussetzung fir die
Akzeptanz sein (vgl. Teil A, Absatz 5.3)).

51 Dies gilt beispielsweise ebenfalls fiir ,Respekt/Achtung’ oder ,Wunsch / Wille, sich zu engagieren /
zu handeln’.
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Der RePA akzeptiert die Grenzen des Verfahrens insofern, als er vor allem aufgrund seiner
Praktikabilitdt dazu geeignet ist, die Gegenstande der Pluralen Ansétze auszuleuchten, die
bisher kaum beachtet wurden 2.

Es bleibt noch anzumerken, dass, ohne dass diese Unterscheidung systematisch betrieben
wird, die Prédikate des RePA doch nach ihrer Ausrichtung unterschieden werden konnen;
namlich danach, ob sie unmittelbar vom Individuum ausgehend auf die Welt (beispielsweise
,Aufgeschlossenheit gegentber kultureller Vielfalt’) gerichtet sind oder aber auf sich selbst
(von sich ausgehend tber den Umweg tber die Welt auf sich zuriick: Wohlstand, Identitats-
empfinden usw.) — wobei das Individuum bei sich selbst verbleibt.

Letztendlich unterscheidet der RePA 19 Kategorien von Pradikaten, die wiederum in 6 gro-
Ren Bereichen (Bereich | bis VVI) zusammengefasst wurden. In den nachfolgenden Kommen-
taren werden diese 6 Bereiche kurz vorgestellt. Erlauternde Kommentare erfolgen gegebenen-
falls zur Reihenfolge der Pradikate und/oder zu den Pradikaten selbst.

Bereich |

Die zum ersten Bereich genannten Ressourcen basieren auf Pradikaten zur Beschreibung von
Einstellungen, die diejenigen Formen des savoir-étre der Lerner ausdriicken, die ,auf die
Welt’, die Welt der Alteritdt und der Vielfalt gerichtet sind. Anders ausgedrickt: Sie setzen
sich in unterschiedlichen Abstraktionsstufen aus Einstellungen gegeniber der Vielfalt der
Sprachen und Kulturen sowie den Lernweisen zusammen. Die Préadikate dieser Gruppe sind
aufsteigend sortiert: Die Achse der Einstellungsrangfolge reicht von ,wenig engagiert’ (ge-
richtete Aufmerksamkeit) bis ,stark engagiert” (Wertschatzung).

Diese Gruppe umfasst 6 Pradikate:

A-1. Aufmerksamkeit

- fur °fremde Sprachen / Kulturen / Personen <K>3>,

- fur die sprachliche / kulturelle / menschliche Vielfalt des Umfeldes <G>,

- fur Sprache(n) im Allgemeinen <G>,

- fur °die sprachliche / kulturelle / menschliche Vielfalt im Allgemeinen<A>.

Es handelt sich hierbei um eine grundlegende, von mehreren Pluralen Ansétzen
unterstutzte Einstellung. Im Unterschied zu den nachfolgenden Pradikaten
(Einfuhlungsvermogen, Neugierde...) ist sie neutral und ,die Anerkennung der
Vielgestaltigkeit der Welt” kann auf jedwedes sprachliche oder kulturelle Ob-
jekt gerichtet sein. Beschrieben wird somit eine Art Null-Niveau zur Zustim-
mung gegenuber der Verschiedenheit. Genau deshalb gentigte es uns, diese Ei-
genschaft lediglich in Bezug auf die Deskriptoren flr Sprache zu fassen.

A-2. Sensibilitat °°fir andere °Sprachen / Kulturen / Personen® (K, G) / fur die Viel-
falt von °Sprachen / Kulturen / Personen® (A)°°

Auch hierbei handelt es sich um eine grundlegende Einstellung, die allerdings
bereits eine emotive (wenn auch noch relativ neutrale) Zuwendung zum Objekt
voraussetzt.

52 Sjehe ebenfalls die Allgemeine Einfiihrung, Kapitel 2.

53 K = konkret, G = allgemein, A = abstrakt. Eine Erlauterung der Bedeutung dieser Angaben: siehe
unten.2. 1.3.
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A-3. Neugier und Interesse>* fur °°fremde Sprachen / Kulturen / Personen®(K)/
plurikulturelle Zusammenhange (K); fiir sprachliche / kulturelle / menschliche Viel-
falt des Umfeldes (G), fur Sprache im Allgemeinen (G), fir sprachliche / kulturelle /
menschliche Vielfalt im Allgemeinen (A).

Es handelt sich hier um eine Einstellung, deren Objektausrichtung relativ ein-
deutig ausgepragt ist. Diese Ausrichtung setzt allerdings noch nicht zwangslau-
fig eine Aufgeschlossenheit voraus (eine gewisse Neugier mag vorhanden
sein...).

A-4. Positive Akzeptanz °°der °sprachlichen / kulturellen / menschlichen Vielfalt
(K+G) / des Anderen (K+G) / des Fremden (A)°

A-5. Aufgeschlossenheit gegeniiber °°der Vielfalt der °Sprachen / Personen / Kul-
turen® (G); gegenuber der Vielfalt an sich [gegenliber dem Fremden] (A)°°.

A-6. Respekt/Achtung gegeniber fremden / anderen °Sprachen / Kulturen / Perso-
nen°®; gegenuber der °sprachlichen, kulturellen und menschlichen® Vielfalt des Um-
feldes (K) und °sprachlicher / kultureller / menschlicher® Vielfalt im Allgemeinen

(A).

Bereich 11

Die im zweiten Bereich genannten Ressourcen basieren auf Pradikaten zur Beschreibung von
Einstellungen, die auf das Handeln im Zusammenhang mit Fremdheit und deren Vielfalt aus-
gerichtet sind. Sie bestehen aus Einstellungen, die eine innere Bereitschaft, ein Verlangen
oder einen Handlungswillen in Bezug zur Vielfalt der Sprachen und Kulturen zum Ausdruck
bringen. Dies umfasst unterschiedliche Abstraktionsgrade.

Die drei Préadikate dieser Gruppe sind aufsteigend sortiert: die Achse der Rangfolge reicht von
,wenig’ (innere Bereitschaft) bis ,stark engagiert’ (Wille).

A-7. Bereitschaft / Motivation im Kontext °sprachlicher / kultureller® Vielfalt.

A-8. °Wunsch / Wille® zu handeln im Kontext sprachlicher und kultureller Vielfalt:
Sich engagieren, handeln im Kontext von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat (K, G, A).

Bereich 111
Diese Gruppe umfasst vier Prédikate, von denen ein jedes eine Positionierung gegenuber
Sprachen und Kulturen widerspiegelt. Attitiden und Merkmale sind: Aktivitét, Freiwilligkeit,
Uberwindung von Selbstverstandlichkeiten, Gewinn neuer Erkenntnisse im Vergleich zur
Erstsprache bzw. -kultur. Die Spannweite reicht von der Hinterfragung bis hin zum Perspekti-
venwechsel.

A-9. Kritische Hinterfragung / kritische Haltung gegentber der °Sprache / Kultur
im Allgemeinen (G).
A-10. Wille zum Aufbau fundierter °Kenntnisse / Vorstellungen® (K, G)

Diese personlichkeitsbezogene Kompetenz besteht nur in diesem Fall aus dem
Willen zum Aufbau derartiger Kenntnisse; die Kenntnisse selbst gehdren zum

54 Trotz einer gewissen Abstufung behandeln wir die Begriffe Neugier und Interesse synonymisch.
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deklarativen Wissen, die Fahigkeit, diese aufzubauen, gehdrt zum prozeduralen
Wissen bzw. zur Lernféhigkeit.

A-11. °Bereitschaft / Wille® °das eigene (Vor-)urteil / die erworbenen Vorstel-
lungen® zu revidieren (K).

