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Praambel

Das vorliegende Positionspapier der Deutschen Gesellschaft fiir Fremd-
sprachenforschung (DGFF) schliet an die entsprechende Positionierung
unserer Fachgesellschaft zum Kompetenz- und Standardbegriff (vgl. Hu et
al. 2008) an. Vorstand und Beirat der DGFF sind sich bewusst, dass inner-
halb der Fachgesellschaft kontrdre Auffassungen zur Ausrichtung des
Fremdsprachenunterrichts an Standards herrschen. Das vorliegende Papier
wurde daher intensiv diskutiert. Insbesondere wurde der Versuch, ein Kom-
petenzstufenmodell auf rein theoretischer Basis zu entwickeln, verworfen.
Da Vorstand und Beirat der DGFF es jedoch fiir dringend notwendig halten,
fremdsprachendidaktisch fundierte Konzepte gerade fiir leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln, wurde diese Stellungnahme als
Beitrag fiir diese liberfdllige Debatte dennoch mehrheitlich verabschiedet.

1. Einleitung
Das vorliegende Positionspapier greift die innerhalb der Gesellschaft fiir

Fachdidaktik (GFD) gefiihrte Debatte zu Mindeststandards auf. Diese ent-
ziindet sich insbesondere an der Tatsache, dass der Begriff des 'Mindest-
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standards' in der Kultusministerkonferenz und in den Arbeiten des IQB in
einer Weise Verwendung findet, die in bildungspolitischer Hinsicht als pro-
blematisch eingeschitzt wird.

Wie wir an spiterer Stelle genauer ausfiihren werden, fordern wir, dass
Kompetenzmodelle und vor allem Kompetenzstufenmodelle erarbeitet wer-
den, die eine stringente schulische Qualitdtsentwicklung im Hinblick auf ei-
ne verbindliche Forderung der bisherigen "Verlierer" des deutschen Schul-
systems ermoglichen. Aus einer solchen Perspektive dienen Mindest-
standards gleichermafBlen der Einforderung schiilerseitiger Leistungsbereit-
schaft wie auch schulseitiger Kompetenzforderung fiir alle, insbesondere fiir
Lernende mit Problemen. Da diese Aspekte durch die semantische Ver-
schiebung, die der Begriff Mindeststandard aktuell seitens der bildungspoli-
tischen Akteure erfihrt, unberiicksichtigt bleibt, verfolgt das vorliegende
Positionspapier das Ziel, die urspriingliche Bedeutung des Konzepts Min-
deststandard herauszuarbeiten und es aus fremdsprachendidaktischer Per-
spektive flir Mitglieder der DGFF sowie auch fiir andere fachdidaktische
Fachgesellschaften unter dem Dach der GFD zu konkretisieren. Im Mittel-
punkt unserer Uberlegungen steht dabei die Bedeutung, die der Foérderung
sprachlich-kognitiver Kompetenzen des Einzelnen im Hinblick auf fachliche
Leistungen und Schulerfolg, auf Kommunikationsfahigkeit und Literalitét
sowie im Hinblick auf die nachschulische Teilhabe der Heranwachsenden an
der Arbeits- und Lebenswelt in einem zunehmend globalisierten Kontext zu-
kommt.

Unter dieser Zielsetzung skizzieren wir in Abschnitt 2 zunichst die bil-
dungspolitischen Ausgangspunkte der aktuellen Debatte und unterziehen in
Abschnitt 3 die relevanten Konzepte und Varianten des Standardbegriffs
(Inhaltsstandards, Leistungsstandards, opportunity-to-learn-Standards sowie
Bildungsstandards, Regelstandards und Mindest- oder Basisstandards) einer
Kldrung. Auf dieser Grundlage stellen wir in Abschnitt 4 Uberlegungen zur
Konstruktion von Mindeststandards fiir das Englische und andere fremd-
sprachliche Ficher an. AbschlieBend werden die Implikationen und Uber-
priicfungsmoglichkeiten von Mindeststandards kurz diskutiert.

2. Ausgangspunkte

Sowohl die Entwicklung von Standards fiir den Fremdsprachenunterricht
als auch die Kritik an Standards im Allgemeinen und den Standards fiir den
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Mittleren Bildungsabschluss im Besonderen wurde von verschiedenen Sei-
ten angeregt. Zu nennen sind insbesondere:

2.1 Die Europaische Sprachenpolitik

Seit mehreren Jahrzehnten betonen Europarat und Europdische Kommis-
sion die Notwendigkeit fremdsprachiger Kompetenzen. Ausgehend von der
Zielsetzung des Zusammenwachsens der Lander Europas wurde nach und
nach eine Konzeption individueller Mehrsprachigkeit (plurilingualisme) und
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit (multilinguisme) entwickelt, die als
Voraussetzung fiir die personliche und berufliche Entwicklung von Indivi-
duen und die europdische Mobilitdt betrachtet wird. Das wohl einfluss-
reichste Dokument in diesem Kontext ist der vom FEuroparat 2000
herausgegebene Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen
(GeR; Europarat 2001). Es handelt sich um eine umfangreiche Modellierung
und Empfehlung, die den Spracherwerb, die Sprachanwendung und die
Sprachkompetenz von Lernenden transparent und vergleichbar machen soll.
Am intensivsten rezipiert wurden die skalierten Referenzniveaus, die in
Form von Deskriptoren den Umfang und die Qualitét sprachlicher Teilkom-
petenzen beschreiben. Sowohl die Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss als auch zahlreiche Tests zur Uberpriifung der sprachlichen
Teilkompetenzen (u.a. DESI, VERA 8, Léandervergleich) fulen zumindest
mittelbar auf diesem Dokument.

Trotz aller Kritik (vgl. z.B. Bausch et al. 2003, Harsch 2007, Schramm
2008) haben der GeR und das begleitende Europédische Portfolio der Spra-
chen (EPS) dazu beigetragen, die Sichtweise auf Sprachenlernen und
Sprachlernerfolg grundsétzlich positiv zu verdndern. Zu nennen sind insbe-
sondere die Orientierung am sprachlichen Konnen des Lerners, so gering es
auch sei, die Unterscheidung des Sprachenkénnens von Lernern nach ein-
zelnen sprachlichen Teilfertigkeiten sowie der Einbezug aller Sprachen
eines Lerners, auch der lebensweltlich erworbenen. Insofern hat es zu Recht
auch positive Beurteilungen des GeR und der an ihm orientierten Bildungs-
standards fiir die Fremdsprachen gegeben (z.B. Christ 2005, Leupold 2007,
Vollmer 2005; 20006).
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2.2 Die sog. Klieme-Expertise zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards (2003)

Als Reaktion auf die Ergebnisse nationaler und internationaler Ver-
gleichsstudien (insbesondere PISA 2000) und den daraus erwachsenden
Debatten iiber die Qualitdt schulischer Bildung in Deutschland ist eine
grundsitzliche Neuausrichtung der Bildungspolitik und Bildungsverwaltung
festzustellen. Zentral ist der Wechsel in der Steuerung hin zur sog. Outputo-
rientierung, d.h. der Bezugspunkt der Schulentwicklung richtet sich nun-
mehr vornehmlich auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler.
Um die festgestellten erheblichen Differenzen zwischen den erwarteten und
tatséchlichen Lernergebnissen, zwischen den Lernleistungen einzelner Schii-
lerinnen und Schiiler sowie zwischen den Bundeslindern zu minimieren,
wurde vorgeschlagen, die Lernergebnisse bundesweit verbindlich festzule-
gen und regelmafBig zu tiberpriifen.

Zur Vorbereitung der Entwicklung entsprechender Standards beauftragte
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung eine Expertengruppe mit
der Erstellung eines Gutachtens. In dieser sog. Klieme-Expertise (Klieme et
al. 2003) werden die Grundlagen fiir die Konzeption von Bildungsstandards
vorgeschlagen, u.a. die Festlegungen von Kompetenzen, die Schiilerinnen
und Schiiler bis zu einer bestimmten Altersstufe mindestens erworben haben
sollen, die prinzipielle Testbarkeit der Kompetenzen sowie die Orientierung
an fachlichen Kompetenzmodellen.

