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0. Einleitung

Das Européische Sprachenportfolio (ESP) wird 1999-2000 in verschiedenen Mitgliedldndern des Euro-
parats erprobt. Alle Fassungen des ESP haben bestimmte Merkmale und Elemente gemeinsam. Mehrere
Lander haben sich fur ihre Pilotprojekte stark an der Schweizer Version des Sprachenportfolios
orientiert, dieim Entwurf schon 1996 in kleinerem Rahmen erprobt worden war.

Die Schweizer Verson des Europaischen Sprachenportfolios kann eingesehen werden unter:
http://www.unifr.ch/ids/Portfolio. Unter dieser Adresse finden Sie auch Informationen zur Erprobung
und zur Evaluation der Erprobung.
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1. Zur Vorgeschichte

Der Impuls fur die Schaffung eines européischen Sprachenportfolios ging vom Symposium des Europa-
rats zum Thema ,, Transparence et cohérence dans I'apprentissage des langues en Europe: objectifs,
évaluation, certification* aus, das 1991 in Rischlikon stattfand. Das Symposium verabschiedete unter
anderem die Empfehlungen, einen algemeinen Referenzrahmen fir das Sprachenlernen in Europa zu
schaffen und auf dieser Basis ein europaisches Sprachenportfolio zu entwickeln (Schérer 1993, Consell




de I'Europe 1993). Eine Arbeitsgruppe des Europarats hat in einer Studie die Machbarkeit eines Spra-
chenportfolios gepruft und Entwirfe zu Portfolios fur junge Lernende und fur Erwachsene ausgearbei-
tet. (Etude de faisabilité, Consell de I'Europe 1996b). Paralel dazu haben schweizerische Bildungs-
institutionen als Folgeaktivitdt zum Symposium von Ruschlikon zusammen das Projekt , Cadre de
référence pour I'évaluation en langues étrangeres en Suisse” lanciert, das durch die Erarbeitung von
Prototypen einen Beitrag zur Entwicklung eines europaschen Sprachenportfolios leisten wollte. Das
Projekt wurde von schweizerischen Bildungsinstitutionen getragen, die schon an der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Europaratsymposiums in Ruschlikon beteiligt waren, ndmlich:

- EDK: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren

- BIGA: Bundesamt fur Industrie, Gewerbe und Arbeit

- BBW: Bundesamt fur Bildung und Wissenschaft

- Eurocentres

- KOST: Koordinationsstelle der Klubschulen Migros

Die wissenschaftlichen Grundlagen wurden durch ein Forschungsprojekt im Rahmen des Nationaen
Forschungsprogramms Wirksamkeit unserer Bildungssysteme (NFP 33) erarbeitet. Das Forschungspro-
jekt trug den Titel ,, Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenz an Schnittstellen
des schweizerischen Bildungssystems. Transparente und kohéarente Beschreibungen fremdsprachlicher
Kompetenzen als Evaluations-, Informations- und Planungsinstrumente” (vgl. North/Schneider 1998).
Es konzentrierte sich auf Schnittstellen im schwel zerischen Bildungssystem, und zwar vor allem auf jene
am Ende der obligatorischen Schulzeit, auf die kaufmannischen Berufsschulen, die Maturitétsschulen
sowie auf Stufen und Abschliisse in der Erwachsenenbildung.

Dieim Projekt empirisch entwickelten Skalen zur Beschreibung, Beurteilung und Selbsteinschédtzung der
fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit werden im Referenzsystem des Europarats - ,Un Cadre
européen commun de référence” - dazu verwendet, Referenzniveaus zu definieren und zu illustrieren
(Conseil de I'Europe / Council of Europe 1996a). Auf ihnen basierte auch der erste Schweizer Entwurf
flr ein européisches Sprachenportfolio, der 1996 von einer Arbeitsgruppe mit Vertretern der genannten
Bildungsinstitutionen und des Forschungsteams herausgegeben wurde.

An einer Tagung zur ,,Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenzen - Modéles pour
un Portfolio Langues® haben Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer im September 1996 in Freiburg ihre
ersten Erfahrungen mit diesem Entwurf zu einem Fremdsprachenportfolio ausgetauscht und diskutiert,
wie die Kompetenzbeschreibungen und Checklisten fir die Bedirfnisse einzelner Lernergruppen
adaptiert und erweitert werden sollten.

Eine Kurzfassung des schweizerischen Portfolioentwurfs wurde 1997 zusammen mit drei von der Ar-
beitsgruppe des Europarats entwickelten Vorschldagen im Sammelband , Portfolio Européen des
Langues. Propositions d'éaboration vertffentlicht (Conseil de I’ Europe / Council of Europe 1997a). An
der Abschlusstagung zum Sprachenprojekt des Europarats ,, Apprentissage des langues et citoyenneté
européenne’, die im April 1997 in Strassburg stattfand, haben Teilnehmer aus vierzig Landern Uber die
Entwurfe fir einen ,, Cadre européen commun de référence” und fur ein européisches Sprachenportfolio
diskutiert. Die Delegierten der Mitgliedlander des Europarats haben die Empfehlung verabschiedet, die
entsprechenden Dokumente bekannt zu machen, die vorliegenden Portfolioentwirfe in verschiedenen
Landern und mit verschiedenen Publikumsgruppen zu erproben und das Sprachenportfolio im Jahr 2001,
dem européischen Jahr der Sprachen, europaweit zu lancieren (Conseil de I’ Europe / Council of Europe
1997Db).

Die Vorbereitung der Erprobung und Evaluation des Portfolios wurde durch gemeinsame Seminare der
beteiligten Mitgliedléander des Europarats begleitet (Ascona, Schweiz, Januar 1998; Tampere, Finnland,

! Mitglieder der Arbeitsgruppe waren Michelle Bovet (EDK), Christoph Fliigel (EDK), Mike Makosch (KOST), Brian North
(Eurocentres und NFP33), Ginther Schneider (NFP33) und Aldo Widmer (BIGA).



Mai 1998; Soest, Deutschland, November 1998). Weitere Seminare sind geplant. Die Erprobung soll im
Jahr 2000 abgeschlossen werden.

In der Schweiz wird - wie in einigen anderen Landern - in der Pilotphase vor alem der Uberarbeitete und
erweiterte Schweizer Portfolio-Entwurf fr Jugendliche und Erwachsene erprobt.

2. Definition und Abgrenzung

Das Sprachenportfolio ist eine strukturierte Sammlung von Dokumenten unterschiedlicher Art und von
Beispielen personlicher Arbeiten, die von den Lernenden zusammengestellt wird und die sie immer
wieder ergdnzen und aktuaisieren, um ihre Mehrsprachigkeit, ihre Kompetenzen in verschiedenen
Sprachen, ihr Sprachenlernen, ihre Sprachkontakte und ihre interkulturellen Erfahrungen fir sich selbst
und fir andere transparent zu dokumentieren. Das europaische Sprachenportfolio orientiert sich an dem
vom Europarat entwickelten gemeinsamen , Europaischen Referenzrahmen” fur das Sprachenlernen
»Cadre européen commun de référence (Conseil de I’Europe / Council of Europe 1996a) und ermdg-
licht damit Vergleichbarkeit. (Trim 1997, Christ 1997).

Das so definierte Sprachenportfolio hat manche Merkmale mit anderen Portfoliokonzepten gemeinsam,
unterscheidet sich aber auch in wesentlichen Punkten von ihnen. Beispielsweise sollen auch im Euro-
péischen Sprachenportfolio personliche Arbeiten des Lernenden gesammelt werden, aber diesist nur ein
Typ der vorgesehenen Dokumente. Anders etwa als die Portfolios von Architekten, Kinstlern oder
Kunststudenten, die sich und ihr Werk mittels einer individuell gestalteten Sammelmappe vorstellen, hat
das Sprachenportfolio eine vorgegebene Struktur. Dies unterscheidet es auch vom Konzept vieler
padagogischer Portfolios fur Sprachen oder andere Facher, in denen Lernende ihre individuellen Ar-
beiten oder Ergebnisse aus Projekten und eventuell auch die Etappen vom Entwurf bis zum fertigen
Produkt zusammenstellen und damit eine Basis fir eine breitere Beurtellung und insbesondere eine
formative Evaluation bereitstellen. (Farr 1991, Forster/Sandoz 1996).

Von Portfolios, die ganz auf die Arbeitswelt, die Laufbahnplanung oder Stellensuche ausgerichtet sind,
wie zum Beispiel das ,, Schweizerische Qualifikationsbuch (BSF/SGAB 1998), unterscheidet sich das
Sprachenportfolio einerseits durch die Beschrankung auf den Aspekt der sprachlichen und interkultu-
rellen Kompetenzen, andererseits dadurch, dass es nicht nur die entsprechenden Qualifikationen im
Hinblick auf das Berufdeben zeigt, sondern ebenfalls eine Rolle fir das Lernen und im Lernprozess
spielen soll, sai esin der schulischen Aushildung oder in der Weiterbildung. Daher ist auch der Adres-
satenkreis fur das Sprachenportfolio breiter. Neben Vertretern der Arbeitswelt gehéren dazu zum Bei-
spiel auch Lehrpersonen und Entscheidungstrager der verschiedenen Schulstufen und Weiterbildungs-
institutionen.

Der in der Schweiz erarbeitete Entwurf eines Européischen Sprachenportfolios ist dafiir geeignet, mit
Schilerinnen und Schilern ab den letzten Jahren der Sekundarstufe | sowie mit Schilerinnen und
Schilern der Sekundarstufe I1, mit Studierenden der Hochschulstufe sowie in der Erwachsenenbildung
eingesetzt zu werden. Fur jingere Lernende sind in England und Frankreich atersgemasse Portfolio-
V orschl&ge ausgearbeitet worden.

3. Grinde fur die Entwicklung von Portfolios
Mobilitat und Transparenz Erweiterte Leistungsbeurteilung Autonomes Lernen

Die Entwicklung von Portfolios entspricht offensichtlich einem Bedurfnis. Unter wechselnden Namen
wie Bildungspass, Berufsbildungspass, Kompetenzausweis, Qualifikationsbuch oder eben Portfolio
werden vielerorts Konzepte fir individuelle Qualifikationsdokumente entwickelt oder weiterentwickelt.
Im Weissbuch der EU-Kommission zur algemeinen und beruflichen Bildung wird beispielsweise unter
dem Titel , EinfUhrung neuer Formen der Validation von Kompetenzen” gefordert, die Mdglichkeit fir



eine ,,Anerkennung von Teilkompetenzen in einem flexiblen, permanenten (je nach Wunsch nutzbaren)
System der Validation von Wissenseinheiten” zu schaffen und Modelle , personlicher Kompetenzaus-
weise” zu entwickeln (Kommission der EU 1995: 48).

In der Schweiz wurde von der Schweizerischen Gesellschaft fir angewandte Berufsbildungsforschung
und dem Bund der Schweizerischen Frauenorganisationen as Initiative zur individuellen Welterent-
wicklung in Bildung und Beruf und zur FOrderung der beruflichen Flexibilitdt und Mobilitét ein
» chwei zerisches Qualifikationsbuch (CH-Q) ausgearbeitet (BSF/ SGAB 1998).

In den Vereinigten Staaten ist ,, Portfolio-Assessment” zu einer Bewegung geworden und auf dem In-
ternet mehren sich die Online-Dokumente mit und Uber Portfolios. Sie enthalten entweder Bibliografien,
Informationen oder Anleitungen zu ,Portfolio-Assessment” in verschiedenen Fachern oder auch
Sammlungen von ausgearbeiteten Lerner-Portfolios sowie Regeln und Hilfen fur die Schaffung von
elektronischen Lerner-Portfolios (Farr 1991, Moya/O'Malley 1994, Padilla/Aninao/Sung 1996, San
Diego 1997, Mt. Edgecumbe 1997).

Bel der Entwicklung von Portfolios kdnnen ganz unterschiedliche Motive und Grinde im Vordergrund
stehen. Dies sind vor allem: 1. die Forderung nach Transparenz der Qualifikationen angesichts der
standig wachsenden Mobilitét, 2. die Tendenz zu einer Erweiterung der Beurteilungsformen und 3. das
Postulat, autonomes Lernen zu férdern. Im Européischen Sprachenportfolio werden alle diese Tenden-
zen aufgenommen und mit den allgemeinen Zielen der Sprachenprojekte des Europarats verbunden, den
Wert des Sprachenlernens, der Mehrsprachigkeit und des Multikulturalismus aufzuzeigen.

Mobilitat und Transparenz

Mit der wachsenden Mobilitét ist in der Schweiz wie im zusammengertickten Europa die Frage der
Vergleichbarkeit und der Anerkennung von Abschliissen und von Sprachdiplomen immer dringender
geworden.

Bekanntlich ist der Informationswert von Zeugnisnoten sehr gering - ausser fur Insider, die zum Beispid
das Klassenniveau, die Lehrerin, das Curriculum und die verwendeten Lehrwerke kennen. Ohne solche
Zusatzinformationen bleibt vollig unklar, welche konkreten Kenntnisse und Fertigkeiten zum Beispiel as
,gut” bestétigt werden. Wer weiss schon in Schweden oder Frankreich, was eine 5 in Franzosisch auf
einem Schweizer Maturazeugnis bedeutet? Wahrscheinlich verweist eine 5 in Franzosisch auf dem
Maturazeugnis einer Tessinerin aus Lugano kaum auf dieselbe Sprachkompetenz wie die 5 fir eine
Zurcher Maturandin in Franzésisch. Kann ein Genfer am Ende der obligatorischen Schulzeit mit einer 4
in Deutsch gleich viel mit seiner Fremdsprache anfangen wie der Luzerner mit einer 4 in Franzdsisch?
Ein, gut* in Englisch bezieht sich vidleicht in einem Land auf einen Unterricht von zwei Jahren, in einem
anderen auf sieben Jahre. Auch Charakterisierungen in Diplomen wie ,,Basiskenntnisse®, , Mittelstufe”,
»fortgeschritten“ sind vage und mehrdeutig. Vor alem aber geben solche Kurzcharakterisierungen
ebenso wie Noten keine Auskunft dariiber, was denn ein Lernender tatséchlich in und mit der Sprache
tun kann. Dies kdnnen nur verbale Beurteilungen und detailliertere Niveaubeschreibungen leisten.

In den vergangenen Jahren sind in Europa verschiedene Anstrengungen unternommen worden, Voraus-
setzungen fur mehr Transparenz zu schaffen. So haben sich beispielsweise die Prifungsinstitutionen
bekannter und weit verbreiteter Sprachdiplome zusammengeschlossen, um ihre Sprachprifungen und
Diplome detaillierter zu beschreiben und vergleichbar zu machen. Mit der Definition von Referenz-
niveaus durch den Europarat und ihrer Verwendung im Sprachenportfolio steht eine Plattform zur Ver-
figung, die es alen - grossen wie kleinen Zertifikatsinstitutionen, Gffentlichen wie privaten Schulen -
ermoglicht, ihre Abschliisse in Bezug auf die europédische Skala zu sSituieren, in einer gemeinsamen
Sprache zu beschreiben und so vergleichbar zu machen. Durch die Verbreitung des Européischen Spra-
chenportfolios mit seinen in vielen Sprachfassungen verfligbaren Kompetenz- und Niveaubeschreibungen
soll die Mobilitét in Europa und die Mobilitét zwischen Bildungsinstitutionen erleichtert werden.



Erweiterte Leistungsbeurteilung

Die Portfolio-Assessment-Bewegung verdankt ihre Entstehung und ihren Erfolg dem verbreiteten Un-
behagen an einer allzu einformigen und punktuellen Leistungsbeurteilung. Die Reformen von Sprach-
diplomprifungen zielten in den vergangenen Jahren allgemein in die Richtung eines kommunikativen
Testens und versuchten durch realitdtsnahe, authentischere Aufgaben und durch eine grossere Zahl un-
terschiedlicher Subtests der Komplexitét des zu Evaluierenden, d. h. der fremdsprachlichen Kommuni-
kationsfahigkeit, gerechter zu werden. Aber wichtige Bereiche wie beispielsweise landeskundliche
Kenntnisse oder soziokulturelle und interkulturelle Kompetenzen bleiben, da schwer evauierbar, in der
Regel in Diplom- und Abschlussprifungen ausgeklammert. Im schulischen Bereich lasst sich die Ten-
denz ausmachen, nicht mehr nur auf die Ergebnisse einer Ubertrittspriifung zu vertrauen, sondern wieder
starker z. B. Berichte der Lehrpersonen und Resultate einer kontinuierlichen Beurteilung wahrend des
Schuljahres zu berticksichtigen. Allgemein wird gegentber der punktuellen, resultatorientierten
summativen Evaluation die Bedeutung der kontinuierlichen, mit dem Lernprozess verbundenen und in
den Unterricht integrierten, formativen fordernden Evaluation hervorgehoben.

Das Postulat nach einer erweiterten Leistungsbeurteilung kann sich erstrecken auf:

eine erweiterte, umfassendere Sicht dessen, was erfasst werden soll, ndmlich die gesamte komplexe
fremdsprachliche und interkulturelle Kommunikationsfahigkeit;

einen erweiterten Kreis von Beurteilenden: Priifungsinstanzen, Prifer, Lehrpersonen, die Lernenden
selbst;

ein erweitertes Spektrum von Beurteilungsgel egenheiten, Aufgabenstellungen und Aufgabenformen;
eine zeitliche Erweiterung: punktuelle Beurteilung zu grosseren Etappen und kontinuierliches Beob-
achten und Beurteilen von Entwicklungen;

eine Erweiterung der Mitteilungs- und Feedbackformen wie Noten, Diplome, Niveau- und Kompe-
tenzbeschreibungen, Lernberichte, Dossiers.

Im Européi schen Sprachenportfolio sollen die verschiedenen Aspekte einer erweiterten Beurtellung ihren
Patz finden, um eine moglichst reiche Information zu erlauben.

FOrderung des autonomen Lernens

Die Wichtigkeit des Ziels, die Selbststandigkeit der Lernenden zu férdern, wird heute in vielen Lehr-
planen herausgestrichen. In neueren Lehr- und Lernmaterialien haben Reflexionen Uber Lernziele, Ler-
nertypen und Lernstrategien sowie Ubungen zum Lernen des Lernens ihren festen Platz. Die Angebote
in Lernzentren und Mediatheken, die wachsenden Mdglichkeiten des computergestiitzten Sprachenler-
nens und die leichte Zuganglichkeit vielfaltiger Quellen im Internet bieten immer mehr Gelegenheiten fur
selbstgesteuertes Lernen. Werkstattunterricht, Wochenplanunterricht, Ateliers oder Projektunterricht
gehdren im Sinne erweiterter Lernformen, welche die Selbststandigkeit und Selbstverantwortung for-
dern, vielerorts mehr und mehr zum Schulalltag.