A-12. °Bereitschaft zu einem °sprachlichen/kulturellen® °Persepektivenwechsel/
Relativierungsprozess® (K)

Bereich IV

Es handelt sich um drei Kategorien von personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, welche psy-
chosoziologische Prozesse des Individuums in der Welt im Kontext sprachlicher und kulturel-
ler Pluralitdt zum Gegenstand haben. Sie sind gewissermalen auf sich selbst ausgerichtet.
Adaptation ist zuerst einmal eine Fertigkeit, die jedoch groRen Haltungs- und Willensanteil
enthalt. Wir unterscheiden also zwischen dem Willen zur Adaptation bzw. Veranderung (einer
personlichkeitsbezogenen Kompetenz) und der sich vollziehenden Adaptation/Modifikation,
bei der es sich um einen Prozess handelt.

A-13. Sich anpassen wollen/bereit sein, sich anzupassen / Flexibilitat (K, G).
A-14. Selbstvertrauen haben / Sich wohlfuhlen (G).
A-15. Gefuhl von Vertrautheit (K).

In diesem Fall (im Gegensatz zu den an die Sensibilitat gekoppelten Ressour-
cen) ist der Inhalt gewissermafen zweitrangig: Es geht vorrangig um das Ver-
trautheitsgefuhl in seiner intuitiv erlebten Dimension.

Bereich V

Hier handelt es sich vorrangig um das individuelle Verhaltnis zu Sprache und Kultur als einer
personlichkeitsbezogenen Kompetenz, welche erforderlich ist, um in einem pluralen Umfeld
adaquat zu agieren.

16. Eine eigene (sprachliche/kulturelle) Identitat annehmen (A, K).

Bereich VI

Diese Gruppe umfasst Einstellungen zum Lernen. Sie unterscheidet sich von den anderen
Gruppen insofern, als sie nicht mehr die sonstigen Pradikate in Bezug auf die Einstellungen
zur Vielfalt betrifft, sondern eine Gruppe von Ressourcen, die besonders eng mit der Lernfa-
higkeit verknipft sind.

17. Sensibilitat fur Erfahrungen (K).

Diese ,Lernperspektive’ behandelt einen zentralen Aspekt zu Sprache und Kultur. Da er eine
Einstellung fasst, handelt es sich um einen allgemeinen Aspekt, der ein konkretes Verhaltnis
zur Wirklichkeit voraussetzt.

18. Motivation fur das Erlernen von Sprachen (/Schulsprache / Fremdsprachen
/ Regionalsprachen / usw.) (K, G).

19. Grundlegende Einstellungen fur die Konstruktion sinnvoller und fundierter
Vorstellungen zum Lernen (A, K).
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2.2.3  Zu den Unterkategorien (,Objekte’)

Wie angekiindigt, betrifft die zweite Organisationsebene dieses Referenzranmens Objekte, auf
die sich die Pradikate auf dem Feld der personlichkeitsbezogenen Kompetenz (savoir-étre)
beziehen:

Wie fiir das deklarative (savoir) und das prozedurale Wissen (savoir-faire), so gibt es auch fur
das personlichkeitsbezogene Wissen (savoir-étre) keines, das unabhéngig von den Objekten
waére, auf die es anzuwenden ist. Es tragt im Gegenzug allgemein dazu bei, den Pradikaten
eine spezifische Form zu verleihen, die sich von Fall zu Fall leicht verandertS>. Auf einer
Ebene der Unterkategorien wird das personlichkeitsbezogene Wissen daher in ,Objektberei-
che’ (die Sprache und, auf einer untergeordneten Beschreibungsebene: die Worte, die Laute,
die Verwendungen usw.; die Kultur; die Personen usw.) unterschieden.

Es ist jedoch zu betonen, dass nicht versucht wurde, bei der Organisation der Objekte ebenso
systematisch vorzugehen wie bei den Pradikaten — und zwar aus den in Teil A, Kapitel 5.3
genannten Griinden und aufgrund der Tatsache, dass die meisten Objekte mit mehreren Prédi-
katen verbunden werden kénnen. Es wurde versucht, fur jedes Prédikat Beispiele oder Erlau-
terungen zu finden, die fur das, was im Referenzkorpus des RePA anzutreffen war, besonders
charakteristisch erschienen. Hierneben spielte eine vermutete, besondere didaktische Rele-
vanz mit Blick auf die Pluralen Ansétze eine Rolle.

Fir die 20 beriicksichtigten Pradikatskategorien6 wurde ebenfalls nicht versucht, die Pradi-
kate nach solchen Objektkategorien zu unterscheiden, auf die sie sich vorzugsweise anwenden
lassen. Es ergaben sich konkrete Objekte (z.B. die Sprache X) oder abstrakte Objekte, die sich
selbst wiederum danach unterscheiden lieRen, was sie auf allgemeiner, globaler oder abstrak-
ter Ebene evozieren. Dann lieRen sich Objekte ausmachen, die real sind (Vielfalt der Spra-
chen) oder solche, die eine rein mentale Natur haben (eine Vorstellung, ein Gefiihl gegenuiber
einer Art von Fremdheit usw.). Der RePA unterscheidet hier in konkrete (K), generelle oder
allgemeine (G) und abstrakte (A) Objekte. Diese Unterscheidung erfolgt auf der Ebene der
Préadikatskategorien, nicht jedoch fur jeden Eintrag innerhalb der Kategorien.

Zu den Unterkategorien ,Sprache’ und ,Kultur’

Sprachen und Kulturen lassen sich als Objektbereiche darstellen. Die Literaturrecherche er-
laubte es zu Uberpriufen, ob die Pradikate des einen oder anderen Bereichs (es sind nur 2) ge-
geneinander austauschbar sind, ob es dieselben sind oder ob sie in starkem Objektbezug je-
weils spezifisch fir einen Bereich sind. Anders ausgedriickt: Die aus praktischen Erwagungen
vorgenommene arbeitsmethodologische Trennung erwies sich als sehr fruchtbar, da sie eine
gegenseitige Ausleuchtung der beiden Objektdomanen erlaubte. Aus diesem Grund wurde die
Unterscheidung in den Tabellen des Referenzrahmens beibehalten. Parallelen kénnen in eige-
nen Kommentaren aufgezeigt werden (sobald dieselben Referenzen in mindestens zwei Be-
reichen erscheinen). Lakunen im einen oder anderen Bereich, ja sogar nahezu automatisierte
Assoziationen, die den einen mit dem anderen Bereich verbinden, oder auch Briiche und Wi-
derspriiche werden auf diese Weise sichtbar.

95 Vgl. oben 1.2 zum Pridikat ,Sensibilitdt’, das hier nicht weiter explizit auf seine verschiedenen
Farbungen hin erldutert wird.

56 Aber nicht im Bereich jeder Eintragung innerhalb der Pradikatskategorien.

87



2.3 Zur Terminologie

Es seien an dieser Stelle die terminologischen Kommentare zum gesamten RePA in Erinne-
rung gerufen, insbesondere die zu Verstehen und Wiedererkennen.

Schatzen, achten, wertschatzen,
hochschatzen

Alle diese Verben konnen das Pradikat ,Bedeutung beimessen’ ausdriicken und ermdg-
lichten es somit, ,wertschétzen’ zu vermeiden (vgl. zu diesem Ausdruck weiter unten).
Die beiden ersten Verben konnen jedoch auch ,bewerten’ bedeuten. Dabei handelt es
sich allerdings eher um eine Fertigkeit. Wir werden auch sie daher vermeiden.

= Im Falle von ,achten’ kann die zweite Bedeutung durch die Verwendung des Sub-
stantivs vermieden werden (Achtung haben vor — eine personlichkeitsbezogene
Kompetenz — unterscheidet sich eindeutig von Schatzung — einer Fertigkeit). Folg-
lich haben wir den Ausdruck Achtung fir eine unserer Préadikatskategorien berlick-
sichtigt (6. Respekt/Achtung). Allerdings l&sst sich Achtung haben vor nicht in je-
dem Zusammenhang anwenden (* Achtung vor sprachlichen (/kulturellen) Kontak-
ten haben); in diesem Falle ziehen wir eine bessere Losung vor: sprachlichen
(/kulturellen) Kontakten Wert bemessen [schitzen]**.