2.3 Die nationalen Bildungsstandards

2004 wurden von der KMK Bildungsstandards fiir den Primarbereich
(Klasse 4, KMK 2004a, b), den Hauptschulabschluss (Klasse 9, KMK 2004)
und den Mittleren Schulabschluss (Klasse 10, KMK 2003) veroffentlicht.
Die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch)
fiir den Hauptschulabschluss und den Mittleren Schulabschluss werden in
drei grolen Kompetenzbereichen gefasst: den funktionalen Kompetenzen,
unterteilt in kommunikative Fertigkeiten und Verfiigung iiber sprachliche
Mittel, den interkulturellen Kompetenzen und den methodischen Kompeten-
zen. Die sprachlich-funktionalen Kompetenzen enthalten fiinf Teilkompe-
tenzen: Hor- und Hor-/Sehverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben
und Sprachmittlung.

246



Positionspapier der DGFF

Die Bildungsstandards wurden seit ihrem Erscheinen kontrovers disku-
tiert. Generell wird insbesondere die Ausrichtung der schulischen Bildung
auf den engen Bereich iiberpriifbarer Standards sowie die Festlegung von
empirisch nicht {iberpriiften Regelstandards kritisiert. Fiir den Bereich der
Fremdsprachen (vgl. Bausch et al. 2005, Caspari 2008, Hu et al. 2008, Kiis-
ter 2006, Hallet & Miiller-Hartmann 2006) werden auBerdem die einzel-
sprachliche Ausrichtung, das zugrunde gelegte Kompetenzmodell, die Fas-
sung der einzelnen Kompetenzen sowie das Fehlen von literarisch-dstheti-
schen Kompetenzen bemingelt. Zudem entfachten die angefiigten
Aufgabenbeispiele heftige Kritik.

2.4 Die Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring

Die Bildungsstandards sind ein Teil der 2006 von der KMK beschlosse-
nen Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring (http://www.kmk.org/bil
dung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsmonitoring/ueberblick-
gesamtstrategie-zum-bildungsmonitoring.html). Sie verfolgt die systemati-
sche und wissenschaftlich abgesicherte Feststellung von Ergebnissen des
Bildungssystems, auf dessen Grundlage geeignete Reformmafnahmen durch
die Bildungspolitik und -verwaltung abgeleitet werden sollen. Die Gesamt-
strategie umfasst vier miteinander verbundene Bereiche: internationale
Schulleistungsuntersuchungen, die zentrale Uberpriifung des Erreichens der
Bildungsstandards im Léndervergleich, Vergleichsarbeiten zur landesweiten
Uberpriifung der Leistungsfihigkeit einzelner Schulen sowie die gemeinsa-
me Bildungsberichterstattung von Bund und Léndern.

Im Rahmen des Bildungsmonitorings wurden 2008/09 in einem Lander-
vergleich die sprachlichen Kompetenzen von Neuntkldsslern im Horverste-
hen und Leseverstechen im Englischen und Franzdsischen erhoben. Die
Ergebnisse bestitigen die von anderen Studien festgestellten groBen Leis-
tungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern in den verschiede-
nen Schulen bzw. Schulformen und Bundeslédndern (Koller et al. 2010). Auf
der Basis der Ergebnisse des Lindervergleichs wurden die Mindeststandards
errechnet. Diese Mindeststandards fanden sowohl in der Fachwelt als auch
in der breiten Offentlichkeit eine wesentlich geringere Resonanz als die
zuvor genannten bildungspolitischen Mafinahmen. Jedoch wurde von ver-
schiedenen Seiten nicht nur die Vorgehensweise bei der Errechnung der
Mindeststandards, sondern vor allem die den Mindeststandards zugrunde
gelegte Vorstellung schulischer Bildung kritisiert.
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2.5 Das Positionspapier der GFD zu Mindeststandards

Die Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) hat 2009 ein Positionspapier zu
Mindeststandards verdffentlicht, das die zentrale bildungspolitische Bedeu-
tung solcher Standards herausarbeitet und die Grundlage fiir eine kooperati-
ve, fachiibergreifende Entwicklung von Mindeststandards durch die ver-
schiedenen fachdidaktischen Verbande darstellt. Es geht von dem Gedanken
aus, dass Mindeststandards gleichermallen Anspriiche der Gesellschaft bzw.
der Schule an Lernende in Bezug auf ihre Lernanstrengungen darstellen wie
auch Anspriiche jedes einzelnen Lernenden an die Gesellschaft bzw. an die
Schule als ein Recht auf Grundbildung bzw. auf diagnostisch motivierte
Forderung begriinden. Daraus entwickelte die GFD ein Konzept fiir Min-
deststandards, das die minimalen schulischen Grundlagen am Ende der
Pflichtschulzeit fiir ein gelingendes Leben zu erfassen sucht und dazu fol-
gende vier Prinzipien als Ausgangspunkt wahlt:

a) Identitétsbildung (Kompetenzen, die einen selbstbestimmten und reflek-
tierten Zugang zu sich selbst und zur Welt er6ffnen, so dass biografische
Entwicklungsphasen erfolgreich bewiéltigt werden kdnnen),

b) Alltagsbewiltigung (Kompetenzen, die im Alltag handlungsrelevant sind
und iiber "Alltagswissen" oder "Allgemeinwissen" hinausgehen),

c) Ausbildungsreife (Kompetenzen fiir eine verantwortliche Berufsfahigkeit
auf der Grundlage basaler Kulturtechniken),

d) Partizipation (Kompetenzen, um am gesellschaftlichen Diskurs teilzuha-
ben und zusammen mit anderen — im Sinne sozialer Kohésion — begriin-
det zu handeln).

Daran wird deutlich, dass die GFD — anders als die KMK, deren Defini-
tion von Mindeststandards allein auf die Integrationsfahigkeit in den berufli-
chen Arbeitsmarkt zielt (vgl. dazu auch Abschnitt 3) — den Begriff der
Mindeststandards aus der Perspektive der einzelnen Lernenden mit Bezug
auf ihre gesamte Lebenswirklichkeit konzipiert. Folglich wéhlt sie einen
doméneniibergreifenden Ansatz, der sich bei der Erarbeitung von Mindest-
standards aus den traditionellen Féchergrenzen 16st (vgl. Baumert 2002).
Aus den konkreten Anforderungen der einzelnen Wirklichkeitsbereiche
sowie fiir die Teilhabe an unserer Gesellschaft werden sodann Anspriiche
auf Lernanstrengungen und auf diagnosebasierte Forderung begriindet.

Einzelne Fachverbande wie die Informatik haben sich alternativ zur Er-
arbeitung von Regelstandards von Anfang an fiir die Entwicklung von Min-
deststandards entschieden (Gesellschaft fiir Informatik 2008); andere wie die
naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken haben bereits {iber das Einzelfach
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hinaus in einem doménenspezifischen Vorgehen Beispiele fiir Mindeststan-
dards vorgestellt (Schecker 2010). Ebenso liegen erste Ansétze des Faches
Deutsch fiir fachbezogene und fachiibergreifende Standards (Ossner 2011)
sowie Ansidtze der gesellschaftswissenschaftlichen Féacher (Bigga et al.
2011) vor.

Der vorliegende sprachbezogene Beitrag ordnet sich in die bildungspoli-
tischen Bestrebungen der GFD ein, zur Sicherung der sozialen Kohésion
und zur Umsetzung des bereits in der Klieme-Expertise angelegten Gedan-
kens eines individuellen Rechts auf schulische Bildung und Foérderung in al-
len Fachern schon mittelfristig Mindeststandards zu etablieren. Gleichzeitig
ist er durch die alarmierenden Befunde zu den erst-, zweit- und fremd-
sprachlichen Leistungen bestimmter Gruppen von Schiilerinnen und Schii-
lern motiviert, die im folgenden Abschnitt ndher dargestellt werden.

3. Zentrale Standard-Konzepte

In diesem Abschnitt werden zentrale Ansdtze zur Standardentwicklung
erldutert und kritisch gegeneinander abgegrenzt. Standards im schulischen
Kontext konnen als Inhaltsstandards (input), als Leistungsstandards (output)
oder als Standards der Lerngelegenheiten (opportunities to learn standards)
gefasst werden (Abschnitt 3.1). Fiir die aktuelle Diskussion sind jedoch vor
allem die sog. Bildungsstandards und die auf ihnen fulenden Regelstandards
der KMK (Abschnitt 3.2) sowie das Konstrukt von Mindeststandards und
dhnliche Konzepte wie Basisstandards oder Grundbildung (Abschnitt 3.3)
von Belang.

