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KIRISH

Mamlakatimizning dunyo hamjamiyatiga integratsiyalashuvi, fan
va texnikaning rivojlanishi yosh avlodning ko'p madaniyatli dunyoda
ragobatbardosh bo'lishi uchun bir necha chet tillarni mukammal bilishni
tagozo etadi, bu esa O'zbekiston Respublikasi ta’lim tizimiga chet
tillarni o'rgatish bo yicha xalgaro hujjatlarga asoslangan uzluksiz ta’lim
tizimining davlat ta'lim standartlarini joriy etish orgali ta'minlanadi.
Evropa Kengashining “Chet tillarni egallashning umumevropa
kompetentsiyalari” (kompetensiyalar) to g risidagi hujjati til o’rganish,
orgatish va baholash masalalari borasida o'quv rejalari, ta'lim
standartlari, o'quv go llanmalari yaratish va test sinovlarini tashkillash
va 0 tkazish uchun asos vazifasini bajaradi. Ushbu xujjatni o rganish va
chet til ta’limini shu asosda tashkillash, uni egallash va unga amal qgilish
dunyo hamjamiyatida mutaxassislarning nufuzini oshirish uchun xizmat
giladi.

Shuning uchun 5120100 — Filologiya va tillarni o gitish (nemis
tili) ta’lim yo nalishi to'rtinchi bosgich 8-semestrda o'quv rejasiga
“Chet tillarni egallashning umumevropa kompetensiyalari” (CEFR,
GER) nomli fan Kkiritilgan va unga 44 soat amaliy mashg ulot va 30
soat mustaqgil ta’lim uchun vagt belgilangan.

Chet tillarni egallashning umumevropa kompetensiyalarida
tildan aloga vositasi sifatida foydalana oladigan bo’lish uchun ganday
bilim, ko'nikma va malakalar - kompetensiyalar egallanishi lozimligi
hagida tavsiyalar berigan.

Kompetensiyalar o qgituvchilar, malaka oshiruvchilar, go'llanma
va darslik mualliflari, ta’'lim standartlari ijodkorlari, til o’rganish va
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o rgatish masalalari bilan shug ullanadigan mutaxassislar uchun
mo'ljallangan.

Qo'lingizdagi  kitobda Kompetensiyalarga oid bilim va
ma lumotlar fan dasturida belgilangan 22 ta mavzuga bo'lib bayon
qilindi.

Metodik qgo’llanmaning magqgsadi - talabalarda Chet tillarni
egallashning umumevropa kompetensiyalari hagida tasavvur hosil
gilish bilan barobar, uning quyidagi maqsadlar uchun zarur
ekanligini talabalar ongiga singdirishdan iborat.

Evropa Ittifogiga kiruvchi davlatlar manfaatlaridan kelib chiqib, til
o' rganish va o'rgatish o'zaro munosabatlarni kuchaytirishi, foydali
xalgaro kommunikatsiyani jadallashtirishi, hamkorlikda
madaniyatlardagi umumiylik va xususiylikka hurmat bilan garashga
o rgatishi, turli ma lumotlarni gabul gilish imkoniyatlarini kengaytirishi,
kishilarning o zaro alogalarini osonlashtirishi, xizmatga oid alogalarda
qulaylik yaratishi va 0" zaro tushunishni ta'minlaydi.

O quv metodik qo’llanma nemis tili yo nalishi talabalari va chet til
o' rganish va o'rgatish masalalari bilan giziggan barcha kitobxonlar
uchun mo’ljallangan.

Qo'llanmaning mazmunini yaxshilash uchun xizmat giladigan
barcha tanqidiy fikr-mulohaza va takliflarni mamnuniyat bilan gabul
gilamiz va tashshakurlar bildiramiz.

Muallif
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AMALIY MASHG ULOTLAR JAROYONIDA

Chet tillarni egallashning umumevropa kompetensiyalari
("Kompetensiyalar™)
(GER — Gemeinsamer Euripaeischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lehren,
lernen, beurteilen)
(CEFR — Common European Framework of Reference)
asosida tayyorlangan Profile Deutsch go llanmasi bilan ish olib boriladi.

1-MAVZU

GER - CEFR: CHET TILLARNI EGALLASHNING UMUMEVROPA
KOMPETENSIYALARI ("KOMPETENSIYALAR”) MOHIYATI,
MAQSADI, VAZIFASI, TUZILISHI

Til o'rganish, o'rgatish va baholash masalalari borasida «Umumevropa til
siyosati hamkorligi tavsiyalari» (qoliplovchi tavsiyalar) (Tavsiyalar) o quv
rejalari, ta'lim standartlari, o'quv qo llanmalari yaratish va test sinovlarini
tashkillash va o'tkazish uchun asos vazifasini bajaradi. Ushbu xujjatda tildan
aloga vositasi sifatida foydalana oladigan bo'lish uchun ganday bilim, ko nikma
va malakalar egallanishi lozimligi hagida ko rsatmalar berigan.

Tavsiyalar o qgituvchilar, malaka oshiruvchilar, go’llanma va darslik
mualliflari, ta’lim standartlari ijodkorlari, til 0'rganish va o rgatish masalalari bilan
shug ullanadigan mutaxassislar uchun mo"ljallangan.

Unda:

- til 0" rganishning umumiy darajasi,

- tildan foydalanish imkoniyatlari,

- umumiy va kommunikativ kompetentsiya (uddaburonlik) bosgichlarti,

- ko ptillilik kompetentsiyalarini rivojlantirish masalalari,

- til o' rganish jarayonidagi mulokotga oid topshiriglarning o'rni va roli,

- ta’lim standartlarini tayyorlash borasida ko rsatmalar,

- reyting sinovlari, ularning turlari, shakllari, tayyorlash va o'tkazish

usullari belgilab berilgan.

Tavsiyalar Evropa Ittifogi buyurtmasiga muvofig bunyodga keltirilgan va
barcha tillarni o'rganish va o'rgatish jarayoniga tadbiq etish uchun mo'ljallangan.

Tavsiyalarda til bilish darajasining uch bosgichi belgilangan va ularning
har biri ikkiga bo’lingan. Har bir bosgichga oid bilim, ko'nikma va malakalar,
ta'lim vositalari, usul va metodlar bayon gilingan.

Birinchi bosgich A — bosgich deb nomlanib, tildan elementar (dastlabki,
oddiy) holatlarda foydalanish bosqichini tashkil giladi;

Ikkinchi bosgich B bosqgich bo’lib, u tilni mustaqil qo’llay bilish bosgichi
deyiladi;

uchinchi bosgich C bosqgich deb atalib, tilni yugori darajada qollay bilish
bosgichi hisoblanadi.



Tavsiyalarda ko ptillilik va turlitillilik tushunchalari farglanadi.

Ko ptillilik deganda bir jamiyatda bir necha tilning aloga vositasi ekanligi
tushuniladi. Turlitillilik esa mamlakatlarning har biri o'z davlat tilidan
foydalangan holda turlitillilikni tashkil giladi.

Tavsiyalar quyidagi magsadlar uchun zarur:

Evropa Ittifogiga kiruvchi davlatlar manfaatlaridan kelib chiqib, til o'rganish
va o'rgatish o'zaro munosabatlarni  kuchaytiradi, foydali  xalgaro
kommunikatsiyani jadallashtiradi, hamkorlikda madaniyatlardagi umumiylik va
xususiylikka xurmat bilan garashga o rgatadi, turli ma lumotlarni gabul gilish
imkoniyatlarini kengaytiradi,  Kishilarning o°zaro alogalarini osonlashtiradi,
xizmatga oid alogalarda qulaylik yaratadi va o zaro tushunishni taminlaydi.

Yuqoridagi magsadlarni amalga oshirish uchun, umr bo'yi, beshikdan
gabrgacha til o'rganish lozimligini e'tirof etgan xolda shaxs ta'limining barcha
bo'g'inlarida bog liglik va ketma-ketlikni ta'minlash va qo’llab quvvatlashga
imkoniyat yaratiladi.

Buning uchun

- turli mamlakatlar o'quv yurtlarida hamkorlik alogalari o rnatishni
osonlashtirish;

- til o'rganish va o rgatishga oid barcha asosiy talab va natijalarni o"zaro tan
olish;

- til o'rganuvchi, o'rgatuvchi, til o'rgatish kurslari xodimlari, reyting
nazorati tashkilotchilari va rahbar xodimlarni qollab-quvvatlash, harakatlarini
tagdirlash va muvofiglashtirish ishlarini amalga oshirish uchun til o'rganish,
0 rgatish va baholash sohasida Tavsiyalar zarur.

Til turli madaniyatlarni targ ib giluvchi, turli madaniyatlarga olib kiruvchi
vosita sifatida garalmog’i lozim.

Tavsiyalar barcha o'quv yurtlari va bosgichlarda quyidagi magsadlarni
amalga oshirish uchun foydalaniladi:

- til o'rgatish dasturlarini rejalashtirish, ishlab chigish va amalga oshirish;

- ta’lim magsadlarini belgilash;

- ta’lim mazmunini belgilash;

- til bilish darajasiga oid sertifikatlarni rejalashtirish, tayyorlash va tagdim
etish;

- reyting sinovlarini rejalashtirish va tashkillash;

- o'rganuvchilar faoliyati natijalarini fagat salbiy emas, balki ijobiy
baholovchi mezonlarni ishlab chigish.

- tillarni  mustaqgil organishni ta'minlovchi tadbirlarni rejalashtirish va
ishlab chiqish;

- o'rganuvchilar bilimlarini ongli ravishda rivojlantirishni ta'minlovchi

tadbirlarni belgilash;

- o rganuvchilar o'zlari belgilagan real va magsadlarni ta minlovchi

tadbirlarni belgilash;

- 0'quv materiallarini tanlash, tasniflash va taqdim etish;

- 0z faoliyati natijalarini baholashni ta'minlovchi tadbirlarni belgilash.

Tavsiyalar umfassend-kenggamrovli, transparent-qulay, koharent-

mantiqiy hisoblanadi.



Kenggamrovli deganda, tilga oid barcha bilimlar, ko nikma va malakalar
hamda ularni amalda qo’llay bilish inobatga olinishi va barcha
foydalanuvchilarni ulardan foydalana olish darajasida qurollantirish
lozimligi tushiniladi.

Qulay deganda, Tavsiyalardagi ma'lumotlar anig, tushunarli,

foydalanuvchilar uchun oson idrok kilinadigan, tayyor va qo shimcha kilish

imkoniyati bor bo'lishi nazarda tutiladi.

Mantiqgiy deganda, ma lumotlar ichki ziddiyatlardan xoli bolishi, tarkibiy

gismlari o0"zaro hamohang bo"lishi, ya ni

- zarurat va talablarga mos tushishi;

- ta'lim magsadlari aniq bolishi;

- ta’lim mazmuni belgilanishi va tavsiflanishi;

- 0 quv materiallari tanlanishi va bayon gilinishi;

- 0 quv dasturlari tuzilishi va bayon gilinishi;

- 0 quv metodlari hisobga olinishi;

- muhokama, sinab ko'rish va baho berish imkoniyatlarining mavjud
bolishi tushiniladi.

Til o'rganish uchun keng gamrovli, qulay, mantiqiy yagona Tavsiyalarni

ishlab chigish barcha uchun bir tizimda ishlash majburiyatini yuklaydi

degani emas. Aksincha, Tavsiyalar ochiq, moslashuvchan bo'lishi va barcha
tabily shart-sharoitlarga moslashtirilishi mumkin bo Imogi kerak.

Tavsiyalar:

- Mul’tifunktsional, ya'ni barcha tillar imkoniyatlaridan kelib chiqib, til
ta'limini rejalashtirish va tayyorlash jarayonida barcha magsadlar uchun
foydali bo"lishi;

- Fleksibel-turli shart-sharoit, vaziyatlarda foydalanishga moslashtirish
mumkin bo"lishi;

- Ochig-toldirish, kengaytirish, o’ zgartirish mumkin bo"lishi;

- Dinamik-tajribalar asosida ulardan rivojlantirgan holda foydalanish
mumkin bo"lishi;

- Foydalanuvchilar uchun qulay, tushunarli va oson shaklda bolishi;

- Nodogmatik-gotib golmagan, balki turli ragobatbardosh lisoniy va
ta'limiy nazariyalar va metodlar ham teng huqugli foydalanish
imkoniyatlariga mos bo'lishi lozim.

Tavsiyalarda til o'rganish va o'rgatish bilan bog'lig bo'lgan asosiy

tushuncha va iboralar ta'riflab berilgan. Unda ta kidlanishicha
kenggamrovli, qulay va mantigiy bo lgan Tavsiyalar til o'rganish, o rgatish
va muhokama qilish sohasida umumiy bo'lgan til o'rganish va undan
foydalanish holatidan kelib chigmog'i lozim. CHunki til o' rganuvchi va
undan foydalanuvchilar muayyan jamoa a zolari bo’lib, shu jamoada faoliyat
ko rsatuvchi shaxslar hisoblanadilar. Ular muayyan shart-sharoitda tildan
aloga vositasi sifatida foydalanib, kommunikativ topshirig bajaradilar.

Kishilarning faoliyatga qaratilgan bilimlari ularning agliy va

emotsional imkoniyatlarini hamda niyatlarini, umuman, kishilarning barcha
uddaburonliklarini gamrab olishi va hayotda aktyor sifatida ulardan
foydalanishlarini tagazo etadi.



Shu munosabat bilan til o’rganish va undan foydalanish quyidagicha
tavsiflanadi.

Tildan foydalanish deganda, shu tilni o'rganish (aloga vositasi
sifatida foydalanish jarayonida o'rganish), kishilarning individ va jamoa
a zolari sifatidagi nutgiy harakatlari, ko pqirrali, xususan, mulogot gilish
kompetentsiyalari-uddaburonliklarini shakllantirish va rivojlantirish-
dir.

Muloqgot jarayonida ishtirokchilar bajaradigan barcha nutqiy harakat
va topshiriglar tildan foydalanish uddaburonliklarini kuchaytirish va
rivojlantirishga olib kelishi lozim.

Kompetentsiya yoki uddaburonlik deganda, kishilarning faoliyati
mazmun-mohiyatini  belgilaydigan umumiy bilimlari, ko nikma va
malakalari hamda mahoratlari yig indisi tushiniladi.

Umuminsoniy kompetentsiya deganda, nafagat nutqiy, balki
faoliyatning barcha jabhalariga tegishli bo’lgan, shu jumladan tildan
foydalanishga oid uddaburonlik tushiniladi.

Muomala kompetentsiyalari Kkishilarga til vositasida nutqgiy faoliyat
ko rsatishga shart-sharoit va imkoniyat yaratib beradi.

Kontekst-bu muomala faoliyatiga imkoniyat yaratib beradigan,
shaxsda va uning atrofida mavjud bolgan natijalar va situativ faktorlar
majmuidir.

Nutqgiy faoliyat deganda, shaxsning ma’lum nutgiy topshiriq va
matnlarni muayyan hayotiy shart-sharoitda retseptiv va reproduktiv
tushunish va ishlash magsadida amalga oshirgan, namoyish giladigan nutqiy
uddaburonligidir.

Nutgiy jarayon deganda, og zaki yoki yozma nutgni idrok qilish yoki
ifodalash jarayonida sodir bo ladigan nerv va fiziologik bog lanishlar zanjiri
tushuniladi.

Matn — bu hayotning muayyan sohasiga tegishli bo’lgan har ganday
shakldagi og zaki yoki yozma tuzilma, to gima - diskursdir.

Strategiya - shaxs o'zi belgilagan yoki olgan topshirigni bajarish
uchun tashkillagan va ma’lum maqgsadga garatilgan hamda boshqariladigan
harakatlar va jarayonlar ketma-ketligidir.

Chet til ta'limining magsadini belgilash jarayonida Tavsiyalarga
asoslanish quyidagilarni tagozo etiladi:

- 0'rganuvchilarning jamiyatdagi ehtiyojlarini chuqur tahlil gilish;

- ushbu ehtiyojlarni gondirishga oid topshirig, jarayon va faoliyatlarni
batafsil tavsiflash;

- tavsiflangan topshirig va faoliyatlarni  bajarishni ta minlovchi
ko'nikma va malakalarni shakllantirish va rivojlantirish usullarini ishlab
chiqish.

Xulosa gilib shuni ta'kidlash joizki, Umumevropa til siyosati hamkorligi

tavsiyalari til o rganish va o rgatish borasida uzoq yillar davomida tadgiqotlar olib
borgan ijodkor insonlarning tinimsiz va mashaqgatli mehnatlari mahsuli
hisoblanadi. Ushbu xujjat bilan tanishib chigish, uni o rganish ta'lim standartlari,
0 quv dasturlari, darslik va go'llanmalar, reyting sinovlarning mazmun-mohiyati
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va sifatini yaxshilash imkonini beradi hamda til ta'limi samaradorligini oshirish
uchun xizmat giladi. Bu manba til ta'limi bilan mashg ul bo’lgan har bir
mutahassisning dastur amali bo’Imog’i lozim.

Wie ist der GER aufgebaut? Welche Inhalte werden behandelt?

Der GER beinhaltet neben einem Vorwort, einer Bibliografie und einem Anhang
mit diversen Deskriptoren und Skalen (DIALANG, ALTE) die folgenden neun
Kapitel:

Kapitel 1

,Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen in seinem politischen und
bildungspolitischen Kontext* bringt eine Einfiihrung in die sprachenpolitischen
Ziele des Europarates.

Kapitel 2

,Der Ansatz des Referenzrahmens® beschreibt den handlungsorientierten Ansatz,
der auch die Grundlage der Osterreichischen Lehrplédne bildet:

,,Der hier gewidhlte Ansatz ist im GroB3en und Ganzen handlungsorientiert, weil er
Sprachverwendende und Sprachenlernende vor allem als sozial Handelnde
betrachtet, d. h. als Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstinden
und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben
bewaltigen miissen, und zwar nicht nur sprachliche.” (GER, Kapitel 2.1)

Kapitel 3

,,Gemeinsame Referenzniveaus®: Hier werden die Niveaus Al - C2 fir
kommunikative Aktivititen und Kompetenzen eingefiihrt. In diesem Kapitel findet
man die Globalskala und den Raster zur Selbstbeurteilung (Tabellen 1 und 2).
Kapitel 4

»Sprachverwendung, Sprachverwendende und Sprachenlernende® geht der Frage
nach dem Kontext der Sprachverwendung (4.1), den Themen (4.2), den
kommunikativen Aufgaben und Zielen beziehungsweise den kommunikativen
Aktivititen und Strategien (4.3 und 4.4) und der Rolle der Texte (4.6) nach,
beziehungsweise erdrtert in Kapitel 4.5

,Kommunikative Sprachprozesse* und ihre Bedeutung fiir das Sprachenlernen.
Besonders hervorzuheben sind hier die Subskalen zu den einzelnen Fertigkeiten.
Kapitel 5

,Die Kompetenzen der Sprachverwendenden/Lernenden: In diesem Kapitel
werden zundchst allgemeine Kompetenzen und im Besonderen kommunikative
Kompetenzen beschrieben, iiber die Sprachverwendende verfligen miissen, um
kommunikative Aktivitdten erfolgreich ausfithren zu konnen.

Kapitel 6

»Sprachenlernen und -lehren” geht verschiedenen Aspekten des Lernens und
Lehrens nach, zum Beispiel der Frage nach Teilfertigkeiten, mehrsprachiGER
Kompetenz, der Entwicklung von Sprachbewusstsein und interkultureller
Kompetenz und methodologischen Optionen, wobei keine Methode bevorziigt,
sondern lediglich zu Reflexion aufgefordert wird. 6.5 widmet sich dem Thema
,Kompetenz- und Performanzfehler®.



Kapitel 7

,Die Rolle kommunikativer Aufgaben beim Fremdprachenlernen und -lehren®
erlautert im Detail, was unter einer ,,kommunikativen Aufgabe“ zu verstehen ist.
Kapitel 8

»Sprachenvielfalt und das Curriculum®: Hier werden verschiedene Szenarien zur
Curriculumsentwicklung diskutiert.

Kapitel 9

,Beurteilen und Bewerten widmet sich Fragen der Leistungsmessung und
Leistungsbeurteilung mit dem GER.

Im Anschluss an die einzelnen Kapitel findet man immer wieder Reflexionsfragen,
die Beniitzer/innen auffordern, den GER in Bezug auf den eigenen Kontext zu
hinterfragen und selbst Antworten zu finden.

2-MAVZU

”"KOMPETENSIYALAR”DA TIL O RGANISH VA O'RGATISH BILAN
BOG LIQ BO' LGAN ASOSIY TUSHUNCHA VA IBORALAR TAVSIFI -

GLOSSAR

Kompetentsiya yoki lazogat, uddaburonlik bu shaxsning umumiy bilimlari,
ko nikma va malakalari hamda mahoratlari yig indisi, majmuidir.

(CEFR — Common European Framework of Reference)
Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen = der GER
Lernen, lehren, beurteilen

Die Konzeption — ideya, yo nalish, liyiha
Der Lernender — 0 rganuvchi
Das Sprachenlernen —til o’rganish

Lehren, Lernen und Beurteilen von Sprachkenntnissen — til bilimlarini o'rgatish,
0 rganish va baholash

der Referenzrahmen — tavsiya, qoliplovchi tavsiya

deskriptiv — tasviriy

die Beschreibung von Lehr- und Lernzielen, Methoden und Verfahren — o qitish-,
0 rganish magsadlarini, metodlarini, esullarini tasvirlash, tavsiflash

Transparenz - qulaylik
Transparent - qulay
Kohéarent - mantiqiy
Kohiirez - mantiqgiylik
Umfassend - kenggamrovli
die Barrieren und Hindernisse - to’siq
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die Entwicklung einer Skala von sechs Kompetenzstufen bzw.
Kompetenzebenen, Referenzniveaus mit Unterstufen — kompetensiya (layoqgat)
darajalarining olti bosgichlarini rivojlantirish

Sprachverwendung — tildan foydalanish, tilni qo"llash
Sprachverwendende — tildan foydalanuvchi
Sprachenlernende —til o'rganuvchi

Kommunikative Aufgabe — kommunikativ, mulogot topshirig’i
Kommunikative Aktivitdt und Strategie — kommunikativ faollik va strategiyasi
Der Sprachprozess — nutq jarayoni, nutqiy jarayon

Die Fertigkeit - malaka

Die Teilfertigkeit — malaka gismi

Der Sprachverwendende/Lernende  — tildan foydalanuvchi/til o rganuvchi
Das Sprachenlernen und —lehren — til o'rganish va o rgatish

Die mehrsprachige Kompetenz — ko ptillilik kompetensiyasi, layoqgati

Der Kompetenz- und Performanzfehler- kompetensiya va tilni qo llash xatolari
Das Fremdprachenlernen und —lehren— chet tillarni o rganish va o rgatish

Die Sprachenvielfalt — ko ptillilik

das Curriculum — kurrikula, standart, talimiy xujat

die Curriculumsentwicklung — standart tayyorlash, ishlab chigish

das Beurteilen und Bewerten - baholash

die Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung — faoliyatni baholash

die Reflexionsfrage — fikriy javob, o’ylangan javob

die Zielsetzung - magsad qo'yish

die Sprachkompetenz — til kompetensiyasi, lisoniy kompetensiya
der Ausgangspunkt — harakat nuqtasi, boshlash nuqgtasi

Die ehemalige Grundstufe, Mittelstufe und Oberstufe — avvalgi boshlang’ich,
0 rta, yuqori bosgich

Elementare Sprachverwendung - Gomuianruy gapaka

Selbststandige Sprachverwendung - myctakui MyJ0KOT Aapaa

Kompetente Sprachverwendung  — spkuH MyJIOKOT Japaxka

der Deskriptor — ko'rsatkich, mezon, o’ Ichov

Die Kann-Beschreibungen — uddalash ko'rsatkichlari, ko nikma va
malaka mezonlari

die globale Kompetenz — asosly kompetensiya

die einzelnen Fertigkeiten: Horen, Lesen, miindliche Produktion, Interaktion und
schriftliche Produktion — alohida malakalar: eshitish, o’qgish, og zaki
ifoda, suhbat, yozma ifoda

Die Selbsteinschidtzung — 0°z0 zini baholash

Die Uberschaubarkeit und Vergleichbarkeit — yaqqollik va giyoslash imkoniyati
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Qualifikation, Kursangebot, Lernziel, Lernmaterial und Medienangebot —
kvalifikatsiya, kurs taklifi, ta'lim magsadi, 0" quv materiali va texnika bositalari

Fertigkeitsbereich und Teilfertigkeit — malaka sohasi va malaka qismlari

Die Materialsammlung ,,Profile deutsch® bietet ein auf dem GER basierendes
computergestutztes System fir die Entwicklung von Curricula,
Lehrmaterialen, Priifungen usw. in Deutsch als Fremdsprache an.

Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang — oliy o quv yurtiga kirish
uchun nemis tili imtihoni

neue Lehrmaterialien (Lehrwerke) entwickelt — yangi o quv materiali (darslik)
yaratish, yozish, tayyorlash, ishlab chigish
die Lehrkrifte schulen — 0 qgituvchilarni tayyorlash, o qitish

Lernziele in Form von ,,kann-Formulierungen® - ta'lim magsadlarini uddalay olish
shaklida, layogat shaklida

die Lernerautonomie — o'rganuvchilar mustaqil faoliyati, mustaqil
ishi, mustaqil ta’lim

die Selbststandigkeit - mustagillik

das Verantwortungsbewusstsein — mas uliyat hissi, mas uliyatni his gilish
die Sprachenausbildung —til talimi, lisoniy ta’lim

Die Sprachenausbildung soll im Kindergartenalter beginnen und bis ins hohe Alter
(Seniorenkurse) fortgefiihrt werden.

Wie und wofiir soll der GER eingesetzt werden?

Die Handlungsorientierung — faoliyatga yo naltirish

der handlungsorientierte Ansatz — faoliyatga yo naltirilgan metod
Ausgangspunkt ist also nicht mehr eine Orientierung an der Grammatik
(grammatische Progression), sondern eine Orientierung an kommunikativen
Aufgaben.

Sprachverwendung wird nun mit ganz anderen Begrifflichkeiten beschrieben
und skizziert.

Welche sind dies?

Wie sieht die Kausalkette aus?
Lassen Sie mich die Begrifflichkeiten mit einem konkreten Beispiel erldutern:
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Ein Mensch aus einer fremden Kultur, der nach Deutschland kommt, muss,
damit er in Deutschland klar kommt, verschiedene Kompetenzen erwerben.
Man unterscheidet zwischen allgemeinen Kompetenzen (also z.B. Bus fahren)
und kommunikativen Sprachkompetenzen (also z.B. beim Busfahrer ein Ticket
kaufen und dafiir nach dem Preis fragen).

Das Beispiel Busfahren benennt einen moglichen Kontext (also die Situation, in
der es zu der sprachlichen Handlung kommt).

Je nach Kontext (z.B. also auch der Gespriachspartner: befreundet, bekannt, fremd,
offentlich, privat) liegen verschiedene Bedingungen vor, die die sprachliche
Aktivitdt und den Sprachprozess beeinflussen.

Es werden Texte (und darunter versteht man immer auch miindliche Texte!! also
Gespréche) liber bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbereichen formuliert
(Lebensbereich: Busfahren, Thema: Ticketkauf, Text: Gespriach zwischen
unserem Gast und dem Busfahrer).

Dabei setzt der Gast eine bestimmte Strategie (Lacheln, Frage) ein, die ihm/ihr fiir
diese Aufgabe (Ticketkauf durch Einsatz von Sprache) am sinnvollsten erscheint.

DER GER OPERIERT MIT GENAU DIESEN BEGRIFFLICHKEITEN

-Allgemeine Kompetenzen — umumiy kompetensiyalar, layogat
-Kommunikative Sprachkompetenzen — nutqiy, lisoniy mulogat kompetensiyalari
-Kontext - kontekst

-Sprachliche Aktivitdten — nutqiy faollik, lisoniy faollik
-Sprachprozesse — nutq jarayoni

-Text (miindlich oder schriftlich) — 0g zaki yoki yozma matn
-Lebensbereich (auch Doméne) — hayot sohasi

-Strategie - strategiya

-(Kommunikative) Aufgabe — mulogat topshirig’i

Alle diese Begriffe sind miteinander verknupft, verbunden.

Die allgemeinen Kompetenzen der Sprachenlernenden oder auch der
Sprachverwender bestehen insbesondere aus deren Wissen und Fertigkeiten
(Weltwissen, Alltagswissen, Fachwissen, z.B. Tagesablauf, Mahlzeiten,
Tabuthemen), der personlichkeitsbezogenen Kompetenz (Selbstbild,
Empathie, Bereitschaft Initiative zu ergreifen, Risikobereitschaft, Bereitschaft
Fremde anzusprechen, aber auch Diskriminierungsfihigkeit von Lauten oder
die Fahigkeit ein Worterbuch oder einen PC/Internet zu benutzen) und der
Fahigkeit zum Lernen (Vorwissen, wie viele Sprachen bereits gelernt,
Motivation zum Sprachenlernen, Erfahrungen mit dem Lernen, Lernstil,
Lernertyp, Lerngewohnheit).

DIE KOMMUNIKATIVE SPRACHKOMPETENZ BESTEHT AUS DREI
KOMPONENTEN

- EINER LINGUISTISCHEN

- EINER SOZIOLINGUISTISCHEN UND

- EINER PRAGMATISCHEN KOMPONENTE.
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Linguistische Kompetenz: lexikalische, phonologische und syntaktische
Kenntnisse und Fertigkeiten.

Soziolinguistische Kompetenz: Soziokulturelle Bedingungen der
Sprachverwendung in Abhédngigkeit von gesellschaftlichen Konventionen, d.h.
Hoflichkeitsregeln; Normen, die die Beziehungen zwischen den Generationen,
Geschlechtern, sozialen Schichten und Gruppen regeln.

Pragmatische Kompetenz: Diskurskompetenz, Kohirenz, Identifikation von
Textsorten und Texttypen, Ironie etc.

Kontext: Die Frage nach dem Ort der Kommunikation

Sprachaktivititen/Text:

Rezeption (Lesen, Horen),

Produktion (Schreiben, Sprechen),

Interaktion (miindlich/schriftlich z.B. Chat: mindestens 2 Beteiligte ->
Sprecherwechselsystem, Rolle des Horer/Horersignale), und

Sprachmittlung (insbesondere Dolmetschen und Ubersetzung)

Lebensbereiche (Doménen) (hayot sohalari):

Sprachliche Aktivititen finden in Lebensbereichen statt und erhalten durch sie
ihren Kontext. Die Lebensbereiche konnen sehr vielfiltig sein. In Hinblick auf das
Sprachenlernen werden vier groflere Bereiche schieden: der offentliche Bereich
(jamiyat, rasmiy soha), der private Bereich (hususiz soha), das Bildungswesen
(ta'im sohasi) und der berufliche Bereich (kasbiy oha).

Der offentliche Bereich umfasst alles, was mit normaler sozialer Interaktion zu
tun hat (in Geschiten und Behorden, in 6ffentlichen Einrichtungen, bei kulturellen
und bei Freizeitaktivititen in einem Offentlichen Kontext, im Umgang mit Medien
USW.).

Der private Bereich umfasst familidre Beziehungen und individuelle soziale
Gewohnheiten.

Der berufliche Bereich alles, was mit den beruflichen Aktivititen eines Menschen
zu tun hat.

Das Bildungswesen umfasst den (meist institutionellen) Lern- und Lehrkontext, in
dem es um den Erwerb spezifischer Kenntnisse und Fertigkeiten geht.

STRATEGIEN UND KOMMUNIKATIVE AUFGABEN
Lesen Sie den Text und analysieren Sei!

Strategie-Beispiel: So kann jemand, der einen Schrank umstellen soll (= die
Aufgabe), versuchen, ihn zu schieben; er kann ihn aber auch auseinandernehmen,
um ihn leichter transportieren zu konnen, und ihn nachher wieder zusammenbauen.
Er kann auch eine Arbeitskraft anstellen oder gar das VVorhaben aufgeben und sich
selber davon iiberzeugen, dass die Sache auch bis zum nachsten Tag warten kann
usw.; das alles sind Strategien. Abhéngig von der gewihlten Strategie, kann - oder
kann auch nicht - die Ausfiihrung der Aufgabe (oder ihre Vermeidung, Vertagung
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oder Umdeutung) eine sprachliche Aktivitdt und eine Verarbeitung von Texten
(z.B. das Lesen einer Montageanleitung fiir den Abbau, ein Telefonat usw.)
umfassen.

Ebenso konnen Lernende, die einen Text aus einer anderen Sprache iibersetzen
miissen (= Aufgabe) nachschauen, ob es bereits eine Ubersetzung gibt, oder andere
Lernende fragen, was und wie sie es gemacht haben. Sie konnen ein Worterbuch
zur Hilfe nehmen, ausgehend von einigen bereits bekannten Wortern und
Strukturen einen Sinn erschlieen, sich eine gute Entschuldigung dafiir ausdenken,
dass sie die Hausaufgabe nicht gemacht haben usw. (= alles denkbare Strategien).
Die Beziehung zwischen Strategien, Aufgabe und Text hdngt von der Art der
Aufgabe ab. Die kann vorwiegend sprachbezogen sein, d.h. sie kann vorwiegend
kommunikative Sprachaktivititen erfordern, auf die sich die bendtigten Strategien
dann vor allem beziehen (z.B. einen Text lesen und kommentieren; bei einer
Aufgabe Liicken ausfiillen; einen Vortrag halten; sich wihrend eines Vortrags
Notizen machen).