Aufmerksamkeit

Das Nomen kann je nach seiner verbalen Verknlpfung verschiedene Nuancen fassen,
so dass es entweder dem Bereich des prozeduralen Wissens (seine Aufmerksamkeit
lenken auf..., sich konzentrieren auf...) oder der personlichkeitsbezogenen Kompeten-
zen (sensibel sein fur) angehort.

= Wir verwenden es in der zuletzt genannten Bedeutung.

Bereitschaft / bereit sein zu ...

Die Formel darf hier nicht als Tatsache verstanden werden, dass jemand tber bestimm-
te Geschicke verfligt (denn dann wirde es sich um Fertigkeiten handeln), sondern als
Attitlide.

Sensibilitat [sensibel sein fir], Aufge-
schlossenheit...

Diese beiden Begriffe werden verwendet, um die Tatsache zu verdeutlichen, dass das im Ein/
flussbereich des Préadikats stehende Objekt auf den Sinn desselben Einfluss hat (in der Lingu;
istik spricht man von Kollokation oder man kann es pragmatisch mit der Wirkung deg
situationalen Kontextes begriinden).

= Diese Ausdriuicke kdnnen mit konkreten Objekten verbunden werden, die sich allgemein
auf die

= Vielfalt beziehen (wie in Kategorie 5: 5.3: Aufgeschlossenheit gegentber Sprachen / Kul-
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turen),

= oder sich eher abstrakt auf die Form des savoir-étre des Individuums beziehen: 18. Sen-
sibilitat gegeniliber der Erfahrung.

Wert schatzen

Mehrdeutiger Ausdruck mit folgenden Bedeutungen:

= als wertvoll betrachten (kénnen)’ (im Sinne einer personlichkeitsbezogenen
Kompetenz),

= als wertvoll darstellen’ (in diesem Falle handelt es sich um ein savoir-faire),

= Wert steigern (ein gangiger Begriff im Ingenieurwesen, bei dem es sich eben-
falls um savoir-faire handelt),

= Wir vermeiden diesen Ausdruck und ziehen ihm eindeutigere Ausdriicke vor: Ach-
tung haben fur, Bedeutung beimessen, (achten), (schatzen, vgl. oben) ...
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E - FERTIGKEITEN UND PROZEDURALES WISSEN

(SKILLS/SAVOIR-FAIRE)

1

Liste der Deskriptoren von Ressourcen

I: Beobachten kénnen / analysieren kénnen

S-1 °Sprachliche Elemente / kulturelle Phdnomene® in mehr oder weniger vertrauten

+57 °Sprachen/Kulturen °beobachten / analysieren® konnen

S-1.1 °Beobachtungs- /Analyseverfahren® °anwenden / beherrschen kénnen® (/in einzelne

+ Elemente segmentieren kénnen / die einzelnen Elemente klassifizieren kdnnen / die
einzelnen Elemente in Beziehung setzen kdnnen/)

S-1.1.1 Die induktive Methode zum Analysieren besonderer °linguistischer / kultureller®

++ Merkmale beherrschen

S-1.1.2 Hypothesen Uber das Funktionieren °linguistischer / kultureller® Merkmale formulie-

++ ren kénnen

S-11.3 Sich auf eine bereits bekannte °Sprache / Kultur® stiitzen kénnen, um Verfahren zur

+++ Entdeckung und Strukturierung einer anderen °Sprache / Kultur® auszuarbeiten

S-1.14 Hypothesen Uber °die Strukturen / das Funktionieren® einer °Sprache / Kultur® aufstel-

+++ len kénnen auf der Grundlage der simultanen Beobachtung verschiedener °Sprachen /

Kulturen®

S-1.2 Laute (in wenig bekannten oder fremden Sprachen) °beobachten / analysieren®

++ kénnen

S-1.21 Sprachproduktionen in verschiedenen Sprachen °aufmerksam / gezielt® zuhdren kon-

++ nen

S-1.2.2 Laute [Phoneme] trennen kdnnen

++

S-1.2.3 Silben °trennen / segmentieren® kénnen

++

S-1.24 Das Funktionieren eines phonologischen Systems analysieren kdnnen (/die Sprachein-

++ heiten trennen konnen / sie klassifizieren kdnnen /...)

S-1.3 (Verschiedene) Schreibweisen (in wenig bekannten oder fremden Sprachen)

++ °beobachten / analysieren® kénnen

S-1.3.1 Graphische Einheiten trennen kénnen (/ Satze / Worter / kleinste Spracheinheiten /)

++

57 Der Riickgriff auf Plurale Ansétze ist: +++ = notwendig; ++ = wichtig; + = nitzlich.
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S-1.3.2
++

Gegebenenfalls Korrespondenzen zwischen dem Schrift- und dem Lautbild herstellen
kénnen

S-1.3.21 Einen Text in einer nicht vertrauten Schrift entziffern kénnen, nachdem man ihn in

+++ Spracheinheiten zerlegt hat und Korrespondenzen zwischen dem Schrift- und dem
Lautbild hergestellt worden sind

S-14 Syntaktische und / oder morphologische Strukturen °beobachten / analysieren®

+ koénnen

S-14.1 Ein zusammengesetztes Wort zerlegen kénnen

+

S-14.2 Eine syntaktische Struktur in einer unbekannten Sprache ausgehend von regelmaBigen

++ strukturellen Elementen trotz variierender Lexik analysieren kénnen

S-14.3 Analyseverfahren zur ErschlieBung von Bedeutungen in einer wenig bekannten oder

++ fremden Sprache einsetzen kénnen

S-1.5 Pragmatische Funktionen (in einer wenig °bekannten / vertrauten® oder fremden

+ Sprache) analysieren kénnen

S-151 Das Verhaltnis zwischen pragmatischen Formen und Funktionen [Sprechakte] analy-

+ sieren kdnnen

S-15.2 Das Verhaltnis zwischen Formen und °Kontext / Situation® analysieren kénnen

+

S-15.3 Das Verhaltnis zwischen Formen und Interaktion analysieren kdnnen

+

S-1.6 °Plurilinguale / in plurilingualen Situationen auftretende® kommunikative Reper-

++ toires analysieren kdnnen

S-1.7 Den kulturellen Ursprung von Kommunikationsvarianten analysieren kénnen

++

S-1.7.1 Kulturell bedingte Missverstandnisse analysieren kénnen

++

S-1.7.2 Interpretationsschemata (/Stereotypisierungsschemata) analysieren kénnen.

++

S-1.8 Den kulturellen Ursprung gewisser Verhaltensweisen analysieren kénnen

++

S-1.9 Gewisse gesellschaftsbezogene Besonderheiten als Folge kultureller Unterschiede

++ analysieren kénnen

S-1.10 Ein Interpretationssystem zum Erfassen der besonderen Merkmale einer Kultur

++ ausarbeiten konnen {Bedeutungen, Uberzeugungen/Anschauungen, kulturelle Pra-

xen...}
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I1. Identifizieren kénnen / erkennen kdnnen

S-2 °Sprachliche Elemente / kulturelle Phdnomene® in mehr oder weniger vertrauten

+ °Sprachen / Kulturen® °identifizieren [erkennen]38° kénnen

S-2.1 Lautbilder °identifizieren [erkennen]® kénnen [auditiv erkennen kénnen]®

++

S-2.1.1 °Einfache phonetische Elemente [Laute]® °identifizieren [erkennen]® kdnnen

++

S-2.1.2 Prosodische Elemente °identifizieren [erkennen]® kdnnen

++

S-2.1.3 Ein gehdrtes Morphem oder Wort °identifizieren [erkennen]® kénnen

++

S-2.2 Graphische Formen °identifizieren [erkennen]® kdnnen

++

S-221 Elementare graphische Zeichen {Buchstaben, Ideogramme, Zeichensetzung...}
++ °identifizieren [erkennen]® kénnen

S-2.2.2 Ein geschriebenes °Morphem / Wort® in einer mehr oder weniger vertrauten Sprache
++ °identifizieren [erkennen]® kénnen