3.1 Standards allgemein

Der Begriff Standard ist als Benennung einer bestimmten Norm definier-
bar, also im Hinblick auf einen Bezugswert, den es zu erreichen gilt und an
dem das Erreichen bestimmter Kriterien "gemessen" wird. Niveaus bzw.
Niveaudifferenzierungen erfordern dabei mehrere Standards mit verschiede-
ner Auspragung.

Ein Standard ist in jedem Fall Ausdruck einer bestimmten, vorgingigen
Setzung. Diese wird entweder durch — bis auf weiteres giiltigen — Konsens
gefunden oder aber institutionell (top-down) verordnet. Dieser Akt der Set-
zung sollte in einer moglichst genauen Aussage dariiber resultieren, was als
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Norm, was als Referenzpunkt, was als Kriterium bzw. Standard in einem be-
stimmten Handlungskontext angesehen werden kann oder soll und wie dem-
gegeniiber konkret vorliegende Leistungen, etwa Testergebnisse sowie da-
raus abgeleitete Aussagen liber Kompetenzauspragungen zu bewerten sind.

Als Inhaltsstandards bezeichnet man Setzungen dariiber, welche Inhalte
Lehrende den Lernenden im Rahmen eines Curriculums oder Ausbildungs-
verlaufes darzubieten haben, damit diese einen Lernprozess erfolgreich ab-
solvieren konnen. Im Fokus steht dabei die Angebotsseite der Ausbildung.
Leistungsstandards dagegen fokussieren vor allem darauf, iiber welche
Kompetenzen und Fertigkeiten Lernende am Ende eines Lernabschnitts
verfligen sollen. Sie miissen daher formal betrachtet a) Kriterien benennen,
nach denen Einzeldimensionen von Leistungen beschrieben und somit be-
wertet werden konnen und b) ein Mal} zur Einstufung von Performanzen
bzw. Leistungen beinhalten. Werden solche Kriterien als Basis fiir die Be-
wertung herangezogen, so spricht man von einer kriterialen Bezugsnorm (im
Unterschied zur individuellen oder sozialen Bezugsnorm); sie kann wiede-
rum entweder auf Normwerte fiir das Erreichen bestimmter Leistungsgren-
zen bezogen werden oder aber auf Experten-, Selbst- oder Peerurteil basie-
ren. Auch eine Kombination aus beiden Verfahren ist moglich.

Im Gegensatz zu diesen beiden Konzepten greift der angelsdchsische
Begriff der opportunity-to-learn-Standards die Gesamtheit der Lernvoraus-
setzungen auf, die gegeben sein miissen: von der Ausstattung der Schulen,
iiber die Qualifikation von Lehrkriften bis hin zur Gestaltung des Unter-
richts (vgl. Klieme et al. 2003: 34). Inhaltliche Standards, Leistungsstan-
dards und opportunity-to-learn-Standards stehen in enger Wechselbezie-
hung: Die inhaltlichen Standards legen Inhalte und Lernziele fest, die Lei-
stungsstandards beschreiben die gewiinschte Zielerreichung; Standards fiir
Lehr- und Lernbedingungen bilden die Grundlage fiir beide. Leistungsstan-
dards werden iiberdies benotigt, um zu erkennen, ob alle Lerngelegenheiten
auch tatsichlich genutzt wurden bzw. werden konnten.

3.2 Kritische Auseinandersetzung mit den aktuellen Bildungs-
standards

Die Bildungsstandards der Kultusminister aus den Jahren 2003 und 2004
nehmen explizit Bezug auf Bildung, ohne dieses Konzept und sein genaue-
res Verstdndnis jedoch hinreichend zu entfalten, und zwar weder fachspezi-
fisch noch allgemein. Insofern macht sich die KMK einer ideologisch
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motivierten Vorgehensweise verdédchtig. Entsprechend fundamental ist ja
auch die Kritik vonseiten vieler Fremdsprachendidaktiker ausgefallen (vgl.
z.B. Bausch et al. 2005). Denn ein solcher Bildungsanspruch muss entspre-
chend konzeptualisiert und ausgewiesen werden, was bis auf den heutigen
Tag nicht zufriedenstellend erfolgt ist.

Es ist zumindest bedenklich, wenn sich Bildungsstandards auf der Basis
empirischer Bildungsforschung in reduktionistischer Weise lediglich auf ein
bestimmtes MaB, auf eine bestimmte, iiberpriifbare Hohe von Bildungswis-
sen und Bildungshandeln beziehen. Worin die zu fokussierende Bildung im
Einzelnen besteht und was ihre Komponenten bzw. ihre duBleren Erschei-
nungsformen im Einzelnen sind, ist theoretisch genau zu bestimmen und zu
modellieren — was wiederum nicht hinreichend erfolgte. Dariiber hinaus tre-
ten Fragen der Unabhéngigkeit einzelner Dimensionen auf ebenso wie Pro-
bleme der Eingrenzung auf beobachtbare (nicht unbedingt messbare) Aspek-
te, weil ansonsten keinerlei Beziehung zwischen dem Postulat (der gesetzten
Norm) und der empirischen Datenlage hergestellt werden kann. Ausgehend
von diesen offensichtlichen Schwichen und der Nichteinlésung des An-
spruchs von "Bildungsstandards" forderten Kritiker daher, diesen Begriff
durch den neutraleren Ausdruck "Leistungsstandards" oder — im Falle der
Sprachen — einfach durch "Sprachstandards" zu ersetzen (z.B. Quetz 2005).

Im Gegensatz zur Expertise iiber die Entwicklung nationaler Bildungs-
standards von Klieme et al. (2003), welche die konzeptuelle Erstellung von
Standards mit dem Ziel von Mindeststandards forderte, hat die KMK die
2003 erschienenen "Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss" als
Regelstandards (und eben nicht als Mindestanforderungen oder als Mindest-
qualifizierung) konzipiert. Sie versteht unter Regelstandards Leistungen, die
sie von der Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs fiir er-
reichbar hilt. Diese Standards wurden in einem Léndervergleich (2009, vgl.
Koller et al. 2010) empirisch liberpriift, allerdings nur in selektiver Weise.

3.3 Mindeststandards

Der Begriff "Mindeststandards" bezeichnet nach unserem Verstidndnis
eine eigene, gesellschaftlich gesetzte oder durch Konsensbildung gefundene
Norm, die eine wichtige untere Grenze des in Frage stehenden Handlungs-
oder Sachbereichs definiert. Es handelt sich also um einen Erwartungswert,
der minimal zu erreichen ist — und zwar in jedem Fall und von allen — wobei
die Bedingungen seines Erreichens ebenso wie die Verantwortung filir das
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Erreichen zunichst nicht ndher bestimmt sind. Die striktere Variante des Be-
griffs impliziert ein "muss", wihrend liberalere Interpretationen ein "sollte"
oder "sollte mdglichst" umschlieBen. Sowohl die Gesellschaft fiir Fachdi-
daktik (GFD) als auch und v.a. der Europarat begreifen Mindeststandards als
eine Idee, deren Realisierung ein (moralisches) Recht von Individuen dar-
stellt und deren Erreichen deshalb institutionell fiir alle zu garantieren ist.

Im Gegensatz zu einem solchen Konzept, das sich aus gesellschaftlichen
Werten und bildungspolitischen Verpflichtungen ableitet, handhabt die
KMK die Uberginge von Regelstandards in Richtung auf Mindeststandards
politisch flieBend; sie weicht damit das urspriingliche Konzept von Mindest-
standards auf und verfolgt einen eher statistisch-technischen Definitionsan-
satz. Denn Mindeststandards leiten sich bei ihr nicht aus gesellschaftlichen
Zielsetzungen und Anspriichen von Schiilern und Schiilerinnen auf eine
Mindestausstattung an Bildung ab. Die Bandbreite fiir Mindeststandards im
Sinne der KMK-Bildungsstandards wird vielmehr empirisch schlicht durch
cut scores auf der Punkteskala eines Kompetenzstufenmodells bestimmt
(vgl. Pant et al. 2010). Damit haben wir es im Grunde genommen nicht mit
einem neuen, inhaltlichen Verstidndnis von "Mindeststandards" zu tun, son-
dern lediglich mit der Bestétigung, dass es ein unteres Spektrum innerhalb
einer empirisch zu einem bestimmten Zeitpunkt vorfindlichen Leistungsver-
teilung gibt, die empirisch unterste Niveaustufe, genannt "Mindeststan-
dards". So richtig die Anerkennung auch sein mag, dass es immer ein mehr
oder minder breites Spektrum an Abweichung gegeniiber dem gesetzten
Erwartungswert gibt, so bedeutet diese Annahme doch zugleich die Preisga-
be des Konzepts von Mindeststandards als dem gesellschaftlich legitimierten
Kriterium einer Mindestausstattung an Wissen, Konnen und Einstellungen,
also an unabdingbaren Kompetenzen fiir die soziale wie 6konomische Exis-
tenz einer jeden einzelnen Personlichkeit, als kritischer Biirger ebenso wie
als Teilhaber an den Entscheidungsprozessen der Gesellschaft.