Sie kann aber auch nur eine sprachliche Komponente einschlieBen, ndmlich dann,
wenn kommunikative Sprachaktivitidten nur ein Teil dessen sind, was gefordert ist,
und die beniitzten Strategien sich folglich auch auf andere Aktivititen beziehen
(z.B. nach einem Rezept kochen).

KOMMUNIKATIONSSTRATEGIEN UND LERNSTRATEGIEN sind
folglich nur Strategien unter vielen anderen, ebenso wie Kommunikationsaufgaben
und Lernaufgaben auch nur Aufgaben unter anderen sind. Genauso sind
‘authentische' Texte und didaktische Texte fiur Unterrichtszwecke, Texte in
Lehrbiichern oder Texte, die die Lernenden erstellen, auch nur Texte unter
anderen.

Beriicksichtigung der Lernenden

Keine zwei SprachBeniitzer, ganz gleich ob Muttersprachler oder
Sprachenlernende, verfligen iiber eine genau gleiche Kompetenz oder entwickeln
sie auf die gleiche Weise.

KEINE METHODE PASST AUF ODER FUR ALLE LERNENDEN.
MAN KANN MIT UNTERSCHIEDLICHEN METHODEN ZUM
GLEICHEN ZIEL KOMMEN.

Ein Lehrender muss aber, um auswéhlen zu konnen, welche Methode fiir welche
Zielgruppe am geeignetsten ist, moglichst viele Ansédtze und Methoden kennen.
DER LERNENDE MUSS IM SPRACHLERNPROZESS GEFORDERT
WERDEN IN EIGENTLICH VIER BEREICHEN:

1. Wissen (savoir)

2. Fertigkeiten und prozedurales Wissen (savoir-faire)

3. Personlichkeitsbezogene Kompetenz (savoir-etre) und

4. Lernfahigkeit (savoir apprendre)
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Es gibt dabei aber immer wieder Anderungen und  weitere
Kompetenzbeschreibungen, d.h., der GER entwickelt sich stetig weiter.
Betrachten wir als erstes Beispiel eine genauere Aufgliederung fiir den Bereich des
Sprechens, also des miindlichen Sprachgebrauchs. Fiir eine detailliertere
Festlegung der Lernziele (oder der bereits erworbenen) Kompetenzen gliedert
man in fiinf Teilbereiche auf.

Das sind

- SPEKTRUM — miqyos, chegara, doira, soha

- KORREKTHEIT —anigqlik, to g rilik, grammatik xatosizlik,

- FLUSSIGKEIT — ravonlik, to tovsizlik, bir xil tezlik

- INTERAKTION — suhbat, mulogot

- KOHARENZ — bog langanlik, mantiqglilik, uzviylik

ORTE

Privat Zu Hause: Haus, Zimmer, Garten (differenziert nach: eigenes, das

der Familie, das von Freunden und Fremden) Eigener Platz in
Wohnheim, Hotel, auf dem Land, an der See usw.

Offentlich Offentliche Raume: StraBe, Platz, Park usw.; Offentliche
Verkehrsmittel, Geschifte, (Super)Markte Krankenhduser,
Arztpraxen, Kliniken, Sportstadien, Sportplitze/-hallen Theater,
Kinos, Veranstaltungen, Restaurant, Kneipe, Hotel,

Andachtstatten
Beruflich Biiros, Fabriken, Werkstatten, Hafen, Bahnanlagen, Bauernhofe,
Flughafen, Geschifte, Laden usw., Dienstleistungsbetriebe, Hotels
Bildung Schulen: Aula, Klassenraum, Schulhof, Sportpldtze, Korridore,
Hochschulen, Universititen, Horsile, Seminarrdume,

Studentenvertretung, Wohnheime, Laboratorien, Mensa

INSTITUTIONEN

Privat Die Familie Soziale Netzwerke

Offentlich Behorden, politische Gremien, Justiz Offentliches
Gesundheitswesen, Vereine, Gesellschaften Politische Parteien,
Kirchen

Beruflich Firmen, Behorden, Multinationale Unternehmen,
Staatsunternehmen, Gewerkschaften

Bildung Schule, Hochschule, Universitat Wissenschaftliche

Gesellschaften Berufsvereinigungen Weiterbildungseinrichtungen

PERSONEN

Privat (GroB)Eltern, Kinder, Geschwister, Tanten, Onkel, Cousins,
Cousinen, Schwiegereltern, Ehepartner, Vertraute, Freunde,
Bekannte
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Offentlich

Beruflich

Bildung

OBJEKTE
Privat

Offentlich

Beruflich

Bildung

EREIGNISSE
Privat

Offentlich

Beruflich

Bildung

OBJEKTE
Privat

Mitglieder der Offentlichkeit, Beamte, Verkiufer, Polizisten,
Soldaten, Sicherheitskrifte, Fahrer, Schaffner, Passagiere,
Spieler, Fans, Zuschauer, Schauspieler, Publikum, Kellner,
Barpersonal, Empfangspersonal, Priester, Gemeindemitglieder
Arbeitgeber / Arbeitnehmer, Manager, Kollegen, Untergebene
Mandanten, = Kunden, = Empfangspersonal,  Sekretarinnen,
Reinigungskrifte

Lehrende, Lehrkorper, Hausmeister, Eltern, Klassenkameraden,
Professoren, Dozenten, wissenschaftliche Mitarbeiter,
Studierende, Bibliotheks- und Labormitarbeiter, Mensamitarbeit-
er, Reinigungspersonal, Pfortner, Sekretarinnen usw.

Einrichtung & Mobel, Kleidung, Haushaltsgerdte, Spielzeug,
Werkzeug, Korperpflege, Kunstgegenstande, Bucher, Haustiere,
Wilde / Nutztiere, Baume, Pflanzen, Rasen, Teiche, Hausrat,
Handtaschen, Freizeit- / Sportausrustung

Geld, Portemonnaie, Brieftasche, Formulare, Guter, Waffen,
Rucksacke, Koffer, Balle, Programme, Mahlzeiten, Getranke, Snacks,
Passe, Fuhrerscheine

Buromaschinen, Industriemaschinen, Industrielle und handwerkliche
Werkzeuge

Schreibmaterial, Schuluniformen, Sportausrustung und Kleidung,
Essen, Audiovisuelle GERate, Tafel und Kreide, Computer,
Aktenkoffer und Schultaschen

Familienfeiern, Begegnungen, Zwischenfille, Unfille, Natiirliche
Phianomene, Feste, Besuche, Spazieren gehen, Radfahren,
Autofahren, Ferien, Ausfliige Sportliche Ereignisse

Zwischenfille, Unfille, Krankheiten, Versammlungen,
Rechtsstreitig-keiten, Gerichtsverhandlungen,
Wohltitigkeitsveranstaltungen Geldstrafen, Festnahmen, Spiele,
Wettbewerbe, Auffiihrungen, Hochzeiten, Beerdigungen
Besprechungen, Vorstellungsgespriache, Empfinge, Konferenzen,
Messen  Beratungsgespriche, = Ausverkdufe,  Arbeitsunfille,
Tarifverhandlungen

erster und letzter Schultag vor/nach den Ferien, Schiileraustausch
Elternabende, Sportfeste, Spiele, disziplinarische Probleme

Einrichtung & Modbel, Kleidung, Haushaltsgerite, Spielzeug,
Werkzeug, Korperpflege, Kunstgegenstande, Biicher, Haustiere,
Wilde / Nutztiere, Bidume, Pflanzen, Rasen, Teiche, Hausrat,
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Offentlich

Beruflich

Bildung

TEXTE

Privat

Offentlich

Beruflich

Bildung

Handtaschen, Freizeit- / Sportausrustung

Geld, Portemonnaie, Brieftasche, Formulare, Giiter, Waffen,
Riicksacke, Koffer, Bille, Programme, Mahlzeiten, Getranke, Snacks,
Passe, Fiihrerscheine

Biiromaschinen, Industriemaschinen, Industrielle und handwerkliche
Werkzeuge

Schreibmaterial, Schuluniformen, Sportausriistung und Kleidung,
Essen, Audiovisuelle Gerite, Tafel und Kreide, Computer,
Aktenkoffer und Schultaschen

Teletext, Garantien, Rezepte, Anleitungen, Romane, Zeitschriften,
Zeitungen, Werbematerial, Broschiiren, Personliche  Briefe,
Gesendete und aufgenommene gesprochene Texte

Offentliche Durchsagen, Aufschriften und Verpackungen, Handzettel,
Graffiti, Fahrscheine, Fahrpline, Anschlige, Vorschriften,
Programme Vertrdge, Speisekarten, Sakrale Texte, Predigten,
Kirchenlieder

Geschiéftsbrief, Bericht, Mitteilung, Sicherheitshinweise, Bedienungs-
anleitungen und Handbiicher, Vorschriften, Werbeschriften, Etiketten
und Aufschriften, Arbeitsplatzbeschreibung, Schilder, Visitenkarten
usw.

Authentische Texte (wie  oben), Lehrbucher, Reader,
Nachschlagewerke Tafelanschriebe, Texte auf Overhead-Projektor,
Computerbildschirmtext,

Videotext,  Ubungen, Zeitungsartikel, Zusammenfassungen,
Worterbiicher

Konkret im GER angesprochen werden ebenfalls externe Bedingungen, unter
denen Sprache stattfindet. Auch diese gilt es im Unterricht zu beriicksichtigen.
Dazu gehoren u.a. DIE SOZIALEN BEDINGUNGEN, also z.B.

- Anzahl der Gesprachspartner und der Grad ihrer Vertrautheit

- relativer Status der Teilnehmenden (Macht und Solidaritét usw.)

- An-/Abwesenheit von Zuhdrenden oder Lauschenden

- soziale Beziehungen zwischen den Teilnehmenden (Freundschaft/Feindschaft,

Kooperativitit)

Ebenfalls aufgelistet und weiter untergliedert sind die
KOMMUNIKATIONSTHEMEN (Themen, Subthemen und Spezifika).
Betrachten wir wieder nur ein Beispiel:

1. Informationen zur Person

2. Wohnen und Umwelt

3. Tagliches Leben

4. Freizeit und Unterhaltung

5. Reisen
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6. Menschliche Beziehungen
7. Gesundheit und Hygiene
8. Bildung und Ausbildung
9. Einkaufen

10. Essen und Trinken

11. Dienstleistungen

12. Orte

13. Sprache

14. Wetter

Subkategorien zu Thema 4: Freizeit und Unterhaltung
4.1 Freizeit

4.2 Hobbys und Interessen

4.3 Radio und Fernsehen

4.4 Kino, Theater, Konzert usw.

4.5 Ausstellungen, Museen usw.

4.6 Geistige und kiinstlerische Beschiftigung

4.7 Sport

7.8 Presse

Spezifizierung von 4.7 Sport

4.7.1 Orte: Spielfeld, Sportplatz, Stadion

4.7.2 Einrichtungen und Organisationen: Mannschaft, Verein

4.7.3 Personen: Spieler, Schiedsrichter

4.7.4 Objekte: Ball, rote Karte, etc.

4.7.5 Ereignisse: Rennen, Spiel, etc.

4.7.6 Handlungen: ein Spiel ansehen, (Name des Sports +) spielen, an einem
Rennen teilnehmen, gewinnen, verlieren, unentschieden spielen, etc.

GER UND METHODEN

- Kenntnisse unterschiedlicher Sozialformen
- Kenntnisse der iiblichen Ubungsformen

- Projektarbeit

- Stationenlernen

- Sprachspiele

Betrachten wir den Bereich der Sprachlernspiele wieder etwas genauer. Aufgefiihrt
im GER werden die folgenden Bereiche:

Sprachspiele in der Gruppe:

- miindlich (Geschichte mit Fehlern; wie? wann? wo? usw.)

- schriftlich (Kettengeschichten, Buchstabenspiele wie Scrabble)

- audiovisuell (Bilderlotto, Memory, usw.)

- Brett- und Karten- und Fragespiele (Trivial Pursuit usw.)

- Scharaden (Wotratespiel), Pantomime usw.
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Einzelaktivititen
- Rétsel (Kreuzwortritsel, Rebus, Anagramme (umschreiben) usw.)
- Sprachspiele in den Medien (TV und Radio: Gliicksrad usw.)

Sprachwitz (Wortspiele usw.), zum Beispiel:

- in der Werbung 'Kdse aus dem Berner Oberland: Kdse vom Fiifie der Jungfrau!' -
'Das Leben ist zu kurz fiir eine lange Leitung’ (Handy-Werbung)

- Zeitungstitel, z. B. 'Feuer und Flamme fiir Rot!’

- Graffiti, z. B. 'Als Gott den Mann erschuf, iibte sie nur’

Ganz explizit und ausfiihrlich behandelt wird die sog. dsthetische
Sprachverwendung.

Kreative und &dsthetische Aktivititen konnen produktiv sein, rezeptiv, interaktiv
oder sprachmittelnd, und sie konnen sowohl miindlich als auch schriftlich sein, z.
B.:
- Singen (Kinderreime, Volkslieder, Schlager (ein guter Witz, Einfall) usw.)

- Nacherzédhlen oder Nachschreiben von Geschichten

- Anhoren, Lesen, Schreiben und Sprechen fiktionaler Texte (Geschichten, Reime
usw.), einschlieBlich audiovisueller Texte, Cartoons, Bildgeschichten usw.

- Auffithrung geschriebener oder improvisierter Stiicke usw.

- die Produktion, Rezeption und Auffiihrung literarischer Texte, z. B.: Lesen und
Schreiben von Texten (Kurzgeschichten, Romanen, Gedichten usw.); Auffiihrung
und Rezeption von Liedern, Dramen, Opern usw.)

3-MAVZU
STRATEGIYALAR

STRATEGIYA BU SHAXS O ZI BELGILAGAN HARAKATLAR VA
JARAYONLAR KETMA-KETLIGI

2.1.5 Kommunikative Aufgaben, Strategien und Texte

Kommunikation und Sprachenlernen schlieBen die Bewiltigung von Aufgaben ein,
die nicht nur rein sprachlicher Natur sind, selbst wenn sie innerhalb
kommunikativer ~ Sprachaktivititen stattfinden und die kommunikative
Sprachkompetenz eines Menschen in Anspruch nehmen. Soweit diese Aufgaben
weder Routine noch automatisierte Aufgaben sind, bendtigt man zu ihrer
Bewiltigung Strategien fiir die Kommunikation und fiir das Lernen. Sofern die
Ausfiihrung dieser Aufgaben kommunikative Sprachaktivititen umfasst, wird die
Verarbeitung von gesprochenen oder geschriebenen Texten (durch Rezeption,
Produktion, Interaktion und Sprachmittlung) notwendig.

Der oben dargestellte allgemeine Ansatz ist eindeutig handlungsorientiert. In
seinem Mittelpunkt steht die Beziehung zwischen (a) der Verwendung von
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Strategien durch die Handelnden (diese Verwendung steht in Beziehung zu ihren
Kompetenzen und dazu, wie die Handelnden eine Situation wahrnehmen und
interpretieren) und (b) der Aufgabe oder den Aufgaben, die in einem spezifischen
Kontext und unter bestimmten Gegebenheiten zu bewiltigen sind.

So kann jemand, der einen Schrank umstellen soll (= die Aufgabe), versuchen, ihn
zu schieben; er kann ihn aber auch auseinandernehmen, um ihn leichter
transportieren zu konnen, und ihn nachher wieder zusammenbauen. Er kann auch
eine Arbeitskraft anstellen oder gar das VVorhaben aufgeben und sich selber davon
iiberzeugen, dass die Sache auch bis zum nichsten Tag warten kann usw.; das
alles sind Strategien. Abhidngig von der gewahlten Strategie, kann - oder kann auch
nicht - die Ausfiihrung der Aufgabe (oder ihre Vermeidung, Vertagung oder
Umdeutung) eine sprachliche Aktivitit und eine Verarbeitung von Texten (z. B.
das Lesen einer Montageanleitung fiir den Abbau, ein Telefonat usw.) umfassen.
Ebenso konnen Schiiler, die einen Text aus einer anderen Sprache iibersetzen
missen (= Aufgabe) nachschauen, ob es bereits eine Ubersetzung gibt, oder andere
Schiiler fragen, was sie gemacht haben. Sie konnen ein Worterbuch zur Hilfe
nehmen, ausgehend von einigen bereits bekannten Wortern und Strukturen einen
Sinn erschlieBen, sich eine gute Entschuldigung dafiir ausdenken, dass sie die
Hausaufgabe nicht gemacht haben usw. (= alles denkbare Strategien). In allen hier
vorgestellten Féllen wird eine sprachliche Aktivitit und eine Textverarbeitung
notwendig  (Ubersetzung/Sprachmittlung, miindliche Beratung mit einer
Klassenkameradin bzw. einem Klassenkameraden, ein Brief oder miundliche
Entschuldigungen fiir die Lehrenden usw.).

Die Beziehung zwischen Strategien, Aufgabe und Text hingt von der Art der
Aufgabe ab. Die kann vorwiegend sprachbezogen sein, d.h. sie kann vorwiegend
kommunikative Sprachaktivitiaten erfordern, auf die sich die bendtigten Strategien
dann vor allem beziehen (z.B. einen Text lesen und kommentieren; bei einer
Aufgabe Liicken ausfiillen; einen Vortrag halten; sich wéhrend eines Vortrags
Notizen machen). Sie kann aber auch nur eine sprachliche Komponente
einschlieen, nimlich dann, wenn kommunikative Sprachaktivititen nur ein Teil
dessen sind, was gefordert ist, und die benutzten Strategien sich folglich auch (oder
vielleicht sogar vorwiegend) auf andere Aktivititen beziehen (z.B. nach einem
Rezept kochen). Viele Aufgaben kann man wahrscheinlich auch ganz ohne
Riickgriff auf Sprachaktivititen erledigen. In solchen Fillen sind die dabei
ablaufenden Aktivititen nicht notwendiGERweise sprachbezogen, und die
benutzten Strategien beziehen sich dann eben auf diese nichtsprachlichen
Aktivititen. Ein Zelt zum Beispiel konnen mehrere Menschen auch schweigend
aufbauen, wenn sie wissen, wie man das macht. Vielleicht miissen sie sich ein paar
technische Anweisungen geben, vielleicht unterhalten sie sich dabei aber auch tiber
etwas, was mit dem Aufbau gar nichts zu tun hat, und eventuell summt einer dabei
ein Lied. Die Verwendung von Sprache wird nur notwendig, wenn einer aus der
Gruppe nicht weil3, was er als nichstes tun soll, oder wenn aus irgendeinem Grund
die eingefahrene Routine nicht klappt.
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In dieser Art von Analyse sind Kommunikationsstrategien und Lernstrategien nur
Strategien unter vielen anderen, ebenso wie Kommunikationsaufgaben und
Lernaufgaben auch nur Aufgaben unter anderen sind. Genauso sind ‘authentische'
Texte und didaktische Texte fiir Unterrichtszwecke, Texte in Lehrbiichern oder
Texte, die die Lernenden erstellen, auch nur Texte unter anderen

In den folgenden Kapiteln werden diese Dimensionen und ihre Unterkategorien
genauer diskutiert, wenn angebracht mit Beispielen und Skalen. Kapitel 4 befasst
sich mit Dimensionen des Sprachgebrauchs - welche Sprachhandlungen von einem
SprachBeniitzer oder -lernenden erwartet werden. Kapitel 5 behandelt die
Kompetenzen, die einen SprachBeniitzer handlungsfahig machen.

4-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR” IJODKORLARI

Mehrsprachigkeit und kulturelle Kompetenz sind die zentralen Themen in dieser
umfassenden Publikation zum Fremdsprachenlernen und zugleich Ergebnis einer
langjahrigen Diskussion unter Fremdsprachenexperten aus 40 Landern. Sie fasst
den aktuellen Stand der Fremdsprachendiskussion zusammen und entwirft mit
umfangreichen Skalen ein Stufensystem der Sprachbeherrschung. Dabei geht es in
erster Linie um jenes Wissen und jene Fertigkeiten, mit denen der
Sprachenlernende im offentlichen, beruflichen und privaten Bereich sprachlich
handlungsfahig und kulturell sensibilisiert wird. Au.erdem werden die zahlreichen
Abschlusse, Kursstufen und Priifungsniveaus in Europa aufgefiihrt und
miteinander verglichen. Das Dokument ist ein notwendiges Werkzeug fiir alle, die
professionell im Bildungsbereich tatig sind.

Didaktikern, Fortbildern, Lehrwerkautoren und Priifungsexperten dient es bei der
Entwicklung von Lehrplanen, Lehrwerken und Sprachpriifungen.

Auf Anregung von Joe Sheils, Head of the Modern Languages Section des
Europarats Strasbourg, tibernahm das Goethe-Institut Inter Nationes die
Federfuhrung bei der deutschen Ubersetzung der endgultigen englischen Fassung
des COMMON EUROPEAN FRAMEWORK OF REFERENCE, die seit Anfang
September 2000 vorliegt.

Beteiligt an dem Kooperationsprojekt waren die deutsche Kultusministerkonferenz
(KMK), das osterreichische Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (BMBWK) gemeinsam mit dem Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch
(OSD) sowie die Schweizerische Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK).

Zu Dank sind wir all jenen verpflichtet, die durch ihre VVorarbeiten bzw. dadurch,
dass sie bereits vorhandene Ubersetzungen zur Verfugung stellten, zum Gelingen
des Projekts und zur Optimierung der Ubersetzung beigetragen haben.

Die International Certificate Conference (ICC) hat eine erste deutsche Fassung in
Kooperation mit dem deutschen Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung
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erstellt. Die entsprechenden Nutzungsrechte an dieser fruheren deutschen
Ubersetzung wurden dem Goethe-Institut Inter Nationes seitens des deutschen
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung {iibertragen. Die dort enthaltenen
Teile dienten als Basis fiir die hier vorgelegte Ubersetzung.

Grundlage fiir die deutschsprachige Fassung der Skalen in den Kapiteln drei, vier
und finf des Referenzrahmens waren die deutschen Kompetenzbeschreibungen,
die — wie die englischen — im Rahmen eines Projekts des Schweizerischen
Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen Forschung unter der Leitung
von Professor Dr. Gunther Schneider (Universitat Fribourg), dem die Ubersetzung
viele weitere Anregungen und Formulierungen verdankt, entwickelt wurden.

Die Ubersetzungen der Skalen in den Anhangen C und D stammen von DIALANG
und von der Association of Language Teachers in Europe (ALTE).

Die Ubersetzung wurde angefertigt von Professor Dr. Jurgen Quetz (Institut fiir
England- und Amerikastudien der Johann Wolfgang von Goethe-Universitit,
Frankfiirt am Main), zusammen mit Raimund Schie. und Dr. Ulrike Skories.
Unterstutzt wurde er dabei von einem Kommentatorenteam: Dr. Sibylle Bolton
(Goethe-Institut Inter Nationes), Dr. Manuela Glaboniat (Osterreichisches
Sprachdiplom Deutsch), Dr. Gunther Hasenkamp (Goethe Institut Inter Nationes),
Dr. Eva Marquardt (Goethe-Institut Inter Nationes), Professor Dr. Gunther
Schneider (Universitat Fribourg), sowie von Dr. Peter H. Stoldt (fir die
Kultusministerkonferenz der Lander in der Bundesrepublik Deutschland).
Insbesondere ist allen Beteiligten dafiir zu danken, dass die verantwortungsvolle
und unter erheblichem Zeitdruck stehende Arbeit terminGERecht zur Eroffnung
des europaischen Sprachenjahres 2001 fertig gestellt wurde.

>-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR?”, SIYOSAT, TIL SIYOSATI VA TA'LIM
SIYOSATI

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (auch GER; Englisch:
Common European Framework of Reference for Languages, CEFR) des
Europarats legt eine fiir Sprachenlernende und -lehrende umfangreiche
Empfehlung vor, die den Spracherwerb, die Sprachanwendung und die
Sprachkompetenz von Lernenden transparent und vergleichbar macht. Diese
Empfehlung wird fiir alle Teilqualifikationen (Leseverstehen, Horverstehen,
Schreiben und Sprechen) vorgenommen und ist in Form von sechs
Kompetenzniveaus formuliert.

Der GER stellt eine gemeinsame Basis fiir die Entwicklung von zielsprachlichen
Lehrpldnen, curricularen Richtlinien, Lehrwerken und Qualifikationsnachweisen in
der europdischen Spracharbeit dar und ermoglicht deren intersprachliche
Vergleichbarkeit. Er folgt dem handlungs- und aufgabenorientiertem Ansatz,
demzufolge Sprachlernende als in sozialen Kontexten sprachlich Handelnde
gesehen werden (vgl. Glaboniat (2013)). Dariiber hinaus verfolgt er das
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sprachpolitische Ziel einer Forderung von Mehrsprachigkeit und individueller
Vielsprachigkeit, wodurch er auch einen Beitrag zur Verstirkung der
internationalen Zusammenarbeit auf dem Gebiet der modernen Sprachen leistet.
Auch iiber Europa hinaus wird der GER rezipiert. So z.B. in Agypten, Japan,
Kanada, Kolumbien, Korea oder auf den Philippinen.

Entwicklung und Anwendung des GER

Die ldee, Sprachkompetenzen in Stufen einzuteilen, existiert schon lange. Solch
eine Einteilung jedoch sprach- und ldnderiibergreifend vorzunehmen, wurde
erstmals im Jahr 1991 wihrend eines intergouvernementalen Symposium in der
Schweiz zum Thema 'Transparenz und Kohédrenz im Sprachenlernen in Europa:
Ziele, Evaluation, Zertifizierung' diskutiert. Im Mittelpunkt stand das Interesse
einer verstiarkten Mobilitdt und einer effektiveren internationalen Kommunikation
unter den europdischen Mitgliedstaaten, welchem man durch eine Intensivierung
des Sprachenlernens und des Sprachunterrichts entgegenkommen wollte. Dabei
hielt man es fiir erstrebenswert, unter Berilicksichtigung der verschiedenen
Bildungssysteme in Europa einen gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir
das Sprachenlernen auf allen Ebenen zu entwickeln, um somit die Kooperation
zwischen den Bildungseinrichtungen in den verschiedenen Landern zu férdern und
zu erleichtern, die gegenseitige Anerkennung der sprachlichen Qualifikationen auf
eine solide Basis zu stellen und um Lernende und Lehrende, Autoren von
Sprachkursen, Priifungsanbieter und die Bildungsverwaltung dabei zu unterstiitzen,
ihre Bemiihungen in diesen Rahmen einzubetten und sie zu koordinieren (vgl.
Goethe-Institut).

Die deutsche Ubersetzung im Auftrag des Goethe-Instituts wurde gleichzeitig mit
dem englischen Original auf dem Europidischen Tag der Sprachen 2001 in
Lund/Schweden vorgestellt und im Laufe des gleichen Jahres in gedruckter
Version und online verdffentlicht. Heute findet der GER unter anderem im
Européischen Sprachenportfolio zur Selbstevaluation, in Profile deutsch fiir die
Definition der Sprachniveaus fiir die Sprache Deutsch sowie dem DIALANG-
System zum Selbsttest in 15 europédischen Sprachen Anwendung.
Vorteile
Mit dem gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen ist eine
gemeinschaftliche Grundlage fiir die Erstellung von Lehrplianen, Lehrwerken und
die Entwicklung von Priifungen geschaffen worden. Dadurch haben sich folgende
Vorteile ergeben:
o Der GER  bietet europaweit giiltige Abschliisse in Form von
Sprachzertifikaten, die die Mobilitit der Lernenden fordert.
e Priifungszentren sind flichendeckend europaweit verteilt.
e Lernbarrieren, die durch unterschiedliche Bildungssysteme innerhalb
Europas bestehen, werden tiberwunden und Lernerfolge vergleichbar.
e Der GER fordert eine realistische Selbsteinschitzung der Lernenden und
gibt auch den Unterrichtenden die Moglichkeit, Unterrichtsinhalte und
Qualifikationen transparenter zu vermitteln.
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e Die Grundfertigkeiten der erfolgreichen Kommunikation in einer
Fremdsprache (Verstehen, Sprechen und Schreiben) werden in den Fokus
gestellt.

e Werte, soziale Konventionen und Lebensbedingungen konnen bei der
Vermittlung einer Sprache besser beriicksichtigt werden.

e Der Schwerpunkt auf die Kommunikation im beruflichen Umfeld kann den
Lernenden bei ihrer Karriereplanung niitzlich sein.

6-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR”DA TILO'RGANISH, O'RGATISH VA
BAHOLASH METODLARI

6.2 — Die Prozesse des Sprachenlernens

6.2.1 — Erwerben oder lernen?

Die Begriffe 'Spracherwerb’ und 'Sprachenlernen’ werden derzeit auf verschiedene
Weise verwendet. Fiir viele sind sie austauschbar, andere benutzen einen der
Begriffe als Oberbegriff und verwenden den anderen in einem engeren Sinn.
‘Spracherwerb' kann somit entweder als Oberbegriff verwendet oder auf Folgendes
eingeschrankt werden:

a) auf Analysen der Lernersprache von nicht-muttersprachlichen Sprechern
vermittels aktueller Theorien der Universalgrammatik (z. B. 'Setzung von
Parametern’). Hierbei handelt es sich fast immer um einen Bereich der
theoretischen Psycholinguistik, der wenig oder keinen direkten Bezug zur Arbeit
von Fremdsprachenlehrenden besitzt, besonders da die Grammatik als dem
Bewusstsein weitgehend unzuganglich angesehen wird.

b) auf ohne Unterricht angeeignete Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein
Individuum in die Lage versetzen, eine Fremdsprache zu verwenden — entweder
infolge eines direkten Kontaktes mit Texten oder der direkten Beteiligung an
kommunikativen Handlungen.

‘Sprachenlernen’ kann als Oberbegriff verwendet werden oder bezieht sich in
einem engeren Sinne auf Prozesse, bei denen Sprachfahigkeit das Ergebnis eines
gesteuerten Prozesses ist, besonders durch formales Lernen in einem
institutionellen Rahmen.

Derzeit scheint es nicht moglich, die Terminologie zu standardisieren,
insbesondere da es keinen Oberbegriff gibt, der 'Lernen' und 'Erwerben' in ihrem
engeren Sinn umfasst.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten iiberlegen und, soweit sinnvoll,
festhalten,

- in welchem Sinne sie die beiden Begriffe verwenden. Eine Verwendung, die von
den derzeit tiblichen Bedeutungen abweicht, sollte moglichst vermieden werden.
Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten au.erdem bedenken und, soweit
sinnvoll, angeben,

- wie Gelegenheiten fiir den Spracherwerb im Sinne von Punkt b) angeboten und
genutzt werden konnen.
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6.2.2 — Wie lernen Lernende?

6.2.2.1

Es gibt derzeit keinen allgemeinen, auf Forschungsergebnissen basierenden
Konsens dariiber, wie Lernende lernen; aus diesem Grund kann der
Referenzrahmen sich nicht auf eine bestimmte Lerntheorie stutzen.

Nach Ansicht einiger Theoretiker sind die informationsverarbeitenden Fahigkeiten
des Menschen so stark, dass es genugt, einen Menschen ausreichend verstandlicher
Sprache auszusetzen, um ihn in die Lage zu versetzen, diese Sprache zu erwerben
und sie sowohl rezeptiv als auch produktiv zu verwenden.

Sie sind der Meinung, dass der Prozess des 'Erwerbens' nicht der Beobachtung
oder der Introspektion zuganglich ist und dass er nicht durch bewusste
Manipulation gefordert werden kann, weder durch spezielle Lehr- noch durch
Lernmethoden. Fiir sie besteht die Hauptaufgabe eines Lehrenden darin, fiir eine
moglichst reiche sprachliche Umgebung zu sorgen, in der das Lernen ohne
formalen Unterricht erfolgen kann.

6.2.2.2

Andere sind der Ansicht, dass zusatzlich zu einer verstandlichen Eingabe (Input)
die aktive Beteiligung an kommunikativer Interaktion eine notwendige und
ausreichende Bedingung fiir die Sprachentwicklung ist.

Auch sie sehen das explizite Lehren oder Lernen der Sprache als irrelevant an.
Nach der genau entgegengesetzten Meinung konnen Lernende, die die
erforderlichen grammatischen Regeln und einen bestimmten Wortschatz erlernt
haben, die Sprache aufgrund ihrer Lebenserfahrung und ihres gesunden
Menschenverstands verstehen und verwenden, ohne dass dazu das Uben notwendig
sei. Zwischen diesen beiden Extremen verfolgen die meisten im mainstream
Lernenden und Lehrenden sowie die Einrichtungen, mit denen sie
zusammenarbeiten, eher eklektische Praktiken: Sie wissen, dass Lernende nicht
unbedingt das lernen, was von Lehrenden gelehrt wird, und dass sie sehr gro.en
kontextualisierten und verstandlichen sprachlichen Input sowie Méglichkeiten zur
interaktiven Verwendung der Sprache benotigen. Jedoch erkennen sie auch, dass
das Lernen, besonders das unter den kunstlichen Bedingungen des Klassenraums,
erleichtert wird, indem man bewusstes Lernen und ausreichendes Uben
kombiniert; auf diese Weise soll die bewusste Aufmerksamkeit fiir die auf
untergeordneter Ebene ablaufenden physischen Fertigkeiten des Sprechens und
Schreibens und fiir die morphologische und syntaktische Korrektheit reduziert oder
ausgeschaltet werden, um somit den Kopf fiir die auf hoherer Ebene ablaufenden
kommunikativen Strategien frei zu machen. Einige Theoretiker (allerdings viel
weniger als fruher) vertreten die Meinung, dass dieses Ziel durch DrillUbungen bis
hin zur Habitualisierung erreicht werden kann.