S-2.3 Worter unterschiedlicher Herkunft auf der Grundlage verschiedener sprachlicher
+++ Indizien °identifizieren [erkennen]® kdnnen

S-23.1 °Lehnwdrter / Internationalismen / Regionalismen® °identifizieren [erkennen]® kdnnen
++

S-2.4 °Grammatikalische Kategorien / Funktionen / Merkmale® °identifizieren [erken-
++ nen]® konnen {Artikel, Possessivpronomen, Genus, Bildung der Pluralform...}

S-25 Sprachen auf der Basis der Identifizierung sprachlicher Formen identifizieren kon-
++ nen

S-25.1 Sprachen auf der Basis von phonetischen Merkmalen identifizieren kénnen

++

S-2.5.2 Sprachen auf der Basis von graphischen Merkmalen identifizieren kénnen

++

S-2.5.3 Sprachen auf der Basis von °bekannten Wortern / Ausdriicken® identifizieren kénnen
++

S-254 Sprachen auf der Basis von grammatikalischen Merkmalen identifizieren kdnnen

++

S-2.6 Pragmatische Funktionen identifizieren kdnnen

++

58 Zu Erkennen vgl. Kap. Terminologie (Teil A, 6)

92




S-2.7 Diskurstypen identifizieren kénnen

++

S-2.8 Kulturelle °Besonderheiten / Bezlige / Merkmale® °identifizieren [erkennen]® kon-
++ nen

S-28.1 °Kulturelle °Besonderheiten / Bezilige / Merkmale® seiner Mitschiiler / der Mitglieder
++ einer Gruppe °identifizieren [erkennen]® kénnen

S-2.8.2 Kultureigene °Besonderheiten / Beziige / Merkmale® °identifizieren [erkennen]°® kon-
++ nen

S-2.9 Auf kulturellen Unterschieden basierende kommunikative Varianten °identifizieren
++ [erkennen]® kdnnen

S-2.9.1 Die Gefahr der auf Unterschiede in der Kommunikationskultur zuriickzufiihrenden
++ Missverstandnisse erkennen kénnen

S-2.10 Besondere mit kulturellen Unterschieden verbundene Verhaltensweisen
++ °identifizieren [erkennen]® kénnen

S-2.11 Kulturbedingte Vorurteile °identifizieren [erkennen]® kénnen

++

I11. Vergleichen kénnen

S-3 [ °Sprachliche / kulturelle® Phdnomene verschiedener °Sprachen / Kulturen® vergleichen
+++ | kdnnen [Die °sprachliche / kulturelle® Nahe und Distanz wahrnehmen kénnen]

S-3.1 Methoden des Vergleichs beherrschen

+++

S-3.1.1 Beziehungen zwischen Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen °Sprachen / Kultu-
+++ ren® durch °Beobachtung / Analyse / Identifikation® herstellen kénnen

S-3.1.2 Hypothesen zur sprachlichen oder kulturellen °Nahe / Distanz® aufstellen kénnen

+++

S-3.1.3 Eine Vielzahl von Kriterien anwenden konnen, um die sprachliche oder kulturelle
+++ °Né&he / Distanz® zu erkennen

S-3.2 Die lautliche N&he und Distanz °wahrnehmen kdnnen. [Beim Horen unterscheiden
+++ konnen]®

S-3.2.1 Die N&he und Distanz zwischen °einfachen phonetischen Elementen [Lauten]® wahr-
+++ nehmen kénnen

S-3.2.2 Die Nahe und Distanz zwischen prosodischen Elementen wahrnehmen kénnen

+++

S-3.2.3 Die Né&he und Distanz zwischen auditiv wahrgenommenen Elementen in der Grofien-
+++ ordnung °eines Morphems / eines Wortes® wahrnehmen kénnen

S-3.24 Sprachen beim Horen vergleichen kdnnen

+++
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S-3.3 Die graphische Néahe und Distanz wahrnehmen kénnen

+++

S-3.3.1 Die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen schriftlichen Zeichen wahrnehmen
+++ kénnen

S-3.3.2 Die Néhe und Distanz zwischen geschriebenen Elementen in der GrofRenordnung
+++ °eines Morphems / eines Wortes® wahrnehmen kénnen

S$-3.3.3 In °zwei / mehreren® Sprachen verwendete Schreibweisen vergleichen kdnnen

+++

S-34 Die lexikalische Nahe wahrnehmen kénnen

+++

S-34.1 Die direkte sprachliche lexikalische N&he wahrnehmen kénnen

+++

S-34.2 Die indirekte sprachliche lexikalische N&he wahrnehmen kénnen [ausgehend von ei-
+++ ner Ndhe zu Begriffen aus derselben Sprachfamilie]

S-34.3 Die Form der Lehnworter mit der Form der Ursprungsworter vergleichen kdnnen

+++

S-3.5 Eine allgemeine Ahnlichkeit zwischen °zwei / mehreren Sprachen® wahrnehmen
+++ konnen

S-35.1 Hypothesen zur moglichen Verwandtschaft von Sprachen auf der Grundlage von Ahn-
+++ lichkeiten formulieren kénnen

S-3.6 Beziehungen zwischen Sprachen im Hinblick auf deren Phonetik und Graphie ver-
+++ gleichen kénnen

S-3.7 Das Funktionieren von Grammatik verschiedener Sprachen vergleichen kénnen

+++

S-3.7.1 Satzstrukturen verschiedener Sprachen vergleichen kénnen

+++

S-3.8 Die grammatischen Funktionen verschiedener Sprachen vergleichen kdnnen

+++

S-3.9 Kommunikative Kulturen vergleichen kdnnen

+++

S-39.1 Die Diskurstypen verschiedener Sprachen vergleichen kénnen

+++

S-3.9.1.1 Die in der eigenen Sprache verfuigbaren Diskurstypen mit den Diskurstypen ver-
+++ gleichen konnen, die in einer anderen Sprache benutzt werden

S-3.9.2 Das in verschiedenen Sprachen und Kulturen benutzte kommunikative Repertoire
+++ vergleichen kdnnen

S-39.2.1 Das eigene Sprachverhalten mit dem der Sprecher anderer Sprachen vergleichen
+++ kdnnen

S-39.2.2 Andere nonverbale Kommunikationspraxen mit den eigenen vergleichen kénnen
+++
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S-3.10 °Kulturelle Phanomene vergleichen kdnnen [kulturelle Nahe / Distanz wahrnehmen

+++ konnen]®

S-3.10.1 Eine Kriterienvielfalt anwenden kénnen, um ° kulturelle N&he / Distanz® zu erkennen

+++

S-3.10.2 Einige Unterschiede und Ahnlichkeiten, die verschiedene Bereiche des sozialen Le-

+++ bens betreffen, wahrnehmen kdnnen {Lebensbedingungen, Berufsleben, Vereinsleben,
Beziehung zur Umwelt...}

S-3.10.3 °Die kulturbedingten Inhalte / Konnotationen® vergleichen kénnen {die Zeitkonzepti-

+++ onen vergleichen...}

S-3.10.4 Verschiedene kulturelle Praxen vergleichen kénnen

+++

S$-3.105 °Material / Ereignisse® einer anderen Kultur zu °Material / Ereignissen® der eigenen

+++ Kultur in Beziehung setzen kénnen

IV. Uber Sprachen und Kulturen sprechen kénnen

S-4 Mit anderen Uber bestimmte Aspekte °der eigenen Sprache / der eigenen Kultur / ande-

+ rer Sprachen / anderer Kulturen® °sprechen kénnen. Anderen bestimmte Aspekte °der
eigenen Sprache / der eigenen Kultur / anderer Sprachen / anderer Kulturen® °erkléaren
kdénnen.