Die KMK hat ein solches politisch wie theoretisch und auch demokra-
tisch legitimiertes Verstdndnis von Mindeststandards nicht verfolgt und
somit die Chance einer gemeinsamen Neubestimmung von Schule und Bil-
dung verpasst. Sie hat keine Vision von "Mindestausstattung”" gehabt oder
zugelassen und stattdessen dieses Konzept statistisch umdefiniert (als das
jeweils untere Spektrum auf der Skala empirisch vorliegender Leistungsda-
ten). Der gesellschaftlich minimale Erwartungshorizont aber, das Minimum
an Ausbildungsrechten fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin, kann so nicht
bestimmt werden: Dies kann nur aus den Prinzipien einer modernen Bildung
iiberzeugend abgeleitet werden. In diesem Zusammenhang ist weiterhin kri-
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tisch anzumerken, dass es aus der Perspektive der Forschung zu Lernzielen
und zu Lehr-Lernprozessen im Fremdsprachenunterricht und auch als bil-
dungspolitisches Signal nicht akzeptabel ist, wenn fachliche Féhigkeit auf
lediglich zwei bis maximal drei Teilkompetenzen eingegrenzt wird, bei den
Fremdsprachen auf Leseverstehen, Horverstehen und Schreiben (vgl. Koller
et al. 2010), und wenn der dynamische Charakters des Sprachenlernens vol-
lig ausgeklammert bleibt (vgl. Vollmer 2010).

3.4 Basisstandards und das Konzept der Grundbildung

Die DGFF hilt also an einem bildungstheoretisch bestimmten Konzept
von Mindeststandards fest. Blickt man sich im europédischen Rahmen um, so
finden sich dort alternativ zum Begriff der Mindeststandards zwei weitere
erwdhnenswerte Konzepte, die auch fiir die bundesdeutsche Diskussion von
Interesse sind. Zum einen gibt es den Begriff "Basisstandards", wie er fiir
die Qualifizierung von Bildungsstandards in der Schweiz verwendet wird
(Projekt HarmoS, vgl. EDK 2010); er driickt deutlicher als der Begriff Min-
deststandards aus, dass es bei den Erwartungsnormen um eine bildungspoli-
tische Grundlegung geht, deren Dynamik in einer offenen Entwicklung nach
oben besteht. Anders formuliert: Der Begriff Basisstandards impliziert stir-
ker als der Begriff Mindeststandards eine Definition der Voraussetzungen,
die auf Seiten der Lernenden fiir die gesellschaftliche Nutzung von Wissen
und Konnen sowie fiir deren Teilhabe vorhanden sein miissen und weniger
eine Katalogisierung von Forderungen der Gesellschaft an die Lernenden.
Was iiber die Basis hinaus zusétzlich erworben wird oder vorliegt, steht
zwar nicht im Fokus, wird aber mitgedacht — Hauptsache, das Fundament
wird ausreichend gelegt und nachweislich von jedermann erreicht.

Es ist eingewendet worden, dass der Begriff Basisstandard negative
Konnotationen weckt, weil mit ihm eine Herabminderung oder gar Absen-
kung auf (zu) elementare Wissens- und Handlungsbestinde, eine negative
Deckelung nach unten verbunden sei oder zumindest verbunden werden
konnte. Solche semantisch begriindeten Behauptungen bediirfen aber einer
lingerfristigen Erhebung einschlieBlich einer genauen empirischen Uberprii-
fung dessen, ob sich eine solche Wahrnehmung und ein solcher Effekt tat-
sdchlich mehrheitlich einstellen.

Die zweite Alternative, das Konzept einer "Grundbildung" (Vollmer
2008, Bayrischer Rundfunk alpha 2011, inzwischen auch EDK 2011) ist
dhnlich dynamisch angelegt wie das der Basisstandards. Es hat jedoch den
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Vorteil, dass die Verantwortung zum Erreichen des entsprechenden grund-
legenden Bildungsniveaus noch deutlicher an die Handlungen des Staates
und seine Offentliche Verpflichtung gebunden ist, wihrend im Begriff der
Basisstandards die Sicherstellung dieser Basis stirker im Verantwortungsbe-
reich des Individuums gesehen wird. In beiden Féllen, dem der Grundbil-
dung, aber auch bei der Formulierung von Basisstandards, gibt es kein
Zuriickfallen hinter die minimale Anspruchs- und Erwartungsnorm, sie muss
erreichbar sein und erreicht werden — aufler vielleicht in besonders kriti-
schen, abweichenden, schwer verrechenbaren Einzelfdllen oder im Falle von
Bildungsverweigerung. Damit aber miissen immer wieder infrastrukturelle
Lern- und Ausbildungsbedingungen hergestellt und taugliche Methoden
entwickelt werden, die das Erreichen der Grundbildung fiir alle Lernenden
innerhalb bestimmter Zeitrdume im Prinzip ermdglichen, wenn nicht gar
sicherstellen. Man muss es nur wollen.”

Angesichts der Uberzeugungskraft dieses Konzepts empfehlen die Ver-
fasser daher zumindest mittelfristig die Bezugnahme auf Mindeststandards
durch den Begriff der Grundbildung zu ersetzen. Bis dieser jedoch groBere
Verbreitung und Akzeptanz gefunden hat, wird — auch im Sinne der An-
kniipfung an die Bemiihungen der GFD um die Erstellung von Mindeststan-
dards — weiter dieser Begriff verwendet.?

4. Bildungsstandards und Mindeststandards in den
Fremdsprachen

4.1. Grundsatzuberlegungen zur Konstruktion von Mindest-
standards in den Fremdsprachen

Aus den vorangegangenen Uberlegungen lisst sich erkennen, dass Min-
dest- oder Basisstandards nicht allein auf psychometrische Weise bestimmit,
sondern im Wesentlichen auf der Grundlage eines angemessenen Bildungs-

2 Aus neueren Untersuchungen in den USA wissen wir, dass Kinder und Jugendliche bei entspre-
chender Forderung und Forderung durchaus in der Lage sind, ihren IQ und damit ihre Leistun-
gen effektiv und hoher, als normalerweise erwartet, zu steigern (Price et al. 2011).