6.2.2.3

Naturlich bestehen zwischen Lernenden je nach Alter, Lerntyp und Hintergrund
sehr grofle Unterschiede hinsichtlich der Elemente, auf die sie am besten
ansprechen; auch Lehrende, Kursentwickler usw. unterscheiden sich in der
Gewichtung dieser Elemente im Unterricht, je nach der Bedeutung, die sie den
Aspekten Produktion vs. Rezeption, Korrektheit vs. Flussigkeit usw. beimessen.
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Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- mit welchen Annahmen {iber das Sprachenlernen sie arbeiten und welche
methodischen Konsequenzen dies hat.

6.3 — Wie konnen die verschiedenen Beniitzer des Referenzrahmens das
Sprachenlernen erleichtern?

Wer sich mit dem Lehren und Lernen von Sprachen befasst, geht eine
"Partnerschaft fiir das Lernen" ein, die neben den unmittelbar betroffenen
Lehrenden und Lernenden aus vielen Spezialisten besteht. Dieser Abschnitt
betrachtet die verschiedenen Rollen, die jede dieser Gruppen spielt.

6.3.1

Diejenigen, die sich mit Priifungen und Qualifikationen befassen, miissen
iiberlegen, welche Lernparameter fiir die jeweiligen Qualifikationen erforderlich
sind und welches Niveau erreicht werden soll. Sie miissen konkrete
Entscheidungen dariiber treffen, welche kommunikativen Aufgaben und
Aktivitaten sie einbeziehen, welche Themen sie behandeln, welche Satzformeln,
idiomatischen Wendungen und lexikalischen Einheiten Kandidaten erkennen oder
abrufen miissen, welche soziokulturellen Kenntnisse und Fertigkeiten gepruft
werden sollen usw. Fiir sie spielt es moglicherweise keine gro.e Rolle, durch
welche Prozesse die gepruften Sprachkenntnisse erlernt oder erworben wurden,
au.er dass ihre eigenen Prufverfahren positive oder negative Ruckwirkungen
(washback effect) auf das Sprachenlernen haben kénnen.

6.3.2

Behorden konnen sich bei der Entwicklung und Formulierung von Curricula
und Lehrplanen auf die genaue Beschreibung der Lernziele konzentrieren.
Hier ist es moglich, lediglich Ziele auf einer hoheren Ebene, d. h. kommunikative
Aufgaben, Themen, Kompetenzen usw., anzugeben. Sie kénnen jedoch (miissen es
aber nicht) auch detailliert vorgeben, welcher Wortschatz, welche grammatischen
Inhalte und welche funktionalen/begrifflichen Repertoires erforderlich sind, damit
die Lernenden Aufgaben ausfuhren und Themen behandeln kénnen. Behorden
haben die Option, Richtlinien zu entwerfen oder Vorschlage zu machen, welche
Unterrichtsmethoden zu verwenden sind und welche Lernstufen Lernende
durchlaufen sollen.

6.3.3

Lehrwerkautoren und Kursentwickler konnen, sofern sie mochten, ihre Ziele in
Hinblick auf die kommunikativen Aufgaben formulieren, die Lernende ausfiihren
sollen, oder in Hinblick auf die Kompetenzen und Strategien, die sie entwickeln
sollen. Sie miissen jedoch in jedem Fall konkrete, detaillierte Entscheidungen iiber
die Auswahl und Abfolge der Texte, der Aktivititen, des Wortschatzes und der
grammatischen Inhalte treffen, mit denen die Lernenden konfrontiert werden
sollen. Erwartet werden von ihnen au.erdem ausfuhrliche Anleitungen fiir den
Unterricht und/oder fiir individuelle Aufgaben und Aktivitaten, die Lernende auf
der Basis des dargebotenen Materials ausfuhren sollen. Ihre Produkte haben gro.en
Einfluss auf den Lern-/Lehrprozess und basieren zwangslaufig auf starken (selten
explizit genannten und oft uniiberpruften, sogar unbewussten) Annahmen iiber das
Wesen des Lernprozesses.
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6.3.4

Lehrende haben im Allgemeinen die Aufgabe, offizielle Richtlinien zu befolgen,
Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien (die sie unter Umstanden analysieren,
evaluieren, auswahlen und erganzen konnen) zu benutzen, Tests zu entwickeln und
durchzufuhren und Schiiler und Studierende auf Priifungen vorziibereiten.

Sie miissen kurzfristig tiber UnterrichtsAktivitaten entscheiden, die sie zwar vorher
in Umrissen vorbereiten konnen, angesichts der unvorhersehbaren Reaktionen der
Schiiler/Studierenden jedoch immer wieder flexibel anpassen miissen. Von
Lehrenden wird erwartet, dass sie die Fortschritte der Schiiler/Studierenden
kontrollieren und Wege finden, Probleme, die beim Lernen auftauchen, zu
erkennen, zu analysieren und zu beheben; au.erdem ist es Aufgabe von Lehrenden,
die individuellen Lernfahigkeiten ihrer Schiiler/Studierenden weiterzuentwickeln.
Es ist erforderlich, dass Lehrende die Vielfaltigkeit der Lernprozesse verstehen.
Dieses Verstandnis ist jedoch nicht selten ein unbewusstes Produkt ihrer Erfahrung
— statt ein klar formuliertes Ergebnis theoretischer Reflexion. Letzteres ist der
Beitrag, den die Lehrund Lernforschung sowie die Lehrerausbildung zur
Partnerschaft fiir das Lernen leisten.

6.3.5

Naturlich sind es letztendlich die Lernenden, die sich mit Spracherwerb und
Lernprozessen auseinander setzen. Sie sind es, die die Kompetenzen und
Strategien entwickeln (sofern sie dies noch nicht getan haben) und die Aufgaben,
Aktivitdaten und Prozesse ausfuhren miissen, die fiir eine effektive Beteiligung an
kommunikativen Ereignissen erforderlich sind. Jedoch nur wenige von ihnen
lernen aktiv und ergreifen die Initiative, um ihren eigenen Lernprozess zu planen,
zu strukturieren und auszufuhren. Die meisten lernen reaktiv, indem sie die
Anleitungen befolgen und die Aktivitidten ausfuhren, die ihnen von Lehrenden und
Lehrwerken vorgegeben werden. Sobald jedoch der formale, organisierte
Unterricht endet, muss das weitere Lernen autonom, d. h. selbst gesteuert erfolgen.
Das autonome Lernen kann gefordert werden, wenn Lernen lernen als ein fester
Bestandteil des Sprachenlernens angesehen wird, sodass Lernende sich immer
starker ihrer eigenen Lernmethoden bewusst werden sowie der moglichen
Optionen und welche davon fiir sie am geeignetsten sind. Selbst innerhalb des
jeweiligen institutionellen Systems sind die Lernenden dann in zunehmendem
Ma.e in der Lage, Ziele, Materialien und Arbeitsmethoden auszuwahlen, die auf
ihre eigenen Bedurfnisse, Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen
abgestimmt sind. Wir hoffen, dass der Referenzrahmen, zusammen mit der Reihe
der speziellen Handreichungen (user guides), nicht nur fiir Lehrende und die sie
unterstutzenden Einrichtungen von Nutzen sein wird, sondern auch direkt fiir
Lernende, indem er auch ihnen dabei hilft, sich ihrer Optionen starker bewusst zu
werden und ihre Entscheidungen besser zu artikulieren.

6.4 — Einige methodologische Optionen fiir das Lernen und Lehren moderner
Sprachen

Bis zu diesem Punkt hat sich der Referenzrahmen mit der Entwicklung eines
umfassenden Modells der Sprachverwendung und der Sprachverwendenden
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beschaftigt. Dabei wurde immer wieder betont, welche Bedeutung die
verschiedenen Komponenten des Modells fiir das Lehren und Lernen von Sprachen
und die Beurteilung von Sprachkenntnissen haben. Den Schwerpunkt bildeten
dabei die Inhalte und Ziele des Fremdsprachenlernens; diese sind kurz in den
Abschnitten 6.1 und 6.2 zusammengefasst. Dennoch muss ein Referenzrahmen fiir
das Lernen, Lehren und Beurteilen auch Fragen der Methodologie ansprechen, da
seine Beniitzer ihre methodologischen Entscheidungen sicherlich GERne innerhalb
eines allgemeinen Rahmens reflektieren und kommunizieren mochten. Kapitel 6
hat die Aufgabe, einen derartigen Rahmen zu entwickeln.

Naturlich gelten fiir dieses Kapitel dieselben Kriterien wie fiir die anderen. Die
Methoden fiir das Fremdsprachenlernen und -lehren miissen umfassend
beschrieben werden; dabei sind samtliche Optionen explizit und transparent
darzustellen, ohne Befiirwortung eines bestimmten Ansatzes und ohne jeglichen
Dogmatismus.

Es ist ein grundlegendes methodologisches Prinzip des Europarats, dass fiir das
Lehren, Lernen und Erforschen von Sprachen diejenigen Methoden eingesetzt
werden, die als die effektivsten gelten, um die Ziele zu erreichen, auf die man sich
in Hinblick auf die Bedurfnisse der einzelnen Lernenden in ihrem sozialen Kontext
geeinigt hat. Die Effektivitat hangt einerseits von der Motivation und den
Personlichkeitsmerkmalen der Lernenden ab, andererseits von den personellen und
materiellen Ressourcen, die eingesetzt werden konnen. Das Einhalten dieses
Grundprinzips fuhrt notwendigerweise zu einer gro.en Vielzahl von Zielen und zu
einer noch gro.eren Vielzahl von Methoden und Materialien.

Moderne Sprachen werden derzeit auf ganz verschiedene Arten gelernt und
gelehrt. Seit vielen Jahren unterstutzt der Europarat einen Ansatz, der auf den
kommunikativen Bedurfnissen der Lernenden basiert sowie auf der Verwendung
von Materialien und Methoden, mit denen die Lernenden diese Bedurfnisse
erfullen kénnen und die fiir ihre speziellen Eigenschaften als Lernende geeignet
sind. Wie in Abschnitt 2.3.2 und passim erlautert, ist es dennoch nicht Aufgabe des
Referenzrahmens, eine bestimmte Methode fiir das Fremdsprachenlehren zu
befiirworten — vielmehr sollen Optionen angeboten werden. Ein umfassender
Austausch von Informationen tiber diese Optionen sowie von Erfahrungen mit
ihnen muss aus der Praxis kommen. An dieser Stelle ist es nur moglich, einige der
Optionen zu nennen, die sich aus bereits existierenden Methoden herleiten;
Beniitzer des Referenzrahmens werden gebeten, Lucken mit Hilfe ihres eigenen
Wissens und ihrer Erfahrung selbst zu schlie.en. Eine Reihe von Handreichungen
fiir Beniitzer (user guides) steht dafiir zur Verfugung.

Falls es Praktiker gibt, die fest davon iiberzeugt sind, dass die Ziele fiir die
Lernenden, fiir die sie Verantwortung tragen, sich mit anderen als den vom
Europarat beflirworteten Methoden am effektivsten erreichen lassen, so bitten wir
sie, uns und anderen diese Methoden und Ziele mitzuteilen. Dies kann dazu
beitragen, die komplexe Vielfalt des Bereichs Sprachenlernen und -lehren besser
zu verstehen, oder es kann zu einer lebhaften Debatte fuhren, die immer der
unkritischen Ubernahme orthodoxen Denkens vorzuziehen ist.
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6.4.1 — ALLGEMEINE ANSATZE

Wie sollen Lernende im Allgemeinen eine Zweit- oder Fremdsprache (L2) lernen?
Kommen eine oder mehrere der folgenden Méoglichkeiten in Frage?

a) durch den direkten Kontakt mit authentischem Gebrauch der L2 auf eine oder
mehrere der folgenden Arten:

- durch direkte Interaktion (face-to-face) mit Muttersprachlern;

- durch das MitHoren von Gespréachen;

- durch Radiohoren und Horen von Tonaufnahmen usw.;

- durch Fernsehen, Anschauen von Videos usw.;

- durch Lektiire von unveranderten, nicht vereinfachten, authentischen schriftlichen
Texten  (Zeitungen,  Zeitschriften,  Geschichten, Romane, offentliche
Hinweisschilder usw.);

- durch die Benutzung von Computerprogammen, CD-ROM usw.;

- durch Teilnahme an online- oder offline-Computer-Konferenzen;

- durch Teilnahme an Kursen in anderen Unterrichtsfachern, die die L2 als
Unterrichtssprache verwenden;

b) durch direkten Kontakt mit speziell ausgewahlten (z. B. vereinfachten oder
adaptierten) mundlichen und schriftlichen Texten in der L2 (‘verstandlicher Input’);
¢) durch direkte Teilnahme an authentischer kommunikativer Interaktion in der L2,
z. B. einem Gesprach mit einem kompetenten Gesprachspartner;

d) durch direkte Teilnahme an speziell entwickelten und konstruierten
kommunikativen Aufgaben in der L2 (‘verstandlicher Output’);

e) autodidaktisch, durch (angeleitetes) Selbstlernen, unter Verfolgung
ausgehandelter, selbst gesetzter

Lernziele und unter Einsatz der verfugbaren Unterrichtsmedien;

f) durch eine Kombination von Darbietung, Erklarung, (Drill-)Ubungen und
Anwendung, aber mit der L1 als Sprache der Verstandigung im Klassenzimmer
(classroom management), fiir Erklarungen usw.;

g) durch eine Kombination von Aktivitaten wie in f), wobei jedoch die L2 fiir alle
Zwecke im Klassenzimmer genutzt wird;

h) durch irgendeine Kombination der oben aufgefuhrten Aktivititen, beginnend
evtl. mit f), wobei der Gebrauch der L1 jedoch zunehmend reduziert wird, die
Anzahl der kommunikativen Aufgaben und der authentischen schriftlichen und
mundlichen Texte steigt und das selbstverantwortliche Lernen eine immer gro.ere
Rolle spielt;

1) durch eine Kombination der oben aufgefuhrten Punkte mit
UnterrichtsAktivitaten, die von einzelnen Schiilern oder Schiilergruppen mit
Hilfestellung des Lehrenden geplant, durchgefuhrt und evaluiert werden, mit
Aushandeln der Interaktion zur Befriedigung der Bedurfnisse unterschiedlicher
Lernender usw.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welchen methodischen Ansatz sie im Allgemeinen verfolgen, ob einen der oben
dargestellten oder einen anderen.
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2.3 Sprachen lernen und lehren

2.3.1

Aussagen tiiber Lernziele besagen nichts iliber die Prozesse, mit deren Hilfe
Lernende befdhigt werden, in der von ihnen gewiinschten Weise zu handeln, oder
durch die sie die Kompetenzen aufbauen und entwickeln, die solches Handeln
moglich machen. Sie besagen auch nichts iiber die Malinahmen, mit deren Hilfe
Lehrende die Prozesse des Spracherwerbs und des Sprachenlernens fordern und
erleichtern. Eins der vorrangigen Ziele des Referenzrahmens ist es, die
verschiedenen am Sprachenlernen und -lehren Beteiligten zu ermutigen und zu
befdahigen, die Anderen so klar wie mdoglich iiber ihre Ziele und Absichten zu
informieren. Ebenso wichtig ist es aber, dass sie auch liber die Methoden, die sie
benutzen, und iiber die Resultate, die sie erzielen, informieren konnen. Es ist daher
klar, dass der Referenzrahmen sich nicht nur auf die Beschreibung von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen beschrinken kann, die Lernende
erwerben miissen, wenn sie als kompetente Sprachverwender agieren wollen,
sondern dass er sich auch mit den Prozessen des Spracherwerbs und des
Sprachenlernens sowie mit Lehrmethoden befassen muss. Diese Aspekte werden in
Kapitel 6 behandelt.

2.3.2

Die Rolle des Referenzrahmens in Bezug auf Aussagen {iber Spracherwerb und das
Lernen und Lehren von Sprachen muss allerdings noch einmal klargestellt werden.
In Ubereinstimmung mit den grundlegenden Prinzipien einer pluralistischen
Demokratie strebt der Referenzrahmen danach, nicht nur umfassend, transparent
und kohérent zu sein, sondern auch offen, dynamisch und undogmatisch. Deshalb
kann er in der aktuellen Theoriediskussion iiber das Verhéltnis von Spracherwerb
zu Sprachenlernen auch keine Position fiir die eine oder die andere Seite beziehen.
Er sollte auch keinen speziellen Ansatz zur Erklirung des Sprachenlernens
darstellen, der andere Anséitze ausschlie3t. Die Rolle, die ihm zusteht, ist die, alle
an Sprachlern- und -lehrprozessen als Partner Beteiligten zu ermutigen, ihre eigene
theoretische Basis und ihre methodische Praxis so explizit und so transparent wie
moglich darzulegen. Um das zu leisten, steckt er Parameter, Kate-gorien, Kriterien
und Skalen ab, auf die die Beniitzer zuriickgreifen kénnen und die sie vielleicht
dazu anregen, ein groBeres Spektrum von Optionen in Betracht zu ziehen als
vorher - oder sogar zuvor ungepriifte Annahmen {iber das Lernen und Lehren von
Sprachen in Frage zu stellen, die in ihrem Arbeitskontext als Tradition gelten. Das
soll nicht heil3en, dass solche Traditionen falsch sind, sondern nur, dass alle, die fiir
Planungsprozesse verantwortlich sind, von einer Uberpriifung ihrer Theorien und
Methoden profitieren konnen, wenn sie die Entscheidungen anderer Praktiker in
ithrem eigenen Land und besonders in anderen europdischen Ldndern in ihre
Uberlegungen mit einbeziehen.

Die Tatsache, dass der Referenzrahmen offen und 'neutral' ist, impliziert natiirlich
nicht, dass er keine Politik verfolgt. Mit dem Angebot eines solchen
Referenzrahmens zieht sich der Europarat keineswegs von den Prinzipien zuriick,
die in Kapitel 1 dargelegt wurden, und die auch in den Empfehlungen R (82) 18
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und R (98) 6 des Ministerrats an die Regierungen der Mitgliedstaaten GERichtet
wurden.

2.3.3

Kapitel 4 und 5 befassen sich vorwiegend mit den Handlungen und Kompetenzen,
die von Sprachverwendern oder Sprachenlernenden in Bezug auf irgendeine
Sprache erwartet werden, wenn sie mit anderen Beniitzern dieser Sprache
kommunizieren wollen. Vieles in Kapitel 6 bezieht sich auf die Art und Weise, in
der diese notwendigen Fahigkeiten entwickelt werden konnen, und darauf, wie
man diese Entwicklung erleichtern kann. Kapitel 7 priift dann genauer die Rolle,
die kommunikative Aufgaben (tasks) bei der Sprachverwendung und beim
Sprachenlernen spielen. Damit sind dann aber immer noch nicht alle Implikationen
eines mehrsprachigen und plurikulturellen Ansatzes untersucht. Kapitel 8 priift
daher zundchst im Detail die Beschaffenheit einer mehrsprachigen Kompetenz und
wie sie sich entwickelt. Danach werden die Implikationen fiir die Diversifikation
des Fremdsprachenunterrichts sowie dafiir notwendige bildungspolitische
Malnahmen beleuchtet.

2.4  Beurteilung und Leistungsmessung

Dieses Dokument ist ein 'Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen: Lernen, lehren und beurteilen’. Bis zu diesem Punkt lag der
Schwerpunkt unserer Ausfiihrungen auf dem Wesen der Sprachverwendung und
des Sprachverwenders sowie auf den Implikationen fiir das Lernen und Lehren.

In Kapitel 9, dem letzten Kapitel, richten wir unsere Aufmerksamkeit auf die
Funktionen, die der Referenzrahmen fiir die Beurteilung und die Bewertung von
Sprachkompetenz hat. Das Kapitel umreillit die wichtigsten drei Verwendungs-
zwecke des Referenzrahmens:

1. Er kann inhaltliche Spezifizierungen fiir Tests und Priifungen liefern

2. Er kann Kriterien bereitstellen, mit deren Hilfe man bei der Beurteilung einer
bestimmten miindlichen oder schriftlichen Leistung feststellen kann, ob ein
Lernziel erreicht wurde oder nicht, und er kann dies sowohl fiir die
kontinuierliche Beurteilung durch Lehrende oder die Lerngruppe tun als auch
fiir die Selbstbeurteilung.

3. Er kann helfen, die Kompetenzniveaus von bereits existierenden Tests und
Priifungen zu beschreiben und dadurch den Vergleich zwischen
unterschiedlichen Qualifikationssystemen ermoglichen.

Das Kapitel stellt dann im Detail die Entscheidungen dar, die man bei der
Beurteilung treffen muss. Die Wahlmoglichkeiten werden als Oppositionspaare
dargestellt. In jedem Fall werden die benutzten Termini klar definiert und die Vor-
oder Nachteile, die sich bei ihrer Verwendung im jeweiligen Bildungskontext
ergeben konnten, erortert. Die Implikationen, die aus der Entscheidung fiir eine der
Alternativen ergeben, werden ebenfalls aufgefiihrt.

Das Kapitel geht weiter mit Uberlegungen zur Durchfiihrbarkeit von
Beurteilungsverfahren. Der Ansatz basiert dabei auf der Beobachtung, dass ein
praktikables Priifungssystem nicht zu kleinschrittig und elaboriert sein darf. Bei
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der Erstellung einer konkreten Priifung oder bei der Einrichtung einer Itembank
muss man zwar sehr detailliert vorgehen; die Anzahl derjenigen Details hingegen,
die man z. B. in einem verdffentlichten Lehrplan bzw. Priifungscurriculum
beriicksichtigen will, muss umsichtig festgelegt werden. Bewerter sind, besonders
wenn sie miindliche Leistungen bewerten sollen, einem hohen Zeitdruck ausgesetzt
und konnen nur eine streng begrenzte Zahl von Kriterien handhaben. Lernende, die
selbst ihre Sprachkompetenz beurteilen wollen, um vielleicht zu entscheiden,
welcher Lernaufgabe sie sich als nachster zuwenden sollen, haben zwar mehr Zeit,
missen aber diejenigen Komponenten der Sprachkompetenz, die fiir sie relevant
sind, richtig auswihlen. Diese Uberlegungen veranschaulichen das iibergeordnete
Prinzip, dass der Referenzrahmen umfassend sein muss, und dass alle seine
Beniitzer aus ithm auswéhlen miissen. Dieses Auswihlen kann durchaus auch
bedeuten, dass man ein einfacheres Klassifikationssystem benutzt, in dem - das
haben wir am Beispiel der 'kommunikativen Sprachaktivititen' gesehen -
Kategorien zusammen fallen konnen, die in einem umfassenderen System getrennt
sind. Andererseits konnen es die Zwecke, die ein Beniitzer verfolgt, auch mit sich
bringen, dass er einzelne Kategorien und die entsprechenden Sprachmittel auf
besonders relevanten Gebieten erweitert. In diesem Kapitel werden solche
Probleme diskutiert und mit Beispielen veranschaulicht, indem Kriterien und
Systeme vorgestellt werden, die bereits von einer Reihe von Priifungsanbietern fiir
die Beurteilung der Sprachkompetenz benutzt werden.

Vielen Beniitzern wird das Kapitel 9 ermdglichen, sich Beschreibungen
offentlicher Priifungen einsichtiger und zugleich Kkritischer zuzuwenden. Sie
werden dies mit hoheren Erwartungen in Bezug auf die Informationen tun, die
ihnen Priifungsanbieter (z.B. ALTE, WBT, Goethe-Institut) iiber diejenigen Ziele,
Inhalte, Kriterien und Verfahren liefern sollten, die sie bei Priifungen benutzen, in
denen nationale und internationale Qualifikationen vergeben werden. In der
Lehrerausbildung und in der Lehrerweiterbildung wird man den Referenzrahmen
niitzlich finden, um das Bewusstsein von Lehrenden fiir Fragen der Beurteilung zu
schirfen,. Lehrer iibernehmen ndmlich verstirkt Verantwortung fiir die formative
und die summative Beurteilung ihrer Schiiler und Studierenden auf allen Stufen.
Auch an die Lernenden wird immer Ofter appelliert, Moglichkeiten der
Selbstbeurteilung zu nutzen, sei es, um Pléne fiir ihr weiteres Lernen zu entwerfen,
oder um ihre Kenntnisse in Sprachen zu dokumentieren, die sie auerhalb des
Bildungssystems erworben haben, die aber zur Entwicklung ihrer
Mehrsprachigkeit beitragen.

Die Einfilhrung eines FEuropdischen Sprachenportfolios mit internationaler
Giltigkeit steht unmittelbar bevor. Das Portfolio wird es ermdglichen, dass
Lernende ihre Fortschritte in Richtung einer mehrsprachigen Kompetenz
dokumentieren konnen, indem sie alle Arten von Lernerfahrungen in zahlreichen
Sprachen festhalten. Ohne ein Portfolio wiirde vieles ohne Bestitigung und
Anerkennung bleiben. Das Portfolio soll Lernende ermutigen, regelméBig eine auf
den aktuellsten Stand gebrachte Aussage iiber die von ihnen selbst beurteilte
Kompetenz in jeder ihrer Sprachen einzufiigen. Fiir die Glaubwiirdigkeit eines
solchen Dokuments wird es von groler Bedeutung sein, dass die FEintrage
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verantwortlich und transparent erfolgen. Der Bezug auf den Referenzrahmen wird

dafur von besonderem Wert sein.

Personen, die beruflich mit der Entwicklung und Durchfiihrung von offiziellen
Priifungen befasst sind, werden das Kapitel 9 zusammen mit den Handreichungen
fiir Priifende (Guide for Examiners, Dokument CC-Lang(96)10rev) zu Rat ziehen
wollen. Diese Handreichungen befassen sich detailliert mit der Entwicklung und
Evaluation von Tests und sind eine Erginzung zu Kapitel 9. Sie enthalten auch
Vorschldge fiir die weitere Lektiire, einen Anhang iiber Itemanalyse und ein
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Kapitel 3
Gemeinsame Referenzniveaus

3.1  Kriterien fiir Deskriptoren der Referenzniveaus

Eins der Ziele des Referenzrahmens ist es, allen beteiligten Partnern bei der
Beschreibung der Kompetenzniveaus zu helfen, die gemal3 den Standards ihrer
Tests und Priifungen erwartet werden. Dies soll den Vergleich zwischen
verschiedenen Qualifikationssystemen erleichtern. Zu diesem Zweck sind ein
Beschreibungssystem und die Gemeinsamen Referenzniveaus entwickelt worden.
Beide gemeinsam stellen ein Begriffsraster zur Verfiigung, das die Beniitzer der
Beschreibung ihres eigenen Systems zu Grunde legen konnen. Idealerweise sollte
eine Skala von Referenzniveaus in einem gemeinsamen Referenzrahmen die
folgenden vier Kriterien erfiillen. Zwei davon beziehen sich auf Fragen der
Beschreibung, und zwei weitere beziehen sich auf Messverfahren.

Fragen der Beschreibung

e Eine gemeinsame Referenzskala sollte kontextfrei sein, um Raum zu lassen
fiir generalisierbare Ergebnisse aus verschiedenen spezifischen Kontexten.
Das heilit, dass eine gemeinsame Skala beispielsweise nicht zuerst speziell
fiir Schulen entwickelt und dann in der Erwachsenenbildung benutzt werden
sollte oder umgekehrt. Dennoch miissen die Deskriptoren in einem
gemeinsamen Referenzrahmen kontext-relevant sein, also auf alle nur
denkbaren relevanten Kontexte bezogen und in sie iibersetzt werden konnen,;
sie miissen fiir die Funktionen geeignet sein, die sie dort iibernehmen sollen.
Die Beschreibungskategorien dafiir, was Lernende in unterschiedlichen
Verwendungskontexten tun, miissen folglich immer auch auf andere
Gruppen aus der Gesamtpopulation von Verwendern zu beziehen sein.

e Die Beschreibung muss auch auf Theorien der Sprachkompetenz basieren.
Dies ist nur schwer zu erreichen, weil die verfiigbaren Theorien und
Forschungen nicht als Basis flir eine solche Beschreibung ausreichen.
Dennoch miissen sowohl die Kategorisierung als auch die Beschreibung
theoretisch fundiert sein. Hinzu kommt noch, dass die Beschreibung trotz
ihres Theoriebezugs Beniitzerfreundlich bleiben - also auch Praktikern
zugdnglich sein muss. Sie sollte ndmlich alle Beniitzer ermutigen, intensiver
dariiber nachzudenken, was 'Kompetenz' in ihrem Kontext bedeutet.

Fragen der Messverfahren

e Der Ort auf der Skala, an dem bestimmte Aktivititen und Kompetenzen in
einem gemeinsamen Referenzrahmen angesiedelt werden, sollte im Rahmen
einer Theorie der Messverfahren objektiv festgesetzt werden. Dies hilft,
Fehler bei der Systematisierung zu vermeiden, die dadurch entstehen, dass
man wissenschaftlich nicht fundierte Konventionen und 'Daumenregeln’ von
Autoren oder Praktikern anwendet oder solche aus existierenden Skalen
iibernimmt.
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e Die Anzahl der Niveaus, die man einfiihrt, sollte geeignet sein, in
verschiedenen Bereichen Fortschritte zu erfassen. Sie sollte aber in keinem
Kontext die Zahl {iberschreiten, bei der Menschen noch hinreichend
konsistente Unterscheidungen treffen konnen. Dies kann bedeuten, dass man
fiir bestimmte Dimensionen auf einer Skala unterschiedlich groBle Stufen
benutzt bzw. ein zweischichtiges Modell mit breiteren (gemeinsamen,
konventionellen) und mit engeren (lokal anwendbaren, didaktischen)
Niveaustufen.

Diese Kriterien sind sehr schwer zu erfiillen, aber sie sind ein niitzlicher
Orientierungswert. Sie konnen in der Tat nur durch eine Kombination intuitiver,
qualitativer und quantitativer Methoden eingelost werden. Dies steht im Gegensatz
zu den ausschlieflich intuitiven Methoden, mit deren Hilfe man
Sprachkompetenzskalen iiblicherweise entwickelt. Das intuitive Formulieren von
Niveaustufen durch Autorenteams mag fiir die Entwicklung von Systemen in
bestimmten Kontexten vielleicht hinreichend sein, es hat aber seine Grenzen, wenn
es um die Entwicklung einer gemeinsamen Referenzskala geht. Die groBte
Schwiche intuitiver Verfahren besteht darin, dass die Platzierung einer
Formulierung auf der Skala subjektiv erfolgt. Weiterhin ist es mdglich, dass
Beniitzer aus unterschiedlichen Bildungssektoren verniinftiGERweise verschiedene
Auffassungen davon haben konnen, was ihre Lernenden bendtigen. Eine Skala wie
auch ein Test besitzen Validitidt in Bezug auf die Kontexte, in denen sie sich
bewahrt haben. Validierung - und das schlie3t auch quantitative Analysen ein - ist
ein permanenter und theoretisch unendlicher Prozess. Das methodische Verfahren
zur Entwicklung der gemeinsamen Referenzniveaus und der Beispieldeskriptoren
ist deshalb sehr streng gewesen: Es wurde eine systematische Kombination von
intuitiven, qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden benutzt. Zunéchst
wurden bereits existierende Skalen mit Bezug auf die Beschreibungskategorien im
Referenzrahmen analysiert. Dann wurde dieses Material in einer intuitiven Phase
bearbeitet; es wurden neue Deskriptoren formuliert und die ganze Sammlung
wurde von Experten diskutiert. Danach wurden verschiedene qualitative Methoden
benutzt um zu {berprifen, dass Lehrende mit den ausgewéhlten
Beschreibungskategorien etwas anfangen konnten und dass die Deskriptoren
wirklich diejenigen Kategorien beschrieben, die sie beschreiben sollten.
SchlieBlich wurden die besten Deskriptoren aus dieser Sammlung mit Hilfe
quantitativer Methoden skaliert. Die Richtigkeit der Skalierung ist seitdem in
vielen Folgeuntersuchungen iiberpriift worden.

Technische Probleme in Bezug auf die Entwicklung und Skalierung der
Deskriptoren fiir Sprachkompetenz werden in den Anhingen erértert. Anhang A
gibt eine Einfilhrung in Skalen und Skalierung sowie in Verfahren, die bei deren
Entwicklung benutzt werden kénnen. Anhang B gibt einen kurzen Uberblick iiber
das Projekt des Schweizerischen  Nationalfonds zur Forderung  der
wissenschaftlichen Forschung (SNF), in dessen Rahmen die Gemeinsamen
Referenzniveaus und die Beispieldeskriptoren entwickelt wurden; dies geschah in
einem Projekt, das verschiedene Sektoren des Bildungswesens erfasste. Die
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Anhdnge C und D geben eine Einfiihrung in zwei europdische Projekte, die dann
dhnliche Methoden benutzen, um Deskriptoren in Bezug auf junge Erwachsene zu
entwickeln und zu validieren. In Anhang C wird das DIALANG-Projekt
beschrieben; als Teil eines umfassenderen Beurteilungsinstruments hat DIALANG
Deskriptoren aus dem Gemeinsamen Referenzrahmen fiir die Selbstbeurteilung
erweitert und adaptiert. In Anhang D wird das 'Can ...do'-Projekt der ALTE
(Association of Language Testers in Europe) beschrieben. In diesem Projekt ist
eine groe Sammlung von Deskriptoren entwickelt und validiert worden, die
ebenfalls auf den Gemeinsamen Referenzrahmen bezogen werden konnen. Diese
Deskriptoren vervollstindigen diejenigen des Referenzrahmens, weil sie mit Bezug
auf die Lebensbereiche (die Doménen) von Erwachsenen organisiert sind.