S-4.1 Ein Erklarungsgefiige aufbauen kdénnen, °das an einen auslédndischen Gespréachs-

++ partner angepasst ist und einen Sachverhalt der eigenen Kultur betrifft / das an

einen Gespréachspartner der eigenen Kultur angepasst ist und einen Sachverhalt aus
einer anderen Kultur betrifft®

S-4.1.1 Uber kulturelle VVorurteile sprechen kénnen

++

S-4.2 Missverstandnisse aufdecken und tber sie sprechen kénnen

++

S-4.3 Seine eigenen Sprachenkenntnisse zum Ausdruck bringen kénnen

+

S-4.4 Zugunsten der kulturellen Diversitat {Vor- und Nachteile, Schwierigkeiten...} ar-

++ gumentieren kdénnen und sich eine eigene Meinung zu diesem Thema bilden kénnen

V. Das Wissen aus einer Sprache nutzen kénnen, um eine andere Sprache zu verstehen
oder eine andere Sprache produktiv zu verwenden

S-5 | Die in einer Sprache verfugbaren Kenntnisse und Kompetenzen fir Handlungen °des
+++ | Sprachverstehens / der Sprachproduktion® in einer anderen Sprache nutzen kénnen

S-5.1
+++

°Einen Komplex von zwischensprachlichen Hypothesen / eine
Hypothesengrammatik® aufstellen kdénnen, die vorhandene oder nicht vorhandene
Korrespondenzen betreffen
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S-5.2 *Transferbasen* identifizieren koénnen <ein sprachliches Element, das einen
++ °interlingualen [zwischen den Sprachen] / intralingualen [innerhalb einer Sprache]®
Transfer ermdglicht>
S-5.2.1 Die Transferbasen der Zielsprache mit denjenigen der mental aktivierten Sprachen
++ vergleichen kdnnen
S-5.3 Interlingualen Transfer von einer bekannten in eine nicht vertraute Sprache durch-
+++ fuhren konnen (/ldentifikationstransfer <Bezug zwischen einem identifizierten Ele-
ment in der vertrauten Sprache und einem zu identifizierendem Element in einer
nicht vertrauten Sprache >/ Produktionstransfer < Sprachproduktion in einer nicht
vertrauten Sprache>) von einer bekannten in eine nicht vertraute Sprache
S-53.1 Den °Formtransfer durchfiihren kénnen / den Transfer infolge von interphonologi-
++ schen und intergraphemischen Regularitaten und Divergenzen auslésen kénnen sowie
infolge von interphonetischen und interphonologischen Merkmalen®
S-5.3.2 Den *Inhaltstransfer* (semantischen Transfer) durchfiihren kénnen <Kernbedeutun-
++ gen innerhalb von Bedeutungsaddgquanzen erkennen>
S-5.3.3 Den *Funktionstransfer* durchfiihren kdnnen <grammatikalische Regularitéten in
++ einer nicht vertrauten Sprache auf der Basis von funktional-semantischen Merkmalen
und/oder Korrelationen in einer vertrauten Sprache aufstellen kbnnen>
S-5.34 Den *pragmatischen Transfer* durchfiihren kdnnen < die kommunikativen Konventi-
++ onen der eigenen Sprache und die einer anderen Sprache zueinander in Beziehung
setzen kdnnen>
S-5.4 Intralingualen Transfer durchfihren kénnen zur °Vorbereitung auf / Weiterfih-
++ rung im° interlingualenTransfer
S-55 Die durchgefuihrten Transfers kontrollieren kénnen
++
S-5.6 Lesestrategien in der Erstsprache (L1) identifizieren und diese in der nachgelernten
+++ Sprache (L2) anwenden kénnen

VI. Interagieren konnen

S-6 In Kontaktsituationen mit °Sprachen / Kulturen® interagieren kdnnen

++

S-6.1 Das Repertoire der Gesprachspartner bei der Kommunikation in bilingualen/
+++ plurilingualen Gruppen bericksichtigen kdnnen

S-6.1.1 Umformulieren kénnen (/durch Vereinfachung der Ausdrucksweise / durch Verande-
++ rung der Lexik / durch deutliche Aussprache /)

S-6.1.2 Uber Interaktionsstrategien sprechen kénnen

++

S-6.2 Um Hilfe beim Kommunizieren in bilingualen/ plurilingualen Gruppen bitten kon-
++ nen
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S-6.2.1 Seinen Gespréachspartner um eine Neuformulierung bitten kdnnen

++

S-6.2.2 Seinen Gespréachspartner um eine Vereinfachung bitten kdnnen

++

S-6.2.3 Seinen Gesprachspartner bitten kénnen, die Sprache zu wechseln

++

S-6.3 °Soziolinguistische / soziokulturelle® Unterschiede beim Kommunizieren bericksich-
+++ tigen kdnnen

S-6.3.1 Hoflichkeitsformeln angemessen anwenden kénnen

++

S-6.3.2 Anredeformeln angemessen anwenden kénnen

++

S-6.3.3 Verschiedene Sprachregister entsprechend der Situationen variieren kdnnen

++

S-6.3.4 Die eigene Ausdrucksweise auf die kulturelle Zugehérigkeit des Gesprachspartners
++ ausrichten kdnnen

S-6.4 ,Zwischen den Sprachen’ kommunizieren kénnen

+++

S-6.4.1 Die in einer anderen Sprache oder mehreren anderen Sprachen behandelten Informati-
++ onen in einer Sprache zusammenfassen kénnen

S-6.4.1.1 Einen °Kommentar / ein Referat® in einer Sprache vortragen kénnen ausgehend
+++ von einer Gesamtheit plurilingualer Unterlagen

S-6.5 Einen bilingualen / plurilingualen Diskurs in Gang setzen kénnen, insofern sich eine
+++ Situation dazu bietet

S-6.5.1 °Sprachen / Codes/ Kommunikationswege® °variieren / wechseln® kdnnen

+++

S-6.5.2 Einen Text durch Vermischen von Registern / Varietaten / Sprachen erstellen kénnen
+++ (insofern sich eine Situation dazu bietet)

VII. Lernen konnen

S-7  |Sich die in mehr oder weniger vertrauten °Sprachen / Kulturen® charakteristischen
+ °sprachlichen Elemente oder Gebr&uche / kulturelle Beziige oder Verhaltensweisen®

°aneignen konnen [diese lernen konnen]°

S-7.1 Sich unbekannte sprachliche Elemente merken kénnen

+

S-7.1.1 Sich unbekannte phonetische Elemente {einfache phonetische Elemente, prosodische
++ Elemente, Worter. ..} merken kdnnen

S-7.1.2 Sich unbekannte graphische Elemente {Buchstaben, Ideogramme, Worter...} merken
++ kdnnen

S-7.2 Unbekannte Sprachelemente wiedergeben kénnen

+

S-72.1 Unbekannte phonetische Elemente {einfache phonetische Elemente, prosodische Ele-
++ mente, Worter...} wiedergeben konnen
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S-7.2.2 Unbekannte graphische Elemente {einfache phonetische Elemente, prosodische Ele-

++ mente, Worter...} wiedergeben konnen

S-7.3 Das eigene sprachliche und kulturelle Vorwissen fur den Lernprozess nutzen kon-

+++ nen

S-7.3.1 Von eigenen interkulturellen Erfahrungen profitieren kdnnen

+++

S-7.3.2 Das deklarative und prozedurale Vorwissen und die Kompetenzen in einer Sprache

+++ zum Erwerb einer anderen Sprache einsetzen kdnnen

S-7.3.3 Das deklarative und prozedurale Vorwissen und die Kompetenzen in einer Sprache zur

++ Entwicklung von Kenntnissen und Kompetenzen in derselben Sprache einsetzen kén-
nen (auf der Grundlage von intralingualem Transfer, von Induktions- und Dedukti-
onsmethoden...)