3 Insgesamt kann die Gefahr nicht verleugnet werden, dass die Fokussierung darauf, was alle ler-
nen und kénnen sollten, nur schwer kompatibel ist mit entsprechenden Uberlegungen, wie denn
den leistungsstarken Schiilern am besten curricular gedient werden kann und wie sie evaluativ
einigermafen gerecht behandelt werden konnen, zumal wenn sie jenseits des normal erfassten
Leistungsspektrums und entsprechender Benotungen liegen (ein Problem, auf das z.B. Zydatif3
2007, 2007a wiederholt hingewiesen hat).
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begriffs erarbeitet werden sollen. Damit verfahren wir so, wie es auch viele
andere Fachgesellschaften der GFD tun: Wir versuchen, aus den vier Di-
mensionen des gemeinsam geteilten Bildungskonzepts die wesentlichen
Kompetenzen abzuleiten, zu deren Aufbau und Entwicklung ein Fach oder
eine Fachergruppe (Doméne) beitragen kann und muss. Diese Form des Zu-
griffs stellt die Fremdsprachen an die Seite aller Sprachficher und identifi-
ziert bzw. benennt die zentralen Féhigkeiten im Aufbau von Diskursfahig-
keit und im Umgang mit Sprache, dies natiirlich auch bezogen auf den kom-
petenten Umgang mit Texten fiktionaler wie episodischer Art und entspre-
chender Medien. Hier verkniipft sich ein fachspezifischer Ansatz zur Be-
stimmung von Mindestanforderungen (fiir die 1. Fremdsprache, etwa Eng-
lisch, Franzosisch, Spanisch oder Russisch) mit einem fachiibergreifenden
Ansatz (alle Fremdsprachen) und zugleich mit einem doménenspezifischen
Ansatz zur Identifizierung der gemeinsamen basalen Zielsetzungen im
sprachlich-kommunikativen Bereich insgesamt.*

Bei der Konstruktion von Mindeststandards orientieren wir uns ebenfalls
an bereits vorliegenden Rahmenkonzepten zur Beschreibung von fremd-
sprachlichen Féhigkeiten (z.B. dem GeR), an vorliegenden Kompetenzmo-
dellen der Kultusministerkonferenz von 2003/2004 (fiir den Mittleren Schul-
abschluss bzw. fiir den Hauptschulabschluss) und bedingt auch an dem
KMK-Modell von 2012 (fiir die gymnasiale Oberstufe), die ihrerseits alle in
relativ enger Anlehnung an den GeR entwickelt worden sind. Obwohl, wie
in Abschnitt 3.3 angedeutet, das Kompetenzmodell der KMK zu den Bil-
dungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss deutlich zu kurz greift,
liegen hier immerhin verbindliche Deskriptoren fiir die funktional-kommu-
nikativen Aktivitditen wie Sprachrezeption, Sprachproduktion, sprachliche
Interaktion und Sprachmittlung vor, zum einen fiir die niedrigen Niveaustu-
fen (A1 und A2), zum anderen fiir B2 (teilweise C1) als Abiturniveau. Die
dort formulierten Bildungsstandards wurden noch einmal unter dem Aspekt
gesichtet und gefiltert, welche der vorgeschlagenen Kann-Formulierungen

4 Zur Rezeption des Dominen-Konzepts und der kritischen Auseinandersetzung mit ihm, insbe-
sondere in seiner Auspragung durch Baumert (2002) und damit in Kopplung mit unterschiedli-
chen "Modi der Weltbegegnung" vgl. v.a. das Rahmenkonzept der GFD (2009). An dieser Stelle
reicht es aus festzustellen, dass die Fremdsprachen mit allem anderen Sprachlernen (sowohl in
explizit dafiir vorgesehenen Féchern als auch im Sinne einer Dimension, die alle Facher und
jedwedes Fachlernen durchzieht) aufs engste verkniipft sind. Andererseits wissen wir, dass nur
der intensive Diskurs mit den anderen Sprachfichern und das Bemiihen um eine grundlegende
Verstidndigung innerhalb der Doméne eine tragfahige Basis schaffen kann; wir verstehen dieses
Positionspapier als Grundlage fiir eine nachfolgend im Rahmen der GFD zu fithrende Diskus-
sion iiber einen doménenspezifischen Ansatz, fiir die es bereits wichtige Vorldufer gibt (vgl.
Frederking et al. 2004).
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als Mindeststandards fiir Schiilerinnen und Schiiler am Ende ihrer Pflicht-
schulzeit angesehen werden konnten oder sollten. Dazu wird wiederum ein
Kriterium der Entscheidung benétigt, wie es entweder auf bildungstheoreti-
scher Grundlage oder aus der Einschitzung zukiinftiger Anforderungen in
dem fraglichen Handlungsbereich gewonnen wird. Ahnliche Prozesse, ob-
wohl nicht wirklich offen gelegt, sind bereits bei der kollektiven Entwick-
lung eines Kompetenzmodells und der daraus resultierenden umfassenden
wie konsensfihigen Bildungsstandards durchlaufen worden.’

Im vorliegenden Fall haben wir ein kombiniertes Vorgehen gewahlt, das
Dimensionen moderner Bildung und Dimensionen von Sprache systema-
tisch miteinander in Bezichung setzt: Es arbeitet primér die verschiedenen
Bildungsaspekte und -implikationen fremdsprachlichen Lernens heraus (vgl.
Abschnitt 4.2) und bezieht diese dann auf die aus unserer Sicht zentralen
Kompetenzdimensionen von Fremdsprachenfdhigkeit (vgl. Abschnitt 4.3).
Dabei wird auf die Anschlussmoglichkeit zu anderen Sprachfdchern ebenso
geachtet wie zu schulischer Bildung insgesamt, auch zu den nicht-sprachli-
chen Sachfachern. Auf dieser Grundlage kdnnen zusammen mit Lehrkréften
und anderen Spezialisten flir lernschwache Schiiler allgemein formulierte
Mindeststandards zur minimalen fremdsprachlichen Ausstattung eines Men-
schen formuliert werden, die er oder sie gegenwirtig wie kiinftig benétigt,
um alle Aspekte personlicher Entwicklung wie diskursiver gesellschaftlicher
Teilhabe zu entfalten und sich dabei als kompetentes, autonomes und gleich-
berechtigtes Handlungssubjekt einzubringen. Diese Uberlegungen bieten wir
einerseits als Ausgangspunkt fiir die fremdsprachendidaktische Diskussion

5 Eine alternative Zugangsweise zur Einschédtzung aktueller und zukiinftiger Anforderungen als
Biirger einer demokratischen Gesellschaft bestiinde in der empirischen Bedarfs- und Bediirfnis-
analyse. Dabei ginge es darum, auf empirischer Datengrundlage eine Schnittmenge bzw. Balan-
ce zwischen den Erwartungen der Agenturen und Organisatoren des Bildungssystems, den An-
forderungen der verschiedenen kulturellen, sozialen wie 6konomischen Abnehmergruppen wie
Hochschule, Arbeitgebern, Zivilgesellschaft und den berechtigten minimalen Ausbildungs- und
Qualifikationsinteressen der Lernenden, und zwar selbst der schwéchsten Schiiler und Schiile-
rinnen zu finden — dies alles mit dem Ziel, eine mdoglichst breite gesellschaftliche Konsens-
bildung dariiber herzustellen, was jeder Schiiler und jede Schiilerin am Ende ihrer Pflichtschul-
zeit an Wissen und K6nnen mindestens bendtigen, um vollwertige und funktionstiichtige Mit-
glieder der Gesellschaft zu sein und dariiber ein subjektiv erfiilltes Leben fiihren zu konnen. Da
trotz der alarmierenden Gesamtzahl von 7,5 Millionen funktionalen Analphabeten in der Bun-
desrepublik bzw. einem Anteil funktionaler Analphabeten von 14 % an der erwerbsfahigen Be-
volkerung der Bundesrepublik (vgl. Grotliischen & Riekmann 2011) bisher jedoch kaum ent-
sprechende empirische Untersuchungen neueren Datums vorliegen, erscheint ein solches Vorge-
hen zumindest kurzfristig nicht realisierbar (vgl. allerdings die Studie des Arbeitgeberverbandes
aus Niirnberg, in der zumindest erste Erwartungen an die grundlegenden Qualifikationen des
berufsfahigen Nachwuchses strukturiert vorgetragen werden, Bundesagentur fiir Arbeit 2008).
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innerhalb der DGFF und andererseits fiir die doméneniibergreifende Diskus-
sion in der GFD an.

4.2. Voruberlegungen zur Identifizierung von doméanenspezifi-
schen fremdsprachlichen Mindeststandards

4.2.1 Dimensionen moderner Bildung, bezogen auf das Fach und/oder
die Domane

In Anlehnung an das von der GFD entwickelte Positionspapier (2009)
schlagen wir vor, als ersten Ausgangspunkt fiir die Konstruktion von Min-
deststandards folgende vier Bildungsdimensionen zu wéhlen, die im Kern
menschlichen Selbstverstdndnisses, privater Erfiillung und 6ffentlichen Han-
delns anzusiedeln sind: (1) Identititsfindung, (2) Alltagsbewéltigung, (3)
Ausbildungsreife und (4) Partizipation.®

Wir gehen also nicht von den tradierten Strukturen eines Schulfaches
oder einer wissenschaftlichen Disziplin aus, sondern fragen grundsitzlich
nach der Rolle und Funktion von Schule und von schulischer Bildung fiir
den Einzelnen, fiir das Fortbestehen der Gesellschaft und deren Weiterent-
wicklung sowie deren sozialer Kohision.” Fragt man in diesem Sinne nach
der Rolle von Schule und nach dem Bildungsbeitrag unserer Ficher, so zeigt
sich alsbald die Notwendigkeit, die zentrale kognitive (gnoseologische)
Funktion von Sprache zu beachten — und dies in ihrer heuristischen Teil-
funktion (aus Texten etwas lernen konnen) wie auch in ihrer epistemischen
Teilfunktion (iiber die eigene Textproduktion subjektiv neue FEinsichten
gewinnen konnen) — unter Einschluss ihrer generischen (Genre oder Schema
bildenden) Funktion und nicht zuletzt in ihrer partizipatorischen Teilhabe
ermoglichenden Funktion.