Wirklich autonome Lernende sollten Uber den gesamten Lernprozess mitbestimmen kénnen und mit-
entscheiden Uber: Lernziele, Methode, Lernmaterialien, Lernzeit, Lernorte, Lernpartner und die Eva
luation. Noch alzu selten haben die Lernenden das Recht mitzureden und mitzuwirken, wenn es um die
Beurteilung ihrer Lernerfolge und ihres Konnens geht (Richterich/Schneider 1993). Eine tief verwurzelte
Vorstellung, welche Lernende oft daran hindert, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen und zu
autonomen Lernern zu werden, ist nach Holec (1989) die Annahme, dass die Evaluation der erworbenen
Fertigkeiten ausschliesslich Sache von aussenstehenden Experten sai.

Mit dem Portfolio soll den Lernenden ein Hilfsmittel in die Hand gegeben werden, das es ihnen er-
leichtert, mehr Verantwortung fur die Beurteilung ihres Konnens zu Gbernehmen, indem sie einersaits
mit Hilfe von Selbstbeurteilungsinstrumenten ihre eigenen Kenntnisse und Fertigkeiten selbst einschétzen
und indem sie andrerseits verschiedene Zeugnisse der Fremdbeurteilung sammeln und dokumentieren.



Ausserdem werden sie angeregt auszuwahlen und selbst zu entscheiden, durch welche weiteren
Dokumente sie ihr Sprachenlernen, ihre Sprachkenntnisse und ihre interkulturellen Erfahrungen infor-
mativ illustrieren wollen. Der friihe Umgang mit dem Portfolio kann die Schiler und Schiilerinnen auf
eine wachsende Autonomie und selbstverantwortetes L ernen vorbereiten.

Forderung der Mehrsprachigkeit und des Sprachenlernens

Zusétzlich zu den Zielen, die Mobilitét zu erleichtern, eine transparente und informative Beurteilung der
Kommunikationsfahigkeit zu unterstiitzen und das autonome Lernen zu fordern, verfolgt der Europarat
mit der Entwicklung und Verbreitung des Sprachenportfolios eine Reihe allgemeiner Ziele, die fur seine
gesamten Sprachenprojekte bestimmend sind. So soll die Beschéftigung mit dem Européischen
Sprachenportfolio

dazu motivieren, Kompetenzen in mehreren Sprachen zu erwerben,

die Lernenden ermutigen, ihre Sprachkenntnisse und kulturellen Erfahrungen zu erweitern,

lebend anges Sprachenlernen fordern,

den Wert von Mehrsprachigkeit und Multikulturalismus aufzeigen und so zur gegenseitigen Achtung
und Verstdndigung beitragen.

4, Die zwei Grundfunktionen des Sprachenportfolios
Vorzeigefunktion Padagogische Funktion

Das européische Sprachenportfolio hat eine doppelte Funktion, zum einen eine Vorzeigefunktion, zum
andern eine padagogische Funktion (Conseil de |’ Europe / Council of Europe 1997hb).

Die Dokumentations- und Vorzeigefunktion

Das Sprachenportfolio dient dazu, fir andere moéglichst umfassend, informativ, transparent und glaub-
wuirdig zu dokumentieren, Uber welche Sprachkenntnisse und Uber welche Erfahrungen jemand als
Sprecher verschiedener Sprachen verfigt. Die Instrumente im Portfolio helfen den Lernenden, fir be-
stimmte Zwecke eine Bilanz oder eine Zwischenbilanz zu ziehen, um detailliert und international ver-
gleichbar Uber den gegenwaértigen Stand, den sie beim Erlernen einer oder mehrerer Fremdsprachen er-
reicht haben, Auskunft zu geben.

Es gibt viele Gelegenheiten, ein auf den aktuellen Stand gebrachtes Portfolio zu prasentieren. Beispiele
sind ein Schulwechsdl, der Ubertritt in einer hohere Schulstufe, der Beginn eines Sprachkurses, Orien-
tierungsgesprache bel der Berufsberatung, Qualifikationsgespréche im Beruf oder die Bewerbung fir
eine neue Stelle. Dies sind Gelegenheiten, bei denen es um Entscheidungen, teillweise um bedeutende
Weichenstellungen geht. Adressaten des Portfolios sind in diesen Falen Personen, welche an Entschel-
dungen beteiligt sind, die fir die Besitzer des Portfolios wichtig sind.

Diese Adressaten sind mdglicherweise vor alem an Ergebnissen einer relevanten und zuverlassigen
summativen Evauation interessiert. Fir sie ist die Dokumentation von Diplomen und Zeugnissen
wichtig. Dabei mochten sie in der Regel nicht nur wissen, dass diese oder jene Prifung mit diesem oder
jenem Erfolg abgelegt wurde, sondern auch, was dies bedeutet, das heisst, was jemand in und mit den
jeweiligen Sprachen tun kann. Neben aussagekréftigen Prifungen und Diplomen haben aber auch andere
Informationen fur solche Adressaten ihren Stellenwert. Denn Sprachlernerfolge kénnen nicht immer
durch Profungen oder Diplome erfasst werden. Zum Beispiel kann ein Lernender, nachdem er ein
Diplom erworben hat, durch einen Aufenthalt im Sprachgebiet sehr viel dazu gelernt haben oder aber
wegen fehlender Sprachpraxis viel vergessen haben. Zudem werden manche Bereiche wie beispielsweise
die interkulturellen Kompetenzen nur selten durch Prifungen erfasst. Und schliesdlich gibt es



maoglicherweise fir einzelne Sprachen, zum Beispiel fir manche Herkunftssprachen von Migranten und
ihren Kindern, gar keine Prifungsmdglichkeiten oder Sprachdiplome.

Deshab dokumentiert das Portfolio den Stand und die Entwicklung der Mehrsprachigkeit seines Besit-
zers auch durch ,,Zeugnisse” anderer Art. Das sind insbesondere aktualisierte Selbsteinschétzungen zu
den Kompetenzen in den verschiedenen Sprachen. Diese werden erganzt durch Belege und Beschrei-
bungen dazu, was der Lernende in und mit diesen Sprachen schon getan hat, z. B.: Schulbesuch/Studium
in einer anderen Sprache als der Erstsprache, Austausch/Praktikum in einem anderen Sprachgebiet,
regelméssige private Kontakte mit Sprechern einer anderen Sprache, fremdsprachliche Korrespondenz
im Beruf usw. Hinzu kommen noch Informationen tber die Geschichte des Sprachenlernens. Soweit es
sich um das Sprachlernen in Institutionen handelt, sollten diese Informationen durch Auskinfte tber die
Ziele, Lehrpléne bzw. Kursprogramme konkretisiert werden. Zusétzlich kdnnen ausgewahlte schriftliche
Arbeiten oder Aufzeichnungen von mindlichen Produktionen des Lernenden denjenigen Adressaten, die
Uber die entsprechende Sprachkompetenz verfligen, Gelegenheit geben, diese Beispide selbst zu
beurteilen und so die Aussagen anderer Dokumente zu tberprifen.Was ein Lernender mit dem Portfolio
dokumentiert und anderen vorzeigen kann, vermittelt also ein sehr viel reicheres, aussagekraftigeres
Bild, als es Prifungen und Diplome alein tun kénnten. Eine klare Struktur und Regeln fur die Aufnahme
von Dokumenten miissen sicherstellen, dass die Dokumentation bel allem Reichtum und aler Vielfalt der
Information doch tbersichtlich und fir den Adressaten leicht durchschaubar bleibt.

Durch die sich gegenseitig stiitzenden und erganzenden Informationsquellen und Informationsarten ent-
steht auch ein verlassicheres Bild. Voraussetzung ist, dass ale Dokumente und Eintrége im Portfolio
transparent sind. Dies bedeutet unter anderem, dass ersichtlich und nachprifbar sein muss, welche Per-
son oder welche Instanz eine Aussage verantwortet und beglaubigt. Ganz wesentlich fir die Transparenz
ist der Bezug auf ein gemeinsames Referenzsystem, d. h. auf den ,Cadre européen commun de
référence”, und die Verwendung einer gemeinsamen Beschreibungssprache.

Ausser den genannten Gelegenheiten, bei denen es um eine Zulassung, um Selektion oder um Berufs-
chancen geht, kann das Portfolio auch als Vorzeigeinstrument verwendet werden, wenn aus anderen
Grunden und fur andere Adressaten eine gut dokumentierte Information wiinschenswert erscheint. So
koénnen Portfolios beispielsweise ein ausgezeichnetes Mittel sein, um eine neue Lehrperson zu infor-
mieren. Oder sie kdnnen verwendet werden, um den Eltern der jingeren Schiilerinnen und Schiler von
Zeit zu Zeit die Lernziele, wichtige Erfahrungen und die Lernerfolge vorzustellen.

Die Vorzeigefunktion in dem Sinne, dass das Portfolio as Auswels dient, ist nicht in alen Lebensab-
schnitten gleich wichtig. Sie steht in Momenten der Mobilitét im Vordergrund, bel Mobilitét zwischen
Sprachgebieten und Institutionen oder Mobilitét in Ausbildung und Beruf. Sie ist wohl fir jlngere
Schiler und Schilerinnen weniger wichtig, erhdt dann fir die Lernenden vor dem Ende der obligatori-
schen Schulzeit besondere Bedeutung und bleibt auch fur Erwachsene wichtig.

Die Lernenden sollten schon frih die Fahigkeit erwerben konnen, ihr Portfolio fur unterschiedliche
Gelegenheiten adressatengerecht zusammenzustellen. Denn das Portfolio sollte fir die Adressaten as
Leser verstéandlich sein und fir sich selbst sprechen. Es kann ebenfalls eine gute Grundlage fir ein Ge-
sprach mit diesen Adressaten bilden.

Die padagogisch-didaktische Funktion

Als péadagogisches Instrument soll das Sprachenportfolio die Motivation der Lernenden stérken, ihre
Kommunikationsfahigkeit in verschiedenen Sprachen zu erweitern, neue Sprachen hinzuzulernen und
neue interkulturelle Erfahrungen zu sammeln. Es soll anregen und helfen, sich mit Lernzielen, Lernwe-
gen und Lernerfolgen auseinander zu setzen und so selbstandiges Lernen fordern. Diese p&dagogische
Funktion ist schon fur die jingeren Lerner ebenso wichtig wie fur Jugendliche und Erwachsene.



Waéhrend unter dem Aspekt der Présentation die Lernresultate, Produkte, Ergebnisse von summativer
Evaluation besonderes Gewicht haben, riicken unter padagogi sch-didaktischem Gesichtspunkt vor allem
die Lernprozesse und formative Evaluation sowie Lernanreize und Lernmadglichkeiten ins Zentrum.

Tellweise sind die gleichen Instrumente sowohl fir die Prasentationsfunktion als auch fur die padagogi-
sche Funktion relevant. Raster mit Kompetenzbeschreibungen fir verschiedene Niveaus und Checklisten
zur Selbstbeurteilung ermdglichen es beispielsweise, andere detailliert Gber die eilgenen Sprachkenntnisse
zu informieren. Sie kdnnen von den Lernenden aber ebenso gebraucht werden, um sich selbst in Bezug
auf die Entwicklung ihrer Mehrsprachigkeit vor Augen zu fuhren, woher sie kommen, wo sie stehen und
was fir sie Nah- oder Fernziele sein konnten. Der Raster zur Selbstbeurteilung kann as eine Art
Landkarte gelesen werden. Sie zeigt den Lernenden zum einen, welche Etappen sie schon durchlaufen
und welche Ziele sie erreicht haben. Die Ubersicht gibt zum andern aber auch die Moglichkeit, neue
Ziele zu sehen, ein nachstes interessantes Ziel auszuwdahlen und zu planen, welche wichtigen oder
verlockenden Ziele man spater noch erreichen moéchte.

Die pragmatischen, auf reale Sprachverwendung ausgerichteten Kompetenzbeschreibungen kénnen den
Lernenden ausserdem klar machen, dass sie nicht nur Ziele erreicht haben, welche sie explizit angestrebt
haben, sondern auch solche, zu denen sie durch gunstige Umstande, durch Begegnungen und Er-
fahrungen gefuhrt wurden, bei denen das Sprachenlernen nicht im Vordergrund stand. Dadurch dass
Lernerfolge und positive Erfahrungen auch aus dem ausserschulischen Lernen immer wieder bewusst
gemacht werden, sollen die Lernenden motiviert werden, vielféltige Sprachlernmoglichkeiten zu nutzen.
Es kann ihnen Mut machen, Begegnungssituationen aufzusuchen, Kontakte zu Anderssprachigen zu
knupfen und - durch gemeinsame Erlebnisse, durch Lektire oder durch die gezielte Nutzung des in-
ternationalen Medienangebots - die sprachliche und interkulturelle Erfahrung zu erweitern.

Die Kompetenzbeschreibungen kdnnen auch as Zielbeschreibungen gelesen werden. Zusammen mit
anderen Instrumenten, welche die Reflexion tber Lernziele und Lernwege anregen, sollen sie eine fle-
xible Planung des weiteren Lernens ermoglichen und so die Motivation zu lebensbegleitendem Spra-
chenlernen und zur Erweiterung der Mehrsprachigkeit stérken. Das Portfolio hilft so zu planen, was und
wie man in verschiedenen Sprachen weiter lernen will.

Da sich das Européische Sprachenportfolio nicht nur auf die Kenntnisse in einer, sondern in mehreren
Fremdsprachen bezieht, und zwar unabhangig davon, ob sie in oder ausserhalb der Schule erworben
werden, erhalten auch die nicht an den Schulen unterrichteten Sprachen - zum Beispid die Herkunfts-
sprachen von Migrantenkindern - eine Aufwertung.

5. Die Teile des Sprachenportfolios
Das Sprachenportfolio hat drel Telle:

1. Sprachenpass und Dokumente zum Sprachenpass;
2. Sprachlernbiografie;
3. Dossier.

Sprachenpass

Der Sprachenpass zeigt auf einen Blick, welche Niveaus man in verschiedenen Sprachen erreicht hat,
fur welche Niveaus Diplome erworben wurden und welche ausserschulischen Erfahrungen man beim
Sprachenlernen gemacht hat. Er enthalt eine Ubersicht, in welcher der Lernende seine Selbstbeurteilung
und erworbenen Diplome und Abschlisse in Bezug auf die sechs Niveaustufen des ,,Cadre européen
commun de référence” des Europarats situiert.



Grundlage fir die Selbstbeurteilung ist ein Raster mit Beschreibungen fur die sechs Kompetenzniveaus.
Der Raster enthélt Beschreibungen fur die Fahigkeit in den Bereichen: 1. Horverstehen (in Einweg-
situationen), 2. Leseverstehen, 3. mindliche Interaktion, 4. mundliche Produktion (zusammenhangendes
Sprechen) und 5. Schreiben. Diese Auffacherung ermoglicht es, ein differenziertes Kompetenzprofil
aufzuzeigen, zum Beispiel ein héheres Niveau im Horverstehen als in der Gesprachsfahigkeit usw. Sie
erlaubt es auch, erworbene Teilkompetenzen anzugeben, etwa wenn jemand in einer Sprache eine
Lesekompetenz erworben hat, ohne auch sprechen oder schreiben zu lernen. (Dieser Raster zur
Selbstbeurteilung ist im Anhang 1 abgebildet.) Um ihre Selbsteinstufung in die Niveaus abzusichern,
koénnen die Lernenden sich auf detaillierte Checklisten zur Selbstbeurteilung stiitzen, die fir jedes der
sechs Niveaus im Teil Sprachlernbiografie zur Verfligung gestellt werden.

Der Sprachenpass ist ein kleines Heft im Passformat, das aus dem Gesamtportfolio, eéinem Ringbuch im
A4-Format, herausgenommen und bei Gelegenheiten wie einem Schulwechsel, dem Beginn eines
Sprachkurses oder einem Stellenantritt vorgezeigt werden kann.

Die Kompetenzbeschreibungen des Sprachenpasses liegen in verschiedenen Sprachfassungen vor. (Sie
sollen mit der Zeit in ale in den Mitgliedlandern des Europarats verwendeten Sprachen Ubersetzt wer-
den.) Damit ist sichergestellt, dass sowohl die Besitzer as auch die Adressaten des Portfolios die Be-
schreibungen fir die Kompetenzniveaus in ihrer Erstsprache oder in einer Sprache, die sie sehr gut ver-
stehen, zur Kenntnis nehmen kénnen.

In der Unterabteilung Dokumente zum Sprachenpass konnen verschiedene Bescheinigungen aufbe-
wahrt werden. Dies sind einerseits Sprachdiplome und Zertifikate, die aufgrund von Prifungen ausge-
stellt wurden, und andrerseits Bestétigungen Uber wichtige Sprachlernerfahrungen. Um die Dokumen-
tensammlung Ubersichtlich zu gestalten, sollten die Lernenden zwel Verzeichnisse ausfillen und jeweils
nachfthren:

ein Verzeichnis der im Portfolio gesammelten Diplome mit Informationen dazu, wann Diplome und
Zertifikate fur eine bestimmte Sprache erworben wurden und welchem Niveau diese Abschliisse oder
Diplome entsprechen. Dazu gehort die Angabe, auf welcher Grundlage die Zuordnung der Diplome
zu einem bestimmten Niveau erfolgt ist. Als Hilfe fir die Zuordnung dient eine Skala mit globalen
Beschreibungen der sechs Niveaus. (Die franzosi sche Fassung dieser Skala mit einem Beispid fir eine
solche Zuordnung ist als Anhang 4 wiedergegeben.) Um die Transparenz weiter zu erhdhen, sollten
diese Informationen durch eine Beschreibung der Sprachprifung - was wurde wie geprift - erganzt
werden. Diese Beschreibung kann von der Prifungsinstitution geliefert werden. Wenn keine solche
Information vorliegt, kdnnen die Lernenden diese Liicke fullen und die notwendigen Angaben
machen. Als Modell dient ein Formular zur Beschreibung von Priifungen, das als Anhang 5 abgebildet
ist.

ein Verzeichnis anderer Bestatigungen Uber Sprachlernerfahrungen wie Sprachaufenthalte, die Teil-
nahme an zweisprachigem Unterricht, an Austauschaktivitdten usw. Solche Bestétigungen haben
natiirlich einen anderen Status als offizielle Zeugnisse und Diplome, die aufgrund von Prifungen
ausgestellt werden. Aber sie vermitteln doch sehr wertvolle, aussagekréftige Informationen. Bei-
spielsweise kann eine Bescheinigung Uber ein Austauschjahr in einem fremden Sprachgebiet durchaus
glaubwrdig und plausibel machen, dass sich ein Lernender in seiner Selbsteinschdtzung in ein recht
hohes Niveau einstuft - auch wenn dafir keine Bestétigung durch eine Sprachprifung vorliegt. Als
Anregung fir solche Bestétigungen liegen Formularmodelle fur die folgenden schulischen und
ausserschulischen Sprachlernerfahrungen vor:

Bestétigung Uber einen Schulbesuch im Ausland;

Bestédtigung Uber einen Aufenthalt im fremden Sprachgebiet;

Bestétigung Uber die Aufnahme eines Gastes aus einer Partnerschule/-institution;
Bestétigung Uber ein Auslandspraktikum;

Bestétigung Uber die Teillnahme an einem kontinuierlichen Briefkontakt;



Bestdtigung Uber die Tellnahme an einem Projekt.