S-7.4 Von den durchgefuhrten (/positiven / negativen/) Transfers aus einer bekannten

+++ Sprache in eine andere Sprache profitieren kénnen, um Elemente dieser Sprache zu

lernen

S-7.5 Sich ein System aus Korrespondenzen und Nicht-Korrespondenzen zwischen mehr

+++ oder weniger bekannten Sprachen aneignen kénnen

S-7.6 Autonom lernen kénnen

+

S-76.1 Den eigenen Lernprozess selbststandig organisieren kdnnen

+

S-76.1.1 Sprachliche Hilfsmittel {zweisprachige Worterbiicher, Grammatiken...} einsetzen

++ konnen

S-7.6.1.2 Den eigenen Lernprozess mit Hilfe anderer unterstiitzen kénnen (/ seinen Ge-

+ sprachspartner um Korrekturen bitten kdnnen/ um Mitteilung von Kenntnissen oder

um Erklarungen bitten kdnnen/)

S-7.7 Uber den eigenen Lernprozess nachdenken kénnen

++

S-7.7.1 Die eigenen °Bedurfnisse / Ziele® im Lernprozess definieren kénnen

++

S-7.7.2 Lernstrategien bewusst einsetzen kdnnen

++

S-7.7.3 °In neuen Lernsituationen auf seine Lernerfahrungen zuriickgreifen kénnen [Einen

++ Lerntransfer durchfiihren kbnnen]®

S-7.73.1 Die eigenen Erfahrungen beim Erlernen einer neuen Sprache, eigene Kompetenzen

+++ und das eigene °sprachliche / kulturelle® VVorwissen nutzen kdnnen

S-7.7.4 Die eigenen Lern- und Arbeitstechniken °beobachten / kontrollieren® kdnnen

++

S-7.74.1 °Den eigenen Lernfortschritt / ausbleibenden Lernfortschritt® erkennen kénnen

++

S-7.7.4.2 Die eigenen Lernwege in Bezug auf ihr Gelingen oder Scheitern vergleichen kon-

++ nen
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2 Kommentar

1 Aufbau

1.1 Pradikate und Objekte

Die Deskriptoren setzen sich aus einem Pradikat und einem Objekt zusammen, vergleichbar
mit den Deskriptoren im Bereich von savoirs und von savoir-étre. Das Prédikat driickt einen
Typus der savoir-faire aus (beobachten kdnnen, hdren kénnen, erkennen kénnen, anwenden
konnen, interagieren konnen, sich etwas aneignen kénnen, fihig sein, sich etwas zu merken...)
und das Objekt bringt zum Ausdruck, worin dieses savoir-faire Anwendung findet: Schreib-
weisen (- beobachten kénnen), Missverstandnisse (- erkennen konnen), das Repertoire der
Gesprigichspartner (- bertcksichtigen konnen), in Kontaktsituationen (- interagieren kon-
nen).>

1.2 Kategorien und Unterkategorien
Die Liste der Deskriptoren setzt sich folgendermafRen zusammen:

Pridikat 1
. auf einer ersten Stufe in Form von Pradikaten / Objekt 1.1
Objekt 1.2

o innerhalb jeder Pradikatskategorie in Abhéngig/ —vp ) ((i)lt(uikzt 1.3
keit von untergeordneten Kategorien im Bereich de racdiia

- Objekt 2.1
Objekte. Objekt 2.2

Objekt 2.3
Pradikat 3

Objekt 3.1
usw.

1.2.1 Zu den Kategorien (,Priadikate’)
Man unterscheidet 7 Bereiche:

I. Beobachten konnen (Beobachtungsfahigkeit) / Analysieren kénnen (Analyseféhigkeit);
I1. Identifizieren konnen (Identifikationsfahigkeit);

I11. Vergleichen kdnnen;

IV. Uber Sprachen und Kulturen sprechen konnen;

59 Hier geht es nicht um eine ausfihrliche logisch semantische Analyse der Deskriptoren, sondern
darum, eine anndhernde Grundlage zur Verdeutlichung der Organisation der Listen anzubieten. Auf
weitere Einzelheiten wurde im Teil A des RePA, Kapitel 5.3.1 eingegangen.

99



V. Das Wissen aus einer Sprache nutzen kdnnen, um eine andere Sprache zu verstehen
oder in einer anderen Sprache zu kommunizieren;

VI. Interagieren kdnnen;
VII. Lernen kdnnen.

a) Zur Auswahl€0:
Das Problem der gegenseitigen Trennscharfe

Die Schwierigkeit wird in Teil A des RePA erklart und mit jeweils einem Beispiel aus der
vorliegenden Liste der savoir-faire belegt.

Wie wir sehen, schlieBen die beiden Préadikate Identifizieren und Vergleichen, die zu unter-
scheiden Sinn macht, einander gegenseitig nicht aus, und zwar in dem Mafe nicht, wie jedem
Vergleichen ein unterschwelliges Identifizieren zugrunde legt.

Wurde man bei einem ersten Beispiel bleiben, so liel}e sich annehmen, dass die Fragestellung
relativ einfach sei, und es misste gentigen anzunehmen, dass das lIdentifizieren das Verglei-
chen ,einschlielt’ (was soviel hei3t wie ldentifizieren kénnen sei eine aus mehreren Kompo-
nenten zusammengesetzte Ressource).

Ein zweites Beispiel zum Verhaltnis von Vergleichen und Analysieren belegt jedoch, dass die
Beziehungen zwischen diesen beiden Operationen nicht einfach und unidirektional sind.

Zum Vergleichen-konnen wird ein Deskriptor vor (E 3.7.1) vorgeschlagen, und zwar unter der
Uberschrift Satzstrukturen zwischen verschiedenen Sprachen vergleichen kdnnen.

Um Satzstrukturen vergleichen zu kénnen, muss man diese analysieren (syntaktische Struktu-
ren sind nicht immer unmittelbar beobachtbar, sondern ergeben sich erst als Produkt einer
abstrakten Operation im Verhéltnis zur direkt wahrnehmbaren Aussage). Diese Strukturanaly-
se (fr die wir den Deskriptor Analysieren-kénnen vorgesehen haben) selbst setzt Operationen
voraus, die aus dem Identifikationsprozess hervorgehen (ldentifizieren-kdnnen): Um eine
Struktur der Negation analysieren zu kdnnen, muss man beispielsweise die (bereits in einem
anderen Satz vorgefundene)6l Verneinung identifizieren kénnen. Fazit: Vergleichen-kénnen
schlieBt Identifizieren-kdnnen ein.

Der vorhergehende Absatz kann im folgenden Schema dargestellt werden:

,,a <— b will heilen ,,a setzt b voraus / schliefit b ein*:

vergleichen kénnen < analysieren konnen < identifizieren kénnen <« vergleichen konnen 62

60 Die folgenden Bemerkungen beziehen sich auf das Beispiel der ersten drei Kategorien von Pradika-
ten (beobachten kénnen; analysieren kdnnen; identifizieren kénnen; erkennen kdnnen; vergleichen
kénnen). Sie korrelieren mit Beobachtungsprozessen, die auch flr andere Kategorien im Bereich
der Prédikate Anwendung finden.

61 Statt der Negation hétten wir das Verb (bestimmt durch seine Endung) als Beispiel nehmen kén-
nen. Eine Verbanalyse hétte unser Beispiel jedoch zu sehr kompliziert. Daran sieht man, dass stets
die Mdglichkeit zur Kombination der einzelnen Operationen besteht, so dass wir uns hier mit der
Darstellung des Prinzips zufrieden geben missen.

62 \ir haben es abgelehnt, ein Kreisschema vorzuschlagen, in dem die beiden Formen des Verglei-
chen-kénnens zur Verwechselung mit einer Instanz héatten fihren konnen. Selbst wenn es sich jedes
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Mit anderen Worten — diese Anmerkung wird bei der Anordnung der Pradikate in der Liste
behilflich sein: Zielfihrendes Vergleichen setzt (je nach Art und Komplexitit des Objekts
unterschiedlich) eine Analyse zur Bestimmung eines tertium comparationis voraus, auf das
der Vergleich aufbaut. Fir das definitive Vergleichen-kdnnen geméall des obigen Schemas
hatte ohne weiteres die Uberlegung weiter verfolgt werden kénnen, ob/dass das Vergleichen-
kénnen das Beobachten-kénnen voraussetzt. (Wir werden ebenfalls auf diesen letzten Punkt
zurtickkommen.)

Das Problem der Komplexitat der Operationen
(und folglich der Komplexitat der Pradikate)

Es wurde bereits betont, dass ldentifizieren ein Vergleichen einschliel3t, so dass Identifizieren-
konnen als eine komplexe Ressource zu betrachten ist.