6 Die beiden erstgenannten Dimensionen (Identititsbildung, Alltagsbewiltigung) beziehen sich
auf das Subjekt, seine Selbstfindung und sein alltigliches Handeln. Ausbildungsreife ist unver-
zichtbar, um auf das Berufsleben angemessen vorbereitet zu sein. Alle drei Dimensionen bilden
gemeinsam die Voraussetzung fiir eine gelingende Integration in die Gesellschaft und die Parti-
zipation an ihr.

7 Die Einbettung in ein allgemeines Bildungskonzept und die gezielte Frage nach dem spezifi-
schen Bildungsbeitrag eines Faches oder Lernbereichs (der so von keinem anderen Fach bzw.
Lernbereich geleistet wird) erscheint als unabdingbar. Dieser Perspektivwechsel ist darum so
wichtig, weil man sonst Gefahr lduft, nur die bestehenden Strukturen eines Faches bzw. Curri-
culums zu rekonstruieren. Das allein ist aber ebenso untauglich wie der Versuch, Mindeststan-
dards nur aus empirischen Leistungserhebungen zu gewinnen, wobei dann die unterste Stufe
von tatséchlich vorliegenden Kompetenzauspragungen abhingig von der jeweiligen Schiiler-
stichprobe als minimale Erwartungen oder Anforderungen formuliert wird.

257



Daniela Caspari et al.

Die Bildungsdimension "Identitét" z.B. umfasst aus fremdsprachendidak-
tischer Sicht nicht nur die Identitdt als Person und als Mitglied von einer
bzw. mehreren Kulturen, sondern auch die Identitit als (mehrsprachiger)
Sprachenlerner und als Européder bzw. Weltbiirger. Die Dimension "Alltags-
bewiltigung" schlieit die im Inland und im Ausland ein. Und die Dimension
"Partizipation" bezieht sich u.E. auf die Partizipation an der Erorterung und
Losung gesellschaftlicher Probleme, auf die Partizipation an internationalen
Angeboten (z.B. Leonardo da Vinci fiir berufliche Bildung) und an interna-
tionalen Bewegungen (z.B. an inhaltlichen Diskursen oder Protesten).

Damit inhaltliches und fachliches Lernen iiber diskursive Sprachverar-
beitungs- und Beteiligungprozesse erfolgen kann, gilt es u.E., gerade die
Schnittstellen zwischen den soziokulturellen, den sprachlichen Systemen
und den kognitiven Systemen des Lernens zu beachten.® Wir schlagen daher
vor, das Konzept der (zumindest potentiell) interkulturell orientierten,
fremdsprachlichen Diskursfédhigkeit als Leitidee zu nutzen, wie es auch in
den Bildungsstandards (Englisch/Franzosisch) fiir die Allgemeine Hoch-
schulreife (KMK 2012) und explizit bei Hallet (2011: 54-56) verwendet
wird.

4.2.2 Gesellschaftliche Handlungsfelder und ihre sprachliche Bewalti-
gung

Wie bereits in 4.1 erwéhnt, bieten jiingste Kompetenzmodelle sowie die
neuere fremdsprachliche Curriculumforschung zusitzliche Orientierungs-
punkte bei der Konstruktion von Mindeststandards. Letztere ist im Zusam-
menhang mit einem durch die Pragmatik geprigten Sprachbegriff an
kontextuell situierten und text- bzw. diskursgebundenen kommunikativen
Handlungen ausgerichtet. So listet beispielsweise das Rahmencurriculum fiir
Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache (Goethe-Institut 2007) auf der
Grundlage einer pragmatischen Systematik Kann-Beschreibungen fiir fol-
gende Handlungsfelder auf: Amter und Behorden, Arbeit, Arbeitssuche,
Aus- und Weiterbildung, Banken und Versicherungen, Betreuung und Aus-
bildung der Kinder, Einkaufen, Gesundheit, Mediennutzung, Mobilitét,
Unterricht, Wohnen. Weiterhin finden in diesem Rahmencurriculum der
Umgang mit der Migrationssituation, die Realisierung von Gefiihlen, Hal-
tungen und Meinungen, der Umgang mit Dissens und Konflikten, die Ge-

8  Ist die operative Basis des verbalen Denkens in einer Erst- und/oder Zweitsprache gesichert, so
diirfte auch der zusitzliche Erwerb fremdsprachlicher Kompetenzen kein Problem mehr sein
(denn "im Hirn ist Platz fiir viele Sprachen").
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staltung sozialer Kontakte und der Umgang mit dem eigenen Sprachlernen
als Handlungsfelder iibergreifende Kommunikation Beriicksichtigung. Der-
artige Curricula, die wie das hier vorgestellte im Idealfall aus empirischen
Bedarfs- und Bediirfnisanalysen entstehen, bieten bei der Konstruktion von
Mindeststandards konkrete Orientierung beziiglich der sprachlichen Hand-
lungen, die im Hinblick auf die oben genannten Dimensionen (wenn nicht
empirisch, so doch zumindest konzeptuell) in ihrer Relevanz fiir ein gelin-
gendes Leben (unter den fiir die kommenden Jahrzehnte zu antizipierenden
Gegebenheiten) zu priifen sind.

4.2.3 Entwurf minimaler fremdsprachlicher Fahigkeiten fur alle

Die grundlegende Fragestellung, unter der die verschiedenen Stringe
miteinander in Bezichung gesetzt werden sollten, betrifft die minimale
fremdsprachliche Ausstattung eines Menschen, die er oder sie gegenwirtig
wie kiinftig benétigt, um alle Aspekte personlicher Entwicklung wie diskur-
siver gesellschaftlicher Teilhabe zu entfalten und sich dabei als kompeten-
tes, autonomes und gleichberechtigtes Handlungssubjekt einzubringen. Hin-
ter diese Anforderungen darf kein Englischunterricht und darf kein Franzo-
sischunterricht (wenn es sich dabei um die jeweils erste Fremdsprache
handelt) zuriickfallen. Wir schlagen daher vor, eine Matrix minimaler Aus-
bildungsanspriiche bzw. minimal zu vermittelnder Fahigkeiten fiir alle zu
entwerfen. Auf der y-Achse sollten, wie oben erldutert, die vier unter 4.2.1)
genannten Bildungsdimensionen der GFD abgetragen werden: Identitét,
Alltagsbewiltigung, Ausbildungsreife und Partizipation. Auf der x-Achse
sollten die unseres Erachtens vier zentralen Dimensionen fremdsprachlicher
Kompetenz, wie sie mit den Bildungsaspekten interagieren, platziert wer-
den: Kognition, Kommunikation, Metakognition, Kultur. Im Folgenden wer-
den diese Dimensionen fremdsprachlicher Kompetenz in Bezug auf die vier
Bildungsdimensionen erldutert und konkretisiert.

4.2.3.1 Kognitive Funktion fremdsprachlicher Kompetenz

Sie umfasst die Diskursfahigkeit, d.h. Beherrschung der diskursiven
Funktionen von Sprache, die fiir die Lernenden eine breite multimediale
Einlassung auf reale Problemstellungen und die Beteiligung an realen Dis-
kussionen und Entscheidungsprozessen ermoglichen soll; die Verfligbarkeit
elementarer diskursiver Leistungen fremdsprachlichen Handelns, die Text-
und Genrekompetenz und die Literalitét.