Sprachlernbiografie
Der Teil ,, Sprachlernbiografie” enthalt:

Die per sonliche Geschichte des Sprachenlernens. Diese Darstellung der Sprachlernbiografie kann
fur die Prasentation zu bestimmten Gelegenheiten und fur bestimmte Adressaten die Form ener
knappen, stichwortartigen chronologischen Ubersicht mit den wichtigsten Daten und Informationen
haben. Sie konnte aber auch zur eigenen Bewusstmachung oder zur Information fur Eltern oder
Lehrpersonen freier gestaltet werden und als langerer erzdhlender und reflektierender Bericht ange-
legt und vielleicht mit Fotos illustriert sein.

Checklisten mit Selbsteinschatzungen zur Kommunikationsfahigkeit in verschiedenen Spra-
chen. Solche Checklisten, die eine recht differenzierte Selbsteinschétzung erlauben, liegen fur die
sechs Hauptniveaus des Europarats vor. Diese Niveaus sind wie im ,, Cadre européen commun de
référence’ durch die Abkirzungen A1, A2, B1, B2 und C1, C2 gekennzeichnet (vgl. das Beispiel im
Anhang 3). Verschiedene Kolonnen in diesen Checklisten erméglichen, dass die Lernenden @) ihre
momentanen Kenntnisse einschétzen und die schon erreichten Ziele ,,abhaken”, dass sie b) ihre Ein-
schétzungen von Dritten, zum Beispiel von ihren Lehrpersonen, tberprifen und bestétigen lassen und
dass sie c) hervorheben, welche noch nicht erreichten Ziele fir sie wichtig sind und was sie vor alem
noch lernen méchten.

Informationen Uber Sprachlern- und Sprachverwendungserfahrungen durch die Lernenden.
Dazu gehdren Informationen Uber Sprachkontakte, Informationen tUber Realsituationen, in denen sie
verschiedene Sprachen gebraucht haben oder regelméssig brauchen, sowie Informationen Uber inter-
kulturelle Erfahrungen. Der Teil Sprachlernbiografie enthélt Beispiele und eine Anleitung, wie solche
Informationen knapp und klar gestaltet werden kdnnen.

Informationen Uber die Lernziele und Lernprogramme von besuchten Schulen und Sprach-
kursen. Diese Informationen kénnen als Vordrucke von den jeweiligen Institutionen geliefert wer-
den. Sie konnten auch gemeinsam von Lernenden und Lehrpersonen erarbeitet werden. Wo beides
nicht moglich ist, kdnnen die Lernenden selber die wesentlichen Angaben zusammenstellen. Dazu
gehoren unter anderem Angaben zur Stundendotierung, zu den eingesetzten Lehrmitteln, zur Eva
luation und dazu, welche besonderen Akzente im Fremdsprachenunterricht der jeweiligen Schule oder
Ingtitution gesetzt werden und ob mit dem Lernprogramm andere Massnahmen verbunden sind wie
interdisziplinére Projekte oder Projektphasen, Austauschaktivitéten, zweisprachiger Unterricht, Mittel
zur Forderung des ausserschulischen Fremdsprachenerwerbs usw.

Angaben zu den Zielen und Planen fur dasweitere Lernen verschiedener Sprachen. Diesist der
Zukunftsaspekt in der Sprachlernbiografie. Es wird angeregt, die bisherigen Erfahrungen und auch
Selbsteinschétzungen auszuwerten und Schltisse fir das Welterlernen zu ziehen. Ein Frageraster kann
als Planungs- und Entscheidungshilfe dienen: Welche Sprache oder welche Sprachen méchte ich
lernen oder weiterlernen? Fir welche Bereiche ist die Sprache wichtig: fir meinen privaten Alltag, fir
meine Freizeit, fir meine Ausbildung oder fir den Beruf? Was méchte/sollte ich vor alem lernen:
Lesen, Schreiben Telefonieren, Gespréche fihren, ...? Wie lerne ich gern und gut: im
Sprachunterricht: durch Selbststudium, mit einem Tandempartner, im Austausch, durch Lektire ...?
Naturlich sind auch das Dokumente, die mit der Zeit veralten und die daher den sich wandelnden
Bedurfnissen angepasst und erneuert werden wollen.
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Dossier

Das ,,Dossier” enthélt eine Zusammenstellung von personlichen Arbeiten, die anschaulich zeigen sollen,
welche Leistungen man in verschiedenen Sprachen erbracht hat. Dabei kann und soll es sich um
exemplarische Texte verschiedener Art handeln, zum Beispiel verschiedene schriftliche Arbeiten
(Briefbeispiele, Berichte, Aufsétze usw.) aber auch Ton- und Videoaufze chnungen oder Ergebnisse aus
Projektarbeiten. Zu bestimmten Zeiten, etwa wahrend dem Schuljahr oder wahrend einem Sprachkurs,
ist es sinnvoll, solche personlichen Arbeiten kontinuierlich zu sammeln und fir das Dossier auszuwahlen,
die den Lernprozess und die Lernfortschritte erkennen lassen. Soll das Portfolio zu Gelegenheiten wie
einem Schulwechsel oder einer Stellenbewerbung vorgezeigt werden, so kann eine Auswahl solcher
Arbeiten zusammengestellt werden, die den aktuellen Stand dokumentieren. Es wird empfohlen, zu den
einzelnen Arbeiten jeweils anzumerken, um welche Art Arbeit es sich handelt: um das Ergebnis von
Einzelarbeit oder Gruppenarbeit, um ein Beispiel fir eine typische Leistung oder die beste Leistung des
Lernenden, um das Ergebnis spontaner Produktion oder um ein Endprodukt, das korrigiert und
Uberarbeitet wurde.

Das Dossier kann regelméssig nachgefuhrt werden, wobel die Lernenden selbst entscheiden, welche
neuen Dokumente ins Dossier gelangen und welche Beispiele im Dossier bleiben sollen. Sie kdnnen sich
dabei von ihren Lehrpersonen beraten lassen. Die Lehrerinnen und Lehrer ihrerseits kbnnen die Arbeit
fir das Dossier von Zeit zu Zeit in ihren Unterricht integrieren und solche Produkte und Projekte
einplanen, die fur die Aufnahme ins Portfolio geeignet sind.

6. Kompetenzbeschreibungen als Kernelemente: die Herkunft der Skalen
und Niveaubeschreibungen

Kernelemente Ihre Herkunft Erganzungen

Kernelemente der Schweizer Version des ESP
Die Kernelemente in der Schweizer Version des Européischen Sprachenportfolios sind:

a) der Raster zur Selbstbeurteilung im Sprachenpass, der ein gemeinsamer fester Bestandteil
aller Versionen des Européi schen Sprachenportfoliosist;

b) detaillierte niveauspezifische Checklisten zur Selbsteinschétzung im Teil Sprachlernbiografie;

c) die Globalskala, die Schulen und Prifungsinstitutionen dazu dienen soll, ihre Prifungen und
Abschlisse in Bezug auf die Referenzniveaus des Europarats zu situieren.

Es sind Kernelemente, denn
durch sie wird die Verbindung zum ” Européi schen Referenzrahmen” hergestellt;
sie ermoglichen dadurch Transparenz und Vergleichbarkeit;
sie verbinden verschiedene Teile des Portfolios;
sie ermoglichen den Vergleich von Selbst- und Fremdbeurteilung.

Es sind diese Elemente, die wahrend der ersten Erprobung der Schweizer Version des Sprachenport-
folios am meisten Interesse bel den Lehrerinnen und Lehrern gefunden haben. Die Erfahrungen haben
gezeigt, dass bei der Selbstbeurteilung dann gute Resultate erreicht werden, wenn der Raster und die
Checklisten in sinnvoller Kombination genutzt werden: Zuerst eine grobe Situierung anhand des Rasters,
dann detaillierte Uberprifung mit Hilfe der entsprechenden Checklisten, schliessich Riickkehr zum
Raster, um die Einstufung fur die verschiedenen Bereiche zu bestétigen oder zu korrigieren.
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Die im Raster, den Checklisten und der Globalskala verwendeten Kompetenzbeschreibungen sind im
Kapitel 8 des ,,Cadre européen commun de référence” und dessen Anhang ,Seuils fonctionnels
d apprentissage. Exemples d'échelles de descripteurs’ enthaten. Sie wurden fir die Verwendung in
Selbsteinschétzungsinstrumenten zu Ich-kann-Aussagen umgeformt und teillweise einfacher formuliert.
Der Raster zur Selbsteinschdtzung ist obligatorischer Bestandteil aller Versionen des Europaischen
Sprachenportfolios.

Die Herkunft der Skalen und Niveaubeschreibungen

Die Kompetenzbeschreibungen basieren auf Resultaten des Forschungsprojekts ,, Evaluation und
Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenz an Schnittstellen des schwei zerischen Bildungssystems’
(vgl. North/Schneider 1998). Im Rahmen dieses Projekts wurden die skalierten Kompetenz-
beschreibungen u.a. durch die folgenden Verfahren gewonnen:

Sammeln von Kompetenzbeschreibungen in Datenbanken,
Uberpriifen der Kompetenzbeschreibungen in Workshops,
Datenerhebung: Beurteilung von Lernenden,

Statistische Auswertung,

Eintellung in Niveaus,

Zusammenstellung als Skala, Raster, Checkliste.

Das fir die Entwicklung einer Kompetenzskala neue Verfahren wurde zundchst in einer Voruntersu-
chung erprobt. Fur diese Pilotuntersuchung im Jahre 1994 wurde Englisch ausgewahlt, weil Englisch die
Fremdsprache ist, die in alen Sprachregionen der Schweiz gelernt wird, und weil die meisten bisherigen
Skalen auf Englisch vorliegen. Der Schwerpunkt der Untersuchung lag auf der mundlichen
Kommunikation. Nach der erfolgreichen Pilotuntersuchung wurden in die Hauptuntersuchung von 1995
auch die Fremdsprachen Deutsch und Franzdsisch und zusétzlich der Bereich der Sprachrezeption
(HOorverstehen in der Einwegkommunikation und L eseverstehen) einbezogen.

Sammeln von Kompetenzbeschreibungen in Datenbanken

Ausgangsmaterial waren detaillierte Analysen von mehr as 40 bewdahrten bestehenden Kompetenzskalen
(vgl. North 1994). Komplexe Beschreibungen dieser Skalen wurden in Einzelaussagen zu klar er-
kennbaren Aspekten der fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit zerlegt.

Die Auswahl der Beschrelbungskategorien orientierte sich an neueren Modellen der sprachlichen
Kommunikationsfahigkeit und am Kategoriensystem des ,,Cadre européen commun de référence” . Da
der gesamte Bereich der Kommunikationsstrategien in den vorhandenen Skalen kaum beriicksichtigt
war, wurden vor allem fir diesen Bereich viele neue Beschreibungen formuliert.

Die ganze Sammlung umfasste rund 2000 kurze Aussagen, die beschreiben, was Lernende in und mit der
Fremdsprache tun kénnen und wie/wie gut sie etwas tun kénnen.

Uber priifen der K ompetenzbeschreibungen in Workshops

1994 und 1995 wurden Uber 30 Workshops mit insgesamt rund 250 Lehrpersonen aus verschiedenen
Bildungssektoren und Sprachregionen der Schweiz durchgefuhrt, um herauszufinden,

- welche Kompetenzaussagen gut verstanden und hnlich interpretiert werden,

- welche Art von Deskriptoren eher abgelehnt bzw. bevorzugt wird,;

- welche Ubersetzungen zu unterschiedlicher Einschétzung fihrten und Gberarbeitet werden mussten.

In den Workshops erhielten die Lehrpersonen Papierstreifen mit kurzen Kompetenzbeschreibungen, die
sie in Partnerarbeit nach Kategorien sortiert oder verschiedenen Niveaus zugeordnet haben. Sie konnten
die Kompetenzbeschreibungen ausserdem beurteilen und anmerken, welche Beschreibungen sie gut, klar
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und transparent fanden, welche ihrer Meinung nach fur die eigene Lernergruppe relevant waren und
welche se fur eine Selbsteinschétzung der Schuler auswahlen wirden. Diglenigen Beschreibungen, die
negativ beurteilt wurden oder nicht eindeutig zugeordnet werden konnten, wurden dann entweder
ausgeschieden oder umformuliert und in spéteren Workshops erneut Uberprift.

Datener hebung: Beurteilung von Lernenden

Aus den Kompetenzbeschreibungen, die diesen Test in den Workshops Uberstanden hatten, wurden die
besten ausgewahlt, um ein Set von Beurteilungsbogen fir verschiedene Niveaustufen zu erstellen. Die
Fragebogen wurden dann von den Lehrpersonen zur Beurteilung von Lernenden eingesetzt.

Alle beteiligten Lehrpersonen haben zundchst nach einer Beobachtungsperiode Schiilerinnen und Schiler
aus ihren eigenen Klassen anhand eines umfangreichen Fragebogens mit 50 Kompetenzbeschreibungen
beurteilt. Mit einem verkirzten Fragebogen haben sie ausserdem dann anhand von Videoaufzeichungen
eine Auswahl von Lernenden beurteilt, die unterschiedliche Niveaustufen reprasentierten. Dadurch dass
alle Lehrpersonen einer Fremdsprache dieselben Lernenden auf Video beurteilten, wurde die
Moglichkeit geschaffen, die Beurteilungsstrenge der Lehrpersonen zu ermitteln.

In diese Untersuchung waren rund 300 Lehrpersonen und 3000 Lernende verschiedener Sektoren, Stu-
fen und Sprachregionen involviert.

Ein Teil der Lernenden hat zusétzlich einen Selbstbeurteilungsbogen mit ausgewahlten Kompetenzbe-
schreibungen in Ich-kann-Form ausgefillt.

Um eine aussere Kontrolle zu erméglichen, haben Lernende zum Teil ausserdem kleine Tests zum
Horverstehen und Leseverstehen gemacht oder Diplomprifungen abgelegt. Dies waren fur Englisch
Cambridge-Examen, fur Franzosisch DELF/DALF-Prifungen und fur Deutsch die Zertifikatsprifung
Deutsch a's Fremdsprache und die Zentrale Mittel stufenpriifung des Goethe-Instituts.

Statistische Auswertung

Fur die statistische Auswertung wurde eine Raschanalyse mit dem Programm FACETS von Linacre
durchgefiihrt, das es erlaubt, die Itemschwierigkeit, die Lernerresultate und die Beurteilungsstrenge der
Evaluierenden zu analysieren. Im Verlauf der Analysen konnten Kompetenzbeschreibungen, die nicht
konsistent verwendet worden waren, ausgeschlossen und besonders stabile Deskriptoren identifiziert
werden.

Ein Hauptergebnis der Untersuchung war eine Kompetenzskala mit skalierten, d. h. nach Schwierigkeit
eingestuften Beschreibungen zu wesentlichen Aspekten der Interaktion und des Horverstehens sowie
eine separate Skala zum L eseverstehen.

Die Skala, die aus einer ersten Analyse im Jahre 1994 gewonnen und 1995 durch eine zweite Analyse
bestdtigt und erganzt wurde, umfasst rund 300 Deskriptoren. Sie liegt in den drei Sprachen Deutsch,
Franzosisch und Englisch vor. Die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer konnten offensichtlich die
meisten Kompetenzbeschreibungen sinnvoll und konsistent verwenden. Die Interpretation derjenigen
K ompetenzbeschreibungen, die in beiden Projektjahren verwendet wurden, war erstaunlich stabil.

Die auf statistischem Weg gewonnene Einstufung nach Schwierigkeit erwies sich auch bei einer inhalt-
lichen Uberpriifung als widerspruchsfrei und plausibel. In der so gewonnenen Skala steckt der Konsens
der Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer verschiedener Bildungssektoren, Stufen und Sprachregionen
in der Schweiz. Es handelt sich dabei nicht einfach um einen Konsens von Urteilen Gber Kompetenzbe-
schreibungen, sondern um einen Konsens, der sich in der praktischen Anwendung der Kompetenzbe-
schreibungen bel der realen Beurteilung von Lernenden zeigte (vgl. North/Schneider 1998; North 1998).
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Einteilung in Niveaus

Die Resultate der Analyse legten eine Aufteilung in zehn deutlich unterscheidbare Niveaus nahe (North
1996b). Fir den Referenzrahmen des Europarats wurden die Kompetenzbeschreibungen dann sechs
grossen Niveaus zugeordnet. Die Abbildung zeigt, in welchem Verhdtnis die zehnstufige Schweizer

Skala zu den Referenzniveaus des Europarats steht.
Vantage ive- Mastery
Plus n
N8 N9 N10

Al A2 Bl B2 Cil Cc2
Breakthrough Waystage Threshold Vantage Effective Proficiency Mastery

Die 10 Niveaus der Schweizer Skala und die 6 Niveaus des Europarats

Break- Waystage Threshold
through Plus Plus
N2 N4 NG

Die Zahl von sechs Niveaus ist eine Setzung. Sie ist vor allem politisch und historisch begriindet und
nimmt Ricksicht auf bestehende Systeme. Eine geringe Zahl von Niveaus erscheint unter dem Ge-
sichtspunkt moglichst grosser Zuverlassigkeit und leichterer Vergleichbarkeit wiinschenswert. Anderer-
seits kann die Beschrénkung auf wenige breite Niveaus dazu fihren, dass Unterschiede zu stark ver-
wischt werden und Information verloren geht. Um die Genauigkeit der Information nicht opfern zu
muissen und im Hinblick darauf, dass es unter pa&dagogisch-didaktischen Gesichtspunkten und zur Mo-
tivation der Lernenden sinnvoll ist, kleinere Etappen zu unterscheiden, schlagt der Cadre européen de
référence ein Verzweigungssystem vor.

Es sieht sechs Referenzniveaus vor, von denen ausgehend bel Bedarf feinere Niveaus oder Zwischen-
niveaus angesetzt werden konnen. Die sechs Referenzniveaus, die als konventionelle oder klassische
Niveaus bezeichnet werden, lassen sich as Differenzierung (und auch Prézisierung) zur traditionellen
Dreiteilung in , Grundstufe, Mittelstufe, Oberstufe” bzw. , niveau de base, niveau intermédiaire, niveau
avancé' bzw. ,basic, intermediate, advanced” ansehen.