Ein weiteres Beispiel zeigt die Schwierigkeit und den Mangel an Griffigkeit, die bei der Zu-
ordnung von Ressourcen auftreten. Lasst sich sagen, dass Satzstrukturen verschiedener Spra-
chen vergleichen kénnen den Deskriptor syntaktische Strukturen analysieren kdnnen ein-
schlieBt? Im zweiten Beispiel wurde vorsichtshalber Voraussetzen83 parallel zu EinschlieRen
verwendet. Der erste Gedanke, der in den Sinn kommt, besagt in der Tat, dass das Verglei-
chen syntaktischer Strukturen eine andere Operation ist als das Analysieren syntaktischer
Strukturen. Das Vergleichen setzt voraus, dass zuvor eine Analyse durchgefiihrt wurde und
die Operation des Vergleichens selbst erst als Folgehandlung erfolgt.

In diesem Fall kann man — zumindest aus der Perspektive von Vergleichen- und Analysieren-
konnen — das Vergleichen-kdnnen von Satzstrukturen als eine komplexe Ressource betrachten,
die Satzstrukturen analysieren konnen einschlief3t.

Man kann sich fragen, wie eine Analyse zum Verhéltnis von Identifizieren und Vergleichen
ausféllt. Handelt es sich auch hier um zwei unterschiedliche, aufeinander folgende Operatio-
nen? Da wére zunéchst das Vergleichen, anschlielend, hiervon zu trennen, das Identifizieren.
Die Folgehandlung setzt die vorhergehende voraus, impliziert diese jedoch nicht. Demnach
ware das Identifizieren-kénnen nicht mehr als eine zusammengesetzte, sondern als eine ,ein-
fache’ Ressource zu betrachten.

Vorerst ist festzuhalten, dass:

= Dbei realen kognitiven Prozessen die Synthetisierung (oder Nicht-Integration) beider
Operationen zu einer einzigen Operation von der spezifischen Art bzw. dem Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgabe und des Kontextes abhéngt (im weiteren Sinne betrifft dies
das relevante Vorwissen und seine mentale Verfiigbarkeit), in dem sie eingebettet ist;

= sich die Grenzen des dekontextualisierten Ansatzes zeigen, wenn es um die Erfassung
einer Liste von Kompetenzdeskriptoren geht.

Diese Bemerkungen erganzen diejenigen aus Teil A, Kapitel 3.2.3 zur Unterscheidung von
einfachen und komplexen Ressourcen.

Mal um eine Operation des Vergleichens handelt, bezieht sie sich nicht immer auf dieselben Objek-
te.

63 Wir benutzen hier voraussetzen in Bezug auf den extralingualen Referenten und nicht als Kategorie
der semantischen Analyse.
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Beobachten kdnnen / analysieren konnen: eine Variation gemald der Komplexitat der
Objekte

Die Qualitat der Wechselbeziehung von Beobachten / Analysieren scheint groftenteils von
der Komplexitat der Objekte abzuh&ngen. Analysieren kann nicht auf ,einfache’ Objekte an-
gewendet werden (wenn man z.B. ein Graphem als ein nicht zerlegbares Objekt betrachtet,
kann man es nur beobachten, aber nicht analysieren). Folglich erscheint es als eine Variante
von Beobachten. Dies rechtfertigt seine Einstufung in eine einzige Kategorie.

Wenn sich solche Objekte, die ,ihrem Wesen nach’ komplexer erscheinen (ein authentisches
Dokument; die syntaktischen Strukturen, etc.) eher dem Prédikat Analysieren-konnen als dem
Prédikat Beobachten-kénnen zuordnen lassen, dann besteht keine Mdéglichkeit der automati-
schen Zuordnung. Dies hangt zugleich ab von:

= der Unschérfe des Objekts (es fehlt eine erkennbare Grenzlinie, von der ab Objekte an
sich komplex sind. Sie sind innerhalb eines Kontinuums verortet);

= der Tatsache, dass realiter die Komplexitat nur einer der Aspekte ist, der die Wabhl
zwischen Beobachten oder Analysieren bestimmt. Der andere Aspekt betrifft die Art
des Objekts und wie es wahrgenommen wird: Handelt es sich um ein nicht-
dekomponierbares, globales und daher ganzheitliches oder um ein komponiertes
(komplexes) Objekt, bei dem Beziehungen zwischen seinen Teilen zu untersuchen
sind?

Es Uberrascht daher nicht, wenn man beide Ausdrucke fur ein und dasselbe Objekt antrifft
(Syntaktische Strukturen beobachten / analysieren konnen)®4

Identifizieren / erkennen konnen: eine Variante, die von der Umgebung des Objekts
abhangt:

Ausgehend von den beiden folgenden Aufgaben wird man versuchen, xxxxx und yyyyy durch
identifizieren oder erkennen zu ersetzen:

1) eine Aufgabe, in der das zu identifizierende Objekt allein steht (das Wort tutti auf ei-
nem einzelnen Blatt). Man wird also sagen, dass ein Proband das Wort tutti XxXxxx
muss (indem er beispielsweise sagt: ,,Es ist das Wort, das mir gestern begegnet ist, ich
erinnere mich an das Wort.®).

2) eine Aufgabe, in der das zu identifizierende Objekt (wiederum das Wort tutti) sich in
einem Text oder einer VVokabelliste befindet, auf den/die der Proband blickt. Man
wirde also sagen, dass der Proband das Wort tutti yyyyy muss (indem er beispielswei-
se dulert: ,,Ich habe das Wort entdeckt, das ich finden sollte. Es ist das Wort, das mir
gestern begegnet ist, ich erinnere mich daran.*)

Es kann benutzt werden:

= identifizieren flir xxxxx oder yyyyy (Aufgabe 1 oder 2);
= erkennen ausschlielich fur yyyyy (Aufgabe 2).

64 Beij der Wahl zwischen diesen beiden Préadikaten haben wir uns hauptsachlich von den in unseren
Quellen vorgekommenen Ausdriicken leiten lassen.
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Folglich kann Erkennen als eine Variante von Identifizieren betrachtet werden, die ausschliel3-
lich dann anzuwenden ist, wenn das zu identifizierende Objekt Teil eines Komplexes von
gleichartigen Objekten ist.

b) Zur Stellung:
Vom der metalinguistischen Ebene zum Gebrauch in Kommunikationssituationen

Die Liste beginnt mit Kategorien, die sich auf Beobachtung und metalinguistische Reflexion
beziehen, abgesehen von der Kategorie savoir-apprendre; sie endet mit Kategorien zum Han-
deln in Kommunikationssituationen.

Die Konzepte dieser Kategorien stellen in ihrem Verhaltnis zueinander eher ein Kontinuum
dar als streng voneinander getrennte Phdnomene. Die meisten in den ersten Kategorien aufge-
fihrten Fertigkeiten bzw. savoir-faire-Typen konnen sowohl in sog. Reflexionsphasen (Re-
flexion Uber Sprache im Sprachunterricht) aktiviert werden als auch zur Unterstitzung in ei-
ner Kommunikationssituation.

Zu der Kategorie savoir- apprendre

In Kapitel 5.4 (Teil A) des RePA wurde darauf hingewiesen, dass die Entscheidung, gewisse
savoir-faire-Typen einer bestimmten Kategorie zuzuordnen, nicht bedeutet, dass die betroffe-
nen Ressourcen die einzigen wéren, welche zu der Kompetenz beitragen, das eigene linguisti-
sche und plurikulturelle Wissensrepertoire aufzubauen und zu erweitern.

Dies gilt fir zahlreiche aulRerhalb des savoir-apprendre befindliche Listendeskriptoren, seien
sie starker metalinguistisch ausgerichtet (wie pragmatische Funktionen analysieren kdnnen,
lexikalische Ahnlichkeit wahrnehmen kénnen...) oder auf das Agieren im interkulturellen
Sprechakt (wie das bilinguale/plurilinguale Kommunizieren aktivieren kénnen, seinen Ge-
sprachspartner um eine Umformulierung bitten...). Diese tragen ebenfalls wesentlich zur
Kompetenz bei, das eigene Wissen zu erweitern.