In der Bildungsdimension "Identitét" konnte ein solcher Standard lauten:
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Gedanken strukturiert entfalten und
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Urteile iiber Inhalte abgeben. Oder: Sie konnen sich als Ich darstellen und
die Begrenztheiten der Kommunikation in einer Fremdsprache akzeptieren.
In der Bildungsdimension "Alltagsbewiltigung" konnten sich Standards auf
die Kenntnis und Realisierung der grundlegenden Diskurs- und Interaktions-
formen im Alltag beziehen. Zur "Ausbildungsreife" gehorten Standards zur
Kenntnis der Konventionen und sozialen Praktiken des Berufslebens sowie
zum berufsbezogenen sprachlichen verantwortlichen Handeln. Die Bil-
dungsdimension "Partizipation" umfasste Standards zur Erkenntnis und zur
Beteiligung an relevanten fremdsprachlichen Partizipationsfeldern sowie zur
Beteiligung an aktuellen Diskursen.

4.2.3.2 Kommunikative Funktion fremdsprachlicher Kompetenz

Hier geht es um den funktionalen Sprachgebrauch einschlieBlich der
Verfiigung iiber einen entsprechenden Wortschatz sowie basaler grammati-
scher Strukturen, um die Fremdsprache als eigenstéindiges (zweites) Kom-
munikationsmittel effektiv und erfolgreich einzusetzen.

U.E. sollten sich die funktional-kommunikativen Kompetenzen ein-
schlieBlich der dafiir notwendigen sprachlichen Mittel am Niveau A2 des
GeR orientieren. Anders als in den Bildungsstandards fiir den Hauptschulab-
schluss wiirden sie nicht den einzelnen sprachlichen Kompetenzbereichen
(Horen bzw. Hor-Sehen, Sprechen, Lesen, Schreiben und Sprachmittlung)
zugeordnet, sondern den vier genannten Bildungsdimensionen. In der Di-
mension "Identitdt" umfassen die Kompetenzen z.B. Standards zur Rezep-
tion und zur Reaktion auf ausléndische Medien oder zur Fiahigkeit zum
fremdsprachigen Austausch mithilfe von E-Mail und Skype. Wichtig er-
scheint uns ebenfalls, hier die Bereitschaft zur fremdsprachigen Interaktion
in flir die Lerner relevanten Situationen zu betonen.

Innerhalb der Bildungsdimension "Alltagsbewéltigung" kdnnte man sich
an den o.g. Standards des Goethe-Instituts orientieren und Standards zur
Gestaltung der Grundformen menschlicher Interaktion in Bereichen wie
Small talk, Reisen, Dank/Lob/Beschwerde oder personliche Interessen/Er-
fahrungen/Absichten formulieren. In diesen Bereichen gehort unseres Erach-
tens auch die Beherrschung der wichtigsten Floskeln der in der Umgebung
benutzten Migrantensprachen.

Bei der Formulierung von Standards fiir die Dimension "Ausbildungsrei-
fe" kann man ebenfalls auf bereits existierende Standards z.B. zum Formu-
lieren fremdsprachiger Bewerbungen, zum Ausfiillen fremdsprachiger For-
mulare oder zum Erledigen einfacher fremdsprachiger Geschiftskorrespon-
denz zuriickgreifen. Dies gilt auch fiir die Bildungsdimension "Partizipa-
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tion". Hier konnte die Fahigkeit und Bereitschaft, sich in reale Diskurse ein-
zubringen und sich mit anderssprachigen Partnern zu verstindigen, in ein-
zelnen Standards konkretisiert werden.

4.2.3.3 Metakognitive Funktion fremdsprachlicher Kompetenz

Dazu gehoren das Nachdenken iiber Sprache als formales und diskursi-
ves System (also die Sprachreflexion und das Sprachbewusstheit), das Spra-
chenbewusstsein (im Verhéltnis der verschiedenen Sprachen zueinander) so-
wie die Sprachlernkompetenzen mit ihren strategischen Elementen und Teil-
dimensionen.

Dieser Kompetenzbereich erscheint uns in Bezug auf die Bereitschaft
und Fahigkeit zum lebenslangen Sprachenlernen fiir lernschwache Schiile-
rinnen und Schiiler zentral. Hier konnten innerhalb der einzelnen Bildungs-
dimensionen Standards bzgl. sprachlicher Risikobereitschaft, zum Einsatz
verbaler und nonverbaler Strategien zur Konfliktbewéltigung oder zur Fi-
higkeit, Kenntnisse iiber den eigenen Lernstil anzuwenden, formuliert wer-
den. U.E. sollten in dieser Dimension auch die Fahigkeit und die Bereit-
schaft zu einem situationsangemessenen, sprachlich weitgehend korrekten
Sprachgebrauch integriert werden.

4.2.3.4 Kulturelle Funktion fremdsprachlicher Kompetenz

Diese Funktion umfasst eine (gewisse) interkulturelle Sensibilitdt und
soziokulturelle Handlungsfahigkeit im Umgang mit neuen, auch fiktionalen
(Selbst-)Erfahrungen, mit Anderssprachigen und Andersdenkenden, mit
Phianomenen und Vertretern anderer Kulturen und mit Fremdem allgemein.

Hierunter verstehen wir in Bezug auf die Bildungsdimension "Identitét"
u.a. die Féhigkeit und Bereitschaft, liber die eigene kulturelle Identitdt bzw.
iiber die Differenz zwischen eigener und anderer Identitdt Auskunft zu ge-
ben, sowie die Bereitschaft, sich verschiedenen Gruppen zugehérig zu fiih-
len. In der Bildungsdimension "Alltagsbewiltigung" fanden Standards zum
Zusammenleben in einer mehrsprachigen Gesellschaft Platz, in der Dimen-
sion "Ausbildungsreife" Féhigkeiten, die dafiir notwendig sind, sich auch
(fremd-)sprachlich in Arbeitskontexten zurechtzufinden.

In der Fremdsprachendidaktik ist in den vergangenen Jahren ein weitge-
hender Konsens dahingehend entstanden, dass man in Bezug auf Lernwege,
die von der Kindheit bis zur Ausbildungsreife reichen, nicht mehr in einzel-
sprachlichen Curricula denken sollte, sondern vielmehr in Richtung eines
Gesamtsprachencurriculums "Mehrsprachigkeit". So miissten gesamtcurri-
culumsbasierte Mindeststandards idealerweise Aussagen zu mindestens vier
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Aspekten treffen, ndmlich (1) zu Deutsch als Erst- oder Zweitsprache, (2)
zur Rolle der Herkunftssprachen, (3) zu den Schulfremdsprachen und (4) zu
Bereichen wie CLIL, d.h. dem fremdsprachigen Fachlernen, bei dem sprach-
und sachfachliche Fragen in neuer Form miteinander in Beriihrung kommen.
Diesem Anspruch kdnnen wir bei den hier skizzierten Standards noch nicht
gerecht werden; dazu bedarf es einer entsprechenden Erweiterung und
Uberarbeitung, am besten in Kooperation mit dem Fach Deutsch sowie mit
sprachsensiblen Vertretern und Vertreterinnen einzelner Sachficher (vgl.
Frederking et al. 2004, Becker-Mrotzek et al. 2013).

4.3. Bildungsstandards — Mindeststandards: Implikationen

Die Implementation von Mindeststandards erfordert ein Vorgehen, das
im Wesentlichen auf den Sdulen Diagnose und Forderung beruht. Die bei-
den Konzepte bedingen einander, denn die Diagnose des Erreichens von
Mindeststandards erscheint nur unter der Voraussetzung plausibel bzw. zu
rechtfertigen, dass die diagnostischen Daten dann auch zur gezielten Ver-
besserung der Lernergebnisse genutzt werden.

Umgekehrt wiére ein Forderkonzept ohne vorangehende Erhebung einer
diagnostischen Basis intransparent und wiirde den individuellen und spezifi-
schen Forderbedarf der Lernenden nicht angemessen beriicksichtigen kon-
nen. Die Rede ist hier von expliziter Diagnose. Implizite Diagnose in Form
von kontinuierlicher Lernbeobachtung durch die Lehrkraft fand und findet
im Klassenzimmer immer statt. Explizite Diagnose findet traditionellerweise
meist im Rahmen von Klassenarbeiten und durch informelle bzw. nicht-
standardisierte Tests und Uberpriifungen statt. Explizite Diagnose mittels
standardisierter formeller und informeller Tests sowie der Portfolioeinsatz
haben seit PISA 2000 an Bedeutung gewonnen.