A B C
Basic User Independent User Proficient User
Utilisateur élémentaire Utilisateur indépendant Utilisateur experimenté
Elementare Sprachverwendung Selbststéndige Sprachverwendung Kompetente Sprachverwendung
/ \ / \ / \
Al A2 Bl B2 C1 C2
(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective Proficiency) (Mastery)

Die , klassischen” Niveaus, nach Cadre de référence, 124

Ausgehend von den sechs Referenzniveaus konnen feinere Niveaus unterschieden und beschrieben
werden. Die folgende Abbildung zeigt eine Verzweigung in neun Niveaus.
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A B C

Utilisateur élémentaire Utilisateur independent Utilisateur expérimenté
Al A2.1 A2.2 Bl1.1 BIl12 B2.1 B22 Cr c2

Verzweigung zu 9 Niveaus, aus Cadre de référence, 133

Unterscheidet man auch auf dem untersten Niveau zwel Stufen (A1.1 und Al.2), so entspricht diese
Niveaudifferenzierung den Niveaus, die im Schweizer Projekt identifiziert wurden. (In den Skalen im
Anhang des ,, Europaischen Referenzrahmens’ sind die Moglichkeiten fir die Unterscheidung von Zwi-
schenniveaus durch einen feinen Trennstrich kenntlich gemacht.)

Wie stark man differenzieren will, d.h. ob fir ale sechs Niveaus feinere Niveaus unterschieden werden,
wie viele Zwischenniveaus pro Referenzniveau unterschieden werden und ob eventuell eine weitere
Verzweigungsebene angesetzt werden soll, richtet sich nach den Bedingungen und Bedurfnissen der
jeweiligen Lernsituationen und Bildungsi nstitutionen.

Fur die Schule und fir die Arbeit mit dem Sprachenportfolio im Unterricht ist es sicherlich sinnvoll von
feineren Niveaustufen auszugehen. In der vorliegenden Fassung enthalten die Checklisten des Spra-
chenportfolios Kompetenzbeschreibungen, die entsprechend den sechs groben Referenzniveaus eine
recht grosse Bandbreite abdecken. Die Erprobung des Portfolios wird zeigen, ob fur die Schweizer Ver-
sion fir Zwischenniveaus eigene Checklisten ausgearbeitet werden sollten.

Zusammenstellung als Skala, Raster, Checkliste

Die Ergebnisse des Forschungsprojekts lagen in zwei Formen vor: 1. as zehnstufige Kompetenzskala
mit skalierten, d. h. nach Schwierigkeit eingestuften Beschreibungen und 2. in der auch im Anhang des
Referenzrahmens wiedergegebenen Form als Datenbank mit kalibrierten und nach Kategorien geord-
neten Kompetenzbeschreibungen.

Dieses reiche Inventar eingestufter Kompetenzbeschreibungen wurde dazu benutzt, verschiedenartige
Evaluations- und Informationsinstrumente zu entwickeln, die dann zum grossen Teil Eingang ins
Sprachenportfolio gefunden haben.

Quelle Instrument

Kompetenz- Kompetenz-
beschreibungen || beschreibungen
nach nach
Schwierigkeit Kategorien

geordnet geordnet
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Fur die Globalskala mit eher holistischen Beschreibungen und fir den Profil-Raster zur Selbsteinschét-
zung im Sprachenpass wurden solche Deskriptoren verwendet, die sich a's ganz besonders stabil erwie-
sen hatten. Fur die Checklisten, die jeweils eine grossere Itemzahl enthalten und nicht fir eine ver-
gleichbare Information nach aussen, sondern vor allem fir die Orientierung im Lernprozess dienen,
muissen nicht unbedingt gleich hohe Anforderungen gestellt werden. Sie enthalten auch Kompetenzbe-
schreibungen, die zwar klar einem Niveau zugeordnet werden konnten, deren Schwierigkeitsgrad aber
zum Beispid von Lehrpersonen der Sekundarstufe I, der Gymnasien oder der berufsvorbereitenden
Schulen fur ihre Lernergruppen nicht ganz gleich eingeschétzt wurde. Die Checklisten kdnnen auch am
ehesten veréndert und erweitert werden.

Erganzungen

Nicht fir ale Bereiche konnten in der Untersuchung erfolgreich Kompetenzbeschreibungen skaliert
werden. Fur die Fertigkeit Schreiben wurde nur der Bereich des eher interaktiven Schreibens (Notizen,
Formulare, Korrespondenz) abgedeckt. Ausserdem erwiesen sich im Verlauf der Untersuchung eine
Reihe von Beschreibungen a's problematisch, die daher ausgeschieden wurden. Die Items, die auffélig
waren und zu unterschiedlich interpretiert wurden, gehtren vor allem zu den folgenden Bereichen:

- Deskriptoren zur soziokulturellen Kompetenz: Alle Items dieser Kategorie erwiesen sich als pro-
blematisch. Das mag zum Teil daran liegen, dass veralgemeinernde Beschreibungen zum soziokul-
turellen Wissen und Konnen vielfach vage sind. Vor allem aber bildet die soziokulturelle Kompetenz
wohl einen eigenen, von der Entwicklung der sprachlichen Kompetenz weitgehend unabhangigen
Bereich, der schwer zu skalieren ist und jedenfals nicht in einer gemeinsamen Skala mit der
gprachlichen Kommunikationsfahigkeit erfasst werden kann.

- Berufsbezogene Beschreibungen der Kategorien Telefonieren, Meetings, Présentationen: Es handelt
sich dabei um kommunikative Aufgaben, die fir die Berufs- und Erwachsenenwelt typisch sind und
welche die Lehrpersonen - offensichtlich auch digjenigen in berufsvorbereitenden Schulen - selten
oder nie beobachten kdnnen, deren Schwierigkeit sie eher erraten mussten und daher zu unter-
schiedlich beurteilt haben.

- Aussagen zur Lektire literarischer Texte: Auch in diesem Bereich waren Lehrerinnen und Lehrer
offensichtlich auf Vermutungen angewiesen und konnten oft nicht aus Erfahrung urteilen, denn das
Lesen von Literatur gehort nicht fur ale Lernergruppen und Stufen zum Programm.

- Items, die negative Aussagen enthalten: Zu dieser Gruppe ausgeschiedener Items gehéren vor a-
lem Kompetenzbeschreibungen, in denen die Abhéngigkeit von der Hilfe der Gesprachspartner for-
muliert wird, sowie Items zur Aussprache, die fir tiefere Niveaus kaum ganz ohne negative Formu-
lierungen auskommen.

,Gut” im Sinn von ,,gut skalierbar” sind Kompetenzbeschreibungen, die fur sich allein genommen Sinn
machen und deren Interpretation nicht abhangig ist von anderen Beschreibungen des gleichen Niveaus
oder angrenzender Niveaus. Die Erfahrung hat gezeigt: Die Beschreibungen sollten méglichst konkret,
klar und kurz sein. Sie dirfen nicht vage formuliert sein, nicht zu viele Fachtermini enthalten und nicht
mehr als zwel Sdtze umfassen.

Manche der verbliebenen Licken wurden fir die Sammlung im Referenzrahmen und im Sprachenport-
folio mit weniger aufwendigen und wissenschaftlich weniger abgesicherten Verfahren gefillt. Fir den
»Européischen Referenzrahmen” waren dies vor alem Deskriptoren zur schriftlichen Produktion er-
ganzt, die mit ihrer Niveauzuordnung aus bewdahrten bestehenden Skalen Gbernommen wurden. Bevor
zusétzliche Kompetenzaussagen ins Sprachenportfolio aufgenommen wurden (vor alem Kompetenzbe-
schreibungen zur Lektire und zum Schreiben in den Checklisten), haben Lehrergruppen diese zuerst
durch ahnliche Sortier- und Auswahlverfahren wie in den beschriebenen Workshops des Forschungs-
projekts auf ihre Versténdlichkeit und Eindeutigkeit hin Uberprift. Ein solches Kontrollverfahren emp-
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fiehlt sich prinzipiell immer dann, wenn die Checklisten um zusétzliche Elemente erweitert werden
sollen.

Die genannten Kernelemente (Skala, Raster und Checklisten) sind schon in der ersten Erprobungsfas-
sung des schweizerischen Portfolios durch weitere Instrumente ergénzt worden. Dabei wurden Vor-
schlage fur Bestétigungsformulare und fir die Abfassung einer Lernbiografie aus den Portfoliokonzepten
von |. Christ und R. Schéarer Ubernommen (vgl. Portfolio Européen des Langues. Propositions
d éaboration. Conseil de I’ Europe 1997a). Kriterium fir die Aufnahme eines ergdnzenden Elements ins
Portfolio sollte immer sein, ob es etwas zu einer der beiden Grundfunktionen beitrégt, a) anschaulich,
transparent, verlasslich und explizit zu dokumentieren oder b) zum Sprachenlernen zu motivieren und zu
helfen, Erfahrungen zu reflektieren und das Lernen mehr und mehr in die eigenen Hande zu nehmen.

Ein Beispiel fur ein ergénzendes Element, das zum transparenten Dokumentieren beitragt, ist das Mo-
dellformular zur Beschreibung von Prifungen. Erganzende helfende Elemente sind beispielsweise die
Kolonnen zur Gewichtung von Lernzielen in den Checklisten zur Selbsteinschétzung oder die Bléatter zur
Reflexion Uiber die eigenen Ziele oder Uber interkulturelle Begegnungen und Erfahrungen.

Sowohl fir die Dokumentation als auch aus padagogischer Sicht ist das Dossier ein ganz wichtiger Telil
des Portfolios. Denn das Dossier macht die Dokumentation anschaulich und ein zielgerichtetes Arbeiten
fur en interessantes, anschauliches Dossier kann einen belebenden und bereichernden Einfluss auf die
Lernformen und das Unterrichtsgeschehen ausiiben.

7. Charakteristische Merkmale in Kurzform

In den vorangegangenen Abschnitten sind verschiedene wesentliche Eigenschaften des Sprachenport-
folios angesprochen worden. Im Folgenden sind wichtige Merkmale kurz zusammengefasst:

1. Das Sprachenportfolio ist Eigentum der Lernenden. Sie verwalten ihr Portfolio und entscheiden,
welche Informationen und Dokumente sie einfligen, entfernen, beibehalten oder fir bestimmte
Gelegenheiten neu zusammenstellen.

2. Das Sprachenportfolio bezieht sich nicht auf eine einzelne Fremdsprache, sondern ist sprachiber-
greifend und soll die M ehr sprachigkeit seines Besitzers dokumentieren.

3. Esist facherubergreifend. Es betrifft sowohl die in der Schule angebotenen Fremdsprachenféacher
als auch andere Schulfécher, insofern sie - zum Beispiel durch Fachunterricht in der Fremdsprache,
Sprachreflexion (, Eveil au langage”) oder Austausche - zur Entwicklung der Mehrsprachigkeit und
der Erweiterung der interkulturellen Kompetenz beitragen.

4. Es efasst schulisch gelernte und ausser schulisch erwor bene Sprachen und dokumentiert so u.
a. auch die Kompetenz von Migranten und ihren Kindern in der Herkunftssprache.

5. Es bezieht sich auf die fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit und die interkulturelle
Erfahrung.

6. Esdokumentiert schulisches und ausser schulisches Lernen. Es misst den verschiedenen Formen
des Sprachenlernens in Schulen und Kursen (z. B. expliziter Fremdsprachenunterricht, zweispra-
chiger Unterricht, Austausche) ebenso Bedeutung bei wie dem ausserschulischen Lernen (z. B.
private Kontakte, Reisen, Auslandspraktikum).

7.  Esenthdt Fremdbeurteilung und Selbstbeurteilung. Fremd- und Selbstevaluation werden zu den
Referenzniveaus des Europarates in Beziehung gesetzt.

8. Es enthdt Belege fir summative und formative Evaluation und macht deren Stellenwert deut-
lich.
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10.

11.

12.

13.

14,
15.

16.

17.

18.

Es enthédlt formelle und informellere Dokumente, z. B. Diplome und Zeugnisse, aber auch Lern-
berichte von Lehrpersonen oder den Lernenden selbst. Informationen Uber schulische Abschliisse
und Uber Sprachdiplome werden von den abgebenden Institutionen validiert. Zeugnisse und Noten
werden also durch das Portfolio nicht ersetzt. Sie werden durch den Bezug auf ein gemeinsames
Niveausystem in eine alen verstandliche Sprache ,, Ubersetzt” und so vergleichbar gemacht. Anga-
ben zu besuchten Schulen und Sprachkursen werden von den jeweiligen Institutionen bestétigt.

Es zeigt Sprachstand und Entwicklung. Die Dokumentation Uber den erreichten Stand der
Mehrsprachigkeit und Uber die Wege, die zu diesem (Zwischen-)Ergebnis gefuhrt haben, wird fur
bestimmte Gelegenheiten aktualisiert und im Hinblick auf die Planung des Lernens regelméssig
nachgefuhrt.

Es dokumentiert Produkte und Prozesse. Aus den gesammelten eigenen Produktionen und aus
den Berichten/Reflexionen Uber die Lern- und Produktionsprozesse kann eine Auswahl zusam-
mengestel It werden, wenn das Portfolio nach aussen présentiert werden soll.

Esist stufentibergreifend. Das Portfolio begleitet die Lernenden von einer Schulstufe zur anderen
und dient al's Instrument der Information und Koordination beim Ubergang zur nachsten Stufe.

Esist institutionenitiber greifend. Die Entwicklung der Mehrsprachigkeit beginnt oft nicht erst in
der Schule und sie geht nach der Schule weiter. Das Portfolio soll die Lernenden auch nach ihrer
Schul zeit begleiten und lebenslanges Sprachenlernen unterstiitzen und dokumentieren.

Esist zugleich Infor mationsinstrument und L ernbegleiter.

Es hat viele Adressaten. Die Adressaten und Nutzer des Portfolios wechseln im Verlauf der Le-
bens- und Lerngeschichte seiner Besitzer. Das Portfolio ist Eigentum der Lernenden. Thnen hilft es,
ihre Sprachenkenntnisse, ihr Sprachenlernen und ihre interkulturellen Erfahrungen zu reflektieren,
zu dokumentieren und interessierte Dritte regelméssig oder zu bestimmten Gelegenheiten zu in-
formieren, beispielsweise bei einem Schulwechsel, bel Beginn eines Sprachkurses, fir ein Aus-
tauschprogramm oder bei einer Stellenbewerbung. Es hilft Unterrichtenden, Schulen und anderen
Bildungsingtituten, die Bedirfnisse und Motivationen von Lernenden kennen zu lernen, mit ihnen
Lernziele festzulegen, Lernprogramme zusammenzustellen und die Leistungen differenziert zu be-
urteilen. Es hilft Unternehmen, Dienststellen und Arbeitgebern, sich ein differenziertes Bild tber die
Sprachenkenntnisse von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern oder von Stellenbewerbern und -
bewerberinnen zu verschaffen, deren sprachliche Ressourcen besser zu nutzen und Welterbil-
dungsmassnahmen zu planen.

Es gibt zwel alter sspezifische Fassungen: ein Portfolio fir jingere Lernende (fur die Primarschule
und die ersten Jahre der Sekundarstufe I) und ein Portfolio fir Jugendliche und Erwachsene (ca. ab
dem letzten Jahr der Sekundarstufe ).

Esist europaisch. Es existiert in verschiedenen Sprachfassungen. Die Lernenden erhalten ihr Port-
folio in der Regel in der Erstsprache oder in der Ortssprache. Die Niveau- und Kompetenzbe-
schreibungen stehen in mehreren Sprachen zur Verfigung. Es gibt zwar nationale Varianten, die
den verschiedenen Bildungssystemen Rechnung tragen. Aber ale Versionen sollen einige Gemein-
samkeiten haben: Sie verweisen explizit auf die Ziele des Europédischen Sprachenportfolios, sie
tragen das Logo des Europarats, sie erflllen die zweifache Funktion der Présentation und Motiva-
tion, sie umfassen die drei Teile Sprachenpass, Sprachlernbiografie und Dossier, sie beziehen sich
auf die Prinzipien im ,, Cadre européen commun de référence” und verwenden die gemeinsame
Skala von Kompetenzstufen des Europarates.

Es it flexibel. Die aussere Form einer Loseblattsammlung mit strukturierenden Registerbléttern,
die in einem Classeur aufbewahrt werden, erleichtert Anpassungen und Erweiterungen. Da bei der
Erprobung und Evaluation von Portfolioversionen viele Lander kooperieren, ist zu erwarten, dass
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viele Erfahrungen gesammelt werden, die dazu beitragen, das Sprachenportfolio zu verbessern und
weiterzuentwickeln.

8. Benutzergruppen

Das Sprachenportfolio hat viele potentielle Benutzer und Adressaten. Das sind zunéchst die Lernenden
als Eigentimer des Portfolios. Das konnen eventuell auch Mitlernende sein, wenn beispielsweise in der
Gruppe Sprachlernerfahrungen ausgetauscht und verglichen werden. Das sind zu bestimmten Zeiten die
Eltern, Lehrerinnen und Lehrer, Schulen, Prifungsverantwortliche und Prifungsinstitutionen oder
(potentielle) Arbeitgeber.

Verschiedene Benutzergruppen konnen das Portfolio nutzen, einerseits um sich zu informieren und
andrerseits um selbst Informationen in das Portfolio einzugeben. Was das Sprachenportfolio den Be-
nutzergruppen bringt und was sie selbst einbringen, ist im Folgenden kurz zusammengefasst. Eine von
der EDK herausgegebene Informationsbroschire zum Schweizer Sprachenportfolio beschreibt fir vier
Benutzergruppen ausfihrlicher, wie sie das Sprachenportfolio nutzen kdnnen und was sie beitragen
konnen (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1998c:4-7).

Diese Benutzergruppen sind:

die Lernenden;

die Unterrichtenden,

Schulen, Bildungs- und Prifungsi nstitutionen;
Betriebe, besonders deren Personal abteilungen.

Wie kdnnen Lernende das Europdische Sprachenportfolio nutzen?
Lernende kénnen mit dem Européi schen Sprachenportfolio

ihre Sprachenkenntnisse in ver schiedenen Sprachen selbst einschatzen;

reflektieren und beschreiben, wie sie ver schiedene Sprachen gelernt haben und welche wichti-
gen sprachlichen und interkulturellen Erfahrungen sie beim Sprachenlernen gesammelt haben,;

die eigenen Sprachenkenntnisse dokumentieren durch Selbsteinschétzungen, durch die Zusam-
menstellung von Sprachdiplomen, schulischen Abschllissen und Bestétigungen tber Sprachlernakii-
vitéten, durch eine Auswahl eigener Arbeiten im Dossier, welche die Entwicklung und/oder den ge-
genwartigen Stand der Sprachenkenntnisse illustrieren;

das weiter e Sprachenlernen planen;

andere Interessierte Uber ihre aktuellen Sprachenkenntnisse informieren, indem sie bei einem
Schulwechsel, bei Beginn eines Sprachkurses, bei Beginn eines Austauschprogramms, bei Antritt
eines Praktikums oder einer neuen Stelle den Sprachenpass aktualisieren und vorzeigen.

Wie konnen die Unterrichtenden das Européische Sprachenportfolio nutzen? Was
konnen sie einbringen?