Die Kategorie savoir-apprendre umfasst Deskriptoren, deren Pradikate an eine Lernoperation
gekoppelt sind (sich etw. merken kénnen, reproduzieren kénnen...) oder deren Objekte nicht
direkt linguale oder kulturelle Elemente bezeichnen, sondern Wirklichkeiten auf dem Gebiet
des Lernens (Lernschritte, Erfahrung, Bedirfnisse...).

Eine weitere — allerdings wenig griffige — Organisationsachse:
Vom Einfachen zum Komplexen

Es wurde soweit moglich versucht, die erste Achse (vom Metalinguistischen zum Lingualen
bzw. zur Kommunikation) um eine weitere zu erganzen, ndmlich um eine Progression vom
Einfachen (im Sinne der nicht-dekomponierbaren Ressourcen) zum Komplexen.

Die Anmerkungen zur Komplexitat der sich einander ausschlieBenden und doch einander vo-
raussetzenden Beziehungen (vgl. die Bedeutung von einschlief3en und voraussetzen zwischen
den Operationen), auf die sich die Prédikate beziehen, zeigen die Grenzen dieses Beschrei-
bungsversuchs. Wenn es zutrifft — wie wir es fir das Prédikat Vergleichen und die Variante
Beobachten / Analysieren sahen —, dass der Komplexitatsgrad einer Operation von der Kom-
plexitat des Objekts abhéngt, auf das sie sich bezieht, so ist eine apriorische Rangfolge der
Pradikate gemal ihrer vermuteten Komplexitat weitgehend illusorisch.

Dennoch scheint eine rein intuitiv vorgenommene Rangfolge wie Beobachten-kénnen / analy-
sieren — Identifizieren-kdnnen / Erkennen — Vergleichen-kdnnen durchaus haltbar. Dies rihrt
aus einem anderen Aspekt der Komplexitat: der Anzahl der Objekte, auf die die Operation
abzielt. Beobachten- und Analysieren-kdnnen fokussieren auf ein einzelnes Objekt (man
nimm eine Silbe wahr / analysiert sie (selbst wenn dies den Bezug auf andere Silben impli-
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ziert), wahrend das Vergleichen (wie das Identifizieren oder das Erkennen) notwendigerweise
auf mehr als ein Objekt abheben.

Die Rangfolge vom Einfachen zum Komplexen zwischen den drei ersten und den darauf fol-
genden Kategorien ist kaum zu bestreiten. Als stark metalinguistische Kategorien kénnen
diese als Komponenten komplexer kommunikativer Aktivitéten interagieren.

1.2.2 Zu den Unterkategorien (den Objekten)

a) Auswahl:

Lasst man gewisse Einschrankungen ahnlich wie die fur Analysieren-kdnnen aufgefiihrten
auller Acht (das Objekt muss hierzu komplex sein), so scheint die Mehrzahl der in den De-
skriptoren der Liste aufgefuhrten sprachlichen und kulturellen Objekte mit den meisten Prédi-
katen kombinierbar. Dies trifft, um nur zwei Beispiele zu nennen, zu, und zwar auf

= die Hoflichkeitsformeln, die in E 6.3.1 im Deskriptor ,Die Hoflichkeitsformeln sinn-
voll anwenden konnen’ sich in Objekten und Prédikaten wiederfinden: Beobachten /
analysieren konnen — Identifizieren / erkennen kénnen — Vergleichen kénnen / Spre-
chen koénnen von / Anwenden kdnnen ... einer Sprache, um eine andere Sprache zu
verstehen oder in einer anderen Sprache zu enkodieren ;

= die Schriftsysteme, die im Deskriptor Schriftsysteme beobachten kénnen sich sehr
wohl als Objekt der folgenden Pradikate wiederfinden lassen: Identifizieren konnen /
erkennen — Vergleichen kénnen / Sprechen kénnen iiber / Anwenden kénnen ... einer
Sprache, um eine andere Sprache zu verstehen oder in einer anderen Sprache zu en-
kodieren / Sinnvoll anwenden kdnnen.

An dieser Stelle wird erneut die Problematik uUberkreuzender Klassifizierung deutlich (vgl.
Teil A des RePA, Punkt 5, in dem wir ein Beispiel aus den savoir-faire entnehmen).

Die fur die savoir-faire-Liste genannte Losung beruht auf der folgenden Entscheidung: Hier
wird man nicht alle moglichen Kombinationen finden, sondern nur diejenigen, die — entspre-
chend der didaktischen Zielsetzung des RePA — als kompetenzenbildend betrachtet werden
kdnnen, welche man in unterschiedlichen Lernstadien anstreben kann. Um dem Prinzip der
didaktischen Relevanz gerecht zu werden, haben wir uns sowohl auf die Aussagen anderer
Autoren als auch auf unsere eigene Expertise mit den verschiedenen Ansatzen gestiitzt.

b) Stellung:
Innerhalb jeder Pradikatskategorie wurden mehrere Ordnungsprinzipien gleichzeitig benutzt:

= allgemeine Deskriptoren (z.B. methodische Struktur, wie Analyseansétze °anwenden /
beherrschen® kénnen, 1.1) vorrangig vor Deskriptoren, die sich auf spezielle Objekte
beziehen (wie Pragmatische Funktionen analysieren konnen, 1.2.10) ;

= Bezug auf Sprache vorrangig vor dem auf Kultur;
= einfache vor komplexen Objekten;

= innerhalb der Sprache: vom Signifikanten (Lautbild/Schriftbild) vorrangig zum Signi-
fikat (Referenz, Konzept, gegebenenfalls pragmatisch)
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3

Terminologie

Hinweis: siehe auch die den gesamten Referenzrahmen betreffenden Kommentare zur Termi-
nologie, insbesondere fiir Verstehen und Erkennen

Identifizieren

Dieser Begriff bezeichnet im wesentlichen:65

a. eine Operation, die zu der Entscheidung fiihrt, dass ein Objekt ein anderes Objekt
ist oder, genauer gesagt, dass zwei Erscheinungsformen eines Objekts ein Objekt
sind. Beispiel: Ein Wort als dasselbe Wort identifizieren, das einem bereits be-
gegnet ist;

b. eine Operation, die zu der Entscheidung fiihrt, dass ein Objekt einer Klasse von
Objekten mit einem gemeinsamen Merkmal angehdrt. Beispiel: Ein Wort als Teil
der durchgefiihrten Entlehnungen in mehreren Sprachen identifizieren ausgehend
von dem arabischen Wort zarafa (Giraffe);

In beiden Fallen verweist Identifizieren auf die Frage nach der ,,Identitdt* des Objekts.
Doch Identifizieren findet auch in Fallen Anwendung, in denen nicht die Rede von
,.Identitat ist. Beispiel: Die besonderen Merkmale einer Kultur identifizieren kénnen
im Sinne von in der Lage sein, sich dieser besonderen Merkmale bewusst zu werden /
zu sagen, welche die besonderen Merkmale sind).

= Wir benutzen identifizieren (wie auch erkennen) ausschlieBlich im Sinn von a und b
auf dieser Seite. Fur weitere Anwendungen bevorzugen wir andere Verben (zum
Beispiel: bestimmen, spezifizieren...)

Erkennen

Siehe identifizieren

Transferieren / einen Transfer
durchfihren

Wir benutzen diesen Begriff fir jede Operation, die darin besteht, fir jede (reflektie-
rende oder kommunikative) eine Sprache / eine Kultur betreffende Aktivitat, die in
einer anderen Sprache / Kultur verfugbaren savoirs, savoir-faire oder savoir-étre zu
nutzen.

65 vgl. D’Hainaut (1977 : 205)
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SAV-F savoir-faire
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ATT/L&C | Attitudes de curiosité / intérét / ouverture vis-a-vis des langues (ainsi
que de leurs locuteurs) et des cultures.
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CULT avec des variations d’ordre culturel et a maitriser ces variations
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