Die Projekte, die in den Anhéngen beschrieben werden, zeigen einen hohen Grad
an Gemeinsamkeit in Bezug sowohl auf die Gemeinsamen Referenzniveaus selbst
als auch in Bezug auf die in den Beispieldeskriptoren den verschiedenen Niveaus
zugeordneten Inhalte. Das bedeutet, dass es bereits eine wachsende Zahl an
Nachweisen dafiir gibt, dass die oben umrissenen Kriterien zumindest teilweise
erfiillt werden.

3.2 Die gemeinsamen Referenzniveaus

Es scheint in der Praxis einen breiten, wenn auch nicht vollstindigen Konsens
dariiber zu geben, wie viele Niveaustufen fiir die Organisation des Sprachenlernens
und fiir die 6ffentliche Anerkennung von Sprachkenntnissen angemessen und wie
sie zu beschreiben sind. Fiir Sprachenlernende in Europa steckt wahrscheinlich ein
Rahmen von sechs breit angelegten Stufen den relevanten Lernraum angemessen
ab.

e Breakthrough, von Wilkins 1978 als 'Formulaic Proficiency' bezeichnet und
von Trim in der gleichen Publikation 'Introductory’ genannt.

e Waystage entspricht der bestehenden Lernzielbeschreibung des Europarats.

e Threshold entspricht der bestehenden Lernzielbeschreibung des Europarats.

e Vantage entspricht der dritten Lernzielbeschreibung des Europarats oberhalb
von Threshold, von Wilkins bezeichnet als 'Limited Operational Proficiency'
(‘begrenzt selbststindige Sprachverwendung') und von Trim als ‘adequate
response to situations normally encountered' (‘angemessene Reaktion auf
Situationen, denen man normalerweise begegnet').

e Effective Operational Proficiency, von Trim als 'Effective Proficiency' und
von Wilkins als 'Adequate Operational Proficiency' bezeichnet, entspricht
einem fortgeschrittenen Kompetenzniveau, das die Bewéltigung komplexerer
kommunikativer Aufgaben in Beruf und Studium ermdglicht.

e Mastery (Trim: ‘comprehensive mastery'; Wilkins: 'Comprehensive
Operational Proficiency') entspricht dem obersten Priifungsziel innerhalb
des Systems von ALTE (Association of Language Testers in Europe). Diese
Stufe konnte auch ausgedehnt werden auf die noch weiter entwickelte
interkulturelle Kompetenz oberhalb dieses Niveaus, die von vielen erreicht
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wird, die sich beruflich mit Sprachen befassen.

Betrachtet man aber diese sechs Niveaus, merkt man, dass hier die klassische
Aufteilung des Lernbereichs in Grund-, Mittel- und Oberstufe noch einmal in je
eine hohere bzw. niedrigere Stufe aufgefachert wird. Weiterhin fillt auf, dass
manche der vom Europarat gewéhlten Bezeichnungen fiir diese Stufen sich nicht
so einfach tbersetzen lassen (z. B. Waystage, Vantage). Unser System schlagt
daher Verzweigungen wie in einem 'Hypertext' vor, die von einer Unterteilung in
drei groBBe Referenzniveaus A, B und C ausgehen:

A Elementare B Selbstandige C Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
/ \ / \ / \
Al A2 B1 B2 C1l C2
(Breakthrou  (Waystage) (Threshol (Vantage) (Effective (Mastery)
gh) d) Operatio
nal
Proficien
cy)

Die Kompetenzniveaus

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen filir Sprachen nimmt eine klassische
Aufteilung der Lernbereiche in Grund-, Mittel- und Oberstufe vor.
Kompetenzniveau A  beschreibt eine elementare  Sprachverwendung.
Kompetenzniveau B beschreibt eine selbststindige Sprachverwendung.
Kompetenzniveau C beschreibt eine kompetente Sprachverwendung.

Die jeweiligen Niveaustufen werden noch einmal in je eine hdhere bzw.
niedriGERe Stufe aufgefichert, sodass insgesamt sechs Niveaustufen bestehen.
Darin werden die benétigten sprachlichen Kompetenzen von Lernenden, deren Ziel
es ist, eine Sprache fiir kommunikative Zwecke zu nutzen, umfassend definiert. In
Form von Kann-Beschreibungen (Can Do Statements) wird ausgefiihrt, welche
Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwickeln miissen, um kommunikativ erfolgreich
handeln zu koénnen. Dabei handelt es sich um empirisch validierte, positiv
formulierte Sitze, die ausdriicken, was Lernende auf jeder der beschriebenen
Stufen im Hinblick auf sprachliches Handeln zu leisten imstande sind (vgl. North
(2000) sowie Schneider/North (2000)).

Kompetenz A B C
niveau
Kompetenz Basic User Independent User Proficient User
beschreibu Elementare Selbststindige Kompetente
ng Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
Niveaustufe Al A2 Bl B2 Cl C2
Beschreibu | Breakthr | Waysta | Threshol Vantage Effective Mastery
ng des ough ge oder | doder | oder Upper | Operation gr Proficiency
Referenzniv oder Elemen | Intermed | intermediat al exzellente
eaus Beginner | tary late e Proficienc |[Kenntnisse
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Einstieg | Grundl | Mittelma gutes y oder
agen B Mittelmafl | Advanced
fortgeschr
ittene
Kenntniss
e
Kann Kann Kann die | Kann die Kann ein Kann
vertraute, | Sitze Hauptpun | Hauptinhalte | breites praktisch
alltaglich | und kte komplexer | Spektrum | alles, was er /
e hdufig | verstehen | Texte zu anspruchsv | sie liest oder
Ausdriick | gebrauc |, wenn konkreten oller, hort, mihelos
e und hte Klare und lanGERer | verstehen.
ganz Ausdriic | Standards | abstrakten Texte Kann
einfache | ke prache Themen verstehen | Informatione
Sétze verstehe | verwende | verstehen; und auch n aus
verstehen | n, die t wird versteht im | implizite verschiedene
und mit und wenn | eigenen Bedeutung | n
verwende | Bereich | esum Spezialgebie | en schriftlichen
n, dieauf | envon | vertraute |tauch erfassen. und
die ganz Dinge aus | Fachdiskuss | Kannsich | miindlichen
Befriedig | unmittel | Arbeit, ionen. Kann | spontan Quellen
Kann- ung barer Schule, sich so und zusammenfas
Beschreibu | konkreter | Bedeutu | Freizeit spontan und | flieBend sen und dabei
ngen Bediirfnis | ng Usw. flieBend ausdriicken | Begriindunge
se zielen. | zusamm | geht. verstiandigen | , ohne o6fter | n und
Kann sich | enhdnge | Kann die |, dass ein deutlich Erklarungen
und n(z. B. | meisten normales erkennbar | in einer
andere Informat | Situatione | Gespriach nach zusammenha
vorstellen | ionen n mit Worten ngenden
und zur bewiltige | Muttersprac | suchen zu | Darstellung
anderen | Person | n,denen | hlern ohne | miissen. wiedergeben.
Leuten und zur | man auf | groBere Kann die Kann sich
Fragen zu | Familie, | Reisen im | Anstrengun | Sprache im | spontan, sehr
ihrer Einkauf | Sprachge | g auf beiden | gesellschaf | fliissig und
Person en, biet Seiten gut tlichen und | genau
stellen - | Arbeit, | begegnet. | moglich ist. | beruflichen | ausdriicken
z.B.wo | ndhere | Kann sich | Kann sich Leben oder | und auch bei
sie Umgebu | einfach Zu einem in komplexeren
wohnen, | ng). und breiten Ausbildun | Sachverhalten
was fur Kann zusamme | Themenspek | g und feinere
Leute sie | sichin | nhdngend | trum Klar Studium Bedeutungsn
kennen einfache | liber und wirksam uancen
oder was | n, vertraute | detailliert und deutlich
fiir Dinge | routine | Themen | ausdriicken, | flexibel machen.
sie haben | méaBigen | und einen gebrauchen
- und Situatio | personlic | Standpunkt | . Kann sich
kann auf | nen he ZUu einer Kklar,
Fragen verstand | Interessen | aktuellen strukturiert
dieser Art | igen, in | gebiete Frage und
Antwort | denen es | du3ern. erlautern ausfiihrlich
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8-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR”DA TILDAN MUOMALA VOSITASI SIFATIDA
FOYDALANISH HUSUSIDA

Fir  Fremdsprachenlehrer/innen neu — neben dem  Begriff des
,handlungsorientierten Ansatzes*“ — ist auch, dass wir es nicht wie frither mit vier
Fertigkeiten zu tun haben, sondern (laut ,,Raster zur Selbstbeurteilung®, GER
Kapitel 3.3, Tabelle 2) mit fiinf Fertigkeiten, da Sprechen aus zwei Teilfertigkeiten

besteht: ,An  Gesprachen  teilnehmen®  (interaktiv/dialogisch)  und
»Zusammenhingend sprechen® (produktiv/monologisch).
GER, ,,Horen*, A2:

,,Ich kann einzelne Sitze und die gebrauchlichsten Warter verstehen, wenn es um
fiir mich wichtige Dinge geht (z. B. sehr einfache Informationen zur Person und
zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umgebung). Ich verstehe das Wesentliche
von kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen und Durchsagen.” (GER, Kapitel
3.3, Tabelle 2) ESP, ,,Horen®, A2.1:

,,Ich kann einfache Dialoge iiber mir vertraute Themen meistens verstehen, wenn
deutlich gesprochen wird, z. B. Gespréche tliber Freizeit

Gespréache iiber Ferien

Gesprache iiber Wegbeschreibungen

Gespriche iiber Taschengeld

Gespriche liber Wetter

Gespréche liber Hobbys

Gespréche tiber Sport

Gespréche iiber Dinge, die man sich wiinscht ...*

GER, ,,Lesen®, A2:

,Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen. Ich kann in einfachen Alltagstexten (z.
B. Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder Fahrplanen) konkrete, vorhersehbare
Informationen auffinden, und ich kann Kkurze, einfache personliche Briefe
verstehen.” (GER, Kapitel 3.3, Tabelle 2)

ESP, ,,Lesen“, A2.2:

,Ich kann ldngere Briefe und E-Mails verstehen, z. B. {iber Freizeit und Hobbys
iiber Meinungsverschiedenheiten in der Familie ...

GER, .,Schreiben*, A2:

,Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben. Ich kann einen
ganz einfachen personlichen Brief schreiben, z. B. um mich fiir etwas zu
bedanken.” (GER, Kapitel 3.3, Tabelle 2)

ESP, ,,Schreiben*, A 2.2:

,,Ich kann einen einfachen Text schreiben und dabei die Satze verbinden (,,zuerst,
,dann®, | nachher®, ,spiter®, ,,weil*), z. B. eine einfache Bildgeschichte

iiber meine Lieblingsspeise(n)

uiber das, was ich sammle

iiber meine Fernsehgewohnheiten

iiber meinen Tagesablauf
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iiber meine Schulwoche

tiber meine Hobbys

iiber mein Zuhause

uiber die Arbeitsteilung in der Familie

9-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR”DA TILDAN FOYDALANUVCHILARNING
UMUMIY VA KOMMUNIKATIV KOMPETENSIYALARI

Unter persénlichkeitsbezogener Kompetenz (savoir-xtre) wird die Summe der
individuellen Eigenschaften, der Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen
verstanden, wie zum Beispiel das Selbstbild und die Sicht anderer Menschen, die
Bereitschaft, sich auf soziale Interaktion mit Anderen einzulassen. Diese Art von
Kompetenz resultiert unserer Meinung nach nicht einfach aus unveridnderlichen
Personlichkeitsmerkmalen; sie schlieBt Faktoren mit ein, die Ergebnis
verschiedenster Akkulturationsprozesse sein konnen und die durchaus verdnderbar
sind.

Diese personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, Einstellungen und Eigenheiten von
Menschen sind Parameter, die man beim Sprachenlernen und -lehren in Rechnung
stellen muss. Obgleich sie schwierig zu definieren sind, miissen sie in einem
Referenzrahmen ihren Platz haben. Sie werden als Teil der allgemeinen
Kompetenzen eines Menschen angesehen und folglich auch als ein wichtiger
Aspekt seiner Fahigkeiten. Sofern sie erworben werden konnen, oder sich durch
thren Gebrauch bzw. beim Lernen (z. B. einer oder mehrerer Sprachen) verdndern,
kann die Entwicklung von Einstellungen durchaus auch ein Lehrziel sein. Wie oft
angemerkt wurde, sind personlichkeitsbezogene Kompetenzen kulturspezifisch
beeinflusst und deshalb heikle Felder interkultureller Wahrnehmung und
Beziehungen: Die Art und Weise, wie ein Angehoriger der einen Kultur
Freundlichkeit und Interesse ausdriickt, kann von einer Person aus einer anderen
Kultur als aggressives oder gar beleidigendes Verhalten wahrgenommen werden.

Die Lernfiihigkeit (savoir-apprendre, vgl. Abschnitt 5.1.4.) aktiviert die
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen, das deklarative Wissen und die
prozeduralen Fertigkeiten und stiitzt sich auf verschiedene Arten von Kompetenz.
Die Féhigkeit zum Lernen kann man deshalb auch verstehen als "prozedurales
Wissen oder Bereitschaft flir die Entdeckung des 'Anderen™ - gleich, ob es sich
dabei um eine andere Sprache oder Kultur, andere Menschen oder neue Bereiche
des Wissens handelt.

Die Fahigkeit zum Lernen ist in vielen Bereichen einsetzbar; sie ist aber besonders
relevant fiir das Sprachenlernen. Je nachdem, um welche Lernenden es sich
handelt, umfasst die Fahigkeit zum Lernen verschiedene Auspriagungen und
Kombinationen ...
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der personlichkeitsbezogenen Kompetenz wie z. B.: die Bereitschaft, die
Initiative zu ergreifen oder auch bei direkter (face-to-face) Kommunikation
Risiken einzugehen, um sich selbst Gelegenheit zum Sprechen zu
verschaffen; die Bereitschaft, Gesprichspartner zu Hilfen zu veranlassen,
indem man sie bittet, etwas in einfacheren Worten zu wiederholen usw. Dazu
gehort auch die Fahigkeit zum Horverstehen, einschlieSlich der
Aufmerksamkeit dafiir, was gesagt wurde und eines geschirften Bewusstseins
fiir die Risiken interkultureller Missverstandnisse.

des deklarativen Wissens wie z. B. die Kenntnis der morphosyntaktischen
Eigenschaften des Flexionssystems einer Sprache, oder ein Gefiihl fiir Tabus
oder besondere Rituale, die in bestimmten Ldndern mit Aspekten der
Erndhrung oder der Sexualitit verbunden sein konnten, bzw. dafiir, dass diese
religidse Konnotationen haben konnten.

von Fertigkeiten und prozeduralem Wissen wie z. B. die Fahigkeit, ein
Worterbuch zu benutzen sich in  einem Dokumentationszentrum
zurechtzufinden; die Fahigkeit, audiovisuelle Medien oder einen Computer
oder das Internet als Lernhilfe zu benutzen.

Bei ein und derselben Person kann der Gebrauch der Fertigkeiten und des
prozeduralen Wissens ebenso variieren wie die Fdhigkeit zum Umgang mit
Unbekanntem. Diese Variation hdngt ab:

vom Sprechanlass, je nachdem ob die Person mit neuen Gesprichspartnern zu
tun hat, einem vollig unbekannten Wissensgebiet, einer wenig vertrauten
Kultur oder einer fremden Sprache;

vom Kontext: Konfrontiert mit der gleichen Erscheinung (z. B. Eltern-Kind-
Beziehungen in einer bestimmten Gesellschaft), wird der Prozess der
Erkenntnisgewinnung und der Bedeutungszuschreibung zweifellos bei einem
Ethnologen anders sein als bei einem Touristen, einem Missionar, einem
Journalisten, einem Pddagogen oder einem Arzt, weil jeder von ihnen nach
den Regeln seiner Disziplin oder nach seinen eigenen Interessen handeln
wird.

von den herrschenden Umstédnden oder fritheren Erfahrungen: Es ist durchaus
moglich, dass die Fertigkeiten, die beim Lernen einer flinften Sprache
eingesetzt werden, verschieden sind von denen beim Erlernen der ersten.

Solche Variation muss man neben Konzepten wie "Lernstile" oder "Lernerprofile"
beriicksichtigen, wenn man diese nicht als endgiiltig und unverdnderbar ansehen
mochte.

Welche Strategien ein Mensch zur Bewiltigung einer Lernaufgabe auswéhlt, hangt
davon ab, wie vielfdltig seine verschiedenen Fahigkeiten zum Lernen ausgepragt

43



sind. Aber auch durch die Vielfalt der Lernerfahrungen - vorausgesetzt, sie sind
nicht isoliert oder einfache Wiederholungen - kann ein Mensch seine Lernfahigkeit
erweitern.

2.1.2 Kommunikative Sprachkompetenz

Kommunikative Sprachkompetenz besteht aus mehreren Komponenten: aus einer
linguistischen, einer soziolinguistischen und einer pragmatischen Komponente.
Fir jede dieser Komponenten nimmt man an, dass sie vor allem deklaratives
Wissen sowie Fertigkeiten und prozedurales Wissen umfasst. Die linguistischen
Kompetenzen bestehen aus lexikalischen, phonologischen und syntaktischen
Kenntnissen und Fertigkeiten und aus anderen Dimensionen des Sprachsystems,
unabhidngig von soziolinguistisch determinierter Variation und von ihrer
pragmatischen  Funktion im  Sprachgebrauch. Diese Komponente der
kommunikativen Sprachkompetenz eines Individuums steht nicht nur mit dem
Umfang und der Qualitdt seines deklarativen Wissens im Zusammenhang (z. B.
den phonetischen Unterscheidungen, die er treffen kann, oder dem Umfang und der
Genauigkeit in der Wortwahl), sondern auch mit seiner kognitiven Organisation
und der Art, wie seine Kenntnisse gespeichert sind (z. B. die verschiedenen
assoziativen Netzwerke, in die ein Sprecher ein Wort einbettet) und mit den
Zugriftsmoglichkeiten (Aktivierung, Abrufbarkeit und Verfiigbarkeit). Solche
Kenntnisse konnen bewusst und leicht zu verbalisieren sein - oder nicht (als
Beispiel kann hier wieder die Beherrschung eines phonetischen Systems dienen).
Die Organisation des Wissens und die Zugriffsmoglichkeiten variieren von
Mensch zu Mensch, und sie variieren auch beim gleichen Sprecher (z. B. bei einer
mehrsprachigen Person je nach den Varietiten, die Bestandteil ihrer
mehrsprachigen Kompetenz sind). Man kann auch annehmen, dass die kognitive
Organisation des Wortschatzes und die Speicherung von Redewendungen usw.
unter anderem von Kkulturellen Eigenschaften der Sprachgemeinschaft oder
Sprachgemeinschaften abhidngen, in denen ein Mensch aufgewachsen und
sozialisiert worden ist und in denen sein Lernen stattgefunden hat.

Soziolinguistische Kompetenzen sind definiert durch die soziokulturellen
Bedingungen der Sprachverwendung. Wegen ihrer starken Abhdngigkeit von
gesellschaftlichen Konventionen (Hoflichkeitsregeln; Normen, die die
Beziehungen zwischen den Generationen, Geschlechtern, sozialen Schichten und
Gruppen regeln; linguistische Kodierungen bestimmter fundamentaler Rituale im
gesellschaftlichen Zusammenleben), wirkt die soziolinguistische Komponente
buchstéblich auf alle sprachliche Kommunikation zwischen Reprisentanten
verschiedener Kulturen ein, obgleich die Gesprichsteilnehmer sich dieses
Einflusses oft gar nicht bewusst sein mogen.

Pragmatische Kompetenzen regeln den funktionalen Gebrauch sprachlicher
Ressourcen (Ausdruck von Sprachfunktionen, Sprechakte), indem sie auf
interaktionelle Szenarien und Skripts zuriickgreifen. Sie beinhalten auch die
Diskurskompetenz, Kohédsion und Kohirenz sowie die Identifikation von
Textsorten und Texttypen, lronie und Parodie. Noch weniger als bei der
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linguistischen braucht man bei dieser Kompetenz die bedeutende Wirkung der
Interaktionen und der kulturellen Umgebung zu betonen, in der solche Fihigkeiten
entstehen.

Alle der hier aufgefiihrten Kategorien sollen die Reichweite und die Formen der
internalisierten Kompetenzen eines gesellschaftlich handelnden Menschen
charakterisieren, d.h. ihre internen Reprisentationen, ithre Mechanismen und
Fahigkeiten. Man kann annehmen, dass deren mentale Existenz das beobachtbare
Verhalten und die Performanz von Menschen bestimmt. Dabei gilt, dass jedes
Lernen diese internen Reprédsentationen, Mechanismen und Fihigkeiten
weiterentwickelt und verandert.

Jede dieser Komponenten wird in Kapitel 5 genauer untersucht, das sich auBBerdem
mit den Strategien befasst, die von SprachBeniitzern bei der Beteiligung an
sprachlichen Aktivitdten eingesetzt werden.

2.1.3 Kommunikative Sprachaktivitiiten (language activities)

Die kommunikative Sprachkompetenz eines Lernenden oder Sprachverwenders
wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert, die
Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmittlung (insbesondere
Dolmetschen und Ubersetzung) umfassen, wobei jede dieser Typen von
Aktivitdten in miindlicher oder schriftlicher Form oder in beiden vorkommen kann.

Rezeption und Produktion (miindlich und/oder schriftlich) sind ganz offensichtlich
primire Prozesse, weil beide bei der Interaktion benétigt werden. In diesem
Referenzrahmen  benutzen wir diese Begriffe zur Bezeichnung von
Sprachaktivititen nur, wenn sie jeweils als einzelne gemeint sind. Zu den
rezeptiven Aktivititen gehoren auch das stille Lesen und das Verfolgen von
Sendungen in den Medien. Sie sind auch wichtig bei vielen Formen des Lernens
(den Inhalt eines Kurses verstehen, Lehrbiicher, Nachschlagewerke und anderen
Dokumente zu Rat ziehen). Produktive Aktivititen spielen in vielen schulischen
und beruflichen Bereichen eine wichtige Rolle (Vortriage, schriftliche Studien und
Berichte); sie genieBen auch besondere Wertschitzung in der Gesellschaft
(Beurteilungen schriftlich vorgelegter Leistungen; Beurteilung fliissigen Sprechens
bei einem Vortrag).

In miindlichen oder schriftlichen Interaktionen tauschen sich mindestens zwei
Personen aus, wobei sie abwechselnd Produzierende oder Rezipierende sind, bei
miindlicher Interaktion manchmal beides iiberlappend. Es kommt nidmlich nicht
nur vor, dass zwei Gespriachspartner gleichzeitig sprechen und einander zuhoren.
Selbst wenn Sprecherwechsel (turn taking) genau beachtet werden, bildet sich der
Hoérer bereits beim Horen Hypothesen iiber den Fortgang der AuBerung des
Sprechers und plant seine Antwort. Diese Interaktionsweise zu erlernen, erfordert
daher mehr als nur das einfache Empfangen bzw. Produzieren von AuBerungen.
Der Interaktion wird allgemein in der Sprachverwendung und beim Sprachenlernen
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hohe Bedeutung zugeschrieben, weil sie eine so zentrale Rolle bei der
Kommunikation spielt.

Sowohl bei der rezeptiven als auch bei produktiven Sprachverwendung
ermoglichen die miindlichen und/oder schriftlichen  Aktivititen der
Sprachmittlung Kommunikation zwischen Menschen, die aus irgendwelchen
Griinden nicht direkt miteinander kommunizieren konnen. Ubersetzung oder
Dolmetschen, die Zusammenfassung oder der Bericht ergeben eine (Neu)Fassung
eines Ausgangstexts fiir Dritte, die keinen unmittelbaren Zugriff darauf haben.
Sprachmittelnde Aktivitdten, also die Umformung eines schon vorhandenen
Textes, nehmen eine wichtige Stellung im alltdglichen sprachlichen Funktionieren
unserer Gesellschaften ein.

4.2 — Themen der Kommunikation

Innerhalb der verschiedenen Bereiche lassen sich Themen unterscheiden, die
Gegenstand eines Diskurses, Gesprachs, der Reflexion oder eines schriftlichen
Textes sind und die in bestimmten kommunikativen Aktivitaten im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen. Thematische Kategorien kénnen auf ganz nterschiedliche
Weise klassifiziert werden. Eine einflussreiche Klassifikation in Themen,
unterthemen und spezifische Konzepte (specific notions) legt der Threshold
Level 1990 in Kapitel 7 vor:

. Informationen zur Person

. Wohnen und Umwelt

. Tagliches Leben

. Freizeit, Unterhaltung

. Reisen

. Menschliche Beziehungen

. Gesundheit und Hygiene

. Bildung und Ausbildung

9. Einkaufen

10. Essen und Trinken

11. Dienstleistungen

12. Orte

13. Sprache

14. Wetter

Fiir jeden dieser Themenbereiche gibt es Subkategorien, wie zum Beispiel die
Folgenden fiir den Bereich 4

'Freizeit und Unterhaltung':

4.1 Freizeit

4.2 Hobbys und Interessen

4.3 Radio und Fernsehen

4.4 Kino, Theater, Konzert usw.

4.5 Ausstellungen, Museen usw.

4.6 Geistige und kunstlerische Beschaftigung

4.7 Sport

OO OIS WDN P
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4.8 Presse

Fiir jedes Subthema werden spezifische Begriffe identifiziert. In dieser Hinsicht
sind die in Tabelle 5 aufgefuhrten Kategorien besonders relevant, welche die Orte,
Institutionen usw. abdecken, die behandelt werden sollen. Unter 4.7 'Sport' zum
Beispiel fuhrt Threshold Level 1990 an:

1. Orte: Spielfeld, (Sport)Platz, Stadion

2. Einrichtungen und Organisationen: Sport, Mannschaft, Verein

3. Personen: Spieler

4. Objekte: Karten, Ball

5. Ereignisse: Rennen, Spiel

6. Handlungen: ein Spiel ansehen, (Name des Sports + ) spielen, an einem Rennen
teilnehmen, gewinnen, verlieren, unentschieden spielen

Naturlich ist diese Auswahl und Anordnung der Themen, Subthemen und
spezifischen Konzepte keine endgultige, sondern beruht auf Einschatzungen und
Entscheidungen, die die Autoren in Bezug auf die kommunikativen Bedurfnisse
der betreffenden Lernenden getroffen haben. Es wird deutlich, dass die oben
erwahnten Themen sich zumeist auf den privaten und offentlichen Bereich
beziehen, wie dies fiir voriibergehende Besucher, die voraussichtlich nicht am
Berufs- und Bildungsleben des Landes teilnehmen werden, angemessener
erscheint. Einige Themen (etwa Bereich 4) gehoren teilweise in den privaten und
teilweise in den offentlichen Bereich. Beniitzer dieses Referenzrahmens sowie,
wenn moglich, die jeweiligen Lernenden selbst werden hier naturlich ihre eigenen
Entscheidungen so treffen, wie sie die jeweiligen Bedurfnisse, Motive,
Charakteristika und LernMoglichkeiten der Lernenden in dem jeweils relevanten
Bereich einschatzen. So wer den im berufsorientierten Sprachenlernen Themen
gewahlt werden, die fiir das jeweilige Berufsfeld eines betreffenden Lernenden von
Bedeutung sind. Studierende im hoheren Bildungswesen dagegen werden sich eher
mit wissenschaftlichen, technologischen, wirtschaftlichen usw. Themen befassen.
Wird eine Fremdsprache als Unterrichtssprache verwendet, so ergibt sich
zwangslaufig eine grundliche Auseinandersetzung mit den Inhalten des jeweils
behandelten Bereichs.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welche Themen Lernende in den ausgewahlten Bereichen bewaltigen miissen, auf
welche sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet
wird;

- mit welchen Subthemen eines jeweiligen Themas sie umgehen werden;

- welche spezifischen Konzepte und Begriffe in Bezug auf Orte,
Institutionen/Organisationen, Personen,

Objekte, Ereignisse und Handlungen die Lernenden verwenden konnen miissen,
um mit dem jeweiligen (Sub)Thema umgehen zu koénnen, auf welche Begriffe
dieser Art sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen in dieser
Beziehung an sie gestellt werden.
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10-MAVZU

"KOMPETENSIYALAR” CHET TILLARNI O'RGANISH
VA O RGATISH HUSUSIDA

Til o'rganish jarayoni:

1.,,Til o'rganish* va ,, Til egallash* ma'nodosh tushunchalar hisoblanadi.

2. Ayrimlar ushbu tushunchalardan birini tayanch tushuncha sifatida

qo llaydilar.

Til bilish-jarayon sifatida

Til o'rganish-jarayon sifatida
Til ganday o 'rganiladi?

Bu savolga hozircha ilmiy asoslangan yagona tadgigot va javob yo'q?

- Axborot gabul gilinadi gayta ishlanadi;

- Til muhitida tinglanadi, xato va tuzatish qonuniyati asosida o rganiladi;
- Bilimlar egallanadi va mashq gilinadi.

Bir guruh mutaxassislarning fikricha, muhimi, o'rgatuvchi o’rganuvchini
quriq ma'lumot berish bilan band gilmay, til muhiti sharoitiga olib kirishida. Til
vositasida muloqot qgilish sharoitiga kirish va unda bevosita faol ishtirok etish til
0 rganishning eng muhim sharti hisoblanadi.

Boshgalar esa o°qish, o'rganish uchun qoidalar etarli bo"lishi, o’rganuvchi shu
goidalar asosida tajribasiga tayangan holda tilni o'rganib olishi mumkin, deb
hisoblaydilar, sun’iy ravishda yaratilgan shart-sharoit va doimiy mashq til
o0 rganishni osonlashtiradi va jadallashtiradi.

Albatta o' rganuvchilarning yoshi, darajasi hisobga olinishi lozim.

“Profile Deutsch” til bilishning har bir darajasiga oid ta'lim maqsadlari va
til vositalarini belgilab bersa-da, lekin ular gotib qolgan va o°zgarmas emas. Ular
barcha o'rganuvchi va o rgatuvchilar hamda o quv yurtlari va tashkilotlar uchun
asosiy tavsiyalar bo’lib, hali bahslar davom etadi. Bu tavsiyalarni sharoitga
moslash va rivojlantirish mutaxassislar ishi hisoblanadi.

11-MAVZU

CHET TILLARNI O RGANISH VA O'RGATISH JARAYONIDA
KOMMUNIKATIV TOPSHIRIQLAR

4.3 — Kommunikative Aufgaben und Ziele

4.3.1

Sprachverwendende nehmen im Allgemeinen an kommunikativen Aktivititen mit
einem oder mehreren Gesprachspartnern teil, um ihre Bedurfnisse in einer
bestimmten Situation zu befriedigen. Im privaten Bereich konnten sie z. B.
beabsichtigen, einen Besucher durch den Austausch von Informationen {iber
Familie, Freunde, Vorlieben und Abneigungen zu unterhalten oder Erfahrungen
und Einstellungen zu vergleichen usw. Im offentlichen Bereich kann die Absicht
die sein, Geschafte zu tatigen, zum Beispiel qualitativ gute Kleidung zu einem
vernunftigen Preis zu kaufen. Im beruflichen Bereich kann es darum gehen, neue
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Vorschriften und deren Folgen fiir einen Kunden oder Klienten zu verstehen, im
Bildungsbereich dagegen darum, zu einem Rollenspiel oder einem Seminar
beizutragen oder einen Artikel zu einem bestimmten Thema zu schreiben, etwa fiir
eine Konferenz oder zur Veroffentlichung usw.

4.3.2

Bedurfnis- und Bedarfsanalysen haben im Lauf der Zeit eine umfangreiche
Literatur zu Sprachverwendungsaufgaben hervorgebracht, die Lernende bewaltigen
konnen sollten, um den Anforderungen gewachsen zu sein, die sich aus Situationen
in  verschiedenen Lebensbereichen ergeben konnen. Als Beispiele fiir
kommunikative Aufgaben im beruflichen Bereich konnten folgende aus dem
Threshold Level 1990 (Kapitel 2, Abschnitt 1.12) dienen:

Kommunikation in Beruf und Arbeitsleben:

Bei voriibergehendem Aufenthalt sollten Lernende folgendes tun kénnen:

- die benotigte Arbeitserlaubnis usw. beantragen;

- sich (z. B. bei Arbeitsvermittlungen) tiber freie Stellen, die Art der Tatigkeit und
die Beschaftigungsbedingungen (z. B. Arbeitsplatzbeschreibung, Bezahlung,
gesetzliche  Arbeitsbestimmungen, Freizeit und Urlaub, Kundigungsfrist)
informieren;

- Stellenanzeigen lesen;

- Bewerbungsbriefe schreiben, Vorstellungsgesprache fuhren und dabei schriftlich
oder mundlich Angaben zur Person, zur Berufsausbildung und -erfahrung machen
sowie Fragen dazu beantworten;

- Einstellungsformalitaten verstehen und erfullen;

- bei Aufnahme der Arbeit Fragen hinsichtlich der auszufuhrenden Aufgaben
verstehen und stellen;

- Sicherheitsvorschriften verstehen;

- dem Arbeitgeber und der Versicherung einen Unfall melden;

- Sozialleistungen erlangen;

- angemessen mit Vorgesetzten, Kollegen und untergeordneten Mitarbeitern
kommunizieren;

- am gesellschaftlichen Leben des Unternehmens oder der Institution (z. B.
Kantine, Sport und anderen FreizeitAktivitaten) teilnehmen.

Als Mitglied der Gastgemeinschaft sollten Lernende in der Lage sein, einer die
Zielsprache sprechenden Person (Muttersprachler oder Nicht-Muttersprachler) bei
den oben genannten Aufgaben zu helfen.