Die Unterrichtenden kénnen

Lernende besser kennen lernen, indem sie die Informationen im Sprachenportfolio heranziehen, um
in ihrem Unterricht die bisherigen schulischen und ausserschulischen Sprachlernerfahrungen - auch
die in anderen Sprachen - zu berticksichtigen;
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L ernende beraten, wie sie das Sprachenportfolio als Vorzeigedokument und as Lernbegleiter sinn-
voll nutzen kénnen und helfen bei der Selbsteinschétzung, beim Schreiben der Sprachlernbiografie
und beim Erstellen eines anschaulichen Dossiers;

eine erweiterte L eistungsbeurteilung anwenden und dokumentier en, die Selbstbeurteilung, for-
mative Beurteilung, verschiedene Formen summativer Beurteilung einschliesst;

die Lehr-/L ernziele den Anregungen entsprechend beschr eiben, eventuell diese Beschreibung mit
den Lernenden zusammen erarbeiten,;

mit den Lernenden Uber ihre Bedirfnisse, Ziele und geeignete L er nwege r eflektieren;
die Lernenden motivieren und ihnen helfen, selbstandig zu lernen;

mit anderen Lehrerinnen und L ehrern zusammenar beiten, um die Lernberatung und die Arbeit
mit dem Sprachenportfolio zu koordinieren, um mit Kolleginnen und Kollegen an Schnittstellen die
Anforderungen und Erwartungen am Ubergang von einer Stufe zur anderen anhand der Kompetenz-
und Niveaubeschreibungen im Portfolio zu kldren, um die Priifungen gemeinsam zu beschreiben und
anhand von typischen Beispielen aus dem Dossier die Beurteilung zu vergleichen und gemeinsam das
Beurteilen zu Gben.

Wie kénnen Schulen, Bildungs- und Prifungsinstitutionen das Européische Spra-
chenportfolio nutzen? Was kdnnen sie einbringen?

Schulen, Hochschulen, Prifungsstellen und andere Institutionen kdnnen

sich durch Konsultation des Sprachenpasses in kurzer Zeit ein differenziertes Bild Uber die
Sprachenkenntnisse der Lernenden verschaffen, wenn Lernende neu in eine Schule eintreten
(auch als Gast wahrend eines Austausches), einen Sprachkurs oder ein Studium beginnen oder an ei-
ner anderen Hochschule weiterfuhren. Dieses Bild kann weiter differenziert und vertieft werden durch
Konsultation der Dokumente in den Teilen Sprachlernbiografie und Dossier.

ihre Abschlusse, Sprachdiplome und -zertifikate auf der Grundlage der Kompetenzskala des
Europarates einstufen; sie sollten dabei angeben, wie sie die Einstufung vorgenommen haben, und
die Prifung genauer beschreiben;

Kurzinformationen Uber Ziele, Inhalte und M ethoden des Unterrichts abgeben, die fur die Ler-
nenden, aber auch nach aussen - z.B. fur Eltern, Lehrpersonen, Arbeitgeber - klar, informativ und
leicht verstandlich sind;

Bestatigungen Uber Sprachlernaktivitaten ausstellen, an denen die Lernenden tellgenommen ha
ben (z. B. Austauschaktivitéten, Sprachaufenthalte);

das Européaische Sprachenportfolio fur ihre Lernenden einfihren;
in der Weiterbildung auf die Arbeit mit dem Sprachenportfolio vorbereiten.

Wie koénnen Betriebe das Européische Sprachenportfolio nutzen? Was konnen sie
einbringen?

Betriebe und besonders ihre Personal abteilungen konnen

sich durch Konsultation des Sprachenpasses in kurzer Zeit ein differenziertes Bild Gber die Spra-
chenkenntnisse ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (auch der Praktikantinnen und Prak-
tikanten) oder von Stellenbewerberinnen und -bewerbern verschaffen. Sie kénnen sich ein dif-
ferenzierteres Bild machen, indem sie auch die Zusatzdokumente im Sprachenpass, die Sprachlern-
biografie und das Dossier konsultieren. Sie erhalten so nicht nur Auskunft Uber den Kompetenzstand
und die Leistungen in den gangigen Fremdsprachen (andere Landessprachen, Englisch, Spanisch),
sondern auch in anderen Fremdsprachen, die selten oder gar nicht unterrichtet werden, fir gewisse
Betriebe in bestimmten Bereichen jedoch von besonderer Bedeutung sein konnen;
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die sprachlichen Ressourcen ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter besser nutzen;

wertvolle Hinweise fur die Auswahl und Qualifizierung von Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern erhalten;

Anhaltspunkte fur dieinnerbetriebliche Aus- und Weiterbildung er halten;

Bestatigungen abgeben Uber Tétigkeiten im Betrieb, bei denen andere Sprachen gebraucht wurden,
Uber Arbeits- oder Weliterbildungsaufenthalte bei Firmen im anderssprachigen Gebiet, Uber die Be-
teiligung an internationalen Projekten und Kooperationen, Uber Praktika usw.;

Kurzinformationen tUber Kurse der innerbetrieblichen Aus- und Weiterbildung bereitstellen
(Fremdsprachenkurse und in einer Fremdsprache durchgefiihrte Kurse)).

In welchem Ausmass die verschiedenen Benutzergruppen etwas zum Europaischen Sprachenportfolio
beitragen und wie vid sie in individuelle Portfolios eingeben, héngt sicher auch davon ab, wie bekannt
und verbreitet das ESP sein wird. In der Erprobungsphase kdnnten Portfolios entstehen, die méglicher-
weise beispielhaft zeigen, wie ausgefillte, geflillte Portfolios aussehen kdnnen und sollten. Eine solche
Sammlung von konkreten Portfolios dirfte auch Aufschllisse dartiber geben, wo eventuell Probleme
liegen und ob fur bestimmte Benutzergruppen mehr Information oder Hilfe nétig ist. Denn so win-
schenswert es ist, dass viele etwas zu den Portfolios beitragen, so wichtig ist es, dass die Eintrége nicht
beliebig sind, sondern relevant, informativ, transparent, verstandlich und verlasdlich.

9. Das Portfolio als Katalysator - seine Bedeutung fur den Unterricht
Das ESP als Audl Oser/Ver star ker ESP und ,, Gesamtsprachenkonzept” Das ESP im Unterricht

An das Européische Sprachenportfolio werden viele, vielleicht zu hohe, Erwartungen geknupft. Es ist
kein Allheilmittel, aber es kann wahrscheinlich in viden Fédlen eine Katalysatorfunktion erfillen
(Richterich/Schneider 1993: 41). Seine Einfihrung kann fir Unterricht und Schiilerbeurteilung Innova-
tionen und Verbesserungen ausl6sen oder laufende Reformen unterstiitzen und verschiedene Tendenzen
bindeln.

Neuerungen ausl6sen und unterstiitzen

Schon seit vielen Jahren wird in Empfehlungen und einschlégigen Verdffentlichungen darauf hingewie-
sen, wie wichtig es ist, die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung zu fordern (z. B. CREA 1992; Coste/Moore
1992; EDK 1995 u. 1998 b).

Im Rahmen des Projekts ,,Evaluation und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenz an Schnitt-
stellen des schweizerischen Bildungssystems’ haben wir die Schilerinnen und Schiiler auch gefragt , ob
sie ihre Sprachkenntnisse schon 6fter selbst beurteilen konnten. Wie die Umfrage von 1995 zeigte, ist
Selbsteval uation immer noch die Ausnahme (Abbildung ,, Erfahrung mit Selbstbeurteilung”).
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Schon ahnliche Selbstbeurteilungen
gemacht? N=1147

manchmal oft keine Angabe
23% 3% 3%

nie
71%

Erfahrung mit Selbstbeurteilung

Wenn das Sprachenportfolio eingefihrt wird, so kann man erwarten, dass digenigen Lehrerinnen und
Lehrer, die ihre Lerner schon Erfahrungen mit Selbsteinschdtzungen machen liessen, auf diesem Weg
bestarkt werden und dass dort, wo dies bisher noch nicht Ublich war, die Instrumente im Portfolio ge-
nutzt werden, um mit dieser Praxis zu beginnen.

Ganz ahnlich koénnte die Einfihrung des Portfolios auch manche andere vielleicht schon langer ge-
winschte oder geplante Neuerungen oder Verbesserungen anschieben und verschiedene Tendenzen ei-
ner lernerorientierten kommunikativen und interkulturellen Didaktik sichtbar machen und biindeln. Dazu
gehoren vor alem die Punkte:

erweiterte Leistungsbeurteilung,
Language Awareness/ Eveil au langage,
interkulturelles Lernen,

Aufwertung der Migrationssprachen,
autonomes Lernen,

erweiterte Lernformen (Wochenplan-, Werkstattunterricht, Projektarbeit),
Austauschpadagogik,

ausserschulisches Lernen,
Zusammenarbeit der Sprachenféacher,
mehrsprachiger Sachunterricht,
Lernberatung und Coaching.

Vgl. z. B. die Empfehlungen fir den Deutschunterricht in der Westschweiz (CREA 1992), den Bericht
Uber neue Unterrichts- und Organisationsformen (EDK 1995) und die Empfehlungen zum neuen Spra-
chenkonzept (EDK 1998b).

Das Européi sche Sprachenportfolio ist ganz besonders dort hilfreich, wo nicht nur eine Fremdsprache im
Blick ist, sondern die Mehrsprachigkeit der Lernenden und ein Gesamtkonzept fur den Sprachenun-
terricht.

Die Rolle des Sprachenportfoliosim ,, Gesamtsprachenkonzept”

Der von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (1998b) in Auftrag gege-
bene Expertenbericht zu einem Gesamtkonzept fir den Sprachenunterricht wahrend der obligatorischen
Schulzeit in der Schweiz schlagt ein Konzept vor, das fur Kantone und Regionen einigen Spielraum bei
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der Wahl der Landessprachen und Fremdsprachen, bel der Reihenfolge ihrer EinfUhrung und bei den
Organisations- und Unterrichtsformen vorsient. Je mehr Flexibilitdt ermoglicht werden soll, desto
wichtiger werden Mittel, welche die Kohédrenz und Transparenz des Fremdsprachenlernens gewahrlei-
sten. Diese Aufgabe soll das Européische Sprachenportfolio mit seinem Bezug zum ,, Européischen Re-
ferenzrahmen” erflillen. In den Thesen und Empfehlungen zum neuen , Gesamtsprachenkonzept” werden
daher mehrfach Funktionen des Sprachenportfolios angesprochen:

Richtziele fur das Ende der obligatorischen Schulzeit

Die Kantone sollen die Transparenz und Kohérenz des Fremdsprachenlernens gesamtschweizerisch da-
durch sicherstellen, dass sie fir das Ende der obligatorischen Schulzeit verbindliche Richtziele verein-
baren (Empfehlung 2). In ihren Vorschlégen fir diese Richtziele stlitzt sich die Expertengruppe auf die
Referenzniveaus des Europarats und verwendet die Formulierungen aus dem Raster des ESP. Dies er-
laubt es, die Ziele zu differenzieren in Bezug auf Horverstehen, Leseverstehen, Gesprach, Zusammen-
hangendes Sprechen und Schreiben. Als Richtziele werden die in der folgenden Tabelle angegebenen
Niveaus vorgeschlagen:

Horverstehen | Leseverstehen | Gesprach Zusammen- Schreiben
héangendes
Sprechen
Lokale Landessprache (wenn sie nicht B2 B2 B2 B2 B2
mit der Erstsprache identisch ist)
Zweite Landessprache B1+ Bl+ Bl Bl Bl
Englisch A2+ A2+ A2+ A2 A2
Dritte Landessprache A2+ A2+ A2 Al Al

(Fur die Niveaubeschreibungen siehe Anhang 1 oder Gesamtsprachenkonzept)

Diese Richtziele sollen fur Schulen mit mittleren Anspriichen als Minimum gelten und as Ausgangs-
punkt fir die Formulierung differenzierter Lernziele dienen.

Obwohl die Kompetenzbeschreibungen nicht im Hinblick auf die Erstsprache entwickelt wurden, macht
es nach Auffassung der Expertengruppe doch Sinn, ,,namentlich mit Riicksicht auf die Diglossiesituation
in der Deutschschweiz (und in geringerem Masse im Tessin)” mit dem gleichen Instrumentarium auch
Richtziele fur den Erstsprachunterricht zu formulieren. Fir die entsprechende Standardsprache wird als
Richtziel das Niveau C1 vorgeschlagen

Im Kommentar zur Empfehlung 2 heisst es: Die Richtziele und die daraus zu entwickelnden Grob- und
Feinzide , erlauben es, eine transparente Evaluation der erreichten Kompetenzen zu entwickeln; Fremd-
und Selbstbeurteilung sowie die Art des Erwerbs der sprachlichen Kompetenzen koénnen durch das
Européische Sprachenportfolio sichtbar gemacht werden™.

Aufwertung der Herkunftssprachen

Die Empfehlung 4 geht davon aus, dass aufgrund der Migrationsbewegungen ein immer grosser wer-
dender Teil der Schulbevélkerung zwei- oder mehrsprachig aufwéchst. Die Kantone sollen die in ihrer
Schulbevdlkerung vorhandenen Sprachen respektieren und fordern und sie in die Stundentafeln / Lehr-
plane integrieren. Der Unterricht in den Herkunftssprachen soll u. a. aufgewertet werden ,,durch gleiche
Bewertung/Benotung wie fir die tbrigen Facher” und ,,durch Aufnahme der entsprechenden Kenntnisse
und Fertigkeiten ins Européische Sprachenportfolio”.
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Richtziele am Ubergang zwischen Primar stufe und Sekundar stufe |

Um den Ubergang zwischen den Schulstufen innerhalb der Kantone sicherzustellen und die vertikale und
horizontale Koordination zu gewahrleisten, sollen die Kantone ,,fir jede unterrichtete Sprache und jede
Fertigkeit (Horverstéandnis, Leseverstandnis, Gespréchskompetenz, zusammenhangende muindliche
Produktion, schriftliche Produktion) verbindliche Richtziele am Ubergang zwischen Primarstufe und
Sekundarstufe 1”7 formulieren (Empfehlung 7). Im Kommentar dazu heisst es. ,Es sollen mit anderen
Worten Treffpunktziele formuliert werden, die fur ale Schilerinnen und Schiler einer Region (Uber
Kantonsgrenzen hinweg) das gemeinsame Minimum sind, ob sie nun die betreffende Sprache in der 1.
Klasse mit bilingualem Unterricht angefangen haben oder aber als zweite Fremdsprache in der 5. Klasse
(mit bilingualem Unterricht oder mit traditionellem Sprachunterricht).”

Ganz im Sinne der Funktionen des Sprachenportfolios wird darauf hingewiesen, dass die Ziele so defi-
niert werden sollten, dass sie

,die Zusammenarbeit der fiir den Ubertritt verantwortlichen Personen und L ehrpersonen fordern,
als Basis fur alfalige Ubertrittspriifungen dienen,

die Eltern versténdlich informieren,

fur die Lernenden selbst als Grundlage fir die Selbstbeurteilung dienen.”

Die Expertengruppe betont, es sai eine wichtige Voraussetzung fur die gewiinschte Transparenz, ,,dass
sich alle Kantone fir die Lernzielbeschreibung desselben Instrumentariums und derselben Beschrei-
bungssprache bedienen. Daher sollen die Ziele mit der im européischen Referenzrahmen festgelegten
Beschreibungssprache und unter Bezugnahme auf die entsprechenden Niveaus formuliert werden.” Es
wird zu Recht auf die folgenden Punkte hingewiesen:

Die sechs grossen Niveaus missten, wie im Referenzrahmen vorgesehen, in feinere Stufen aufgetelilt
werden. Einzelne Zwischenstufen, die im Rahmen des Schweizerischen National fondsprojekts iden-
tifiziert wurden (vgl. Abschnitt 6), sind in den Kompetenzskalen im Anhang des Referenzrahmens
kenntlich gemacht.

Die Kompetenzbeschreibungen miissen angepasst werden, da sie sich vor alem auf kommunikatives
Handeln in Situationen des wirklichen Lebens beziehen. Fur die Schule sollte vermehrt auch die F&
higkeit zu sprachlichem Handeln in Lern- und Unterrichtssituationen formuliert werden.

Bei der Formulierung der Ziele missen zusétzlich zu den sprachlichen Zielen auch Ziele im algemein
padagogischen und im interkulturellen Bereich berlicksichtigt werden.

Es wird empfohlen, fur die Formulierung der Zwischen- und Endziele fur die Primarschule das Euro-
péische Sprachenportfolio fir jingere Lernende zu berticksichtigen. (Sprachenportfolios fir jingere
Lernende werden in England und Frankreich erprobt.)

Transparenz zwischen Sprachler nprozessen innerhalb und ausser halb des Bildungssystems

Die Kantone sollen die Transparenz zwischen Sprachlernprozessen innerhalb und ausserhalb des Bil-
dungssystems gewahrleisten. Als geeignetes Mittel wird die Verwendung des Européischen Sprachen-
portfolios empfohlen (Empfehlung 12). Dazu heisst es:

»Zurzeit ist es fr Lernende schwierig, ihre Fremdsprachenkenntnisse auszuweisen, ausser
wenn sie en internationales Zertifikat erworben haben. Schulnoten geben keine prézisen
Auskinfte Uber das ereichte Niveau, ausserschulisch erworbene Sprachkenntnisse sind
kaum présentierbar. Die L6sung dafur ist das Européische Sprachenportfolio (...)".

Der Kommentar zur Empfehlung 12 beschreibt das Européische Sprachenportfolio ausfihrlicher und
hebt u. a. folgende Funktionen hervor:
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Es présentiert und bescheinigt die Mehrsprachigkeit seines Besitzers oder seiner Besitzerin, deren
Sprachkenntnisse in leicht verstéandlicher und international vergleichbarer Form ,sichtbar” gemacht
werden, z.B. beim Ubertritt in die nachsthbhere Schulstufe (ein Beitrag zur Schaffung einer grosseren
Kohérenz des Fremdsprachenlernens auf den verschiedenen Stufen unseres Bildungssystems) oder bel
Antritt einer Lehr- oder Arbeitsstelle;

es tragt dazu bei, den Wert der eigenen Sprachkenntnisse und des Sprachenlernens anzuerkennen. Da
darin ale Sprachen erscheinen und man damit zeigen kann, was man in und mit verschiedenen
Sprachen tun kann und was man tatsachlich auch getan hat, werden die Lernenden dazu motiviert,
ihre Mehrsprachigkeit weiter zu entwickeln.

Ausbildung und Weliterbildung der Lehrkréfte

Wenn die Empfehlungen umgesetzt werden sollen, so mussen die Grundausbildung und die Weiterbil-
dung der Lehrkréfte den neuen Anforderungen angepasst werden (Empfehlung 13). Dabel wird davon
ausgegangen, dass sich die Rolle der Lehrperson vermehrt in Richtung eines Coaching einer grossen
Anzahl von Lernenden bewegen wird. Dazu sollen die Lehrpersonen u. a. in die Lage versetzt werden,

die Vorkenntnisse der Lernenden einzuschéatzen,

in Partnerschaft mit den anderen Akteuren, namentlich den Lernenden selbst, angemessene
Lernziele zu formulieren,

die Sprachkompetenz der Lernenden zu evaluieren und zu kommunizieren.