Im Bereich der funktionalen kommunikativen Kompetenzen sind die di-
agnostischen Moglichkeiten breit gestreut, da sich Unterrichtende auf be-
obachtbare, teilweise sogar quantifizierbare Schiilerleistungen stiitzen kon-
nen (vgl. Grotjahn 2010). In den Kompetenzbereichen, die stirker auf Be-
wusstheit und Finstellungen fokussieren (interkulturelle Kompetenz,
Sprachbewusstheit, Sprachlernkompetenz) empfehlen sich dagegen stirker
selbst- und peerevaluative Diagnoseformen. Abgesehen von der Schwierig-
keit, in diesen Kompetenzbereichen in Ermangelung einer Norm bestimmte
Graduierungen oder gar valide Skalierungen vorzunehmen, haben wir es
hier mit individuellen Reflexions- bzw. Bewusstwerdungsprozessen zu tun,
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die wiederum in nachhaltige Lernhaltungen miinden kdnnen oder auch nicht.
Sie sind integrativ oder transversal mit den funktionalen kommunikativen
Kompetenzen verbunden und spielen in einem Forderkonzept eine grundle-
gende Rolle, da sie Attitiiden pragen.

Die Diagnose des gegenwirtigen Standes der Kompetenzentwicklung
sollte im Rahmen eines Forderkonzeptes um die Prognose der zu erwarten-
den nédchsten Lernfortschritte erweitert werden, um die Ergebnisse der Di-
agnose fiir die folgenden Lernprozesse besser nutzbar machen zu koénnen.
Daher bietet sich in diesem Zusammenhang der Einsatz der auf Interaktion
und Mediation aufbauenden Verfahren des dynamic assessment (vgl. Lantolf
& Pochner 2011) an. Das Ziel des dynamic assessment besteht darin, den
Lernenden in seiner Auseinandersetzung mit der (Test-)Aufgabe darin zu
unterstiitzen, seine momentan verfiigbaren Fahigkeiten einerseits bestmog-
lich einzusetzen und andererseits durch implizite und explizite Hilfen der
Lehrperson die Probleme zu identifizieren, die der Lernende mit Unterstiit-
zung der Lehr- und anderer unterstiitzender Personen zunehmend selbststén-
dig bewiltigen konnen soll (ebd.: 13).

Diagnose und Forderung setzen ein hohes Mal} an Sensibilitdt, Empathie
und Reflektiertheit auf Seiten der Unterrichtenden voraus. Férderung bedeu-
tet stets, ein Gespiir fiir die Erwartungen und Note des einzelnen Lerners zu
entwickeln, Diagnoseergebnisse vertrauensvoll und zugewandt zu bespre-
chen und die Initiative beim Erstellen eines Forderkonzepts zunichst beim
Lernenden selbst zu belassen. Die Befdahigung zum lebenslangen Lernen
sollte im Vordergrund stehen. Die Verfasser empfehlen, auch personlich-
keitsbezogene Kriterien wie Anstrengungsbereitschaft, sachorientierte Moti-
vation und selbstreflexive Leistungseinschitzung in das Konzept von
Mindeststandards zu integrieren und damit von einem statischen Leistungs-
stufenmodell abzuriicken zugunsten eines dynamischen Kompetenzbegriffs,
der die Personlichkeit der Lernenden in ihrer Entwicklung mit einbezieht.

Formen der Uberpriifung und Qualititssicherung, die von dem Gedanken
der Individualitit der Lernenden und ihrer Lernwege her konzipiert sind,
orientieren sich stdrker an ipsativen als an bundesweiten Normen, ohne die-
se ginzlich auszuklammern. Die bundesweit ermittelte Norm kann nur einen
kleinen Ausschnitt des gesamten Sprachenlernens abdecken, sie dient im
Rahmen eines Systemmonitorings jedoch als notwendige Orientierung, da
Steuerungsinformationen in der Flidche vor Fehlentwicklungen im groBen
MafBstab schiitzen kénnen. Eine Einschrdnkung auf Lese- und Horverstehen
wie bei VERA-S ist in diesem Kontext zwar plausibel, wiinschenswert wére
allerdings die Einbeziehung weiterer Kompetenzbereiche, vor allem der
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miindlichen Sprachproduktion und des textgebundenen, genre-bezogenen
Schreibens. Die Verfasser empfehlen, die Ergebnisse der laufend erhobenen
und stindig weiterentwickelten Vergleichsarbeiten fiir die 8. Jahrgangsstufe
(VERA-8 ) zu nutzen, um daraus sinnvolle Anforderungsprofile, qualitative
Merkmale und Aufgabenformate zumindest fiir Mindeststandards in den
rezeptiven Kompetenzbereichen der Fremdsprachen bzw. der sprachlichen
Fécher abzuleiten.

Die Uberpriifung des Erreichens von Bildungsstandards, die mit Blick
auf die Qualititsentwicklung in Bildungssystemen geschieht, muss sich an
Kriterien wie Vergleichbarkeit, Auswertungsobjektivitdt und Praktikabilitét
orientieren und stiitzt sich folgerichtig auf standardisierte Testinstrumente
zur summativen Erfassung einzelner Kompetenzkonstrukte (vgl. Koller et al.
2010).

Auch formative Uberpriifungsformen, die stirker auf die individuelle
Lernentwicklung, also die Orientierung an der ipsativen Norm, zielen, kon-
nen mit den Zielmarken repridsentativ erhobener Kompetenzniveaus arbei-
ten, wenn tatséchlich individuelle Férderkonzepte ausgearbeitet sind und zur
Anwendung kommen sowie hinreichend Zeit und Unterstiitzung gewihrt
wird.

5. Ausblick

Die Formulierung von Mindeststandards oder auch Grundkompetenzen,
zu deren Erlangung jeder Mensch in unserer Gesellschaft ein Recht hat, sind
ein Gebot demokratischer Schul- und Bildungspolitik. Die Verfasser sind
der Auffassung, dass die Konstruktion von solchen Mindeststandards von
Anfang an empirisch gestiitzt erfolgen muss. Sie verstehen dieses Positions-
papier daher als Vor-Uberlegungen, die in einem niichsten Schritt in Zu-
sammenarbeit mit Spezialistinnen und Spezialisten fiir lernschwache
Schiilerinnen und Schiiler konkretisiert und préizisiert werden miissten. Pa-
rallel dazu sollten sie in Fallstudien empirisch iiberpriift und prézisiert sowie
differenziert werden.

Die Verfasser hoffen, mit der vorliegenden theoretischen Rahmung von
Mindeststandards die Debatte um die Anspriiche an und die Férderung von
lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern zu beleben. Sie mochte dazu
anregen, "Risikoschiilerinnen und -schiiler" nicht nur unter Schulform- und
Inklusionsaspekten zu betrachten, sondern ebenso unter fachlichen Aspek-
ten: Denn genau dort, im Fachunterricht, wirken sich Benachteiligung am
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nachhaltigsten aus. SchlieBlich ist das sichere Verfligen iiber ein moglichst
breites Spektrum sprachlicher Verstehens- und Ausdrucksmdglichkeiten die
Grundvoraussetzung schulischer Bildung und lebenslangen Lernens. Dazu
gehort neben der Umgebungssprache Deutsch und den Herkunftssprachen in
unserer Gesellschaft unbedingt auch mindestens eine Fremdsprache, die das
Spektrum internationaler Verstdndigungsmoglichkeiten erheblich erweitert
und im Prinzip die Teilhabe an relevanten Diskursen und Entscheidungen
stirkt oder erst ermoglicht. In dieser Hinsicht verstehen die Verfasser das
vorliegende Positionspapier nicht nur als einen Beitrag zur Konstruktion
doménenspezifischer Mindeststandards. Sie verstehen es auch als einen
Diskussionsbeitrag zur Konstruktion fécheriibergreifender Mindeststan-
dards, die in Zusammenarbeit mit den anderen Fichern in Richtung eines
Gesamtsprachencurriculums ausgebaut werden konnten. Gleichzeitig ist
dieses Papier gedacht als Anregung und Aufforderung fiir weitere konzepti-
onelle und empirische Forschung innerhalb der sprachlichen Didaktiken.

Eingang des Manuskripts 12.02.2013
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