Threshold Level 1990, Kapitel 7, Abschnitt 1, gibt Beispiele fiir Aufgaben im
privaten Bereich:

Informationen zur Person

Die Lernenden konnen sagen, wer sie sind, ihren Namen buchstabieren, ihre
Adresse und Telefonnummer nennen, sagen, wo und wann sie geboren sind, ihr
Alter und Geschlecht angeben, sagen, ob sie verheiratet sind oder nicht, ihre
Staatsangehorigkeit angeben, sagen, woher sie kommen, welchen Beruf sie
ausuben, ihre Familie beschreiben, ihre Religionszugehorigkeit, wenn vorhanden,
angeben, ihre Vorlieben und Abneigungen angeben, andere Menschen
beschreiben;

ahnliche Informationen von anderen erfragen und verstehen.
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Praktiker (Lehrende, Autoren und Autorinnen von Unterrichtsmaterial, Prufende,
Curriculumentwickler usw.) und Abnehmer (Eltern, Schulbehorden, Arbeitgeber
usw.), aber auch die Lernenden selbst halten solche konkreten
Lernzielbeschreibungen fiir sehr sinnvoll und motivierend. Die Anzahl der
Aufgaben ist jedoch unendlich. Es ist in einem allgemeinen Referenzrahmen nicht
moglich, alle kommunikativen Aufgaben, die eventuell einmal in einer realen
Situation zu bewaltigen waren, ausfuhrlich zu beschreiben. Es ist Aufgabe der
Praktiker, iiber die kommunikativen Bedurfnisse ihrer Zielgruppe nachzudenken
und diejenigen kommunikativen Aufgaben zu spezifizieren, auf die die Lernenden
vorbereitet werden sollen. Dabei konnen sie alle im Modell des Referenzrahmens
zur Verfugung gestellten Mittel ausschopfen (wie z. B. in Kapitel 7 dargestellt).
Auch die Lernenden sollten dazu gebracht werden, die eigenen kommunikativen
Bedurfnisse zu reflektieren; dies ist ein wichtiger Aspekt eines bewussteren und
selbst gesteuerten Lernens.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welche kommunikativen Aufgaben im privaten, offentlichen, beruflichen
und/oder Bildungsbereich die Lernenden ausfuhren miissen, auf welche Aufgaben
dieser Art sie vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt
werden;

- wie die Bedurfnisse der Lernenden ermittelt werden, auf denen die Auswahl der
Aufgaben beruht.

4.3.3

Im Bildungsbereich kann es hilfreich sein, zwischen Aufgaben zu unterscheiden,
die Lernende als Sprachverwendende bewaltigen sollen und auf die sie
entsprechend vorbereitet werden miissen, und solchen, mit denen sie sich im
Sprachlernprozess selbst befassen.

In Hinblick auf Aufgaben, die als Mittel der Planung, Ausfuhrung und Kontrolle
des Sprachlern- und Sprachlehrprozesses dienen, koénnen Informationen zu
folgenden Punkten gegeben werden:

- Aufgabentypen, z. B. Simulationen, Rollenspiele, Interaktion im Unterricht usw.;
- Ziele, z. B. die fiir die Gruppe geltenden Lernziele und ihre Beziehung zu den
unterschiedlichen, weniger leicht voraussagbaren individuellen Lernzielen der
Teilnehmenden;

- Input (Eingabe), z. B. Anweisungen, Materialien usw., die vom Lehrenden
und/oder von den Lernenden ausgewahlt oder hergestellt wurden;

- Ergebnisse, z. B. Produkte wie etwa Texte, Zusammenfassungen,
Ubersichtstabellen, Prasentationen usw. und Lernergebnisse, wie z. B. verbesserte
Kompetenz, Sprachbewusstsein, Einsichten, Strategien, Erfahrungen beim Fallen
von Entscheidungen und beim Verhandeln/Aushandeln usw.;

- Sprachliche Aktivitdten, z. B. kognitive/affektive, korperliche/mentale, in
Gruppen/Paaren/einzeln ablaufende rezeptive oder produktive Prozesse usw. (vgl.
Abschnitt 4.5);

- Rollen, die Rollen der Teilnehmenden sowohl bei den Aufgaben selbst als auch
bei der Planung und Ausfuhrung der Aufgaben;
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- Kontrolle und Bewertung des relativen Erfolges der Aufgabe und ihrer
Ausfuhrung auf der Basis von Kriterien wie Relevanz, Erwartungen in Hinsicht auf
Schwierigkeitsgrad und mogliche Einschrankungen sowie Angemessenheit.

Eine ausfuhrlichere Behandlung der Rolle der Aufgaben im Sprachenlernen und -
lehren findet sich in Kapitel7.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welche Aufgaben die Lernenden im Bildungsbereich bewaltigen konnen sollen
(@) als Teilnehmende an gelenkten, zielgerichteten Interaktionen, Projekten,
Simulationen, Rollenspielen usw.; (b) in anderer Weise, wenn die L2 verwendet
wird, um (i) die Sprache selbst oder (ii) andere Facher zu unterrichten usw. Auf
welche dieser Aufgaben sollen sie vorbereitet werden? Was wird in dieser Hinsicht
von ihnen erwartet?

4.3.4 — Spielerische Sprachverwendung

Die Verwendung von Sprache zu spielerischen Zwecken hat oft eine wichtige
Funktion beim Sprachenlernen und beim Spracherwerb, sie ist jedoch nicht auf den
Bildungs- und Erziehungsbereich beschrankt.

Beispiele fiir spielerische Aktivitiaten sind:

Sprachspiele in der Gruppe:

- mundlich (Geschichte mit Fehlern; wie? wann? wo? usw.)

- schriftlich (Kettengeschichten, Buchstabenspiele wie Scrabble)

- audiovisuell (Bilderlotto, Memory usw.)

- Brett-, Karten- und Fragespiele (Trivial Pursuit usw.)

- Scharaden, Pantomime usw.

Einzel Aktivitaten:

- Ratsel (Kreuzwortratsel, Rebus, Anagramme usw.)

- Sprachspiele in den Medien (TV und Radio: Glucksrad usw.)

Sprachwitz (Wortspiele usw.), zum Beispiel:

- in der Werbung Kase aus dem Berner Oberland: Kase vom Fu.e der Jungfrau! —
Das Leben ist zu kurz fiir eine lange Leitung! (Handy-Werbung)

- Zeitungstitel, z. B. Feuer und Flamme fiir Rot!

- Graffiti, z. B. Als Gott den Mann erschuf, ubte sie nur

DIE ROLLE KOMMUNIKATIVER AUFGABEN BEIM
FREMDSPRACHENLERNEN UND -LEHREN

7.1 — Beschreibung kommunikativer Aufgaben

Kommunikative Aufgaben sind ein Merkmal des alltaglichen Lebens im privaten,
offentlichen und beruflichen sowie im Bildungsbereich. Die Bewaltigung einer
kommunikativen Aufgabe beinhaltet die strategische Aktivierung spezieller
Kompetenzen, um innerhalb eines bestimmten Lebensbereichs eine Gruppe
zielGERichteter Handlungen mit einem klar definierten Ziel und einem speziellen
Ergebnis auszufuhren (vgl. Abschnitt 4.1). Wie die folgenden Beispiele zeigen,
konnen kommunikative Aufgaben ihrem Wesen nach sehr unterschiedlich sein und
sprachliche Aktivitaten in unterschiedlichem Umfang enthalten, wie z. B. kreativ
(malen, Geschichten schreiben), fertigkeitsbezogen (etwas reparieren oder
zusammenbauen), Probleme losen (Puzzles, Kreuzwortratsel), routinema.ige

51



Transaktionen, eine Rolle in einem Theaterstuck interpretieren, an einer
Diskussion teilnehmen, ein Referat halten, eine bestimmte Handlungsfolge planen,
eine (EMail-) Mitteilung lesen und beantworten usw. Eine kommunikative
Aufgabe kann recht einfach sein oder au.erst komplex (z. B. die Beschaftigung mit
mehreren, miteinander zusammenhangenden Diagrammen und Anweisungen und
der Zusammenbau eines unbekannten und komplizierten GERats). Eine bestimmte
kommunikative Aufgabe kann eine unterschiedliche Anzahl von Schritten oder
eingebetteten Teilaufgaben umfassen, sodass es mitunter schwierig ist, die Grenzen
einer kommunikativen Aufgabe genau zu definieren.

Kommunikation ist ein wesentlicher Bestandteil von Aufgaben, bei denen die
Teilnehmenden mit Interaktion, Produktion, Rezeption oder Sprachmittlung oder
einer Kombination aus zwei oder mehreren dieser Bereiche befasst sind, wie z. B.:
mit einem Beamten interagieren und ein Formular ausfullen; einen Bericht lesen
und ihn mit Kollegen und Kolleginnen diskutieren, um {iber eine bestimmte
Vorgehensweise zu entscheiden;

schriftliche Anweisungen beim Zusammenbau eines Objekts befolgen und, falls
ein Beobachter oder Helfer anwesend ist, ihn um Hilfe bitten oder um
Beschreibung oder Kommentierung des VVorgangs;

einen offentlichen Vortrag (in schriftlicher Form) vorbereiten und halten; fiir einen
Besucher informell dolmetschen usw.

Kommunikative Aufgaben ahnlicher Art spielen in vielen Lehrplanen,
Lehrwerken, Unterrichtssituationen und Tests eine gro.e Rolle, wenn auch fir
Lern- und Priifungszwecke haufig in abgeanderter Form. Diese realitatsbezogenen
‘Ziel-' oder 'Probeaufgaben’ werden auf der Basis der Bedurfnisse, die Lernende
au.erhalb des Klassenzimmers haben, ausgewahlt. Dabei kann es sich um
Bedurfnisse im privaten oder offentlichen Bereich handeln oder aber um
speziellere Anforderungen im Berufs- oder Bildungsbereich.

Andere Arten von kommunikativen Aufgaben im Unterricht sind speziell
‘didaktischer’ Natur und haben ihre Grundlage in der sozialen und interaktiven
Beschaffenheit sowie in der Unmittelbarkeit der Unterrichtssituation, in der
Lernende bereit sind, sich auf die Fiktivitat der Situation einzulassen und zu
akzeptieren, dass zur Ausfuhrung inhaltsorientierter Aufgaben statt der leichteren
und naturlicheren Muttersprache die Zielsprache verwendet wird. Diese
didaktischen Aufgaben stehen nur in indirektem Zusammenhang mit realen
Aufgaben und Lernerbedurfnissen und zielen auf die Entwicklung einer
kommunikativen Kompetenz auf der Basis von Annahmen und Kenntnissen tiber
Lernprozesse im Allgemeinen und Spracherwerb im Besonderen.

Kommunikative didaktische Aufgaben (im Gegensatz zu Ubungen, bei denen das
dekontextualisierte Einuben von Formen im Mittelpunkt steht) haben das Ziel, die
Lernenden aktiv an sinnvoller Kommunikation zu beteiligen; sie sind relevant (hier
und jetzt im Hier und Jetzt der Unterrichtssituation), sind eine Herausforderung,
jedoch machbar (wenn die Aufgaben, sofern notig, angepasst sind) und fuhren zu
erkennbaren (sowie zu moglicherweise nicht sofort ersichtlichen) Ergebnissen.
Aufgaben dieser Art konnen 'metakommunikative’ Teilaufgaben beinhalten, d. h.
Kommunikation tiber die Ausfuhrung der Aufgabe und tiber die Sprache, die dabei
verwendet wird. Hierzu zahlt auch, dass Lernende bei der Auswahl, Durchfuhrung
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und Evaluation der Aufgabe mitwirken — dies wird in einer Sprachlernsituation oft
zu einem wesentlichen Bestandteil der Aufgabe selbst.

Kommunikative Aufgaben im Unterricht — ganz gleich, ob sie reale
Sprachverwendung widerspiegeln oder im Wesentlichen didaktischer Art sind —
sind in dem Ma.e kommunikativ, in dem sie von den Lernenden verlangen, Inhalte
zu verstehen, auszuhandeln und auszudrucken, um ein kommunikatives Ziel zu
erreichen.

Der Schwerpunkt einer kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen
Bewaltigung und im Mittelpunkt steht folglich die inhaltliche Ebene, wahrend
Lernende ihre kommunikativen Absichten realisieren. Im Falle von Aufgaben, die
speziell fir das Lernen oder Lehren von Sprachen entwickelt wurden, geht es bei
der Ausfuhrung jedoch sowohl um Inhalte als auch um die Art und Weise, wie
diese verstanden, ausgedruckt und ausgehandelt werden. Bei der allgemeinen
Auswahl und Sequenzierung von kommunikativen Aufgaben muss eine sich
standig verandernde Balance geschaffen werden zwischen der Aufmerksamkeit,
die Inhalt und Form gewidmet wird, und der, die der Flussigkeit und Korrektheit
gilt, sodass sowohl die Ausfuhrung der Aufgabe als auch der Sprachlernprozess
erleichtert und angemessen beachtet werden konnen.

7.2 — Die Ausfuhrung von kommunikativen Aufgaben

Betrachtet man die Ausfuhrung kommunikativer Aufgaben in padagogischen
Kontexten, so sind folgende Aspekte zu berucksichtigen: die Kompetenzen der
Lernenden und die jeweiligen Bedingungen und Einschrankungen fiir eine
bestimmte Aufgabe (die verandert werden konnen, um den Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben im Unterricht zu variieren) sowie das strategische Zusammenspiel von
Lernerkompetenzen und Aufgabenparametern bei der Bewaltigung einer Aufgabe.

7.2.1 — Kompetenzen

Aufgaben jeglicher Art erfordern die Aktivierung einer ganzen Reihe
angemessener allgemeiner Kompetenzen, z. B.: Weltwissen und Erfahrungen mit
der Welt; soziokulturelles Wissen (in Bezug auf das Leben in der Gemeinschaft, in
der die Zielsprache gesprochen wird, und auf wesentliche Unterschiede zwischen
den Praktiken, Werten und Einstellungen jener Gemeinschaft und der eigenen
Gesellschaft des Lernenden);

Fertigkeiten wie z. B. interkulturelle Fertigkeiten (zur Vermittlung zwischen den
beiden Kulturen), Lernfertigkeiten sowie alltagliche praktische Fertigkeiten (vgl.
Abschnitt 5.1). Um eine kommunikative Aufgabe zu bewaltigen — ganz gleich, ob
es sich dabei um eine reale oder um eine Lern-/Priifungssituation handelt —, setzt
der Sprachverwendende oder Lernende auch kommunikative Sprachkompetenzen
ein (linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kenntnisse und Fertigkeiten
— vgl. Abschnitt 5.2). Zusatzlich wirken sich auch die individuelle Personlichkeit
und die Einstellungen des Lernenden bzw. Sprachverwendenden auf die
Ausfuhrung einer Aufgabe aus.

Die erfolgreiche Bewaltigung einer Aufgabe kann durch die vorherige Aktivierung
der Lernerkompetenzen erleichtert werden. Hierzu kann man z. B. in der
Anfangsphase einer Aufgabe, in der das Problem formuliert oder das Ziel gesetzt
wird, die erforderlichen sprachlichen Elemente bereitstellen oder auf sie

53



aufmerksam machen. Oder man nutzt Vorkenntnisse und zuvor gemachte
Erfahrungen aus, um geeignete Schemata zu aktivieren. Eine weitere Moglichkeit
besteht darin, die Lernenden zu ermutigen, Aufgaben selbst zu planen oder
selbststandig zu uben. Auf diese Weise reduziert sich die Verarbeitungslast bei der
Ausfuhrung und Evaluation der Aufgabe, sodass Lernende unerwarteten
inhaltlichen und/oder formbezogenen Problemen, die moglicherweise auftauchen,
mehr Aufmerksamkeit schenken konnen. Dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit,
dass die Aufgabe sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht
erfolgreich bewaltigt werden kann.

12-MAVZU

KO'PTILLILIK VA O QUV REJALARI, DASTURLARI

8.3 — Entwurfe fiir Curriculumszenarien

8.3.1 — Curricula und die Variation von Lernzielen

Aus dem oben Gesagten ergibt sich, dass jede der Haupt- und der Subkomponenten
des vorgeschlagenen Modells dort, wo sie als wichtige Lernziele ausgewahlt
werden, verschiedene WahIMaoglichkeiten eroffnen;

diese betreffen inhaltliche Ansatze und Ma.nahmen zur Forderung eines
erfolgreichen Lernens. So ist es zum Beispiel ganz gleich, ob es sich um
'Fertigkeiten' handelt (allgemeine Kompetenzen des einzelnen Sprachenlernenden/
Sprachverwendenden) oder um die 'soziolinguistische Komponente' (innerhalb der
kommunikativen Sprachkompetenz) oder um Strategien oder Verstehen (in der
Kategorie der kommunikativen Aktivitaten): Immer ist es eine Frage, auf welche
Komponenten (und zwar solche aus sehr unterschiedlichen Bereichen der im
Referenzrahmen vorgeschlagenen Taxonomie) ein Curriculum besonderes Gewicht
legt (oder auch nicht). In jeweils unterschiedlichen Zusammenhangen konnen diese
Komponenten als Ziel, als Mittel zum Zweck oder als VVoraussetzung angesehen
werden. Und fiir jede dieser Komponenten konnten Fragen nach der gewahlten
inneren Struktur (z. B.: Welche Teilkomponenten sollte man aus der
soziolinguistischen Komponente auswahlen? Wie bestimmt man Subkategorien
innerhalb der Strategien? usw.) und nach den Kriterien fiir eine Progression
innerhalb eines Zeitraums (z. B.: Wie kann man verschiedene Typen der
VerstehensAktivitdten in eine Abfolge bringen?) zumindest identifiziert und
bedacht, wenn nicht sogar detailliert behandelt werden. Die folgenden Abschnitte
dieses Dokuments laden die Leser und Leserinnen ein, dies als die Richtung
anzusehen, in der sie Fragen angehen und Optionen bedenken konnen, die in ihrer
eigenen spezifischen Situation relevant sind.

Diese erweiterte Sichtweise ist umso angemessener, wenn man sich der allgemein
akzeptierten Auffassung anschlie.t, dass Auswahl und Anordnung der Ziele fiir das
Sprachenlernen je nach Kontext, Zielgruppe und angestrebtem Niveau sehr stark
variieren konnen. Ferner muss betont werden, dass auch die Ziele fiir die gleiche
Art von Zielgruppe im gleichen Kontext und auf gleichem Niveau variieren
konnen, auch unabhangig wvon Traditionen und den Grenzen, die das
Bildungssystem setzt.
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Dies wird illustriert durch die Diskussion um den Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule; hier gibt es gro.e Unterschiede und viele Kontroversen (auf
nationalem oder sogar regionalem Niveau innerhalb eines Landes), was die
Definition der anfanglichen, notwendigerweise partiellen Ziele anbelangt, die fiir
diese Art von Unterricht festgelegt werden sollen. Sollten Schiiler einige
elementare Grundkenntnisse des fremden Sprachsystems lernen (linguistische
Komponente)? Sollten sie ein Bewusstsein fiir Sprache entwickeln (also eher
allgemeine sprachliche Kenntnisse (savoir)), Fertigkeiten (savoir-faire) und
personlichkeitsbezogene Kompetenzen (savoir-etre)? Sollten sie gegeniiber ihrer
Muttersprache und ihrer Kultur vorurteilsloser werden oder sich in ihr heimischer
fuhlen? Sollten sie Selbstvertrauen entwickeln, indem sie die positive Erfahrung
machen, dass sie eine andere Sprache lernen kénnen? Sollten sie lernen zu lernen?
Sollten sie ein Minimum an Horverstehen erwerben? Sollten sie mit der fremden
Sprache spielen durfen und sich so mit ihr vertraut machen (vor allem mit ihren
phonetischen und rhythmischen Charakteristika), z. B. durch Abzahlreime und
Lieder? Es versteht sich von selbst, dass es moglich ist, verschiedene Eisen im
Feuer zu haben und dass viele Ziele miteinander verbunden und zusammen mit
anderen in ein Curriculum aufgenommen werden kénnen. Gleichwohl sollte betont
werden, dass in der Erstellung eines Curriculums die Auswahl und Gewichtung der
Ziele, Inhalte, ihre Anordnung und die Verfahren zur Beurteilung eng damit
zusammenhangen, wie jede der definierten Komponenten analysiert wurde.

Diese Uberlegungen implizieren, dass - im Verlauf der Zeit, in der eine Sprache
gelernt wird, bei den Lernzielen Kontinuitat bestehen kann, dass man diese aber
auch modifizieren und in ihrer Abfolge den eigenen Prioritaten anpassen kann —
dies gilt auch fiir Schulen;

- in einem Curriculum, das sich auf mehrere Sprachen bezieht, die Ziele und die
Lehrplane fiir die verschiedenen Sprachen ahnlich oder verschieden sein konnen;

- grundsatzlich verschiedene Ansatze moglich sind, aber dennoch in Hinblick auf
die gewahlten Optionen jeder Ansatz transparent und koharent sein und mit Bezug
auf den Referenzrahmen erklart werden kann;

- zu curricularen Uberlegungen die Frage nach moglichen Szenarien fiir die
Entwicklung mehrsprachiger und plurikultureller Kompetenzen gehéren kann
sowie die Rolle, die die Schule dabei spielt.

8.3.2 — Szenarien fiir differenzierte Curricula: Einige Beispiele

In der folgenden kurzen Veranschaulichung der Optionen oder Variationen in
Szenarien werden zwei Typen der Organisation von Curricula (bzw. Typen
curricularer Entscheidungen) fiir ein bestimmtes Schulsystem skizziert, wobei, wie
oben vorgeschlagen, von zwei modernen Fremdsprachen ausgegangen wird, die
nicht die sonst iibliche Unterrichtssprache sind (wir folgen im Weiteren der
Konvention, die Sprache des Unterrichts als 'Muttersprache' zu bezeichnen,
obgleich jeder wei., dass die Unterrichtssprache selbst in Europa oft nicht die
Muttersprache der Schiiler ist): Eine Sprache beginnt in der Grundschule
(Fremdsprache 1, im folgenden FS1) und die andere in der Sekundarstufe |
(Fremdsprache 2, im folgenden FS2), eine dritte (FS3) wird in der Sekundarstufe 11
als Wahlfach angeboten.
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Bei diesen Beispielen wird ein Unterschied zwischen der Primarstufe, der
Sekundarstufe | und der Sekundarstufe Il gemacht, was nicht allen nationalen
Bildungssystemen entspricht. Aber die Programme, die wir zur Veranschaulichung
entwerfen, kann man leicht umformen und tibertragen, auch auf Kontexte, in denen
die Zahl der angebotenen Sprachen eingeschrankter ist oder wo die erste
Fremdsprache spater als in der Primarstufe angeboten wird. Wer mehr tun kann,
kann schlie.lich auch weniger tun! Die hier aufgezeigten Alternativen umfassen
Lernangebote fiir drei Fremdsprachen; zwei aus einem Angebot von mehreren
bilden dabei einen Teil des Pflichtprogramms, die Dritte wird als zusatzliches
Wahlfach oder anstelle anderer Wahlfacher angeboten. Dies scheint die
realistischste unter den vielfaltigen Moglichkeiten zu sein und stellt eine gute Basis
zur Veranschaulichung unserer Argumentation dar. Das zentrale Argument ist,
dass fiir einen gegebenen Kontext verschiedene Szenarien vorstellbar sind und dass
es lokale Unterschiede geben kann; dabei wird stets vorausgesetzt, dass der
allgemeinen Kohdrenz und der Struktur einer jeden Option genugend
Aufmerksamkeit gewidmet wird.

a) Erstes Szenario

Primarstufe (Grundschule)

Die erste Fremdsprache (FS1) beginnt in der Grundschule mit dem vorrangigen
Ziel, language awareness, d. h. Sensibilisierung fiir Sprachen und ein allgemeines
Sprachbewusstsein zu entwickeln (wobei Bezuge zur Muttersprache oder zu
anderen, im Umfeld oder im Klassenzimmer vorhandenen Sprachen hergestellt
werden); hier geht es um Teilziele, vor allem solche im Bereich der individuellen
allgemeinen Kompetenzen

— Entdecken der Vielfalt von Sprachen und Kulturen und ihre Anerkennung
durch die Schule;

— erste Schritte, sich vom Ethnozentrismus wegzubewegen; Relativierung,
aber auch Bestatigung der eigenen sprachlichen und kulturellen Identitat des
Lernenden; Beachtung der Korpersprache und der Gestik;

— klangliche Aspekte, Musik und Rhythmus;

— Erfahrung der physischen und asthetischen Dimensionen bestimmter
Elemente anderer Sprachen — und um ihre Beziehung zur kommunikativen
Kompetenz, ohne dass aber ein strukturierter oder expliziter Versuch
gemacht wird, diese spezifische Kompetenz zu entwickeln.

Sekundarstufe |

- Die FS1 wird fortgefuhrt, von jetzt ab allerdings mit Betonung auf der
stufenweisen  Entwicklung der kommunikativen Kompetenz (in ihrer
linguistischen, soziolinguistischen und pragmatischen Dimension), wobei voll
berucksichtigt wird, was in der Grundschule im Bereich der Sprachsensibilisierung
und des Sprachbewusstseins erreicht wurde.

- Die zweite Fremdsprache (FS2, nicht in der Grundschule unterrichtet) beginnt
ebenfalls nicht bei Null:

Sie baut auch auf dem auf, was in der Grundschule ausgehend von der FS1 oder in
Bezug auf sie gemacht wurde, wahrend gleichzeitig Lernziele verfolgt werden, die
im Vergleich zu denen der FS1 leicht abgewandelt sind (z. B. indem
VerstehensAktivitaten Prioritat vor produktiven Aktivitaten haben).
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Sekundarstufe 11

Wenn dieses Szenario gedanklich weitergefuhrt wird, sollte man Folgendes
bedenken:

- Es ware vorstellbar, den Unterricht in FS1 zeitlich zu reduzieren und die FS1
gelegentlich oder regelma.ig als Unterrichtssprache in einem anderen Fach zu
benutzen (beim Lernen in einem Sachbereich/ Sachfach oder in bilingualem
Unterricht).

- In der FS2 konnte man weiterhin das Textverstehen betonen, wobei man sich
besonders auf verschiedene

Texttypen und auf Diskursstrukturen konzentrieren und diese Arbeit darauf
abstimmen konnte, was in der Muttersprache bereits bekannt ist oder GERade
behandelt wird; dabei werden gleichzeitig die in der FS1 gelernten Fertigkeiten
eingesetzt.

- Schlie.lich konnten Lernende, die eine dritte Fremdsprache (FS3) als Wahlfach
lernen, zunachst aufgefordert werden, an Diskussionen iiber das Lernen und iiber
Lernstrategien teilzunehmen, mit denen sie bereits Erfahrungen haben; das konnte
sie dazu ermutigen, selbststandig zu arbeiten und dabei auf Materialien aus einem
Lernzentrum  zuruckzugreifen —und  ihrerseits zur  Erstellung  eines
Arbeitsprogramms fiir die Gruppe oder fiir Einzelne beizutragen, das hilft, die von
der Gruppe oder der Institution gesetzten Ziele zu erreichen.

b) Zweites Szenario

Primarstufe (Grundschule)

Der Unterricht in der ersten Fremdsprache (FS1) beginnt in der Grundschule,
wobei das Gewicht auf einfacher mundlicher Kommunikation und auf Klar
definierten sprachlichen Inhalten liegt (mit dem Ziel, den Aufbau einer
elementaren sprachlichen Komponente zu beginnen, vor allem im Bereich der
Phonetik und der Syntax, bei gleichzeitiger Forderung elementarer mundlicher
Interaktion im Klassenzimmer).

Sekundarstufe |

- In der FS1 und der FS2 (zu dem Zeitpunkt, zu dem sie eingefuhrt wird) und in
der Muttersprache wird Zeit darauf verwendet, noch einmal die Lernmethoden und
-techniken durchzugehen, die auf der Primarstufe fiir die FS1 und — getrennt davon
— auch fir die Muttersprache bestimmend waren: Das Ziel ware, in diesem
Stadium das Sprachbewusstsein zu steigern und ein Gefuhl dafiir zu entwickeln,
wie man als Lernender mit Sprachen und SprachlernAktivitiaten umgeht.

- Fiir die FS1 gibt es weiterhin bis zum Ende der Sekundarstufe | ein ‘regulares'
Lehr-/Lernprogramm mit dem Ziel, die verschiedenen Fertigkeiten zu entwickeln;
in  regelma.igen  Abstanden sollte aber dieses Programm  durch
Wiederholungsphasen und Diskussionen erganzt werden, die sich auf Lernund
Lehrverfahren und -materialien beziehen, sodass man der zunehmenden
Differenzierung zwischen den Profilen verschiedener Schiiler und ihren
Erwartungen und Interessen gerecht werden kann.

- In der FS2 konnte zu diesem Zeitpunkt besonderes Augenmerk auf die
soziokulturellen und soziolinguistischen Elemente gerichtet werden, die man
wahrnimmt, wahrend man zunehmend mit Medien vertraut wird (Zeitungen und
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Zeitschriften, Radio und Fernsehen). Dies sollte auch in Verbindung mit dem
Unterricht in der Muttersprache geschehen und auf dem aufbauen, was in der FS1
erarbeitet worden ist. In diesem Curriculumszenario wird die FS2 bis zum Ende
der Sekundarstufe | weitergefuhrt und ist der wichtigste Ort fiir kulturelle und
interkulturelle Diskussionen, gestutzt durch Kontakte zu den anderen Sprachen des
Curriculums, wobei Texte aus den Medien im Brennpunkt stehen. Erfahrungen aus
einem internationalen Austausch mit einem Schwerpunkt auf interkulturellen
Beziehungen konnten hier eingebracht werden. Man sollte auch andere Facher in
die Uberlegungen mit einbeziehen (z. B. Geschichte oder Geographie), die dazu
beitragen konnten, einen reflektierten Zugang zur Plurikulturalitat zu schaffen.
Sekundarstufe 11

- Die FS1 und die FS2 werden in gleicher Weise fortgesetzt, aber mit komplexeren
und erhohten Anforderungen.

Diejenigen Lernenden, die eine dritte Sprache (FS3) wahlen, wurden dies in erster
Linie fiir 'berufliche’ Zwecke tun und ihr Sprachenlernen wurde in Beziehung zu
Fachern des eher berufsorientierten Zweigs stehen oder zu dem Zweig, der auf ein
Studium vorbereitet (z. B. eine Ausrichtung auf die Sprache des Handels, der
Wirtschaft oder der Technologie).

Es sollte hier betont werden, dass im zweiten Modell, wie im ersten, das
mehrsprachige und plurikulturelle Abschlussprofil des Lernenden "ungleichma.ig"
sein kann:

- Es kann im Grad der Beherrschung der Sprachen variieren, die seine
mehrsprachige Kompetenz ausmachen.

- Die Kkulturellen Aspekte sind vielleicht bei den verschiedenen Sprachen
ungleichma.ig entwickelt.

- Es trifft nicht notwendigerweise zu, dass bei Sprachen, bei denen dem
linguistischen Aspekt mehr Aufmerksamkeit gewidmet wurde, auch die kulturelle
Kompetenz am besten entwickelt ist.

- 'Partielle’ Kompetenzen im weiter oben beschriebenen Sinn werden integriert.
Hinzuzufugen ist, dass man in allen Fallen im Unterricht aller Sprachen an
irgendeinem Punkt Zeit dafiir reservieren sollte, iiber die Methoden, mit denen die
Lernenden unterrichtet werden, und die Lernwege, fiir die sie sich entscheiden
haben, nachzudenken. Das bedeutet, dass in jedem schulischen Curriculum
Freiraume vorgesehen sein miissen fiir die allmahliche Entwicklung eines
'Lernbewusstseins' und fiir die Einfuhrung einer allgemeinen Spracherziehung, die
es den Lernenden erlauben, metakognitive Kontrolle in Bezug auf ihre eigenen
Kompetenzen und Strategien zu entwickeln. Lernende setzen diese Kompetenzen
und Strategien auch in Bezug zu anderen moglichen Kompetenzen und Strategien,
und zwar in Hinblick auf kommunikative Aktivititen, in denen sie zur
Bewaltigung von Aufgaben in spezifischen Lebensbereichen eingesetzt werden.
Mit anderen Worten, es ist eines der Ziele der Curriculumerstellung, ganz gleich,
um welches spezielle Curriculum es sich dabei handelt, die Lernenden auch fiir
Kategorien und fiir ihre dynamischen Wechselwirkungen zu sensibilisieren, wie sie
Im Referenzrahmen beschrieben sind.
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8.4 — Beurteilung und Schule, auierschulisches Lernen und Weiterbildung
Wenn das Curriculum als Beschreibung des Weges definiert ist, den Lernende in
einer Abfolge von Lernerfahrungen in oder au.erhalb einer Institution zurucklegen
miissen, dann endet das Curriculum nicht mit dem Verlassen der Schule, sondern
setzt sich danach in dieser oder jener Weise in einem Prozess des lebenslangen
Lernens fort.

So gesehen hat das Curriculum der Schule als Institution die Aufgabe, im
Lernenden eine mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz zu entwickeln,
wobei am Ende des schulischen Bildungsgangs unterschiedliche Lernerprofile
stehen konnen, die von den einzelnen Personen abhangen und von den Wegen, die
diese zuruckgelegt haben. Es ist klar, dass diese Kompetenz nicht unveranderbar
ist: Die spateren personlichen und beruflichen Erfahrungen eines jeden
gesellschaftlich handelnden Menschen und die Richtung, die sein oder ihr Leben
nimmt, tragen zur Entfaltung dieser Kompetenz bei und verandern ihre
Zusammensetzung  durch  weitere  Entwicklungen,  Reduktionen  und
Neuakzentuierungen. Hier spielen die Erwachsenenbildung und die Weiterbildung
— neben anderen Faktoren — eine Rolle. Drei erganzende Gesichtspunkte sollten in
diesem Zusammenhang bedacht werden.