Es wird postuliert, die notwendigen Reformen in die Studienpléane einzuplanen und durch obligatorische
Fort- und Weliterbildung zu garantieren, ,dass nicht erst die nachste Generation von Lehrkréften Uber
das Rustzeug fur einen modernen (Fremd-)Sprachenunterricht verfugt”. Dabei werden u. a. die
folgenden V oraussetzungen hervorgehoben:

»Eine koordinierte Sprachendidaktik setzt voraus, dass sich die Lehrkréfte der lokalen Lan-
dessprache, der Fremdsprachen und der heimatlichen Sprachen und Kulturen der fremdspra-
chigen Kinder bewusst werden und dass sie gemeinsam die Verantwortung fur die Erweite-
rung der sprachlichen Repertoires der Schilerinnen und Schiler wahrnehmen. Da , Eveil au
langage” sprach- und schulfachtbergreifend ist, missen auch die Lehrkréfte von Nicht-
Sprachféchern sich damit vertraut machen.

Das Gewicht auf der Autonomie der Lernenden setzt voraus, dass die Lehrkréfte die alterna-
tiven Formen des Sprachenlernens kennen und die Lernenden in ihrer unterrichtsbegleitenden
Anwendung anleiten kdnnen.

Wenn ein mehrsprachiges Repertoire das Ziel sein soll, sollten die Lehrpersonen wissen,
welche Formen der Zwei- und Mehrsprachigkeit existieren, wie sich ein mehrsprachiges Re-
pertoire optimal entwickelt, welche Rolle die doppelte Schriftlichkeit spielt usw.

Fertigkeitsorientiertes Lernen und die Verwendung des Europaischen Sprachenportfolios set-
zen entsprechende Kenntnisse und Fahigkeiten der Lehrpersonen voraus.”

Das Sprachenportfolio im Unterricht

Esist in erster Linie Sache der Lernenden, wann und wozu sie das Portfolio nutzen wollen. Dies setzt
alerdings den instruierten, selbststandigen Lerner voraus. Zweifellos wird es in den Schulen und wohl
oft auch in der Erwachsenenbildung nétig sein, die Lernenden in die sinnvolle Nutzung des Portfolios
einzufiihren. Das Portfolio muss nicht zwingend in den Unterricht einbezogen werden, aber die Be-
schéftigung mit dem Portfolio in der Klasse kann den Unterricht bereichern und eine grosse Hilfe fur die
Lernenden sein. Lehrerinnen und Lehrer konnen das ESP nutzen als Mittel der Lernberatung und as
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Instrument, das die Kommunikation mit den Lernenden Uber ihre Lernziele, Lernwege und Lernfort-
schritte in Gang bringen, strukturieren und erleichtern kann.

Ich will hier nur kurz auf einige Moglichkeiten - und auch auf moégliche Schwierigkeiten und Gefahren -
der Verwendung des ESP im Unterricht hinweisen. Wie die Arbeit mit dem Portfolio in den Klassen
konkret gestaltet werden kann, dartiber wird sicher die Erprobung des ESP durch eine grosse Zahl von
Lehrerinnen und Lehrern Aufschluss geben. Es wére schtn, wenn moglichst viele interessante Erfah-
rungen und Beispiele aus dem Unterricht dokumentiert und ausgewertet werden kénnten, damit auf die-
ser Basis ein Lehrerhandbuch mit Ideen und Vorschldgen fir die Hinflhrung zum Portfolio und seine
Verwendung im Unterricht zusammengestellt werden konnte.

Einstiegsmoglichkeiten

Es gibt viele Moglichkeiten, ins Sprachenportfolio einzufiihren. Man kann mit jedem der drei Telle be-
ginnen. Mit welchem Tell, mit welchem Instrument, mit welcher Aktivitdt man am besten einsteigt,
hangt von der konkreten Situation ab, zum Beispiel davon, ob die Lernenden schon mit Verfahren der
Selbstbeurteilung vertraut sind, ob sie gewdhnt sind, Uber ihr Lernen zu reflektieren, ob die erste Be-
schéftigung mit dem ESP auf den Anfang oder das Ende eines Schuljahres oder Kursesfdlt, ob eine
Abschlusspriifung oder eine Bewerbung bevorsteht usw. Einige ,, Tipps zum Einsteigen® finden sichim
letzten Abschnitt dieses Artikels.

Sprachenpass ausfullen

Der Sprachenpass muss wohl in der Regel nur in grosseren Zeitabsténden ausgefillt werden. Die Ler-
nenden sollten zu bestimmten Gelegenheiten ihre Eintragungen aktualisieren konnen, besonders vor
Beginn einer (neuen) Schule, eines Studiums oder Kurses bzw. bel Schul-, Studien- oder Kursabschluss,
bei Antritt eines Praktikums, einer Lehrstelle oder einer Arbeitsstelle, an Anfang und am Ende eines
langeren Austausches. Vor allem bevor sie zum ersten Mal ihren Sprachenpass ausfillen, muss den
Lernenden bewusst gemacht werden, dass die Angaben in diesem Dokument verlésslich sein mussen. Die
verschiedenen Quellen - Prifungsergebnisse/Diplome, ausserschulische Sprachlernerfahrungen und
Resultate der Selbstbeurteilung - missen sorgfaltig genutzt werden. Vorlaufig stehen die Lernenden
noch vor dem Problem, dass sie nicht wissen kénnen, auf welchem Niveau Prifungen, die sie abgelegt
haben, zu Situieren sind. Mit der Zeit aber werden immer mehr Schulen und Prifungsinstitutionen ihre
Prufungen und Diplome den Referenzniveaus des Europarats zugeordnet haben.

Vor allem die Lernenden, die noch wenig Erfahrung in der Selbstbeurteilung haben, missen durch die
Présentation des Portfolios im Unterricht vorbereitet werden, den Sprachenpass verantwortungsvoll
auszuflllen. Sie sollten Lust bekommen, diese Verantwortung fur die Dokumentation ihrer eigenen
Sprachkenntnisse zu tibernehmen, und sie sollten Freude daran haben, mehr und Genaueres Uber sich
und ihre Sprachkompetenzen auszusagen, als dies Prifungsnoten tun. Keinesfalls dirfen sie den Ein-
druck erhalten, es geniige, einmal schnell den Raster zur Selbstbeurteilung anzuschauen und dann Gber
den Daumen gepeilt ihre Kenntnisse den Referenzniveaus zuzuordnen. Damit sie nicht spéter unschone
Korrekturen der Eintragungen im Sprachenpass vornehmen miissen, konnte man den Lernenden emp-
fehlen, ihre Selbsteinstufung nicht gleich beim ersten Mal ins Passheft einzutragen, sondern ihre Ein-
schétzung der Kenntnisse in verschiedenen Sprachen vielleicht zundchst auf einer Fotokopie zu notieren,
um sie spater noch einmal Uberprifen und abstiitzen zu kdnnen.

Mit Checklisten zur Selbstbeurteilung arbeiten

Die Checklisten konnen helfen, die Selbsteinschéatzung fur den Sprachenpass vorzubereiten und abzusi-
chern. Durch sie wird den Lernenden deutlich, was zum Beispid fir die Gesprachsfahigkeit oder die
Verstehensfahigkeit auf einem bestimmten Niveau charakteristisch ist. Wenn man die Lernenden zu-
néchst anhand der Formulierungen im Raster zur Selbstbeurteilung Hypothesen zu ihrem Niveau bilden
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lasst, dann kdnnen sie anschliessend die entsprechende Checkliste durchgehen, um festzustellen, ob die
Hypothese bei detaillierter Betrachtung bestétigt werden kann. Aber die Checklisten sollten nicht nur im
Zusammenhang mit dem Sprachenpass, also z. B. am Anfang und Ende des Schul-, Studien- oder
Kurgahres verwendet werden. Sie kénnen im Unterricht immer wieder herangezogen werden, wenn
Einzelziele erreicht sind und wenn neue Lernetappen beginnen sollen. Es wurde schon darauf hinge-
wiesen, dass das Fehlen einer Eintellung in feinere Niveaus fir die regelméssige Verwendung im Un-
terricht, wo es wichtig ist, auch kleinere Fortschritte festzustellen, ein Nachteil sein kann. Jede Check-
liste deckt ja ein sehr breites Niveau ab. Das bedeutet aber auch, dass die Items einer Checkliste leichtere
und schwierigere Aufgaben (innerhalb des entsprechenden Niveaus) beschreiben. Ausserdem wird noch
eine weitere Abstufung méglich, wenn die Lernenden, wie vorgeschlagen, unterscheiden, ob sie eine
Aufgabe unter ,normalen Umstanden* erfillen kdnnen - zum Beispiel, wenn sie nicht unter Zeitdruck
stehen und sich auf eine Situation einstellen konnten - oder ob sie etwas ,,gut und leicht” tun kdnnen.

Die Lehrerin oder der Lehrer kann den Lernenden dabe helfen, mit den Checklisten zu arbeiten und ihre
Fahigkeit zur Selbstbeurteilung (weiter) zu entwickeln:

Die Lehrperson sollte bereit sein, wenn die Lernenden es wiinschen, fir die jeweils aktuellen Einzel-
ziele die Selbstbeurteilung des Lerners in der zweiten Kolonne der Checkliste zu bestétigen bzw. eine
abweichende Beurteilung einzutragen. Der Vergleich von Eigen- und Fremdbeurteilung kann eine
gute Gelegenheit sein, um im Gespréch die Kriterien und Erwartungen in Bezug auf das Erreichen der
Einzelziele zu kl&ren.

Da die Kompetenzbeschreibungen in den Checklisten teilweise recht dicht formuliert sind, sollten sie
vor allem mit jingeren Schilern besprochen und eventuell durch Beispiele verdeutlicht werden.

Die Lernenden sollten haufig Gelegenheit bekommen, einzelne Teilzidle aus den Checklisten zu
Uberprifen, indem siein Einzel- oder Gruppenarbeit kleine konkrete Aufgaben ausfihren.

Jede Checkliste enthélt freilen Raum. Dort sollten mdglichst zusammen mit den Lernenden weitere
Zid- und Kompetenzbeschreibungen eingetragen werden, zum Beispiel solche, die durch den Lehr-
plan vorgegeben sind, die im benutzten Lehrwerk vorkommen oder die sich aus Diskussionen Uber
die Bedirfnisse und Interessen der Lernenden ergeben. Da die Checklisten auch fur Erwachsene und
fur ausserschulisches Lernen entwickelt wurden, sind die Beschreibungen auf reale Handlungssitua-
tionen zugeschnitten. Es ist aber durchaus sinnvoll, se um Items zu erganzen, die sich auf die
Kommunikation im Klassenzimmer und Aufgaben in Lehr-/Lernsituationen beziehen.

Wer das Gluck hat, im Unterricht Materialien benutzen zu kdnnen, die explizite Lernzielangaben und
Selbstbeurteilungsinstrumente enthalten, sollte die nutzen und die Beschreibungen in den Lehr-
materialien und im Portfolio zueinander in Beziehung setzen.

Checklisten sind nur eines von etlichen Mitteln zur Selbstbeurteilung. Wenn sie regelméssig herange-
zogen werden, kann dies wesentlich dazu beitragen, die Fahigkeit zu einer plausiblen, Uber- und Unter-
schétzung vermeidenden Selbstbeurteilung zu entwickeln. Selbstbeurteilung ist lernbar. Am besten lernt
man sie wohl, wenn man verschiedene Instrumente und Verfahren kennen lernen und kombinieren kann.
Das sind auf der einen Seite die verschiedenen Arten von Checklisten: Checklisten wie im Portfolio, aber
auch etwa Checklisten zur Kontrolle beim Schreiben oder zur selbsténdigen Fehlerkorrektur oder
Fragebogen zu Lernstrategien und Arbeitstechniken. Hinzukommen sollten auf der anderen Seite
moglichst Mittel wie das Fuhren eines Lerntagebuchs oder das Eintiben ins (Selbst-)Beurtellen. Bei-
spielsweise kann das Beurteilen anhand von Video- und Audioaufzeichnungen besonders nitzlich und
motivierend sein, wenn die Lernenden zwel zeitlich weiter auseinander liegende Produktionen verglei-
chen kénnen und so feststellen, in welchen Bereichen sie deutliche Fortschritte gemacht haben und wo
sie eventuell stagnieren. Analog kénnen die Lernenden auch mit Hilfe von ausgewdahlten Kriterien ihre
friheren schriftlichen Textproduktionen mit ihren neueren Arbeiten vergleichen. Es kann ein gutes
Training fur die Selbstbeurteilung sein, zunéchst andere zu beurteillen und gemeinsam mit anderen zu
beurteilen. Die Lernenden kodnnen Erfahrung sammeln und Vertrauen in ihre Fahigkeit zu beobachten
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und zu bewerten gewinnen, indem sie gemeinsam Kriterien besprechen und anwenden, ihre Beurtei-
lungsergebnisse vergleichen und Griinde fur unterschiedliche Wertungen diskutieren.

Natirlich braucht das Eintiben der Selbstbeurteilung ebenso wie das Ausarbeiten oder Anpassen von
Selbstbeurteilungsinstrumenten Zeit. Zeit im Unterricht, die Zeit der Lernenden, Zeit der Lehrenden.
Aber es gibt eine ganze Reihe guter Griinde, diese Zeit zu investieren:

Gute Grlnde, Zeit und Phantasie flir Instrumente zur Selbstbeurteilung einzusetzen
aus der Sicht der Lernenden

sie konkretisieren die Lernziele in einer plausiblen und verstandlichen Form;
sie helfen, Lernfortschritte laufend selbsténdig zu kontrollieren;
sie regen an, sich eigene und fremde Bewertungskriterien bewusst zu machen;

sie erlauben den Beurteilungsbereich zu erweitern und auch solche Aspekte einzubeziehen, die durch Fremdevaluation
oder Prifungen kaum erfasst werden kénnen, z. B. Einstellungen, Gefiihle, Lemnbereitschaft, Strategien u. A.;

sie machen Lernfortschritte bewusst und starken so das Selbstvertrauen und die Lernmotivation;
sie ermdglichen es, das Lernen individuell zu planen;
sie helfen zu entscheiden, ob man weiterlernen will, was und wie man wiederholen soll;

sie konnen Examensanforderungen transparent machen und so helfen, sich - auch psychologisch - auf Priifungen
vorzubereiten;

sie helfen, der Beurteilung durch andere nicht schutzlos ausgeliefert zu sein;

sie bereiten auf Gesprache mit Lehrpersonen vor und konnen Kraft geben und Argumente liefern, um mit ihnen
Lernerfolge und Lernprobleme zu besprechen.

aus der Sicht der Lehrpersonen

Instrumente zur Selbstbeurteilung zu entwickeln, motiviert und zwingt dazu, die Lernziele transparent zu machen, den
Lehrplan in einen verstandlichen Lernplan umzuformulieren;

regelmaRige Selbstbeurteilungen kénnen die Lehrperson etwas von der Rolle des Kontrollierenden entlasten und so Frei-
raume fir anderes schaffen;

alle Vorteile aus der Sicht der Lernenden (siehe oben).

(aus: Schneider 1996, S. 17)

Die Checklisten im Portfolio erfassen die sprachliche Kommunikationsfahigkeit. Unbedingt sollte im
Unterricht immer wieder auch die Entwicklung der interkulturellen Kompetenzen thematisiert werden.
Das kann in Gesprachen geschehen oder indem interkulturelle Erfahrungen nach dem Beispiel des ent-
sprechenden Modellblatts dargestellt werden oder indem solche Erfahrungen in die Sprachlernbiografie
eingearbeitet werden.

Zu beachten ist, dass Selbstbeurteilung von Lernenden und Lehrenden nicht mit Selbstbenotung gleich-
gesetzt wird. Die Forschung gibt recht deutliche Hinweise darauf, dass plausible Selbsteinschdtzungen
am ehesten zustande kommen,

wenn sich die Selbstevaluation auf konkrete Situationen und Aufgaben bezieht, die im Erfah-
rungsbereich der Lernenden liegen,

wenn die Kompetenzbeschreibungen sprachlich einfach, versténdlich und ohne didaktischen
Fachjargon formuliert sind;

wenn die Lernenden mit den Beurteilungskriterien vertraut sind.

Wenig verlassich dagegen sind Selbstbeurteilungen in der Regel dann,

wenn eher globale Einschétzungen verlangt werden;
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wenn die Selbstbeurteilungen irgendwie mit Noten, Zeugnissen oder sonst einer Art von Zertifi-
kation in Zusammenhang stehen, also immer dann, wenn es fur die Lernenden einen Vortell
bringen kann, nicht ehrlich zu sein.

Aus diesem Grund sollte zumindest beim Einstieg in die Selbstevaluation moglichst die Verkntpfung mit
Prufungssituationen und Notengebung vermieden werden (Schneider 1996).

Sprachlernbiografie schreiben

Natlrlich ware es mdglich, die Lernenden Ihre personliche Sprachlernbiografie ganz alleine und als
Hausarbeit zusammenstellen zu lassen. Sieht man aber die Sprachlernbiografie nicht nur als ein spezia-
lisertes Curriculum Vitae an, das man fur eine bestimmte Gelegenheit verfasst, um andere zu informie-
ren, sondern auch als Mittel eines Unterrichts, der auf ,Language Awareness’, auf die Reflexion Uber
Sprache, Spracherwerb und Kommunikationssituationen zielt, dann macht es Sinn, in der Klasse, ganz
besonders in der multikulturellen Klasse, dartiber zu sprechen, mit welcher Sprache bzw. mit welchen
Sprachen die Schulerinnen und Schiler aufgewachsen sind, welche Sprachen in der Familie gesprochen
werden, welche Beziehungen sie zu den verschiedenen Sprachen haben usw. Die Arbeit an der eigenen
Sprachlernbiografie und das Kennenlernen oder das Lesen von Sprachbiografien anderer, kdnnen den
Sinn dafUr schéarfen, was es heisst mehrsprachig zu leben und wie unterschiedlich die Wege sein kdonnen,
die zur Mehrsprachigkeit fuhren. Solche Bewusstmachung hat ihren Platz ebenso im Mutterspra-
chenunterricht wie im Fremdsprachenunterricht. Die Lehrerinnen und Lehrer der Sprachfécher sollten
dabei moglichst eng zusammenarbeiten oder sich zumindest absprechen.