8.4.1 — Der Ort des schulischen Curriculums

Wenn man von dem Gedanken ausgeht, dass ein Bildungsgang nicht auf die Schule
beschrankt ist und nicht mit ihr endet, dann muss man auch akzeptieren, dass sich
eine  mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz schon vor der Schule
herausbilden und neben ihr weiterentwickeln kann; dies geschieht auf Wegen, die
parallel zu denen der schulischen Entwicklung verlaufen, und zwar durch
Erfahrungen und Lernen in der Familie,

durch die Geschichte und durch Kontakte zwischen den Generationen, durch
Reisen, Aussiedlung, Auswanderung und, in einem eher allgemeinen Sinn, durch
Zugehorigkeit zu einem vielsprachigen und multikulturellen Umfeld oder durch
Mobilitat von einem Umfeld in ein anderes, aber auch durch Lekture und durch die
Medien.

Obwohl dies offensichtlich ist, sind Schulen weit davon entfernt, diesen
Sachverhalt zu berucksichtigen. Es ist daher hilfreich, sich das Schulcurriculum als
Teil eines viel umfassenderen Curriculums vorzustellen, allerdings als einen Teil,
der auch die Funktion hat, den Lernenden - den Einstieg in ein differenziertes
mehrsprachiges und plurikulturelles Ausgangsrepertoire zu vermitteln (mit den
Lernwegen, wie sie in den beiden obigen Szenarien umrissen wurden);

- ein scharferes Bewusstsein und eine genauere Kenntnis ihrer Kompetenzen zu
vermitteln und gleichzeitig das Vertrauen in diese Kompetenzen, Fahigkeiten und
Maoglichkeiten, die ihnen innerhalb und au.erhalb der Schule zur Verfugung stehen,
zu fordern, sodass sie ihre Kompetenzen ausweiten und verfeinern und in
bestimmten Lebensbereichen erfolgreich nutzen kénnen.
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13-MAVZU

BILIM, KO'NIKMA VA MALAKALARNI NAZORAT
QILISH VA BAHOLASH

6.5.3
Wie werden die Beobachtung und die Analyse von Fehlern der Lernenden weiter
genutzt:
a) bei der Planung zukunftigen Lernens in Einzel- oder Gruppenarbeit;
b) bei der Kursplanung und Entwicklung von Materialien;
¢) bei der Evaluation und Beurteilung von Lern- und Lehrprozessen, z. B.:
- Werden Lernende vorwiegend in Hinblick auf ihre Kompetenz- und
Performanzfehler beurteilt, die ihnen bei der Bewaltigung kommunikativer
Aufgaben unterlaufen?
- Falls dies nicht der Fall ist, welche anderen Kriterien werden fiir den sprachlichen
Lernerfolg verwendet?
- Werden Kompetenz- und Performanzfehler gewichtet und, wenn ja, nach
welchen Kriterien?
- Welche relative Bedeutung wird Fehlern in folgenden Bereichen beigemessen?
- Aussprache;
- Rechtschreibung;
- Wortschatz;
- Morphologie,
- Syntax;
- Sprachgebrauch;
- soziokultureller Inhalt.
Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,
- welche Einstellung sie gegeniiber Kompetenz- und Performanzfehlern haben, wie
sie ihnen begegnen und ob gleiche oder unterschiedliche Kriterien fiir Kompetenz-
und Performanzfehler folgender Art gelten:
- Aussprachefehler;
- Rechtschreibfehler;
- lexikalische Fehler;
- morphologische Fehler;
- syntaktische Fehler;
- soziolinguistische und soziokulturelle Fehler;
- pragmatische Fehler.

Kapitel 9

— BEURTEILEN UND BEWERTEN

9.1 — Einleitung

In diesem Kapitel wird der Begriff 'Beurteilung' (engl. assessment) vor allem im
Sinne von 'Beurteilung der Kompetenz eines Sprachverwenders' benutzt, d. h. also
auch im Sinne von 'Leistungsmessung'6. Alle Sprachtests stellen eine Form der
Beurteilung dar, aber es gibt eine Reihe von Beurteilungsverfahren (z. B.
Checklisten bei kontinuierlicher Beurteilung; informelle Beobachtung durch
Lehrende), die man nicht als Test bezeichnen wurde. 'Evaluation' wiederum ist ein
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Begriff, der weiter greift als 'Beurteilung'. Jede Beurteilung stellt eine Form von
Evaluation dar, aber bei einem Sprachenprogramm werden neben der
Sprachkompetenz der Lernenden viele weitere Dinge evaluiert — z. B. die Erfolge,
die mit bestimmten Methoden oder Materialien erzielt werden, die Art und Qualitat
der Texte und Diskurse, die bei dem Programm tatsachlich produziert werden, die
Zufriedenheit der Lernenden/Lehrenden, die Effizienz des Unterrichts usw.

Dieses Kapitel befasst sich mit 'Beurteilen und Bewerten', aber nicht mit den
weiter reichenden Fragen einer Programmevaluation.

Es gibt drei Schlusselkonzepte, die traditionell als grundlegend fiir jede Diskussion
iiber Beurteilungs- bzw. Bewertungsverfahren angesehen werden: Validitat,
Reliabilitat und Durchfuhrbarkeit. Fiir die Uberlegungen in diesem Kapitel ist es
nutzlich, einen Uberblick dariiber zu geben, was diese Begriffe bedeuten, wie sie
aufeinander bezogen sind und welche Bedeutung sie fiir den Gemeinsamen
Referenzrahmen haben.

Validitat ist das Konzept, mit dem sich der Referenzrahmen besonders befasst. Ein
Test oder ein Beurteilungsverfahren kann in dem Ma. ‘valide' genannt werden, in
dem man nachweisen kann, dass das tatsachlich gemessene Konstrukt auch das ist,
das in dem betreffenden Kontext gemessen werden soll, und dass die gewonnene
Information eine genaue Abbildung der Kompetenz des oder der betreffenden
Kandidaten ist.

Reliabilitat hingegen ist ein technischer Begriff. Er bedeutet im Prinzip das Ma., in
dem bei zwei getrennten (echten oder simulierten) Durchlaufen des gleichen Tests
unter den Kandidaten die gleiche Rangfolge erzielt wird.

Was aber in der Praxis wichtiger ist als die Reliabilitat, ist die Genauigkeit der
Entscheidungen, die unter Bezug auf einen Standard getroffen werden. Wenn eine
Beurteilung die Ergebnisse als 'Bestehen/Nichtbestehen' erfasst oder als
‘Niveaustufe A2+/B1/B1+', wie genau sind dann diese Entscheidungen?

Die Genauigkeit einer Entscheidung hangt naturlich von der Validitat des
betreffenden Standards (z. B. Niveaustufe B1) im betreffenden Kontext ab. Sie
hangt aber auch von der Validitat der Kriterien ab, die man fiir diese Entscheidung
benutzt, und auch von der Validitat der Verfahren, mit deren Hilfe diese Kriterien
entwickelt wurden.

Die Ergebnisse der Beurteilungen ein und derselben Fertigkeit werden also bei
zwei verschiedenen Organisationen oder in zwei Regionen korrelieren, (1) wenn
diese ihre Entscheidungen bei der Beurteilung der gleichen Fertigkeit auf Kriterien
stutzen, die sich auf die gleichen Standards beziehen, (2) wenn diese Standards
selbst valide und den beiden betreffenden Kontexten angemessen sind- und (3)
wenn die Standards bei der Erstellung der Testaufgaben und der Interpretation der
Leistungen konsistent interpretiert werden. Ublicherweise bezeichnet man die
Korrelation zwischen zwei Tests, die das gleiche Konstrukt messen sollen, als
Ubereinstimmungsvaliditat. Dieses Konzept hangt zunachst naturlich mit der
Reliabilitat zusammen, weil nicht-reliable Test nicht miteinander korrelieren
konnen. Noch wichtiger jedoch ist der Grad an Ubereinstimmung zwischen zwei
Tests in Hinblick darauf, was gemessen wird und wie die Leistung interpretiert
wird.
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Vor allem um diese beiden Fragen geht es im Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen. Der nichste Abschnitt umrei.t die drei wichtigsten
Maoglichkeiten, den Referenzrahmen zu verwenden:

6 Anm. d. Ubers.: 'Beurteilen/Beurteilung' wird benutzt, wenn der generelle
Beurteilungsprozess gemeint ist, der ja auch informell und nicht bewertend sein
kann, 'Bewertung' hingegen steht synonym fiir 'Leistungsmessung’, 'Priifung’, 'in
eine Rangfolge bringen’ usw. — die formaleren Aspekte von assessment.

1. zur genauen Beschreibung des Inhalts von Tests und Priifungen (was gemessen
wird);

2. zur Festlegung der Kriterien, mit deren Hilfe man entscheiden kann, ob ein
Lernziel erreicht wurde (wie eine Leistung interpretiert wird);

3. zur Beschreibung der Kompetenzniveaus bei bereits existierenden Tests und
Priifungen, wodurch deren Vergleich iiber verschiedene Qualifikationssysteme
hinweg ermoglicht wird (wie Vergleiche angestellt werden kénnen).

Diese Punkte beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf verschiedene Arten der
Beurteilung. Es gibt namlich viele unterschiedliche Arten und Traditionen der
Beurteilung, und es ware falsch anzunehmen, dass ein bestimmter Ansatz (etwa
eine zentrale Priifung) in ihrem didaktischen Wert notwendiGERweise einem
anderen Ansatz (etwa der Beurteilung durch Lehrende) iiberlegen ist. Der gro.te
Wert eines Systems gemeinsamer Standards — wie den Gemeinsamen
Referenzniveaus des Referenzrahmens — liegt in der Tat darin, dass sie es
ermoglichen, verschiedene Formen der Beurteilung und der Bewertung zueinander
in Bezug zu setzen.

Der dritte Abschnitt dieses Kapitels erlautert die WahIMaoglichkeiten zwischen
verschiedenen Typen des Beurteilens und Bewertens in Form von
Gegensatzpaaren. In allen Fallen werden die Begriffe definiert und die jeweiligen
Vor- und Nachteile werden unter Bezug auf Beurteilungszwecke in verschiedenen
didaktischen Kontexten diskutiert. Die Implikationen, die sich aus der Benutzung
der einen oder der anderen Option ergeben, werden ebenfalls ausgefuhrt. Weiterhin
wird die Bedeutung des Referenzrahmens fiir das jeweilige Beurteilungs- oder
Bewertungsverfahren aufgezeigt.

Ein Beurteilungs- oder Bewertungsverfahren muss auch praktikabel sein, um
durchfuhrbar zu sein. Vor allem bei Performanztests ist die Durchfuhrbarkeit ein
wichtiger Aspekt. Prufende und Korrektoren arbeiten unter Zeitdruck. Sie sehen
nur einen begrenzten Ausschnitt aus der Performanz; zudem sind der Anzahl der
Kategorien, die sie als Kriterien handhaben konnen, enge Grenzen gesetzt. Der
Referenzrahmen versucht, Bezugspunkte zur Verfugung zu stellen, nicht aber
praktische Beurteilungsinstrumente. Der Referenzrahmen muss namlich umfassend
sein, seine Beniitzer hingegen miissen auswahlen. Eine Auswahl kann sehr wonhl
mit sich bringen, dass man sich fiir eine einfachere Vorgehensweise entscheidet,
bei der Kategorien zusammenfasst werden, die im Referenzrahmen getrennt sind.
So sind z. B. die in den Beispielskalen der Kapitel 4 und 5 verwendeten Kategorien
oft betrachtlich einfacher als die Kategorien und deren sprachliche Exponenten im
Text selber. Der letzte Abschnitt dieses Kapitels erortert diese Frage und gibt
Beispiele.
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9.2 — Der Referenzrahmen als Hilfsmittel beim Beurteilen und Bewerten

9.2.1 — Die inhaltliche Beschreibung von Tests und Priifungen

Wenn man eine Testanleitung fiir eine kommunikativ orientierte Beurteilung
entwirft, kann man die Beschreibung der ‘'Sprachverwendung und der
Sprachverwendenden' in Kapitel 4, besonders den Abschnitt 4.4 iber
'‘Kommunikative Aktivitdten' zurate ziehen. In zunehmendem Ma.e kommt man
namlich zu der Einsicht, dass eine valide Beurteilung ein Sampling eines
Spektrums relevanter Diskurstypen erfordert. Ein kurzlich entwickelter Test kann
diese Uberlegung in Hinblick auf die Sprechfertigkeit veranschaulichen. Dort
findet sich zuerst ein simuliertes Gesprach, das als 'Aufwarmphase’ dient. Es folgt
eine informelle Diskussion iiber aktuelle Themen, in der der Kandidat eine
Meinung formuliert. Darauf folgt eine Phase mit einer Transaktion, bei der sich die
Partner gegeniiber sitzen oder am Telefon miteinander sprechen und bei der es um
das Erfragen von Informationen geht. Darauf folgt eine Produktionsphase, die auf
einem schriftlichen Bericht basiert und in der der Kandidat oder die Kandidatin
sein/ihr Fachgebiet und seine/ihre Plane beschreibt.

Am Ende findet sich eine zielorientierte Kooperation, namlich eine Aufgabe, bei
der die Kandidaten einen Konsens herstellen miissen.

Die Kategorien, die der Referenzrahmen fiir kommunikative Aktivititen benutzt,
sind:

Interaktion

(spontan, haufige Sprecherwechsel)

Produktion

(vorbereitet, lange Sprecheinheiten)

mundlich Konversation

informelle Diskussion

zielorientierte Kooperation

Beschreibung (seines/ihres Fachgebiets)

schriftlich Bericht/Beschreibung (seines/ihres Fachgebiets)

Ein Beniitzer des Referenzrahmens konnte bei Formulierung der Details einer
Testbeschreibung Abschnitt 4.1 {iber den 'Kontext der Sprachverwendung' zurate
ziehen (Lebensbereiche/Domanen, Bedingungen und Einschrankungen, mentaler
Kontext), Abschnitt 4.6 tiber 'Texte' und Kapitel 7 {iber 'Die Rolle kommunikativer
Aufgaben beim Sprachenlernen und -lehren’, insbesondere Abschnitt 7.3 iiber
'Schwierigkeitsgrade kommunikativer Aufgaben'.

Abschnitt 5.2 iber 'Kommunikative Sprachkompetenzen' stellt die inhaltliche
Basis fir das Erstellen von Testaufgaben bzw. fiir die Phasen eines Tests
mundlicher Fertigkeiten dar, mit dessen Hilfe Belege fiir relevante linguistische,
soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen gewonnen werden sollen. Das
System der Lernzielbeschreibungen auf dem Niveau des vom Europarat fiir iiber
20 europaische Sprachen geschaffenen Threshold Level (vgl. die Eintrage in der
Bibliographie zu Kapitel 5) und diejenigen auf den Niveaus von Waystage und
Vantage Level fiir Englisch sowie auch der Aquivalente, die fiir andere Sprachen
und Niveaus entwickelt werden, erganzen das zentrale Dokument des
Referenzrahmens. Sie bieten detaillierte Beispiele auf einer zusatzlichen Ebene, auf
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die man sich bei der Testerstellung auf den Niveaus Al, A2, B1 und B2 stutzen
kann.

9.2.2 — Kriterien fiir das Erreichen eines Lernziels

Die Skalen sind eine Quelle fiir die Entwicklung von Bewertungsskalen, mit deren
Hilfe man entscheiden kann, ob ein bestimmtes Lernziel erreicht wurde. Die
Deskriptoren konnen bei der Formulierung von Kriterien helfen. Das Ziel kann
dabei ein breites Niveau allgemeiner Sprachkompetenz sein, das als Gemeinsames
Referenzniveau angegeben wird (z. B. B1). Es kann aber auch eine spezifische
Zusammenstellung von Aktivitaten, Fertigkeiten und Kompetenzen sein, wie sie in
Abschnitt 6.1.4 {iber 'Teilkompetenzen und unterschiedliche Lehr-/Lernziele in
Bezug auf den Referenzrahmen' erortert wurde. Ein Profil solcher modularen
Lernziele konnte in einem Raster von Kategorien auf unterschiedlichen Niveaus
dargestellt werden, wie z. B. dem in Tabelle 2.

Bei der Erorterung der VerwendungsMoglichkeiten fiir Deskriptoren ist es wichtig
zu unterscheiden zwischen:

1. Deskriptoren fiir kommunikative Aktivitdten, die sich in Kapitel 4 finden, und

2. Deskriptoren von Aspekten der Sprachbeherrschung, bezogen auf bestimmte
Kompetenzen, wie in Kapitel 5.

Erstere sind sehr geeignet fiir die Beurteilung durch Lehrende oder fiir die
Selbstbeurteilung in Hinblick auf realitatsbezogene Aufgaben. Eine solche
Beurteilung durch Lehrende oder eine Selbstbeurteilung erfolgen auf der Basis
eines detaillierten Bildes der Sprachfertigkeiten des Lernenden, die sich im Verlauf
des betreffenden Kurses herausbilden. Diese Formen der Beurteilung sind attraktiv,
weil sie dabei helfen konnen, die Aufmerksamkeit sowohl der Lernenden als auch
der Lehrenden auf einen handlungsorientierten Ansatz zu lenken.

Es ist jedoch normalerweise nicht ratsam, Deskriptoren fiir 'kommunikative
Aktivitdten' in den Kriterienkatalog fiir Prufende bzw. Korrektoren aufzunehmen,
wenn diese die Leistung in einem bestimmten Test zum Sprechen bzw. Schreiben
auf dem jeweils erreichten 'Kompetenzniveau' einstufen sollen. Der Grund dafiir
ist, dass sich eine Beurteilung der Sprachkompetenz nicht vorwiegend auf
irgendeine spezielle einzelne Leistung beziehen, sondern vielmehr versuchen
sollte, eine generalisierbare Kompetenz zu beurteilen, fiir die die vorliegende
einzelne Leistung nur ein Indiz ist. Es mag naturlich vernunftige padagogische
Grunde dafiir geben, dass man den Schwerpunkt auf den Erfolg beim Erfullen
einer gegebenen Aktivitdit legt, was besonders bei junGERen AnfanGERN
(Niveaus Al, A2) der Fall sein mag. Solche Ergebnisse sind weniger
generalisierbar, aber die Generalisierbarkeit von Ergebnissen steht ja auch bei
fruhen Stufen des Fremdsprachenlernens nicht immer im Mittelpunkt.

Dies unterstreicht die Tatsache, dass Beurteilung und Bewertung viele
verschiedene Funktionen haben koénnen. Was fiir einen bestimmten Zweck
angemessen ist, kann fiir einen anderen unangemessen sein.

9.2.2.1 — Deskriptoren fiir kommunikative Aktivitiaten

Deskriptoren fiir kommunikative Aktivititen (Kapitel 4) konnen bei der
lernzielorientierten Beurteilung auf drei verschiedene Arten benutzt werden:
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1. bei der Aufgabenerstellung: Wie weiter oben in Abschnitt 9.2.1 dargestellt,
helfen Skalen fiir kommunikative Aktivitaten, die Anleitungen fiir die Erstellung
von Testaufgaben zu definieren.

2. bei Ruckmeldungen: Skalen fiir kommunikative Aktivitaten konnen auch bei
der Ruckmeldung tiber Ergebnisse sehr nutzlich sein. Abnehmer der Produkte
eines Bildungs- oder Priifungssystems, wie z. B. Arbeitgeber, sind oft eher an den
allgemeinen Ergebnissen interessiert als an einem detaillierten Kompetenzprofil.

3. bei der Selbstbeurteilung oder der Beurteilung durch Lehrende: Schlie.lich
konnen Deskriptoren fiir kommunikative Aktivitdten auch auf vielfaltige Weise bei
der Selbstbeurteilung und bei der Beurteilung durch Lehrende benutzt werden, wie
die folgenden Beispiele zeigen:

- Checklisten: fiir die kontinuierliche Beurteilung oder fiir eine summative
Beurteilung am Ende eines Kurses. Die Deskriptoren eines bestimmten Niveaus
konnen aufgelistet werden. Als Alternative kann der Inhalt eines Deskriptors auch
"aufgefachert” werden. So kann z. B. der Deskriptor Kann um Informationen zur
Person bitten und Informationen zur Person geben aufgefachert werden in die
impliziten Bestandteile Ich kann mich selbst vorstellen; Ich kann sagen, wo ich
wohne;

Ich kann auf Deutsch/Franzosisch/... meine Adresse sagen; Ich kann sagen, wie alt
ich bin usw.;

und: Ich kann jemanden nach seinem Namen fragen; Ich kann jemanden fragen,
Wwo er/sie wohnt;

und: Ich kann jemanden fragen, wie alt er/sie ist usw.

- Raster: Fiir die kontinuierliche Beurteilung oder die summative Beurteilung am
Ende eines Kurses kann man ein Bewertungsprofil auf einem Raster mit
ausgewahlten Kategorien erstellen, die auf verschiedenen Niveaus (B1+, B2, B2+)
definiert sind (z. B. Konversation; Diskussion; Informationsaustausch).

In den letzten zehn Jahren ist eine solche Verwendung von Deskriptoren immer
tiblicher geworden. Die Erfahrung hat gezeigt, dass die Konsistenz, mit der
Lehrende und Lernende die Deskriptoren interpretieren konnen, verbessert wird,
wenn die Deskriptoren nicht nur beschreiben, WAS die Lernenden tun kénnen,
sondern auch, WIE GUT sie es tun konnen.

9.2.2.2 — Deskriptoren fiir Aspekte der Sprachbeherrschung bezogen auf bestimmte
Kompetenzen Deskriptoren fiir Aspekte der Sprachkompetenz koénnen bei
lernzielorientierter Beurteilung auf zwei verschiedene Arten benutzt werden:

1. Selbstbeurteilung oder Beurteilung durch Lehrende: Wenn die Deskriptoren
positive, unabhangige Aussagen sind, dann koénnen sie in Checklisten fiir die
Selbstbeurteilung und fiir die Beurteilung durch Lehrende aufgenommen werden.
Es ist jedoch eine Schwache der meisten existierenden Skalen, dass die
Deskriptoren auf den unteren Niveaus oft negativ und im mittleren Bereich der
Skalen normorientiert formuliert sind. Sie machen oft rein verbale
Unterscheidungen zwischen den Niveaus, indem sie in aneinander grenzenden
Beschreibungen lediglich ein oder zwei Worter ersetzen, die au.erhalb des Kotexts
der jeweiligen Skala wenig aussagen. Wie man solche Probleme bei der
Entwicklung von Deskriptoren vermeiden kann, wird in Anhang A kurz erortert.
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2. Beurteilung von Performanz: Ganz offensichtlich kann man die Skalen von
Deskriptoren fiir Aspekte der Kompetenz aus Kapitel 5 vor allem als
Ausgangspunkte fiir die Entwicklung von Beurteilungskriterien benutzen. Indem
sie personliche, nicht-systematische Eindrucke in reflektierte Urteile tiberfuhren,
konnen solche Deskriptoren dabei helfen, einen gemeinsamen Bezugsrahmen fiir
die betreffenden Gruppen von Prufenden bzw. Korrektoren zu schaffen.

Es gibt im Prinzip drei Arten, auf die Deskriptoren fiir den Gebrauch als
Beurteilungskriterien dargestellt werden konnen:

- Erstens kann man Deskriptoren in Form einer Skala prasentieren — dabei werden
oft Deskriptoren fiir verschiedene Kategorien in einer ganzheitlichen Aussage pro
Niveau zusammengefasst. Dies ist ein weit verbreiteter Ansatz.

- Zweitens konnen Deskriptoren in Form einer Checkliste prasentiert werden,
tiblicherweise als eine

Liste auf jedem relevanten Niveau, wobei die Deskriptoren oft unter Uberschriften
(d. h. nach Kategorien) gruppiert sind. Checklisten werden normalerweise nicht in
mundlichen Priifungen benutzt.

- Drittens konnen Deskriptoren in Form eines Rasters mit ausgewahlten
Kategorien prasentiert werden, im Grunde als ein System paralleler Skalen fiir
einzelne Kategorien. Dieser Ansatz ermoglicht es, ein diagnostisches Profil zu
erstellen. Es gibt jedoch eine Grenze bei der Anzahl von Deskriptoren, die Prufer
bzw. Korrektoren handhaben kénnen.

Es gibt zwei deutlich unterschiedliche Arten, wie man ein Raster von Subskalen
bereitstellen kann:

- Sprachkompetenzskala: Man stellt ein Profilraster auf, das fiir bestimmte
Kategorien entsprechende Niveaus definiert, zum Beispiel solche aus den Niveaus
A2 bis B2. Die Beurteilung erfolgt dann direkt auf diesen Niveaus, eventuell unter
Benutzung weiterer Unterteilungen wie zum Beispiel durch Pluszeichen oder eine
Stelle nach dem Komma, um starker zu differenzieren, wenn dies gewunscht wird.
Somit konnte man besseren Lernenden das Erreichen des Niveaus Bl+
bescheinigen oder B1++ oder B1,8 — auch wenn der Performanztest auf das Niveau
B1 ausgerichtet war und sogar wenn keiner der Lernenden das Niveau B2 erreicht
hat.

- Bewertungsskala fiir Priifungen: Man wabhlt fiir jede relevante Kategorie einen
Deskriptor aus oder definiert ihn; der Deskriptor beschreibt den gewunschten
Standard fiir das Bestehen der Priifung oder die Norm fiir ein bestimmtes Modul
oder eine Priifung in dieser Kategorie. Der Deskriptor wird dann ‘bestanden’
genannt oder '4', und die Skala ist normorientiert auf diesen Standard bezogen
(eine sehr schwache Leistung = '5', eine ausgezeichnete Leistung = '1"). Die
Formulierungen fiir '1' und '5' kénnen auch aus anderen Deskriptoren bestehen, die
aus angrenzenden Niveaubeschreibungen der Skala aus dem zutreffenden
Abschnitt von Kapitel 5 gewonnen oder adaptiert wurden; der Deskriptor kann
auch mit Bezug auf den Wortlaut des Deskriptors formuliert werden, der als '4'
definiert wurde.

9.2.3 — Beschreibung der Kompetenzniveaus in Tests und Priifungen als Hilfe
bei Vergleichen
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Die Skalen der Gemeinsamen Referenzniveaus sollen die Beschreibung von
Kompetenzniveaus erleichtern, die in bestehenden Qualifikationssystemen erreicht
werden — und somit einen Vergleich zwischen verschiedenen Systemen erleichtern.
Die Literatur iiber Messverfahren kennt funf klassische Verfahren, getrennte
Beurteilungen zu verbinden: (1) Gleichung, (2) Kalibrierung, (3) statistische
Priifung, (4) Benchmarking (= Vergleich von Standards verschiedener Systeme
anhand ausgewahlter Beispiele) und (5) gemeinsame Standardfindung durch
Konsens.

Die ersten drei Verfahren sind traditionell: (1) Man produziert alternative
Versionen des gleichen Tests (Gleichsetzung), (2) man bezieht die Resultate aus
verschiedenen Tests auf eine gemeinsame Skala (Kalibrieren oder Eichung), und
(3) man bereinigt rechnerisch den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad oder die
unterschiedliche Strenge der Prufenden (statistische Priifung).

Die beiden letzteren Verfahren beinhalten, (4) dass man Beispiele von Arbeiten in
Bezug auf standardisierte Definitionen und Beispiele vergleicht (Benchmarking)
oder (5) dass man in Diskussionen ein gemeinsames Verstandnis aufbaut
(gemeinsame Standardfindung). Es ist eines der Ziele des Referenzrahmens, diesen
Prozess des Aufbaus eines gemeinsamen Verstandnisses zu unterstutzen. Aus
diesem Grund sind die fiir diesen Zweck bereitgestellten Skalen und Deskriptoren
in einem methodologisch strengen Verfahren entwickelt und standardisiert worden.
In den Erziehungswissenschaften wird dieser Ansatz immer haufiGER als
'standard-orientierte Beurteilung' bezeichnet. Man ist sich dariiber einig, dass die
Entwicklung eines standard-orientierten Ansatzes zeitaufwandig ist, weil die am
Verfahren Beteiligten nur durch einen Prozess der Veranschaulichung und des
Austauschs von Meinungen ein Gefuhl dafiir erwerben, was bestimmte Standards
bedeuten.

Es gibt gute Grunde dafiir, dass dieser Ansatz potenziell die beste Methode ist,
Bezuge herzustellen, weil er die Entwicklung und die Validierung einer
gemeinsamen Interpretation des Konstrukts beinhaltet. Der Hauptgrund fiir die
Schwierigkeit, Beurteilungen sprachlicher Leistungen aufeinander zu beziehen,
liegt — trotz aller statistischer Zaiibereien der traditionellen Methoden — darin, dass
Priifungen {iblicherweise vollig verschiedene Dinge erfassen, selbst wenn sie
anstreben, die gleichen Bereiche abzudecken. Das ist zum Teil zuruckzufuhren auf
(@) eine mangelnde Konzeptbildung und mangelnde Operationalisierung des
Konstrukts, teilweise auf (b) mit der Testmethode verbundene Effekte.

Der Referenzrahmen bietet einen fundierten Losungsversuch fiir dieses vorrangige
und grundlegende Problem des Lernens moderner Sprachen in einem europaischen
Kontext. In den Kapiteln 4 bis 7 wird ein Beschreibungssystem dargestellt, das auf
praxisorientierte Weise Sprachverwendung, Kompetenzen und die Prozesse des
Lehrens und Lernens begrifflich zu klaren versucht. Dies wird allen Partnern
helfen, das kommunikative Sprachkonnen zu operationalisieren, das wir fordern
mochten.

Die Skalen der Deskriptoren bilden ein Begriffsraster, das man benutzen kann, um
a) nationale und institutionelle Systeme vermittels des Referenzrahmens
aufeinander zu beziehen;
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b) die Ziele bestimmter Priifungen und Kursmodule vermittels der skalierten
Referenzniveaus abzubilden.

Anhang A gibt den Leserinnen und Lesern einen Uberblick iiber die bei der
Entwicklung von Deskriptoren benutzten Methoden und zeigt, wie sie auf die
Skalen des Referenzrahmens bezogen sind.

Die Handreichungen fiir Prufende (User Guide for Examiners), die von ALTE
erstellt wurden (Dokument CC-Lang (96) 10 rev), enthalten ausfuhrliche
Anweisungen und Hilfen, wie Konstrukte in Tests operationalisiert und wie
unnotige Verzerrungen durch Effekte der Testmethoden vermieden werden
konnen.

9.3 — Typen von Beurteilung und Bewertung

Man kann in Bezug auf Beurteilung und Bewertung eine Reihe wichtiger
Unterscheidungen treffen. Die folgende Liste ist keinesfalls erschopfend. Es ist
nicht von Bedeutung, ob ein Terminus in der Liste auf der rechten oder auf der
linken Seite zu finden ist.

1 Sprachstandstest (achievement assessment) Qualifikationspriifung (proficiency
assessment)

2 Normorientierte Bewertung Kriteriumsorientierte Bewertung

3 Kriteriumsorientierte Bewertung bei zielerreichendem Lernen (mastery learning)
Kriteriumsorientierte Bewertung auf einem Kontinuum

4 Kontinuierliche Beurteilung Punktuelle Beurteilung

5 Formative Beurteilung Summative Beurteilung

6 Direkte Beurteilung Indirekte Beurteilung

7 Beurteilung der Performanz Beurteilung von Kenntnissen

8 Subjektive Beurteilung Objektive Beurteilung

9 Einstufung auf einer Skala Einstufung anhand einer Checkliste

10 Beurteilung aufgrund eines Eindrucks Gelenktes Urteil

11 Ganzheitliche Beurteilung Analytische Beurteilung

12 Beurteilung anhand einer Kategorie Beurteilung anhand mehrerer Kategorien
13 Fremdbeurteilung Selbstbeurteilung

Tabelle 7 — Typen der Beurteilung und Bewertung

9.3.1 — Sprachstandstest / Qualifikationspriifung

Ein Sprachstandstest (auch: Leistungstest, achievement test) iberpruft, ob
bestimmte Ziele erreicht wurden;

er iiberpruft also, was unterrichtet worden ist. Er bezieht sich somit auf die Arbeit
einer Woche, eines Semesters, das Lehrbuch oder den Lehrplan. Ein
Sprachstandstest orientiert sich am Kurs und stellt somit eine Binnenperspektive
dar.

Eine Qualifikationspriifung (auch: Feststellungspriifung, proficiency test) hingegen
tiberpruft, was jemand kann oder wei., wenn er/sie einen Lerngegenstand im
"wirklichen Leben" anwendet. Diese Art der Beurteilung stellt eine
Au.enperspektive dar.

Lehrende neigen eher dazu, an Sprachstandstests (= unterrichtsbezogener
Leistungsmessung) interessiert zu sein, um so eine Ruckmeldung fiir ihren
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Unterricht zu erhalten. Arbeitgeber, Bildungsbehorden und erwachsene Lernende
haben fiir gewohnlich ein gro.eres Interesse an einer Bewertung der
Sprachkompetenz, also der Beurteilung dessen, was jemand zum gegebenen
Zeitpunkt tun kann. Der Vorteil von Sprachstandstests ist, dass sie der Erfahrung
des Lernenden naher stehen; der Vorteil von Qualifikationspriifungen ist, dass mit
ihrer Hilfe jeder sehen kann, wo Lernende stehen, und dass die Ergebnisse
transparent sind.

Bei kommunikativen Tests in einem bedurfnisorientierten Lehr-/Lernkontext sollte
der Unterschied zwischen einem Sprachstandstest (der sich am Inhalt des
Unterrichts orientiert) und einer Qualifikationspriifung (die sich am Spektrum der
Fahigkeiten im wirklichen Leben orientiert) idealerweise Gering sein. In dem
Umfang, in dem ein Sprachstandstest die praktische Sprachverwendung in
relevanten Situationen pruft und darauf abzielt, ein ausgewogenes Bild einer sich
entwickelnden Kompetenz zu bieten, ist er auch auf die Erfassung der Kompetenz
ausGERichtet (wie eine Qualifikationspriifung). In dem Ma.e, in dem eine
Qualifikationspriifung aus Sprach- und Kommunikationsaufgaben besteht, die auf
einem transparenten relevanten Lehrplan beruhen und die den Lernenden
Gelegenheit geben zu zeigen, was sie erreicht haben, kontrolliert sie auch, was im
Unterricht gelernt wurde (wie ein Spachstandstest).

Die Skalen der Beispieldeskriptoren beziehen sich auf die Beurteilung der
Sprachkompetenz (also auf Qualifikationspriifungen): das Kontinuum der
Fahigkeiten bei der Anwendung der Sprache in realen Kontexten.

Die Bedeutung von Kursabschlusspriifungen als Mittel der Forderung des Lernens
wird in Kapitel 6 diskutiert.

14-MAVZU

“PROFILE DEUTSCH” DASTURI VA UNING MOHIYATI

PROFILE DEUTSCH  ,,UMUMEVROPA TIL SIYOSATI
HAMKORLIGI TAVSIYALARI“NING TARKIBIY QISMI SIFATIDA

Wege entstehen dadurch, dass wir sie gehen (Franz Kafka).
Yo llar biz yurganimizdan keyingina ochiladi.

,2Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalari“ (Tavsiyalar) nomli
xujjatning tarkibiy gismi bo'lgan “Profile Deutsch” (Nemis tili yo nalishi) ning
bunyodga kelishida Evropa ittifogi Goethe instituti bilan birgalikda
tashabbuskorlik gilgan.

Dastur uch mamlakat hamkorligida tayyorlangan va moliyalishtirilgan. Uni
tayyorlashda Germaniyaning  Goethe Instituti, Avstriya xalq ta’limi, fan va
madaniyat vazirligi (Vena), Awvstriya nemis tili diplomi tashkiloti (Vena),
Shvetsariya kontonlari ta’lim-tarbiya direktorlari konfrensiyasi etakchilik gilgan.
Dasturga Martin Miiller, Lukas Vertenshlaglar rahbarlik qilganlar. Manuella
Glabaniat, Martin Miiller, Paul Rush, Helen Shmitts, Lukas Wertenshlaglar dastur
mualliflari hisoblanadilar.
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“Profile Deutsch” uchun “Kontaktshvelle” (“Nemis tilida chet til sifatida
muomalaga kirishish” Berlin, 1980) nomli qo'llanma asos bo'lib xizmat qilgan.
Ushbu go'llanmaga asoslanib 24 ta milliy va regional tillarni o’qitish borasida
ta’lim magsadlari belgilab chigilgan.

“Profile Deutsch” CD (kompakt disk) va ma’lumotnoma kitobidan iborat.

Unda til bilishning uch darajasiga oid bo’lgan bilim, ko 'nikma va malakalar, til
vositalari batafsil bayon qilingan. Xujjatda tillarni o'rganish va orgatish
sohasidagi barcha masalalar ko'rib chigilgan hamda hamma e’tibor shu sohadagi
muammolarni hal gilishga garatilgan. Dasturdan o'rin olgan til vositalari, sozlar,
matnlar, grammatik ma’lumotlar “Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalari”
nomli xujjatda bayon gilingan fikr-mulohazalarga amal gilingan xolda berilgan.
“Profile Deutsch”:

- O'qituvchi, turli o'quv yurti rahbarlari, malaka oshiruvchilar, darslik, o quv
go llanma, ta'lim standartlari mualliflari, nazorat va imtihon tashkilotchilari uchun
mo " ljallangan.

- Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalari asosida nemis tilini chet til va
ikkinchi til sifatida bilishning olti darajasini belgilaydi va tavsiyalarni bayon etadi.
- Til bilish daraja (Al, A2, B1, B2, C1, C2) lariga oid bo lgan bilim, ko nikma va
malakalarni Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalari asosida anig misollar
bilan oydinlashtiradi.

- Ta'lim magsadidan kelib chigib, muayyan bir o’ quvchi yoki butun sinf uchun
0 quv vositalari va materiallarni tanlash va to plash imkonini beradi.

- YAngi tashkil gilingan sinf va til bilishning muayyan darajasi uchun ganday til
materiali, ko'nikma va malakalar muhim ekanligini giyinchiliksiz aniglashda
go llanma vazifasini bajaradi.

- CD-ROMda til bilishning A1-C2 darajasi, Umumevropa til siyosati hamkorligi
tavsiyalari, nemis tilining Langenshaydt nashriyotida chop etilgan katta izohli
lurati, matn turlari, grammatika va muloqot harakati va xolatlari berilgan.

- 240 sahifadan iborat kitobda CD-ROMdan foydalanish uchun batafsil
ko rsatmalar, matnlar, til bilishning barcha darajalariga oid ko nikma va malakalar
CD-ROMdagi barcha materiallar tizimlangan holda bayon gilingan.

“Profile Deutsch” hayotiy, tabily zarurat, mashaqqatli mehnat va ko'p yillik
tajribalar mahsuli hisoblanadi.

“Profile Deutsch” til o'rganish va o'rgatishning barcha darajalari uchun beminnat
yo'| ko rsatuvchi, dasturil amaldir.

“Profile Deutsch” ko'psonli kishilar hamkorligining, hususan, mualliflar jamoasi,
buyurtmachilar, kasbiy maslahatchilar, Evropa Ittifoqi ekspertlari, amaliyotchi va
boshga xodimlar mehnatining hosilasidir.

“Profile Deutsch” Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalarini nemis tili
misolida amaliy ishlab chigilgan ilk tajriba bolib, frantsuz va boshga tillar uchun
bunday dastur tayyorlash jarayoni kechmoqda.

Foydalanuvchilar xujjatga tangidiy munosabatda bo lganlari xolda, udan sharoitga
moslab foydalanishlari tavsiya etiladi. SHundagina bu xujjat halgaro ahamiyatini
yo gotmaydi.
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15-MAVZU

“PROFILE DEUTSCH” DASTURINING MAQSADI,
VAZIFALARI VA TUZILISHI

“Profile Deutsch” dasturining umumiy ko rinishi quyidagicha:
Dastur hagidagi dastlabki ma’lumot beruvchi matnlar.
Dasturga kirish.
Dastur asosi bo'lgan «Umumevropa til siyosati hamkorligi tavsiyalari» haqida.
Til bilishga oid uch daraja (101- sahifa).
“Tavsiyalar’dagi til bilish darajalari hagidagi global (umumiy) shkalalar.
“Tavsiyalar’dagi muayyan darajaga oid talablar.
Til o rganuvchilarning magnit tasmasiga yozib olingan nutglaridan namunalar.
*Til bilishning A1 dan C2 gacha bo’lgan darajalariga oid ko nikma va
malakalar (53-sahifa).
- Umumiy ko nikma va malakalar (tilni ganday biladi, darajasi, gapirish ravonligi,
to rriligi, tushunarliligi).
- Detallashtirilgan ko nikma va malakalar.
*A1-B2 ga oid til vositalari (68-sahifa).
- Mavzuiy so 'z boyligi.
- Nutqiy harakatlar.
- Umumiy tushunchalar.
- Lurat.
*A1-B2 ga oid grammatika (87-sahifa).
- Tizimlangan grammatika.
- Fuktsional grammatika (ma’lum magsad va yo nalishga garatilgan).
*Matnlar (93-sahifa).
- Matn turlari.
- Matn namunalari.
*Strategiyalar (ish usullari) (96-sahifa).
- Kommunikativ strategiyalar.
- Ta'limiy va sinov strategiyalari.
- (Jarayondan) Oldingi strategiyalar.
- Jarayon strategiyalar.
- (Jarayondan) Keyingi strategiyalar.
- Magsadga oid strategiyalar.
- Bajarishga oid strategiyalar.
- Strategiya tiplari.
*Yo nalish guruhlari (63-sahifa).
- Yo nalishlar.
- Senariylar.
*Materialni to plash papkasi.
(Tanlangan yo nalish, tavsiya, ko'nikma va malakalar, til vositalarini yirib boshqa
dasturga o'tkazish, masalan, vord yoki ekzelda qayta ishlash yoki qorozga
tushurish mumkin).
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16-MAVZU

TIL BILISHNING UMUMIY VA DETALLASHTIRILGAN
KO'RSATGICHLARI

Kompetenzniveau A B C
Kompetenzbeschre Basic User Independent User Proficient User
ibung Elementare Sprachverwendung Selbststiindige Sprachverwendung Kompetente Sprachverwendung
Niveaustufe Al A2 Bl B2 C1 Cc2
Beschreibung des Breakthrough Waystage Threshold oder Vantage oder Effective Mastery oder
Referenzniveaus oder Beginner oder Intermediate Upper Operational Proficiency
Einstieg Elementary Mittelmaf3 intermediate Proficiency oder | exzellente Kenntnisse
Grundlagen gutes Mittelmaf} Advanced
fortgeschrittene
Kenntnisse
Kann vertraute, Kann Sétze Kann die Kann die Kann ein breites Kann praktisch alles,
alltdgliche und héufig Hauptpunkte Hauptinhalte Spektrum was er / sie liest oder
Ausdriicke und gebrauchte verstehen, wenn | komplexer Texte zu | anspruchsvoller, hort, mithelos
ganz einfache Ausdriicke klare konkreten und lanGERer Texte verstehen. Kann
Sétze verstehen | verstehen, die | Standardsprache | abstrakten Themen verstehen und Informationen aus
und verwenden, | mit Bereichen | verwendet wird | verstehen; versteht auch implizite verschiedenen
die auf die von ganz und wennesum | im eigenen Bedeutungen schriftlichen und
Befriedigung unmittelbarer | vertraute Dinge | Spezialgebiet auch erfassen. Kann miindlichen Quellen
konkreter Bedeutung aus Arbeit, Fachdiskussionen. sich spontan und zusammenfassen und
Bediirfnisse zusammenhédn | Schule, Freizeit | Kann sich so flieBend dabei Begriindungen
zielen. Kann gen (z. B. usw. geht. Kann | spontan und flieBend | ausdriicken, ohne und Erkldrungen in
sich und andere Informationen | die meisten verstiandigen, dass ofter deutlich einer
vorstellen und zur Person Situationen ein normales erkennbar nach zusammenhéngenden
anderen Leuten | und zur bewiltigen, Gespréch mit Worten suchen zu | Darstellung
Fragen zu ihrer Familie, denen man auf Muttersprachlern miissen. Kann die | wiedergeben. Kann
Kann- Person stellen - Einkaufen, Reisen im ohne gréBere Sprache im sich spontan, sehr
Beschreibungen z. B. wo sie Arbeit, ndhere | Sprachgebiet Anstrengung auf gesellschaftlichen | fliissig und genau
wohnen, was Umgebung). begegnet. Kann | beiden Seiten gut und beruflichen ausdriicken und auch
fiir Leute sie Kann sich in sich einfach und | moglich ist. Kann Leben oder in bei komplexeren
kennen oder einfachen, zusammenhdng | sich zu einem Ausbildung und Sachverhalten feinere
was flir Dinge routinemdfig | end liber breiten Studium wirksam Bedeutungsnuancen
sie haben - und en vertraute Themenspektrum und flexibel deutlich machen.
kann auf Fragen | Situationen Themen und klar und detailliert gebrauchen. Kann
dieser Art verstandigen, personliche ausdriicken, einen sich klar,
Antwort geben. in denen es Interessengebiet | Standpunkt zu einer | strukturiert und
Kann sich auf um einen e duBern. Kann aktuellen Frage ausfiihrlich zu
einfache Art einfachenund | tber erldutern und die komplexen
verstandigen, direkten Erfahrungen Vor- und Nachteile Sachverhalten
wenn die Austausch und Ereignisse verschiedener duBern und dabei
Gespréchspartn | von berichten, Moglichkeiten verschiedene
erinnen oder Informationen | Trdume, angeben. Mittel zur
Gespréchspartn | tber vertraute | Hoffnungen und Textverkniipfung
er langsam und und geldufige | Ziele angemessen
deutlich Dinge geht. beschreiben und verwenden.
sprechen und Kann mit zu Plédnen und
bereit sind zu einfachen Ansichten kurze
helfen Mitteln die Begriindungen
eigene oder
Herkunft und | Erklarungen
Ausbildung, geben.
die direkte
Umgebung
und Dinge im
Zusammenha
ng mit
unmittelbaren
Bediirfnissen

beschreiben
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Cucrema

POBHel BJIa/ICHUS A3BIKOM

Al A2 Bl
51 NOHMUMAIO OTJENBHBIC 3HAKOMBIC | 5] TIOHMMAto OT/AeNbHBIC (Ppas3bl U 51 NOHMMAr0 OCHOBHBIE TTOJOXKEHHUS
CIIOBa M OYEHb TPOCTEHIE (hpassl B HanboJIee YIIOTPEOUTENIBHBIC CIIOBA B | YETKO IPOU3HECEHHBIX
MEJUICHHO M YeTKO 3By4Yallleldl peud | BBICKa3bIBAHUSX, KACAIOIIUXCS BBICKa3bIBaHHI B TIpe/ienax
B CUTYAIUSX TIOBCEIHEBHOTO BQXXHBIX 11 MEHS TeM (Hampumep, JUTEPATYPHOIH HOPMBI HA
S | obmenus, xora TOBOPAT 000 MHE, | OCHOBHYIO HH(pOpMAaLUIo o cede u U3BECTHBIC MHE TEMBI, C KOTOPBIMH
= | moeii ceMbe U GmiKaiiiiem CBOEH ceMbe, O TIOKYIIKaX, O MecTe, MHe NIPUXOAUTCSA UMETh JIeN0 Ha
2 | oxpyxenuu. rJie 5 )KUBY, 0 pabore). Sl moHumaro, | padore, B ILIKOJIE, HA OTJBIXE U T.JI.
= 0 YeM HUJIET peyb B MPOCTHIX, YETKO S MOHMUMAIO O YeM HJET Peyb B
o E( NPOM3HECEHHBIX U HEOONBIIHX MO 0OIBLIMHCTBE PafUo- U
E z} 00BeMy COOOLICHUSIX U TENETPOrpaMM O TEKYITHX
g OOBSIBIICHUSX. COOBITHSAX, a TaK )K€ Iepeaad,
= CBSI3aHHBIX C MOUMH JIMYHBIMH WITH
E npoeccrOHANLHBIMH
= HHTEPECAMHU.
51 HoHMMalo 3HaKOMBIC UMEHA, 51 HoHMMalo OYEeHb KOPOTKHUE 51 IOHMMaIO TEKCTHI, TOCTPOCHHBIE
CIIOBa. A TaKkXKe OYeHb IIPOCThIE HPOCThIE TEKCTHL. S Mory Haiith Ha YaCTOTHOM SI3BIKOBOM
© | mpesioKeHnus B OOBSABIICHUAX, HA | KOHKPETHYIO, JIETKO MIPEACKa3yeMyl0 | MaTepualie IOBCEAHEBHOTO U
T | MIaTax WIU KaTauorax. UH(POPMALIHUIO B IIPOCTHIX TEKCTax npodeccHoHaIbHO 001IeH s, S
2 HIOBCEHEBHOT'0 OOLIEHMUS: B HOHUMAIO OMNMCAHUS COOBITHH,
= peKIamax, IpOoCHeKTax, MEHIo, YYBCTB, HAMEPEHHH B MIHChMax
pacrnucaHusX. S IOHMMAlo MPOCThIe | JIMYHOTO XapaKTepa.
MKXCbMa JIMYHOI'O Xapakrepa.
S Mory nmpuHUMAaTh y4acTue B 51 ymero o0IaThCs B IPOCTHIX 51 ymero o0ImaThCst B OONBIIMHCTBE
JIAajIore, eCJIM MO cO0ECETHHUK TUIMUYHBIX CUTYAIHSIX, TPEOYIOLIHX CUTYyalus, BOSHUKAIOIIUX BO
MIOBTOPSIET MO MOEH MPOCchOe B HEIOCPEACTBEHHOT0 0OMeHa BpeMsi IpeObIBaHUS B CTPAHE
3aMeJJIEHHOM TEMIIE CBOE uH(pOpManell B paMKax 3HAKOMBIX M3y4aeMoro s3blka. S mory 6e3
5 | BpicKasbiBanue UM MHE TeM U BUJIOB JIeATEINbHOCTH. S HpeIBapUTEIbHOI OATOTOBKU
= | mepedpazupyer ero, a TaxkKe MOTY TIOJIEPKUBATh NIPEACIBHO y4acTBOBaTh B AMAJIOrax Ha
g HoMoraeT c(hopMyJIHpoBaTh TO, KpaTKHi pa3roBop Ha OBITOBbIE 3HAKOMYIO MHE\ HHTEPHCYIOLIYIO
M | uro s meITatock ckazate. S Mory TEMBI, 1 BCE XK€ TIOHIMAI0 MEHS TeMy (Hampumep, «CeMbs»,
3a]1aBaTh MIPOCTHIE BOMPOCHI U HEJJOCTATOYHO, YTOOBI «x000m», «padoray,
o OTBEYATh Ha HUX B paMKax CaMOCTOSATEIIBHO BECTU OecenyIo «ITyTEIIECTBHUEY, KTEKYIINe
E U3BECTHBIX MHE WIIH COOBITHS)
2 MHTEPECYIONIUX MEHS TEM.
2 51 ymero, HCTIOIB3YS IPOCTHIE 51 mory, ucrionb3ys npocteie ppassl | S ymero CTOUTH MPOCTHIE CBSI3HBIE
a (bpa3sl 1 IpeaIoKeHus, U TIPEIUIOKEHHS, PACCKa3aTh O CBOCH | BBICKAa3bIBAHMS O CBOMX JIMYHBIX
pacckasaTth 0 MECTe, TJie 5 )KHUBY, U | CEMbE M APYTHX JIOIAX, YCIOBHUAX BIICYATIICHUSAX, COOBITHSX,
L | JHOMIX, KOTOPBIX s 3HAIO. KHU3HH. Y4ebe, HacTosAImeH nin pacckasbIBaTh O CBOMX MEUTaX,
g npexHelr padoTe. HaJexKIax, KelaHusax. S Mmory
= KpaTKO 00OCHOBATh M O0BSCHHUTD
= CBOM B3TJISLIbI X HAMEpeHus. 5
= MOTY paccKa3aTh HCTOPUIO WIIH

W3JIOKUTh CIOXKET KHUTH HITN
(uIbpMa U BBIPa3HUTh K 3TOMY CBOE
OTHOILICHHE.
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51 ymero nucathb pocTele
OTKPBITKHU (HaIpuMep,
TIO3JPABIICHHS C IIPA3THUKOM),
3aIoIHATH (HYOPMYIISIPBI, BHOCUTD
CBOIO (paMMIINIO HAIIMOHAIEHOCTB,
aJpec B PETUCTPALIMOHHBIN JIUCTOK
B TOCTHHHUIIE.

51 yMmero mucath MpoCThie KOPOTKHE
3anmcKky U coodenus. S mory
HAIUCATh HECTIOXKHOE TTHChMO
JIMYHOTO XapakTepa (Harmpumep,
BBIPAa3UTh KOMY-THOO CBOKO
OnarogapHOCTh 3a YT0-JIN00).

S yMmero mucath IpOCThIE CBSI3HBIE
TEKCThI HA 3HAKOMbBIE HJIH
MHTEPECYIOIIE MEHS TEMBI. S
YMEIO MUCATh MUChMA JINYHOTO
xapakrtepa, coodlias B HUX O
CBOMX JIMYHBIX MIEPEKUBAHUSIX U
BIICYATIICHHSIX.

Wu BbIpakaTh CBOE MHEHHUE, a TAKKE
AKTHBHO TOJICPKUBATH JIFOOYIO
Oeceny.

=) =)
= =
S| 8
= |2
B2 C1 C2
51 moHnMato pa3BepHyTbIE 51 nmoHuMaro pazBepHyTHIE 51 cBOOOAHO IIOHUMAIO JIIOOYIO
JOKJIaJbl ¥ JIEKIUH U COOOIIEHNS, TaKe €CITU OHU UMEIOT | pa3rOBOPHYIO peub MpH
@ | COIEPXKAIYIOCS B HUX JaXKe HEYETKYIO JIOTHYECKYIO CTPYKTYPY U | HEMOCPEACTBEHHO MU
E CIIOKHYIO apr'yMEHTALIO, €CIIH HEZOCTaTOYHO BBIPA)KEHHBIE OIOCPEACTBOBAHHOM 00IIeHHH. S
g TEMATHUKA 3THUX BbICTyHHCHI/Iﬁ MHC CMBICJIOBBIE CBS3U. Sl mouTH CB060}1H0 IMOHUMaAro peub
g_ JOCTaTOYHO 3HaKOMa. S| MOHUMAar0 | CBOOOIHO MOHMMAIO BCE HOCHTEJIS SI3bIKa, TOBOPSILIIETO B
= | Io4YTH BCE HOBOCTU M penopraku | TeNeBU3UOHHBIE IIPOrpaMMBbl U OBICTPOM TEMIIE, ECIIH Y MEHS €CTh
] a 0 TCKYIIUX CO6BITI/IHX. S1 monumaro d)I/IJ'lI:-MI)I. BO3MOXXHOCTb NPUBBIKHYTH K
E < coJiepyKaHre OOJBIIINHCTBO HUHIUBUAYAIBHBIM OCOOCHHOCTSM
g (UIBMOB, €CIIM UX TEPOU TOBOPAT €ro IMPOU3HOLICHHS.
= Ha JINTEPATYPHOM SI3BIKE.
E $1 mOHMMAIO CTaThH ¥ cOOOIIeHNs | 5] MOHMMAarO OOMNbIIKE CIIOXKHBIE 51 cBOOOAHO IOHMMAIO BCE BUBI
= 10 COBPEMEHHOH MpodiIeMaTHKe, HEXYI0’KECTBEHHBIE U TEKCTOB, BKJIIOYasl TEKCTHI
o | @BTOPBI KOTOPBIX 3aHUMAIOT XYIOKECTBEHHBIE TEKCThI, UX a0CTPaKTHOTO XapaKTepa,
S | 0co0yro MO3ULHIO WIH CTWJINCTUYECKUE OCOOCHHOCTH. S CJIOXHBIE B KOMIIO3ULIMOHHOM WU
5 | BeICKasbiBatOT 0c00YI0 TOUKY MOHMMAIO TaKXKe CICLUAIbHBIC SI3bIKOBOM OTHOILICHUU:
; 3peHus. Sl MOHUMAl0 COBPEMEHHYIO | CTaThbH U TEXHHMUYECKHWE MHCTPYKIMK | MHCTPYKLUH, CIIEIIUaIbHbIE CTATbU
XYIOKECTBEHHYIO TIPO3Y. 6ombII0ro 00BEMa, asKe €CITU OHU U XyJI0’)KECTBEHHBIE
He Kacarotcst cepsl Moeit MIPOU3BEACHMUS.
JeATEIbHOCTH.
51 ymeto Ge3 MOArOTOBKH AOBOJNBHO | S yMero ClOHTaHHO u Oerio, He 51 Mory cBOOOJIHO y4acTBOBAaTh B
CBOOOJIHO y4acTBOBATh B IMAJIOrax | UCIBITBIBAs TPYJHOCTEH B roadope JT000M Pa3roBope WK AUCKYCCHH,
C HOCUTENISIMHU M3y4aeMoro sI3bIKa. | CIJIOB, BBIPaXKaTh CBOM MbICIH. Mos BJIaJICI0 Pa3HOOOPa3HBIMU
51 ymero IpyHUMaTh aKTUBHOE peub oTIaMYaeTcs pa3HooOpazueM UIMOMATHIECKHMU U
o y4JacTHe B AUCKYCCHH IO SI3BIKOBBIX CPEICTB M TOYHOCTBIO UX | Pa3sTOBOPHBIMM BBIPAKECHHAMU. 51
E = 3HaKOMOH MHe mpobieme, YIIOTPeOICHNS B CUTYaLUsIX 0erJIo BRICKa3bIBAIOCh U YMEIO
g § 00OCHOBEIBATh U OTCTaWBATh CBOIO | MPO(HECCHOHATBFHOIO 1 BEIpaXaTh JFOOBIE OTTEHKU
g = | TOUKY 3peHHs. MIOBCETHEBHOTO 00mIeHus. S ymero 3HaveHus1. Ecim y Mens
g = TOYHO (POPMYIHPOBATH CBOU MBICIH | BOSHUKAIOT TPYIHOCTH B

UCIIOJIB30BAHUH A3BIKOBBIX
CPEICTB, 51 yMEI0 OBICTPO U
HE3aMETHO IS OKPYKAOIINX
niepedpa3upoBaTh CBOE
BBICKa3bIBaHHE.
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51 MoOTy TOHSITHO B OOCTOSITEITHHO 51 yMero MOHATHO U 00CTOSTETHHO 51 ymetro Gerno cBoOOAHO 1
BBICKA3bIBATHCA 10 HIMPOKOMY n3jaraTtb CJIOKHBIC TCMBEI. APryMCHTHPOBAHO BbICKA3bIBATHCA,
KpYry HHTCPECYIOINX MCHS O6T>CIII/IHHTL B €INHOC LICJIOC HCIOJIb3ys COOTBETCTBYIOIINC
- BOIIPOCOB. A Mmory 00BSICHUTE COCTaBHbBIC 4aCTH, pa3BUBATb SA3BIKOBBIC CPEICTBA B
g CBOIO TOYKY 3pCHHA 1O OTACIIBHBIC ITOJIOKCHHUA U ACJIaTh 3aBUCHUMOCTH OT CUTYallUH. A
g aKTyaJ'IBHOﬁ HpO6J'I€M€, COOTBCTCTBYIOIINEC BBIBOABI. YMCEIO JIOTUYECKHU MMOCTPOUTHL CBOC
=) BBICKAa3bIBasl BCC apTyMCHTHI «3a» COO6I_HGHI/IG TaKHUM 06pa30M,
E " «IIPOTHUB». YTOOBI IMPpUBJICYb BHUMAHUEC
ciymaresnaei ¥ moMoyb UM
OTMETHUTE U 3aIIOMHHUTEL HanboJjee
BaXXHBIC ITOJIOKCHMUS.
A YMECIO NUCATh IMOHATHBIC ! YMEIO YE€TKO U JIOTUYHO BBIPpAXKATH s YMEIO JIOTUYHO U
HOZ[pO6HI>Ie COO6H_IeHI/I$I 10 CBOHM MEBIC/IH B TUCEMEHHOM (bopMe u IMOCJICA0BATCIIbHO BbIpAXKaTh CBOU
HIUPOKOMY KPYT'Y HHTCPECYIOIINX HOJIpO6HO OCBCIIAaTh CBOU B3TIJIABI. MBICIIM B IHCbMEHHOM (bopMe,
MeHsI BOonpocoB. S ymero nucats 51 ymero nonpoOHO M3narath B HCIOJIb3Ys IIPU HTOM
9CCC UJIM JOKJIaJbl, OCBCLIasA nHUCbMax, COYMHCHHUAX, JOKJIagax H606X0)II/IMI)IG S3BIKOBBIC
BOIIPOCBHI WIHM apIyMEHTUPYsI CIIOKHBIE TIPOOJIEMBI, BBIJETISIS TO. cpezacTa. S ymero nucaThb
) ) TOYKY 3pCHUSA «3a» U KIPOTUB». s Yto MHE MpCACTaBIIACTCA HauboIee CJIOXKHBIC ITMCbMaA, OTYCTHI,
> > YMEIO MMUCaTh MMCbMa, BBIJCIIAA TC Ba’XHBIM. ] YMEI0 UCITOJIB30BATh JOKJIaAbl U CTaTbH, KOTOPBIC
3 3 COOBITUS U BIEYATJIICHUS, KOTOPLIC SI3BIKOBOM CTUJIb, COOTBeTCTByIOH_lI/Iﬁ HUMCIOT YCTKYIO JIOTUYECKYIO
é é SIBJISTIOTCS JUTL MEHsI 0000 mpeJiaraeMomy ajpecary. CTPYKTYPY, IIOMOTAIOIIYIO
BaXHBIMHU. azapecaTty OTMETUTDH U 3alIOMHUTH
HauOolee Ba)KHbIe MOMEHTBHI. S
YMeEIO MMUCATh PE3IOME U PELCH3UH
KakK Ha pa0oThI
npo(eCCHOHANBHOTO XapaKkTepa,
TaK 1 Ha XYJOKECTBECHHBIC
IPONU3BEICHNA.
YmymeBpona
Tabaum XaJIKapo
burupyBuuiap Jdapaska HOMJIaHH LK
00CKNYH CTAHJAApPTH
AapakaJiapu
Yet TiIHH
Bouunanruy cung (4-cunod) .
Al YpPraHUIIHUHT
OUTHpPYBUYMITIAPU
OolUIaHFUY Japa)kacu
Yet TiIHA
Ymymuii ypra |9-cund OutupyBunnapu A2 VPraHUILIHUHT TasHY
TabJIUM Japakacu
UYer Tusuiap yyKypJiamTupuo Yet TiIHA
VKATUIIAJUTaH UXTUCOCIAIITUPUIITAH A2+ VpraHuIIHUHT
MakTaOIapHUHT 9-CUH) Ky4alUTUPWITaH TasHY
OUTHUPYBUMIIAPU Jlapakacu
UYer Truapra uxTucociaanmaral
aKaJeMHK JIMLeHIap OUTUPYBUNIIAPU
P L P Yer TunuHu
Kac6-xynap komnexmiapu .
VpraHuIHUHT
OUTHUPYBUMIIAPU B1
MYyCTaKUJ OOIUIaHFIY
& UYer TrIapra UXTUCOCIAIITaH
Ypra maxcyc Ba - Jlapa)xxacu
aKaJeMHK JIULeHIap OUTUPYBUMITIAPU
KacO-xyHap
(MKKMHYY YeT THIIN)
TabJUMU
Yer TunmmuHU
YpraHUIIHUHT
UYert Trumapra MXTUCOCTAIITaH .
o B 1+ Ky4YalTUPUJITaH
aKaJeMHK JIULeHIap OUTUPYBUMITIAPU
MYCTaKHUI OOIUIaHFIY
Japakacu
Oumii Tabaum | Onuil TabIUM MyaccacaJlapUHUHT B2 Yer TvimHH
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YmymeBpona

Tabaum XaJKapo
burupysuniap Jlapaxa HOMJIAHHM U
0ocKH4H CTAHAAPTH
JAapaxkajiapu
UXTHUCOCIIUTY Y€T TWIIM OyiIMaraH YpraHuIIHUHT
¢baxynpTeTIapu OakamaBpuart MYCTaKUJI MYJOKOT
OOCKHYN OUTHUPYBUYIIAPU Japakacu

Onuii TabIuM MyaccacalapuHUHT
UXTHUCOCIIUTY YeT TUJIM OyiamaraH
(baxynpTeTIapU MarucTparypa
00CKHYM OMTHPYBUMIIAPH

Onuii TabIuM MyaccacalapuHUHT
HXTHUCOCIIUTHY YeT TUIIU OYiran
(dakynpTeTIapu OakamaBpuaT
00CKUYM OUTHPYBUIIIAPH (UKKUHYH
YeT TUJIHN)

Onuii TabIuM MyaccacalapuHUHT
HXTHUCOCIIUTHY YeT TUIIU OYiran
(dakynpTeTIapu OakamaBpuaT
00CKMYN OUTHPYBUMIIAPU

Onuit TabJIMM MyaccacaJlapUHHUHT
UXTHUCOCIIUTHY YeT THIIU OYiran
(akynbTeTIapu MarucTparypa
060CKHYM OUTHPYBUMIIAPU

Yer TuHA
C1 VpraHUIIHUHT 3pKUH
MYJIOKOT Jlapa)kacu

17-MAVZU

TIL BILISH VOSITALARI
- Mavzuiy so 'z boyligi.
- Nutqiy harakatlar.
- Umumiy tushunchalar.
- Lugat.
- Tizimlangan grammatika.
- Fuktsional grammatika (ma'lum magsad va yo nalishga garatilgan).
- Matn turlari.
- Matn namunalari.

Systematische Grammatik

Profile deutsch bietet zwei verschiedene Zugangsmdoglichkeiten zu den
grammatischen Phdnomenen. Zum einen gibt es einen "klassischen" Weg, in dem
die Eintrdge nach den Kategorien der systematischen Grammatikbeschreibungen in
den Gruppen Text - Satz - Wort dargestellt sind. Zum anderen gibt es eine
funktionale Zugriffsmoglichkeit, in der die FEintrdge entsprechend den
unterschiedlichen Intentionen und Funktionen, die sie erfiillen konnen, erscheinen.
Beide Zuginge sind miteinander verbunden, so dass es z.B. mdglich ist, sich die
verschiedenen sprachlichen Intentionen, die mit einer Wortart ausgedriickt werden
konnen, anzeigen zu lassen.

Die systematische Darstellung der Grammatik gliedert sich in die finf
Hauptgruppen:
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o Text

« Satz

« Syntaktische Einheiten

o Worter

« Wortbildung
Zu jedem Kapitel in der systematisch dargestellten Grammatik gibt es unter
"Erklarung" einen Text, in dem allgemeine Charakteristika, z.B. der Artikelworter,
beschrieben sind. Unter "Beispiele" befinden sich dann alle Beispielsdtze mit
Niveauangabe zum Kapitel iiber Artikelworter. Die Beispielsétze sind zum grofBten
Teil den Wortschatzlisten "Sprachhandlungen” und "Allgemeine Begriffe"
entnommen.