Zusitzlich zu einer kurzen Ubersicht in Stichworten kann die Sprachlernbiografie auch freier gestaltet
werden, z. B. as erzahlender und reflektierender Bericht - eventuell illustriert mit Fotos aus verschie-
denen Sprachverwendungssituationen. Falls die Lernenden regelméssig ein Lerntagebuch fihren, konnen
sie die dort notierten Erfahrungen von Zeit zu Zeit auswerten und in der Sprachlernbiographie des
Portfolios zusammenfassen. Es empfiehlt sich, die begonnene Sprachlernbiografie wenigstens einmal pro
Schul-, Studien- oder Kurgahr nachfiihren zu lassen und Uber Verénderungen, tUber neue Erfahrungen zu
sprechen.

Dossier anlegen

Das Dossier ist der Ort, an dem Ergebnisse selbstéandiger Arbeit ebenso wie Produkte, die im Unterricht
entstehen, ihren Platz finden konnen. Es ist der Teil des Portfolios, der am meisten Raum fir freie Ge-
staltung l&sst. Traditionell werden in Portfolios in erster Linie schriftliche Arbeiten gesammelt. Aber es
wére schade, wenn das Dossier des ESP auf eine Sammlung reduziert wirde, welche die Entwicklung
der Schreibfertigkeit dokumentiert. Lehrende und Lernende sollten vielmehr den Ehrgeiz haben und die
Chance wahrnehmen, eine lebendige, bunte, ale Fertigkeitsbereiche und viele Textsorten umfassende
Sammlung von schriftlichen Texten, Audio- und Videobeispielen zusammen zu stellen, die auch tber
Produkte oder Produktionen berichten sollte, die sich nicht in eéinem Classeur unterbringen lassen. Das
konnten zum Beispiel Theaterauffihrungen, Ausstellungen, Auftritte im Internet und ale moglichen
Projektarbeiten sein.

Das Aufbewahren und Vorzeigen kann einerseits den Produkten Wert geben, andrerseits ermoglicht es,
Prozesse - Entstehungsprozesse und Lernprozesse - zu dokumentieren und bei der Leistungsbeurteilung
nicht nur auf punktuelle Resultate abzustellen, sondern auch die Entwicklung zu berticksichtigen.

Die Unterrichtenden kénnen den Lernenden helfen,
indem sie die Kriterien fir das Sammeln und Auswahlen von Dokumenten firs Dossier besprechen;

indem sie se wahrend dem Schul-, Studien- oder Kurgahr anhalten, Arbeiten zu sammeln, die den
Lernprozess und die Entwicklung zeigen;
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indem sie Ratschldge geben, wie fur Aussenstehende und zu bestimmten Gelegenheiten Arbeiten
zusammengestellt werden konnen, die den aktuellen Stand dokumentieren;

indem sie vorsehen, dass die Inhalte des Dossiers prasentiert und zuganglich gemacht werden - in der
Klasse, fir andere Klassen, fr die Eltern, in Form einer Ausstellung usw.;

indem sie Produkte und Projekte einplanen, die fir die Aufnahme ins Dossier des Sprachenportfolios
geeignet sind, und die Lernenden bei dieser Planung einbeziehen.

Bel der Unterrichtsplanung auch ans Dossier des ESP zu denken, konnte hier und da den wiinschens-
werten Effekt haben, dass ofter projektorientiert gearbeitet wird und dass das Vorzeigen der Ergebnisse
von Einzel- oder Gruppenarbeiten zu einer motivierenden Gewohnheit wird.

M 6gliche Schwierigkeiten und Probleme

Lernende und Lehrende sollten nicht Ubertriebene Erwartungen ans Portfolio knupfen. Es wird nicht alle
Probleme [6sen. Viele Probleme werden bleiben. Vielleicht werden neue Probleme bewusst. Auf welche
Schwierigkeiten sollten Lernende und Lehrende gefasst sein? Welche Gefahren sollten sie vermeiden? Im
Folgenden werden einige Schwierigkeiten und Gefahren, die tellweise in diesem Artikel schon
angesprochen wurden, stichwortartig resimiert:

Beispiele fur mogliche Schwierigkeiten:

Komplizierte Formulierungen: Fir manche Lernergruppen sind die Kompetenzbeschreibungen
moglicherweise ungewohnt, zu komplex oder zu kompliziert. Da miissten die Lehrerinnen und Leh-
rer, dieihr Publikum kennen, Ubersetzungs- und Erklarungshilfe leisten.

Fehlende Zwischenziele: Die Tatsache, dass im Sprachenportfolio nur sechs grosse Niveaus unter-
schieden werden, kénnte demotivierend wirken, weil der Weg bis zum néchsten Niveau sehr welit er-
scheint. Kurzere Wegstrecken, feinere Niveaus missen/konnen vidlleicht von den Bildungsinstitu-
tionen oder von den Lehrpersonen beschrieben werden (vgl. den Abschnitt ,,Mit Checklisten zur
Selbstbeurteilung arbeiten).

Uberforderung der Lernenden: Moglicherweise fiihlen sich Lernende durch die von ihnen erwar-
tete Autonomie und Selbstverantwortung Uberfordert (oder ihre Lehrerinnen und Lehrer meinen, sie
wéren Uberfordert). Geben Sie lhnen Zeit, Hilfe und stérken Sie ihr Selbstvertrauen, indem sie ihnen
positive Erfahrungen erméglichen.

Notengebung: Das Portfolio |6st fur die Lehrpersonen nicht das Problem der Notengebung. Das
Portfolio will die Noten nicht abschaffen oder ersetzen. Die Instrumente im Portfolio kénnen aber
helfen, zu verdeutlichen, woflr eine Note moglicherweise steht, und sie kénnen helfen, insbesondere
die Noten in Abschlusszeugnissen fur Aussenstehende zu Ubersetzen. Allerdings bleibt fir die Lehr-
personen und ihre Institutionen das Problem, ob sie ihre gewohnte Praxis der Benotung im Verlauf
des Schuljahres und in Abschlusszeugnissen einerseits und die Kompetenzbeschreibung mit Hilfe des
Portfolios andererseits nebeneinander her laufen lassen oder ob sie einen Weg suchen wollen, beides
miteinander in Beziehung zu setzen, kompatibel und durchsichtig zu machen. Solange dies nicht
geschieht, konnte ein eventuelles Nebeneinander von undurchsichtiger Notengebung und
transparenter verbaler Kompetenzbeschreibung moglicherweise Konflikte provozieren.

Beigpiele fir mogliche Gefahren:

Buchhaltermentalitét: Das grosse Angebot an Checklisten, Anleitungen und Modellformularen
konnte eventuell dahingehend missverstanden werden, dass da dauernd buchhalterisch Rechenschaft
abgelegt werden misse. Die Arbeit mit diesen vielen Instrumenten macht nur Sinn, wenn sie als
sinnvoll, hilfreich und motivierend erfahren wird.
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Belastung/L ast: Die Arbeit am Portfolio und furs Portfolio darf weder von den Lernenden noch von
den Lehrenden as lastige Pflicht oder als Zeitvergeudung erlebt werden. Sobald dieses Gefuhl ent-
steht, miissen Lernende und Unterrichtende versuchen zusammen herauszufinden, wie sie die Arbeit
mit dem Portfolio dosieren oder attraktiver machen kénnten.

Doppelspurigkeit: Jeder Lerner hat ein Portfolio. Er muss den Umgang mit dem Portfolio nicht fur
jede Sprache neu erlernen. Wenn die Lehrerinnen und Lehrer der verschiedenen Fremdsprachen sich
nicht absprechen und zum Beispiel die Einflihrung ins Portfolio oder die Beschéftigung mit der
Sprachlernbiografie nicht gemeinsam planen, dann muss bei den Lernenden leicht Uberdruss und das
verdrgerte Gefhl des “Schon wieder entstehen. Die Lehrpersonen missen sich immer wieder vor
Augen halten, dass es nicht um ein Portfolio fur die von ihnen unterrichtete Fremdsprache geht,
sondern um ein Portfolio fir die Mehrsprachigkeit der Lernenden.

Disziplinierungsinstrument: Das Portfolio sollte auf keinen Fall, wie das oft genug mit Noten ge-
schieht, als Disziplinierungsinstrument gebraucht bzw. missbraucht werden. Daflr taugt es nicht,
denn esist darauf angelegt, die Motivation und Autonomie des Lernenden zu starken.

10. Tipps zum Einsteigen

Wer das Européische Sprachenportfolio ndher kennen lernen will, um beispielsweise as Lehrerin oder
Lehrer Lernende zu beraten, macht sich am besten mit dem Sprachenportfolio vertraut, indem er/sie
etwas tut und damit beginnt, die Instrumente fir sich selbst zu nutzen.

Verschiedene Einstiegsmaoglichkeiten: Fragen Sie sich, womit Sie selbst am liebsten einsteigen wiir-
den: lhre eigenen Sprachenkenntnisse einschdtzen und den Sprachenpass ausfillen. Oder: lhre
Sprachlernbiografie zusammenstellen und dann mit Kolleginnen und Kollegen (und spéter mit Ler-
nenden) Uber gemeinsame und unterschiedliche Erfahrungen beim Sprachenlernen und beim Umgang mit
Mehrsprachigkeit sprechen. Oder: Uberlegen Sie, ob Sie (noch) Arbeiten besitzen, die Sie als Beispiele
fur 1hr sprachliches Konnen (in verschiedenen Sprachen) ins Dossier geben konnten. Was fur Texte oder
Aufnahmen wiirden Sie fur diesen Zweck gerne besitzen oder produzieren?

Sich mit Kompetenzbeschreibungen und Skalen vertraut machen: In Weiterbildungsveranstaltun-
gen ebenso wie im Klassenzimmer hat sich folgendes Vorgehen bewahrt, mit den Kompetenzbeschrei-
bungen vertraut zu werden: Die Globalskala in Streifen schneiden und anschliessend, am besten zu
zweit, nach Niveaus sortieren. Dieses Verfahren lasst sich auch mit dem Raster zur Selbstbeurteilung
oder Teilen dieses Rasters durchfuhren.

Sich selbst einschatzen: Versuchen Sie Ihre Sprachkenntnisse einzuschétzen. Beginnen Sie z. B.. mit
derjenigen Fremdsprache, die Sie zuletzt gelernt haben oder die Sie am wenigsten kdnnen. Lesen Sie im
Raster zur Selbstbeurteilung die Kompetenzbeschreibungen ausgehend vom untersten Niveau Al
Uberpriifen Sie lhre erste Einschétzung anhand der detaillierten Checkliste firr das entsprechende Ni-
veau. Wenn Sie feststellen, dass Sie sich zu hoch oder zu tief eingestuft haben, wahlen Sie die Checkliste
des néchsttieferen bzw. des néchsthéheren Niveaus.

I nter pretationen ver gleichen: Oft macht es mehr Spass, mit anderen zusammenzuarbeiten. Vergleichen
Sie zusammen mit Kolleginnen und Kollegen der gleichen Stufe, wie Sie die Niveaubeschreibungen
interpretieren. Gehen Sie von den Niveaubeschreibungen im Raster zur Selbstbeurteilung aus. Welches
Niveau entspricht den Kenntnissen, mit denen die Lernenden nach lhrer Erfahrung in lhre Stufe
kommen, welches Niveau konnen/sollen sie am Ende der Stufe erreichen? Wenn Sie zu unterschiedlichen
Einschatzungen kommen, kdnnen Sie Ihre Interpretation anhand der detaillierteren Beschreibungen in
den entsprechenden Checklisten kontrollieren. Wenn Sie auch dann nicht zu Ubereinstimmenden
Einschétzungen kommen, tberlegen und planen Sie zusammen, wie Sie Ihre Einschétzung Uberprifen
wollen, z. B.: am Anfang und am Ende der Stufe Videoaufzeichnungen von Lernenden machen, Ler-
nerarbeiten firs Dossier planen und typische Arbeiten spéater zusammen vergleichen.
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Videoaufzeichungen verwenden: Sehen Sie sich zusammen mit Kolleginnen und Kollegen Video-
aufzeichnungen von lhren eigenen oder anderen Lernern an. Verwenden Sie die Kompetenzbeschrei-
bungen im Portfolio, um die beobachteten Leistungen zu beschreiben und das Niveau zu bestimmen.
Diskutieren sie, ob sie gemeinsam eine Videodokumentation erstellen wollen, die zusammen mit den
Kompetenzskalen dazu verwendet werden kann, Niveaus oder Anforderungen fir verschiedene Zwecke
zu illustrieren, z. B. um im Unterricht Ziele zu verdeutlichen, um fir Lernende oder Lehrpersonen die
Anforderungen beim Ubertritt in eine nachste Stufe zu klaren oder um an Elternabenden (iber ange-
strebte oder normalerweise erreichte Niveaus zu informieren.

Erfahrungen notieren: Notieren Sie, welche Erfahrungen Sie bei Ihrem Einstieg ins Portfolio und bei
der ersten Verwendung im Unterricht gemacht haben, und geben Sie Ihre Tipps zum Einsteigen weiter,
zum Beispid im Forum zum Européischen Sprachenportfolio (http://www.unifr.ch/ids/Portfolio/).
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ANHANG 1

Raster zur Selbstbeurteilung

SPRACHENPASS

A1l Breakthrough

A2 Waystage

B1 Threshold

B2 Vantage

C1 Effectiveness

C2 Mastery

Ich kann vertraute alltégliche
Ausdriicke und ganz einfache
Sitze, z. B. kurze einfache
Anweisungen, verstehen, wenn
sehr deutlich und langsam ge-
sprochen wird.

Ich kann einzelne Sadtze und
héufig gebrauchte Worter ver-
stehen, wenn es z.B. um einfache
Informationen zur Person, zu
Familie, Einkaufen, Arbeit,
néherer Umgebung geht. Ich
verstehe das Wesentliche von kur-
zen, klaren und einfachen
Durchsagen.

Ich kann die Hauptpunkte verste-
hen, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um
vertraute Dinge aus Arbeit,
Schule, Freizeit usw. geht. Ich
kann in manchen Radio- oder
Fernsehsendungen Uber aktuelle
Ereignisse oder Themen aus
meinem Berufs- oder Interessen-
gebiet die Hauptinformation
entnehmen, wenn relativ langsam
und deutlich gesprochen wird.

Ich kann langeren Redebeitrégen
und komplexer Argumentation
folgen, sofern mir die Thematik
einigermassen vertraut ist. Ich
kann am Fernsehen die meisten
Nachrichtensendungen und
Reportagen verstehen. Ich kann
die meisten Spielfilme verstehen,
sofern Standardsprache  ge-
sprochen wird.

Ich kann langeren Reden und Ge-
spréchen folgen, auch wenn diese
nicht klar strukturiert sind und
wenn Zusammenhange nur impli-
ziert, nicht aber explizit gemacht
sind. Ich kann ohne allzu grosse
Mihe Fernsehsendungen und
Spielfilme verstehen.

Ich habe keinerlei Schwierigkeit,
gesprochene  Sprache zu ver-
stehen, gleichgiltig ob "live" oder
in den Medien, und zwar auch,
wenn schnell gesprochen wird. Ich
brauche nur etwas Zeit, mich an
einen besonderen Akzent zu
gewohnen.

Ich kann einzelne vertraute
Namen, Worter und ganz einfache
Sétze erfassen, z. B. auf Schildern
Plakaten oder in Prospekten.

Ich kann ganz kurze, einfache
Texte lesen. Ich kann in einfachen
Alltagstexten (z. B. Anzeigen,
Prospekten, Speisekarten oder
Fahrplénen) konkrete, vorherseh-
bare Informationen auffinden und
ich kann kurze einfache person-
liche Briefe verstehen.

Ich kann Texte verstehen, in
denen vor dlem frequente
Alltags- oder  Berufssprache
vorkommt. Ich kann in privaten
Briefen  Beschreibungen  von
Ereignissen, Gefuihlen und
Wiinschen verstehen

Ich kann Artikel und Berichte
lesen und verstehen, in denen die
Schreibenden besondere
Haltungen oder  Standpunkte
vertreten. Ich kann zeitgendssi-
sche  literarische  Prosatexte
verstehen.

Ich kann lange und komplexe
Sachtexte und literarische Texte
verstehen und deren dtilistische
Merkmale wahrnehmen. Ich kann
Fachartikel und lange technische
Anleitungen verstehen, auch wenn
sie nicht in Beziehung zu meinem
Spezialgebiet stehen.

Ich kann ale Arten von geschrie-
benen Texten miihelos verstehen,
auch wenn sie abstrakt oder in-
haltlich und sprachlich komplex
sind, z. B. Sachbiicher, Fach-
artikel und literarische Werke.

Ich kann mich auf einfache Art
versténdigen, bin aber darauf
angewiesen, dass mein  Ge
spréchspartner  etwas  langsamer
wiederholt oder anders sagt und
mir dabel hilft, zu formulieren,
was ich sagen mdchte. Ich kann
einfache Fragen stellen und be-
antworten, sofern es sich um
unmittelbar notwendige Dinge
und um sehr vertraute Themen
handelt.

Ich kann mich in einfachen, routi-
nemassigen  Situationen  ver-
standigen, in denen es um einen
unkomplizierten und  direkten
Austausch von Informationen und
um vertraute Themen und
Tétigkeiten geht. Ich kann ein
sehr kurzes  Kontaktgespréch
flihren, verstehe aber kaum genug,
um selbst das Gespréch in Gang
zu halten.

Ich kann die meisten Situationen
bewéltigen, denen man auf Reisen
im Sprachgebiet begegnet. Ich
kann ohne Vorbereitung an
Gespréchen Uber Themen teil-
nehmen, die mir vertraut sind oder
die mich interesseren ( z. B.
Familie, meine Hobbys, Arbeit,
Reisen, aktuelle Ereignisse).

Ich kann mich so spontan und
fliessend versténdigen, dass ein
normales Gespréch mit einem
Muttersprachler ohne Belastung
fur den Gespréchspartner oder fiir
mich moglich ist. Ich kann mich
aktiv an Diskussionen beteiligen
und meine Ansichten begriinden
und verteidigen.

Ich kann mich beinahe mihelos
spontan und fliessend ausdriicken,
ohne ofter offensichtlich nach
Worten suchen zu missen. Ich
kann die Sprache wirksam und
flexibel im gesellschaftlichen und
beruflichen Leben oder in der
Ausbildung gebrauchen. Ich kann
meine Gedanken und Meinungen
prézise ausdricken und meine
eigenen Beitrdge geschickt mit
denen anderer verkniipfen.

Ich kann mich in alen Gespréchen
und Diskussionen miihel os beteili-
gen und bin auch mit umgangs-
sprachlichen und idiomatischen
Ausdrucksweisen sehr  vertraut.
Ich kann mich fliessend &ussern
und auch feinere Bedeutungs
nuancen genau ausdriicken. Bei
Ausdrucksschwierigkeiten  kann
ich so reibungslos wieder ansetzen
und umformulieren, dass man
kaum etwas davon bemerkt.

Ich kann einfache Wendungen
und Sétze gebrauchen, um Leute,
die ich kenne, zu beschreiben und
um zu beschreiben, wo ich wohne.

Ich kann in einigen Séitzen und
mit einfachen Mitteln z. B. meine
Familie, andere Leute, meine
Ausbildung, meine gegenwértige
oder letzte berufliche Tétigkeit
beschreiben.

Ich kann in einfachen zusammen-
héngenden Sétzen sprechen, um
Erfahrungen, und  Ereignisse,
Tréume, Hoffnungen oder Ziele
zu beschreiben. Ich kann meine
Meinungen und Plane kurz8
erkléren und begriinden. Ich kann

die Handlung enes Films
wiedergeben und meine
Reaktionen beschreiben.

Ich kann zu sehr vielen Themen
meines Interessengebiets eine
klare und detaillierte Darstellung
geben. Ich kann einen Standpunkt
zu einem Problem erkldren und
Vor- und Nachteile verschiedener
Maglichkeiten angeben.

Ich kann komplexe Sachverhalte
ausfuhrlich darstellen und
erdrtern, dabei Themenpunkte
miteinander verbinden, einzelne
Aspekte besonders ausfiihren und
meinen  Beitrag  angemessen
abschliessen.

Ich kann muhelos und fliessend
auch léngere Ausfihrungen und
Erorterungen  machen, meine
Darstellung logisch aufbauen, die
Zuhorer auf wichtige Punkte
aufmerksam machen und mich im
Stil der jeweiligen Situation und
den Zuhorern anpassen.

Listening
Horen
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Ich kann eine kurze einfache Post-
karte, z. B. mit Feriengrussen
schreiben. Ich kann auf Formula-

ren, z. B. in Hotels, Namen,
Adresse, Nationalitat usw.
eintragen.

Ich kann eine kurze, einfache
Notiz oder Mitteilung und einen
ganz einfachen personlichen Brief
schreiben, z. B. um mich fir etwas
zu bedanken.

Ich kann einen einfachen zusam-
menh&ngenden Text Uber mir ver-
traute Themen schreiben. Ich kann
personliche Briefe schreiben und
darin von Erfahrungen erzéhlen
und Eindriicke beschreiben.

Ich kann klare, detaillierte Texte
Uber eine Vielzahl von Themen
aus meinen Interessengebieten
schreiben. Ich kann in einem
Aufsatz oder Bericht Informatio-
nen wiedergeben oder Gedanken-
gange ausfuhren, und dabei Ar-
gumente und Gegenargumente
abwégen. Ich kann personliche
und formelle Briefe schreiben und
deutlich machen, was wichtig ist.

Ich kann mich schriftlich klar und
gut strukturiert ausdrticken und
meine  Ansichten  ausfihrlich
darstellen. Ich kann in Briefen,
Aufsétzen oder Berichten Uber
komplexe Sachverhate schreiben
und die fur mich wesentlichen
Aspekte entsprechend hervorhe-
ben. Ich kann in meinen schriftli-
chen Texten den Stil wahlen, der
fur die jeweiligen Leser angemes-
senist.

Ich kann klar, flussig und stili-
stisch dem jeweiligen Zweck an-
gemessen schreiben. Ich  kann
anspruchsvolle  Briefe, langere
Rapporte  oder  Artikel  zu
komplexen Fragen verfassen, die
einen klaren Aufbau haben und
den Leser so fihren, dass er die
entscheidenden Punkte erfasst. Ich
kann Sachtexte und literarische
Werke schriftlich zusammenfassen
und besprechen.

Weitere Hilfe zur Selbsteinschatzung geben die Checklisten zu den einzelnen Niveaus, dieim Anhang C 1- 6 zu finden sind.




ANHANG 2

Sprachenportfolio: Zuordnung von Prifungen und Abschlissen

Name des Abschlusses

Sprache

Abschluss

Proficient

User

Cc2
Mastery

Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, muhelos verstehen.
Kann Sachverhalte und Argumente aus verschiedenen schriftlichen
und mindlichen Quellen wiedergeben und in einer kohéarenten
Darstellung zusammenfassen. Kann sich spontan, sehr fliessend
und differenziert ausdricken wund auch bei komplexeren
Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

C1
Effectiveness

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, auch langerer Texte
verstehen und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich
beinahe muhelos spontan und fliessend ausdriicken, ohne 6fter
offensichtlich nach Worten suchen zu missen. Kann die Sprache
wirksam und flexibel im gesellschaftlichen und beruflichen Leben
oder in Ausbildung und Studium gebrauchen. Kann sich klar und
gut strukturiert zu komplexen Sachverhalten &ussern, etwas
ausfihrlich beschreiben oder berichten und seine Aussagen
inhaltlich und sprachlich verknipfen.

Indepen-
dent

User

B2
Vantage

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und
abstrakten Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet
auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und fliessend
verstdndigen, dass ein normales Gespréch mit einem
Muttersprachler ohne Belastung fiir beide Gespréachspartner
moglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und
detailliert ausdriicken, einen Standpunkt zu einem Problem erklaren
und die Vor- und Nachteile verschiedener Mdglichkeiten angeben.

B1
Threshold

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache
verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule,
Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen bewaltigen, denen
man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und
zusammenhdngend Uber vertraute Themen und personliche
Interessengebiete aussern. Kann tber Erfahrungen und Ereignisse
berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu
Planen und Ansichten kurze Begrindungen oder Erklarungen
geben.

Basic

User

A2
Waystage

Kann einzelne Séatze und haufig gebrauchte Ausdriicke im
Zusammenhang mit Bereichen von ganz unmittelbarer Bedeutung
verstehen (z. B. Informationen zur Person, Einkaufen, Arbeit,
nahere Umgebung). Kann sich in einfachen, routineméssigen
Situationen verstandigen, in denen es um einen unkomplizierten
und direkten Austausch von Informationen und um vertraute
Themen und Tatigkeiten geht. Kann mit einfachen Mitteln Personen,
Orte, Dinge, die eigene Ausbildung und seinefihnre Umwelt
beschreiben.

Al
Breakthrough

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Sétze
verstehen und verwenden, die auf die Befriedigung einfacher,
konkreter Bedirfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z. B. Name,
Wohnort, Bekannte, Dinge, die sie besitzen, usw. - und kann auf
Fragen dieser Art Antwort geben.. Kann sich auf einfache Art
verstéandigen, wenn die Gesprachspartner langsam und deutlich
sprechen und bereit sind zu helfen.

Die angegebene Qualifikation wurde auf folgender Basis der Skala des europédischen Rahmensystems zugeordnet.

Gemeinsame Beurteilung durch die Lehrenden der Institution.

Uberpriifung der Zuordnung durch Vergleich von Lernerarbeiten mit den offiziellen Beispielen fur die Niveaus.

Vergleichende Untersuchung zum Erfolg von Lernenden mit dem Ergebnis in Priifungen, deren Zuordnung zur Skala bekannt ist. Fxx

Wissenschatftliche Untersuchung mit statistischen Vergleichen.

*hkk

Schulstempel

Datum
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Beschreibung der Prifung
(Als Zertifikate im Sinne des Portfolios gelten nur Ausweise, die auf Grund einer Priifung ausgestellt werden)

Bezeichnung des Zertifikats:
Sprache:
Institution, die das Zertifikat ausstellt:

Ort und Datum der Ausstellung:

(Bitte ankreuzen, Mehrfachnennungen sind mdglich, gegebenenfalls ndhere Angaben machen)

Art des Zertifikats:

Sprach(en)zertifikat (z.B. FCE, DELF/DALF, ICC usw.)
Sprachprifung bildet nur einen Teil des
(z.B. Maturitdtsausweis,  Beruflicher
Universitatsdiplom usw.)

Prufungsteile:

Mindliche Prifung (Dauer: )
Schriftliche Prufung (Dauer: )

Mundliche Prifung:

Einzelprifung
Gruppenprifung

Mindliche Priifung umfasst

Kurzreferat und Diskussion

Diskussion Uber eines oder mehrere Themen
Beantwortung von Fragen

Anderes

COo00|I00|00

Schriftliche Prifung umfasst

Horverstehen mit authentischem(n) Tondokument(en)
Horverstehen mit authentischem(n) Videodokument(en)
Horverstehen mit:

Leseverstehen mit literarischem Text
Leseverstehen mit Sachtext

Schreiben

"Aufsatz"

Textkommentar, Stellungnahme
Anderes:

Weitere Teile der schriftlichen Prifung
Grammatikaufgaben
Wortschatzaufgaben

Ubersetzung in die Zielsprache
Anderes:

Hilfsmittel bei der schriftlichen Priifung

Gebrauch eines Worterbuches erlaubt
Gebrauch eines Worterbuches nicht erlaubt

Zusatzliche Informationen zur Priifung

Modelltests erhaltlich
Merkblatter, Informationsbroschiire erhaltlich
Weitere Informationen bei folgender Adresse:

[ Iy iy Oy T Oy N Iy Iy By Ny Ny Ay Ny

Zertifikats
Fahigkeitsausweis,




ANHANG 4

Checkliste zur Selbsteinschatzung
Sprache: Niveau: B1 Threshold

Se kénnen diese Checkliste brauchen, um sich selbst einzuschétzen (Kolonne 1) und um Ihr Kénnen von anderen,
z. B. von Ihrem Lehrer beurteilen zu lassen (Kolonne 2). Entscheiden Se bei Dingen, die Se noch nicht kénnen, wie
wichtig sie fir Se sind (Kolonne 3 = Ziele). Ergénzen Se - vielleicht zusammen mit |hrem Lehrer/Ihrer Lehrerin -
was Se sonst noch kdnnen oder was fir Thr Lernen auf diesem Niveau sonst noch wichtig ist.

Verwenden Se folgende Zeichen.

In den Kolonnen 1 und 2 In Kolonne 3

v Das kann ich unter normalen Umstanden ! Dasist ein Ziel fur mich

v Das kannich gut und leicht n Das hat Prioritét fr mich
Wenn Se bei mehr als 80% der Punkte einen Haken machen konnten, haben Se wahrscheinlich das Niveau "B1
Threshold" erreicht. Sorechen Se mit lhrem Lehrer oder informieren Se sich auf Internet
(http://mwww.unifr.ch/Portfolio/), wenn Se sich fir Prifungen und Zertifikate fir dieses Niveau interessieren.
Wenn Se finden, dass diese Checkliste oder vielleicht auch nur ein Teil ( z. B. das Héren) fir Se zu hoch oder zu tief
liegt, fragen Se lhren Lehrer/lhre Lehrerin. "Threshold Plus' liegt etwas héher, "Waystage Plus' etwas tiefer.

B1 Threshold 1=Ich 2=Lehrer/Andere 3=MeineZiele 1 (2|3

Hdren

Ich kann verstehen, was man in einem Alltagsgespréch zu mir sagt, falls deutlich gesprochen wird;
ich muss aber manchmal darum bitten, bestimmte Wérter und Wendungen zu wiederholen.

Ich kann im algemeinen bei langeren Gespréchen, die in meiner Gegenwart gefihrt werden, den
Hauptpunkten folgen, sofern deutlich gesprochen und die Standardsprache verwendet wird.

Ich kann kurzen Erzdhlungen zuhdren und Hypothesen dazu bilden, was a's néchstes geschehen wird.

An Gespréachen teilnehmen

Ich kann ein einfaches direktes Gesprach Uber mir vertraute oder mich persdnlich interessierende
Themen beginnen, in Gang halten und beenden.

Ich kann mich an einem Gespréch oder einer Diskussion beteiligen, aber man versteht mich nicht
immer, wenn ich etwas Bestimmtes ganz genau sagen méchte.

Ich kann die meisten Situationen bewdltigen, die sich beim Buchen einer Reise durch ein Reisebiiro
oder auf der Reise selbst ergeben.

Ich kann auch etwas ungewdhnlichere Situationen in offentlichen Verkehrsmitteln bewéltigen, z. B.
einen anderen Fahrgast fragen, wo man fir einen unbekannten Zielort aussteigen muss.

Ich kann nach dem Weg fragen und detaillierten Anweisungen folgen.

Ich kann in einem Gespréach manchmal die Initiative ergreifen (z. B. um auf ein neues Thema zu
kommen); ich bin aber im Gesprach sehr stark vom Partner abhéngig.

Ich kann Gefiihle wie Uberraschung, Freude, Trauer, Interesse und Gleichgiiltigkeit ausdriicken und
auf entsprechende Gef ihl sdusserungen anderer reagieren.

Ich kann ohne V orbereitung an Gesprachen Uber vertraute Themen teilnehmen.

Ich kann meine Meinung sagen, wenn es darum geht, Probleme zu l6sen oder praktische
Entscheidungen zu treffen (z. B. was man am Abend macht).

Ich kann Zustimmung aussern und hoflich widersprechen.
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B1 Threshold 1=Ich 2=Lehrer/Andere 3=MeineZiele

An Gespréachen teilnehmen (Fortsetzung)

Ich kann in Diskussionen mit Bekannten und Freunden personliche Ansichten und Meinungen
austauschen.

Ich kann auf einfache Art darliber diskutieren, wie man z. B. einen Ausflug organisieren kénnte.

Zusammenhangend Sprechen

Ich kann eine Geschichte erzahlen.

Ich kann detailliert Gber Erfahrungen und Ereignisse berichten.

Ich kann Tréaume, Hoffnungen, Ziele beschreiben.

Ich kann meine Ansichten, Plane oder Handlungen kurz begriinden oder erkléren.

Ich kann in bezug auf verschiedene mir vertraute Themen meines I nteressenbereichs unkomplizierte
Beschreibungen und Schilderungen geben.

Ich kann die Handlung eines Films oder eines Buchs wiedergeben und meine Reaktionen beschreiben.

Ich kann einigermassen fllissig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen wiedergeben, indem
ich die einzelnen Punkte aneinanderreihe.

Ich kann kurze Passagen aus schriftlichen Texten auf einfache Art und Weise mindlich wiedergeben,
indem ich den Wortlaut und Anordnung des Originaltextes benutze.

Strategien

Ich kann Teile von dem, was jemand gesagt hat, wiederholen, um sicherzustellen, dass wir einander
verstehen.

Ich kann andere bitten, noch einmal zu erkléren, was sie gesagt haben.

Ich kann dann, wenn mir ein Wort nicht einfélt, ein einfaches Wort mit einer dhnlichen Bedeutung
verwenden, und um "Verbesserung" bitten.

Qualitét / Sprachliche Mittel

Ich kann mich ohne viel zu stocken verstandlich ausdriicken, mache aber Pausen, um das, was ich
sage, zu planen oder zu korrigieren - vor allem, wenn ich lénger frei spreche.

Ich kann einfache Informationen von unmittelbarer Bedeutung weitergeben und deutlich machen,
welcher Punkt fir mich am wichtigsten ist.

Ich habe einen ausreichend grossen Wortschatz, um mich - manchmal mit Hilfe von Umschreibungen
- Uber die meisten Themen meines Alltagslebens dussern zu kénnen (z. B. Familie, Hobbys,
Interessen, Arbeit, Reisen, Tagesereignisse).

Ich kann mich in vorhersehbaren, vertrauten Alltagssituationen ziemlich korrekt ausdriicken.
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B1 Threshold 1=Ich 2=Lehrer/Andere 3=MeineZiele

L esen

Ich verstehe die wesentlichen Punkte in kirzeren Zeitungsartikeln Uber aktuelle und vertraute)
Themen.

Ich kann Sachtexte lesen und ausreichend verstehen, die einfach und fur ein breites Publikum
geschrieben sind, und in denen es um Themen geht, die mit meinen Interessen oder meinem
Fachgebiet in Zusammenhang stehen.

Ich kann in Zeitungen und Zeitschriften Kommentare oder Interviews lesen, in denen jemand Stellung
zu einem aktuellen Thema oder Ereignis nimmt und die Grundaussagen verstehen.

Ich kann die Bedeutung einzelner unbekannter Worter aus dem Kontext erschliessen und so den Sinn
von Ausserungen ableiten, wenn mir die Thematik vertraut ist.

Ich kann kurze Texte Uberfliegen (z.B. Meldungen in Kirze) und wichtige Fakten und Informationen
finden (z.B. Wer was wo gemacht hat).

Ich kann kurzen amtlichen Texten, die fiir die Offentlichkeit bestimmt sind, (z.B. Verordnungen der
Schule oder Gemeinde) relevante Informationen entnehmen.

Ich kann die wichtigsten Informationen in kurzen einfachen alltéglichen Informationsbroschiren
verstehen.

Ich kann einfache Mitteilungen und Standardbriefe z. B. von Geschéften, Vereinen und Behérden
verstehen.

In Privatbriefen verstehe ich das, was Uber Ereignisse, Geflihle oder Wiinsche geschrieben wird, gut
genug, um regelmassig mit einem Brieffreund oder einer Brieffreundin korrespondieren zu kénnen.

Ich kann Textbausteine (z. B. bei Computer-Korrespondenzprogrammen) fir die wichtigsten
Standardbriefe soweit verstehen, dass ich den Modellbrief fir eine bestimmte Situation anpassen kann.

Ich kann literarische Texte lesen, die im Wesentlichen auf dem Grundwortschatz und einer einfachen
konkreten Handlung basieren.

Ich kann in einer Geschichte die Handlung verstehen, wenn sie klar gegliedert ist, und erkennen,
welches die wichtigsten Episoden und Ereignisse sind.

Schreiben

Ich kann Uber mir vertraute oder mich personlich interessierende Dinge einfach und klar schreiben.

Ich kann einfach formulierte Texte Uber verschiedene Themen meines Interessengebietes schreiben
und personliche Ansichten und Meinungen ausdriicken.

Ich kann fir eine Schiiler- oder Clubzeitung kurze einfache Texte Uiber Erfahrungen oder Ereignisse]
schreiben, z. B. Uber eine Reise.

Ich kann personliche Briefe an Freunde oder Bekannte schreiben und nach Neuigkeiten fragen oder
Neuigkeiten mitteilen und von Ereignissen erzdhlen.

Ich kann in einem personlichen Brief von einem Film oder Konzert erzdhlen.

Ich kann in einem Brief Geflihle wie Trauer, Freude, Interesse, Bedauern und mein Mitgefihl
ausdricken.

Ich kann auf Annoncen und Inserate schriftlich reagieren und mehr oder genauere Informationen zu
den Produkten verlangen (z.B. Uber ein Auto oder einen Kurs).

Ich kann per Fax, E-Mail oder Laufzettel kurze einfache Sachinformationen an Freunde oder
Mitarbeiterinnen weitergeben oder nach solchen fragen.

Ich kann fir eine Bewerbung einen tabellarischen Lebenslauf schreiben.




ANHANG 4

B1 Threshold 1=Ich 2=Lehrer/Andere 3=MeineZiele

Schreiben (Fortsetzung)

Ich habe einen ausreichend grossen Wortschatz, um Uber die meisten Themen meines Alltagsiebens|
(Familie, Interessen) relativ flUssig und gut versténdlich zu schreiben.

Ich kann Uberein vertrautes Thema einen gegliederten Text schreiben und die Hauptpunkte deutlich
hervorheben.