Funktionale Grammatik

Die funktionale Zugangsweise bietet eine Gruppierung grammatischer
Phinomene nach

« Intentionen

« Relationen

« Textelemente
Die funktionale Darstellung zeigt, welche sprachlichen Mittel z.B. fiir eine
Sprechintention auf einem bestimmten Sprachniveau zur Verfiigung stehen. Eine
Absicht lasst sich z.B. auf verschiedene Weisen ausdriicken: mit Modalverben, mit
dem Futur I, mit bestimmten Konnektoren oder Pripositionen usw. Diese
unterschiedlichen Realisierungsmdéglichkeiten einer Absicht werden mit konkreten
Beispielen verdeutlicht.

Sprachliche Mittel

Die sprachlichen Mittel werden in unterschiedlichen Kapiteln aufgefiihrt:

Thematischer Wortschatz z.B. Themenbereich mit Niveau-
° Freizeit oder Wetter Angaben

Sprachhandlungen mit z.B. Auffordern oder mit Niveau-
© kulturspezifischen Aspekten Vorschlige machen Angaben

Allgemeine Begriffe z.B. Zeit oder Raum mit Niveau-
° Angaben

Worterbuch alphabetische
° Liste

In den einzelnen Kapiteln werden die sprachlichen Mittel in verschiedene
Kategorien geordnet. Durch diese Gliederung findet der Beniitzer schnell und
gezielt sprachliche Mittel, die zur Losung einer Aufgabe hilfreich sein konnen. Zu
jedem sprachlichen Element gibt es Angaben, auf welchem Niveau (Al - B2) das
Element rezeptiv oder produktiv benutzt werden sollte. Hinzu kommen jeweils
mindestens ein Beispielsatz, der die Verwendung zeigt. Weitere Detailangaben
(Wortart, Pluralform, Verbformen usw.) ergidnzen den Eintrag. Durch Verweise
sind die verschiedenen sprachlichen Mittel miteinander verbunden. Das
Worterbuch ergidnzt und erweitert die anderen Kapitel.
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Thematischer Wortschatz

Den thematischen Wortschatz benutzt man unter anderem, um sich auf Personen,
Dinge, Handlungen usw. in einem spezifischen thematischen Umfeld zu beziehen,
z.B. das Thema "Arbeit und Beruf". Diesen Wortschatz braucht man zusammen
mit den Sprachhandlungen und den allgemeinen Begriffen, um iiber ein
bestimmtes Thema zu sprechen oder in einer konkreten Situation zu handeln, z.B.
am Arbeitsplatz jemandem ein neues Computerprogramm erklaren.

Der thematische Wortschatz ist sehr umfangreich. Es ist deshalb wichtig, dass je
nach Interesse und Bediirfnis der Lernenden eine Auswahl getroffen wird oder
unter Umstidnden in speziellen Bereichen weitere Worter und Ausdriicke ergéinzt
werden.

Profile deutsch gliedert den thematischen Wortschatz in 15 Themenbereiche:
lese Themenbereiche sind zur besseren Orientierung und gezielten Auswabhl
nochmals weiter untergliedert. Eine ausfiihrliche Ubersicht ist im Buch abgedruckt.
Die Gliederung der Themen und die Auswahl und Zuordnung der einzelnen
Eintrdge zu bestimmten Themen weichen von anderen Katalogen und Listen hier
und dort vielleicht etwas ab, insgesamt bietet aber dieses Gliederungssystem einen
sehr differenzierten und detaillierteren Uberblick iiber verschiedene Bereiche des
thematischen Wortschatz.

Bei den meisten Eintrdgen finden sich Informationen, auf welchem Niveau ein
Wort rezeptiv und produktiv verwendet wird. Zu jedem Eintrag gibt es einen
Beispielsatz und grammatische Angaben wie z.B. Wortart oder Artikel, Pluralform
beim Substantiv. Wenn es in anderen Kapiteln oder thematischen Bereichen
Worter oder Strukturen gibt, die in dem Zusammenhang wichtig sind, wird darauf
verwiesen.
Fiir spezielle Bediirfnisse und konkrete Gruppenprofile gibt es sogenannte offene
"Wortfelder". Die Eintrdge in den Wortfeldern haben keine Niveauzuordnung und
sollen als Anregung dienen, den Wortschatz je nach Bediirfnis und Interesse selbst
Zu erganzen.
Bei vielen Eintrigen finden sich auch Hinweise auf Varianten in den
verschiedenen deutschsprachigen Landern. Dariiber hinaus gibt es in eigenen "D-
A-CH-Fenstern" zusétzliche Informationen zu landesspezifischen Sachbegriffen.
Sprachhandlungen
Die Sprachhandlungen umfassen Rede- und Schreibmittel fiir sprachliche
Aktivitdten. Diese sprachlichen Mittel dienen dem Sprecher dazu, seine Gefiihle,
Einstellungen, Gedanken oder Absichten auszudriicken. Sie konnen auch
eingesetzt werden um Informationen auszutauschen, die sozialen Beziehungen
aufrecht zu erhalten oder z.B. ein Gespréich zu strukturieren.

Sprachhandlungen

Die Sprachhandlungen umfassen Rede- und Schreibmittel fiir sprachliche
Aktivitdten. Diese sprachlichen Mittel dienen dem Sprecher dazu, seine Gefiihle,
Einstellungen, Gedanken oder Absichten auszudriicken. Sie konnen auch
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eingesetzt werden um Informationen auszutauschen, die sozialen Beziehungen
aufrecht zu erhalten oder z.B. ein Gespréich zu strukturieren.

Die Sprachhandlungen sind in Profile deutsch nach den kommunikativen
Absichten gegliedert, die mit diesen sprachlichen Mitteln ausgedriickt werden
konnen:

Informationsaustausch
Bewertung, Kommentar
Gefiihlsausdruck
Handlungsregulierung
Soziale Konventionen
Redeorganisation und
Verstandigungssicherung

© O O © O

o

Die einzelnen Kategorien gliedern sich in Unterkategorien. So findet sich in der
Kategorie "Handlungsregulierung™ z.B. "Angebot", "Aufforderung™ usw. Unter
dem Thema "Angebot" gibt es dann u.a. die Sprachhandlung "einladen”. Dazu
finden sich verschiedene Strukturen, die zuerst einmal allgemein formuliert sind -
Beispiel: darf ich Sie (zu x) einladen. Der Beispielsatz "Darf ich Sie zu einem Bier
einladen?" zeigt dann, wie man die angegebene Sprachhandlung in einer konkreten
Situation verwenden konnte. Angaben, auf welchem Niveau die Struktur rezeptiv
und produktiv verwendet wird, ergidnzen den Eintrag. Jemanden einladen kann
man auf unterschiedliche Weise, z.B. durch eine Aufforderung. Deshalb gibt es oft
Verweise auf andere Sprachhandlungen, mit denen man die gleiche Absicht
ausdriicken kann.
Kulturspezifische Aspekte

Unter einer eigenen Kategorie sind kulturspezifische Aspekte von
Sprachhandlungen gesammelt. Hier werden vor allem Redemittel aufgefiihrt, die
kulturell "ensibel” sind.
Denn in nahezu jeder Kommunikation gibt es Aspekte, die stark kulturell geprégt
sind. Bei ungeniigendem Wissen iiber diese kulturellen Besonderheiten besteht fiir
die Sprachlernenden und Sprachverwender die Gefahr, dass sie in ein sogenanntes
"Fettndpfchen" treten. Das heiit, es werden zwar sprachlich, grammatikalisch
korrekte AuBerungen gemacht, die aber kulturell nicht addquat sind, weil ein
Versto3 gegen eine bestimmte Norm oder "Gewohnheit" vorliegt, die in dieser
Kultur zu beachten ist.
Es werden drei Bereiche von kommunikativen Situationen, die kulturspezifisch
besonders sensibel sind, berticksichtigt:

« Kontaktaufnahme und Kontaktbeendigung

« Soziale Kooperation

o Gefiihle.
Die einzelnen Bereiche sind wiederum aufgegliedert, so findet man z.B. unter
den Gefiihlen

« Freude/Begeisterung ausdriicken
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o Negative Gefiihle anderen gegeniiber ausdriicken

o Positive Gefiihle anderen gegeniiber ausdriicken

o  Wut/Trauer/Schmerz ausdriicken.
Wenn man addquat Freude/Begeisterung ausdriicken Will, verlangt das u.a., dass
man Ausrufe angemessen verwenden kann. Je nach Sprachkompetenz bzw. Niveau
lasst sich das verschieden ausdriicken. In Profile deutsch werden die
Sprachhandlungen aufgefiihrt, mit denen man seine Absicht dem Niveau
entsprechend ausdriicken kann.
Korpersprache, Gestik und Mimik sind selbstverstandlich auch kulturspezifisch
gepragt, z.B. Kopfnicken fiir Zustimmung oder Widerspruch, oder die Geste, wie
man jemanden zu sich winkt. Diese Aspekte sind schwer generalisierbar und kaum
fiir verschiedene Niveaus beschreibbar. In Profile deutsch werden sie nicht
beriicksichtigt, obwohl sie als ein wichtiger Teil der soziokulturellen Kompetenz
erworben werden sollten.

Allgemeine Begriffe

Beim Sprechen oder Schreiben driicken die Sprecher - neben den Absichten und
dem speziellen Thema - immer auch allgemeine Vorstellungen und Konzepte aus.
Diese allgemeinen Konzepte betreffen z.B. Informationen iiber Zeitverhiltnisse
(wie  Vorzeitigkeit, Gleichzeitigkeit oder Nachzeitigkeit) oder {iber
Raumverhéltnisse (oben - unten, links - rechts, vorne - hinten usw.). Diese Begriffe
unterscheiden sich vom thematischen Wortschatz dadurch, dass sie nicht auf ein
bestimmtes Thema beschriankt sind, so kann man die Ausdriicke "links" und
"rechts” in ganz verschiedenen Kontexten verwenden, z.B. Beschreibung einer
Wohnung, einer Bildschirmseite oder einer politischen Situation. "Profile deutsch”
hat fiir die Darstellung der Allgemeinen Begriffe die Gliederung in sieben Gruppen
aus der Kontaktschwelle iibernommen:

Personen, Gegenstinde, Dinge,
Begriffe, ...

Existenz

Raum

Zeit

Quantitit

Eigenschaften

Relationen

[v]

O O O 0O O O

Allgemeine Begriffe
Eine ausfiihrliche Ubersicht ist im Buch abgedruckt.
Worterbuch
Das integrierte Worterbuch "GroBworterbuch Deutsch als Fremdsprache" enthilt
tiber 33'000 Eintrige mit Angaben zur Grammatik, zu Bedeutungsvarianten, zu
Wortbildung und Idiomatik.
Das Worterbuch erginzt die anderen Listen und ermdglicht, gezielt Wortschatz
fuir die Niveaus Cl und C2 zusammenzustellen.
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Die Eintrdge sind alphabetisch geordnet und enthalten Angaben zu den Niveaus
Al - B2, wenn die Worter auch in den Listen des thematischen Wortschatzes oder
in der der allgemeinen Begriffe vorkommen.
Vom thematischen Wortschatz und den allgemeinen Begriffen gibt es wiederum
einen direkten Zugang zum Worterbuch, dadurch bekommt der Beniitzer und die
Beniitzerin mehr Informationen zu einem Eintrag in den erwédhnten Listen.
Die idiomatischen Wendungen wund die Wortbildung werden speziell
hervorgehoben, da diese auf den hoheren Niveaus eine besondere Rolle spielen.
Das Worterbuch soll als Anregung dienen, um Wortschatz fiir spezifische Gruppen
zusammenzustellen.

TEXTSORTEN

Unter dem Begriff "Textsorten" sind Texte in einer Textliste zusammengefasst, die
eine dhnliche Funktion haben oder ein vergleichbares Ziel anstreben. Die Textsorte
"Bewerbungsgespriach" z.B. umfasst zwar Gespriche, die sicherlich niemals genau
gleich verlaufen, aber alle das gleiche Ziel verfolgen: Aus der Sicht des Bewerbers
geht es darum, Informationen iliber die ausgeschriebene Stelle zu erhalten und
einen guten Eindruck von der eigenen Person zu vermitteln; aus der Sicht des
Arbeitgebers, etwas iiber den Lebenslauf und Werdegang des Bewerbers zu
erfahren und sich so ein Bild von ihm zu machen. "Profile deutsch" enthilt daher
eine Liste, in der rund 160 verschiedene Textsorten erfasst sind. Sie sind nach
sechs verschiedenen Aspekten kategorisiert - und zwar nach:

« Kanal: miindlich - schriftlich

« Interaktion: zeitgleich - zeitversetzt

o Medium: z.B. Radio und Audioaufnahmen, Neue Medien, Buch

« Zweck: z.B. allgemeine Information, Werbung, Unterricht

« Darstellungsform: z.B. Grafiken und Tabellen, Bilder

« Bereich: privat, 6ffentlich, Beruf, Bildung
So kumnnen zum Beispiel alle Textsorten aufgelistet werden, die im Bereich
"Bildung" wichtig sind. Unter "Kanal" kinnen die Textsorten angezeigt werden,
die eher "msndlich™ gebraucht werden. Die Textsorten sind mit den detaillierten
Kannbeschreibungen verkniipft, d.h. zu jeder detaillierten Kannbeschreibung wird
eine Anzahl von Textsorten aufgelistet, die im Zusammenhang mit dieser
Kannbeschreibung wichtig sein kdnnten.

Textmuster

Manche Textsorten, wie z.B. eine Bedienungsanleitung, sind immer &hnlich
aufgebaut und auch im Inhalt und den Formulierungen konventionalisiert. Zu
solchen Textsorten lassen sich Textmuster beschreiben. Diese Textmuster werden
in unterschiedlichen Kulturen oft verschieden realisiert. Deswegen werden in
Profile deutsch rund 35 Textmuster dargestellt, die folgende Textmerkmale
beschreiben:

* Kurzcharakterisierung

* Aufbau

* Sprache: Grammatik, Wortschatz bei miindlichen Textmustern auch

phonetische Mittel und Korpersprache.
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Textmuster

Brief
(offiziell)

Textsorten Anfrage; Antrag; Bestatigung;
Bewerbungsschreiben; Brief (personlich);
Mahnung; Rechnung

BRIEF (OFFIZIELL)

Kurzcharakterisierung

Ein offizieller Brief soll den EmpfanGER {iber einen bestimmten
Sachverhalt informieren oder ihn zu einer bestimmten Handlung
veranlassen. Im Gegensatz zum privaten Brief haben offizielle Briefe fast
immer einen konkreten Anlass und dienen nur duflerst

selten der reinen Kontaktpflege. Der Stil in offiziellen Briefen ist meist
sachlich.

Aufbau

Adresse des Absenders

Datum (rechtsbiindig)

Adresse des EmpfinGER

Betreff des Briefes (linksbiindig oder zentriert)
Anrede

Brieftext

GruBformel

Unterschrift

ggf. Postskriptum

ggf. Anlage(n)

ggf. Bezeichnung der Anlage(n)

klare Gliederung durch Absitze

Sprache

Grammatik

Passiv und Passiversatzformen (unpersonlicher
Stil)

Funktionsverbgefiige

Attribute

Konjunktiv I (hofliche Bitte)

Grofischreibung der Anrede in der 2. Person Plural
(Sie)

Wortschatz

konventionalisierte Anrede-Titel (Dr.; Prof. — diese werden auch
im Gespréach genannt —; Dipl.-Ing.; Dipl.-Kaufm.) und
Grulformeln

allgemeinsprachliche Worter und Wendungen

je nach Adressat und Thema auch Fremd- und Fachwortschatz

Beispiele fiir offizielle Briefe
Anfrage, Antrag, Beschwerde, Bestitigung, Bestellung,
Bewerbungsschreiben, Einladung, Mahnung, Rechnung

Systematische Passiv; Attribut; Funktionsverbgefuge;
Grammatik Konjunktiv 11
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18-MAVZU

STRATEGIYALAR VA ULARNING TURLARI

- Kommunikativ strategiyalar.

- Ta'limiy va sinov strategiyalari.

- (Jarayondan) Oldingi strategiyalar.
- Jarayon strategiyalar.

- (Jarayondan) Keyingi strategiyalar.
- Magsadga oid strategiyalar.

- Bajarishga oid strategiyalar.

- Strategiya tiplari.

7.2.3 — Strategien

Die Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe ist ein komplexer Vorgang und
erfordert daher das strategische Zusammenspiel einer ganzen Reihe von
Lernerkompetenzen und aufgabenbezogener Faktoren. Der Sprachverwendende
/Lernende reagiert auf die Anforderungen einer Aufgabe, indem er diejenigen
allgemeinen und kommunikativen Strategien aktiviert, mit denen die jeweilige
Aufgabe am besten bewaltigt werden kann. Dabei adaptiert, reguliert und filtert der
Sprachverwendende oder Lernende naturlich die Eingabe, die Ziele sowie die
Bedingungen und Einschrankungen der Aufgabe, um sie seinen eigenen
Ressourcen, Zwecken und (in einer Sprachlernsituation) seinem speziellen Lernstil
anzupassen.

Bei der Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe werden die angemessenen
Komponenten der fiir die Planung, Ausfuhrung, Evaluation und (sofern
erforderlich) Korrektur der Aufgabe erforderlichen Kompetenzen von dem
Sprachverwendenden/Lernenden ausgewahlt, gegeneinander abgewogen, aktiviert
und koordiniert, um so den beabsichtigten kommunikativen Zweck auf effektive
Weise zu erreichen. Strategien (allgemeiner sowie kommunikativer Art) stellen ein
ganz wesentliches Bindeglied zwischen den verschiedenen (angeborenen oder
erworbenen) Kompetenzen eines Lernenden und der erfolgreichen Bewaltigung
einer Aufgabe dar (vgl. Abschnitte 4.4 und 4.5).

4.4 — Kommunikative Aktivitidten und Strategien

Um kommunikative Aufgaben zu erfullen, miissen Sprachverwendende
kommunikative sprachliche Handlungen ausfuhren und kommunikative Strategien
anwenden.

Viele kommunikativen Handlungen, etwa ein Gesprach oder ein Briefwechsel, sind
interaktiv, d. h. die Beteiligten wechseln sich in ihren Rollen als Sender und
EmpfanGER haufig tiber mehrere Redebeitrage hinweg ab.

In anderen Fallen, wenn z. B. Gesprochenes aufgenommen oder gesendet wird
oder wenn geschriebene Texte versandt oder veroffentlicht werden, sind Sender
und EmpfanGER voneinander getrennt, sodass die EmpfanGER nicht unmittelbar
antworten konnen. Moglicherweise kennen sich Sender und EmpfanGER auch
nicht personlich. In diesen Fallen besteht das kommunikative Ereignis im
Sprechen, Schreiben, Horen oder Lesen eines Textes.
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Meistens produzieren die Sprachverwendenden, wenn sie sprechen oder schreiben,
ihre eigenen Texte, um eigene Sprechabsichten darin auszudrucken. Manchmal
agieren sie jedoch auch als Kommunikationskanal (oft, aber nicht
notwendiGERweise, in verschiedenen Sprachen) zwischen zwei oder mehreren
Menschen,

die aus irgendwelchen Grunden nicht direkt miteinander kommunizieren konnen.
Dieser Prozess der Sprachmittlung kann interaktiv sein oder nicht.

Viele, wenn nicht die meisten Situationen umfassen eine Mischung verschiedener
Handlungstypen. So kann z. B. im schulischen Fremdsprachenunterricht ein
Lernender aufgefordert werden, den Ausfuhrungen eines Lehrenden zuzuHoren,
ein Lehrbuch still oder laut zu lesen, mit MitSchiilern in einer Gruppe oder einem
Projekt zu interagieren, einen Ubungstext oder einen Aufsatz zu schreiben oder
auch etwas zu tibersetzen,

entweder zur Ubung oder um einem MitSchiiler oder einer MitSchiilerin zu helfen.
Strategien werden von Sprachverwendenden dazu eingesetzt, die eigenen
Ressourcen zu mobilisieren und ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und Prozesse
zu aktivieren, um die Anforderungen der Kommunikation in einem Kontext zu
erfullen und die jeweilige Aufgabe erfolgreich und moglichst okonomisch der
eigenen  Absicht entsprechend zu erledigen. Kommunikations- und
Kompensationsstrategien sollten daher nicht einfach im Sinne eines Defizitmodells
aufgefasst werden, d. h. als eine Moglichkeit, sprachliche Defizite oder fehl
geschlagene Kommunikation auszugleichen. Vielmehr setzen auch Muttersprachler
regelma.ig kommunikative Strategien aller Art ein, die der jeweiligen Situation
angemessen sind (eine ausfuhrliche Darstellung folgt unten).

Den Einsatz kommunikativer Strategien kann man auffassen als Anwendung der
metakognitiven Prinzipien Planung, Ausfuhrung, Kontrolle (monitoring) und
Reparaturhandlungen bei den verschiedenen Arten kommunikativer Aktivitaten,
namlich Rezeption, Interaktion, Produktion und Mittlung. Der Begriff 'Strategie'
wird auf vielfaltige Weise verwendet. In diesem Kontext ist damit die Auswabhl
einer moglichst effektiven Handlungsweise gemeint. Fertigkeiten, die fiir das
Verstehen oder Artikulieren gesprochener oder geschriebener Sprache
unverzichtbar sind (z. B. chunking, d. h. das Bundeln eines Kontinuums von
Sprachlauten, um diese in eine Abfolge von Wortern zu "iibersetzen", die eine
propositionale Bedeutung haben), werden in Hinblick auf die jeweiligen
kommunikativen Prozesse als untergeordnete Fertigkeiten eingestuft (vgl.
Abschnitt 4.5).

Ein Fortschritt im Sprachenlernen zeigt sich am deutlichsten darin, dass Lernende
fahig sind, an beobachtbaren sprachlichen Aktivititen teilzunehmen und
kommunikative Strategien einzusetzen. Daher stellen beide eine gute Basis fiir die
Skalierung der Sprachfahigkeit dar. In diesem Kapitel werden Skalen fiir
verschiedene Aspekte der besprochenen sprachlichen Aktivitdten und Strategien
vorgeschlagen.

4.4.1 — Produktive Aktivititen und Strategien
Produktive Aktivitditen und Strategien umfassen sowohl Sprechen als auch
Schreiben.
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44.1.1

Bei produktiven mundlichen Aktivititen (beim Sprechen) produzieren die
Sprachverwendenden einen gesprochenen Text, der von einem oder mehreren
Zuhorern empfangen wird. Beispiele fiir solche SprechAktivitaten

sind:

- offentliche Durchsagen (Mitteilungen, Anweisungen usw.);

- vor Zuhorern sprechen (offentliche Reden, VVorlesungen, Predigten, unterhaltende
Darbietungen, Sportreportagen, Verkaufsprasentationen usw.).

Dazu gehort zum Beispiel:

- einen geschriebenen Text vorlesen;

- anhand von Notizen oder anhand eines schriftlichen Textes oder mit anderen
visuellen Stutzen (Diagramme, Bilder, Schaubilder) sprechen;

- eine eingeubte Rolle spielen;

- spontan sprechen;

- singen.

Es stehen Beispielskalen zur Verfugung fiir:

- Mundliche Produktion allgemein;

- Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben;

- Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Argumentieren (z. B. in einer
Diskussion);

- Offentliche Ankundigungen/Durchsagen machen;

- Vor Publikum sprechen.

Mundliche Produktion allgemein

C2 Kann klar, flussig und gut strukturiert sprechen und seinen Beitrag so logisch
aufbauen, dass es den Zuhorern erleichtert wird, wichtige Punkte wahrzunehmen
und zu behalten.

C1 Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert beschreiben und darstellen
und dabei untergeordnete Themen integrieren, bestimmte Punkte genauer
ausfuhren und alles mit einem angemessenen Schluss abrunden.

Kann Sachverhalte klar und systematisch beschreiben und darstellen und dabei
wichtige Punkte und relevante stutzende Details angemessen hervorheben.

B2 Kann zu einer gro.en Bandbreite von Themen aus seinen/ihren
Interessengebieten klare und detaillierte Beschreibungen und Darstellungen geben,
Ideen ausfuhren und durch untergeordnete Punkte und relevante Beispiele
abstutzen.

B1 Kann relativ flussig eine unkomplizierte, aber zusammenhangende
Beschreibung zu Themen aus seinen/ihren Interessengebieten geben, wobei die
einzelnen Punkte linear aneinander GEReiht werden.

A2 Kann eine einfache Beschreibung von Menschen, Lebens- oder
Arbeitsbedingungen, Alltagsroutinen, Vorlieben oder Abneigungen usw. geben,
und zwar in kurzen, listenhaften Abfolgen aus einfachen Wendungen und Satzen.
Al Kann sich mit einfachen, tiberwiegend isolierten Wendungen iiber Menschen
und Orte au.ern.

Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben

C2 Kann Sachverhalte klar, flussig, ausfuhrlich und oft sehr interessant darstellen.
C1 Kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert darstellen.
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Kann Sachverhalte ausfuhrlich beschreiben und Geschichten erzahlen, kann
untergeordnete Themen integrieren, bestimmte Punkte genauer ausfuhren und alles
mit einem angemessenen Schluss abrunden.

B2 Kann im Rahmen des eigenen Interessengebiets zu einem breiten
Themenspektrum klare und detaillierte Beschreibungen und Berichte geben.

B1 Kann zu verschiedenen vertrauten Themen des eigenen Interessenbereichs
unkomplizierte Beschreibungen oder Berichte geben.

Kann relativ flussig unkomplizierte Geschichten oder Beschreibungen
wiedergeben, indem er/sie die einzelnen Punkte linear aneinander reiht.

Kann detailliert tiber eigene Erfahrungen berichten und dabei die eigenen Gefuhle
und Reaktionen beschreiben.

Kann iiber die wichtigsten Einzelheiten eines unvorhergesehenen Ereignisses (z. B.
eines Unfalls) berichten.

Kann die Handlung eines Films oder eines Buchs wiedergeben und die eigenen
Reaktionen beschreiben.

Kann Traume, Hoffnungen, Ziele beschreiben.

Kann reale und erfundene Ereignisse schildern.

Kann eine Geschichte erzahlen.

Kann etwas erzahlen oder in Form einer einfachen Aufzahlung berichten.

Kann tiber Aspekte des eigenen alltaglichen Lebensbereichs berichten, z. B. iiber
Leute, Orte, Erfahrungen in Beruf oder Ausbildung.

Kann kurz und einfach iiber ein Ereignis oder eine Tatigkeit berichten.

Kann Plane und Vereinbarungen, Gewohnheiten und Alltagsbeschaftigungen
beschreiben sowie iiber vergangene Aktivititen und personliche Erfahrungen
berichten.

Kann mit einfachen Mitteln Gegenstande sowie Dinge, die ihm/ihr gehéren, kurz
beschreiben und vergleichen.

Kann erklaren, was er/sie an etwas mag oder nicht mag.

A2

Kann die Familie, Lebensverhaltnisse, die Ausbildung und die gegenwartige oder
die letzte berufliche Tatigkeit beschreiben.

Kann mit einfachen Worten Personen, Orte, Dinge beschreiben.

Al Kann sich selbst beschreiben und sagen, was er/sie beruflich tut und wo er/sie
wohnt.

Zusammenhangendes monologisches Sprechen: Argumentieren

(z. B. in einer Diskussion)

C2 Keine Deskriptoren verfugbar

C1 Keine Deskriptoren verfugbar

Kann etwas systematisch erortern und dabei entscheidende Punkte in
angemessener Weise hervorheben und stutzende Einzelheiten anfuhren.

B2

Kann etwas klar erortern, indem er/sie die eigenen Standpunkte ausfuhrlich
darstellt und durch Unterpunkte oder geeignete Beispiele stutzt.

Kann seine/ihre Argumentation logisch aufbauen und verbinden.

Kann den Standpunkt zu einem Problem erklaren und die Vor- und Nachteile
verschiedener Alternativen angeben.
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Kann eine Argumentation gut genug ausfuhren, um die meiste Zeit ohne
Schwierigkeiten verstanden zu werden.

Bl

Kann fiir Ansichten, Plane oder Handlungen kurze Begrundungen oder
Erklarungen geben.

A2 Keine Deskriptoren verfugbar

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Offentliche Ankundigungen/Durchsagen machen

C2 Keine Deskriptoren verfugbar

C1 Kann beinahe muhelos offentliche Ankundigungen vortragen und dabei durch
Betonung und Intonation auch feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen.

B2 Kann Ankundigungen zu den meisten allgemeinen Themen so klar, spontan
und flussig vortragen,

dass man ihnen ohne gro.e Muhe folgen kann.

B1 Kann kurze, eingeubte Ankundigungen zu alltaglichen Ereignissen aus dem
eigenen Erfahrungsgebiet so vortragen, dass sie trotz fremder Intonation und
Betonung klar verstandlich sind.

A2 Kann sehr kurze, eingeubte Ankundigungen mit vorhersehbarem, auswendig
gelerntem Inhalt vortragen, die bei konzentriertem ZuHoren verstandlich sind.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Sub-Skala sind noch nicht empirisch
kalibriert worden.

Vor Publikum sprechen

C2 Kann sicher und gut verstandlich einem Publikum ein komplexes Thema
vortragen, mit dem es nicht vertraut ist, und dabei die Rede flexibel den
Bedurfnissen des Publikums anpassen und entsprechend strukturieren.

Kann mit schwierigen und auch unfreundlichen Fragen umgehen.

C1 Kann ein komplexes Thema gut strukturiert und klar vortragen und dabei die
eigenen Standpunkte ausfuhrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete
Beispiele oder Begrundungen stutzen.

Kann spontan und beinahe muhelos mit Zwischenrufen umgehen.

Kann eine klare und systematisch angelegte Prasentation vortragen und dabei
wesentliche Punkte und relevante unterstutzende Details hervorheben.

Kann spontan vom vorbereiteten Text abweichen und vom Publikum aufgeworfene
Interessante Fragen aufgreifen, haufig in bemerkenswert gewandter und flussiGER
Weise.

B2

Kann eine klare, vorbereitete Prasentation vortragen und dabei Grunde fiir oder
gegen einen Standpunkt anfuhren und die Vor- und Nachteile verschiedener
Alternativen angeben.

Kann flussig und spontan eine Reihe von Nachfragen aufgreifen, ohne
Anstrengung fiir sich oder das Publikum.

B1 Kann eine vorbereitete, unkomplizierte Prasentation zu einem vertrauten
Thema aus seinem/ihrem Fachgebiet so klar vortragen, dass man ihr meist muhelos
folgen kann, wobei die Hauptpunkte hinreichend prazise erlautert werden.
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Kann Nachfragen aufgreifen, muss aber moglicherweise um Wiederholung bitten,
falls zu schnell gesprochen wurde.

Kann eine kurze, eingeubte Prasentation zu einem Thema aus seinem/ihrem Alltag
vortragen und dabei kurz Grunde und Erlauterungen zu Meinungen, Planen und
Handlungen geben.

Kann mit einer begrenzten Anzahl unkomplizierter Nachfragen umgehen.

A2 Kann eine eingeubte, kurze, einfache Prasentation zu einem vertrauten Thema
vortragen.

Kann unkomplizierte Nachfragen beantworten, falls die Moglichkeit besteht, um
Wiederholung oder um Hilfe beim Formulieren zu bitten.

Al Kann ein kurzes, eingeubtes Statement verlesen, um z. B. einen Redner
vorzustellen oder einen Toast auszubringen.

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Sub-Skala wurden durch Kombination von
Elementen aus Deskriptoren anderer Skalen gewonnen.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- mit welchem Spektrum produktiver mundlicher Aktivitdten (Sprechen) die
Lernenden befasst sein werden, wie sie darauf vorbereitet werden sollen und was
von ihnen erwartet wird.

4.4.1.2

Bei produktiven schriftlichen Aktivitdren (beim Schreiben) produzieren die
Sprachverwendenden als Autoren einen geschriebenen Text, der von einem oder
mehreren Lesern rezipiert wird.

Beispiele fiir schriftliche Aktivitaten sind:

- Formulare und Fragebogen ausfullen;

- Artikel fiir Zeitungen, Zeitschriften, Rundschreiben usw. schreiben;

- Plakate herstellen;

- Berichte, Mitteilungen usw. schreiben;

- Notizen zur spateren Verwendung anfertigen;

- Mitteilungen nach Diktat schreiben;

- Kreatives Schreiben;

- personliche Briefe oder Geschaftsbriefe usw. schreiben.

Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfugung:

- Schriftliche Produktion allgemein;

- Kreatives Schreiben;

- Berichte und Aufsatze schreiben.

Schriftliche Produktion allgemein

C2 Kann klare, flussige, komplexe Texte in angemessenem und effektivem Stil
schreiben, deren logische Struktur den Lesern das Auffinden der wesentlichen
Punkte erleichtert.

C1 Kann Klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei
die entscheidenden Punkte hervorheben, Standpunkte ausfuhrlich darstellen und
durch Unterpunkte oder geeignete Beispiele oder Begrundungen stutzen und den
Text durch einen angemessenen Schluss abrunden.
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B2 Kann Kklare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus seinem/ihrem
Interessengebiet verfassen und dabei Informationen und Argumente aus
verschiedenen Quellen zusammenfuhren und gegeneinander abwagen.

B1 Kann unkomplizierte, zusammenhangende Texte zu mehreren vertrauten
Themen aus seinem/ihrem Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kurzere Teile
in linearer Abfolge verbunden werden.

A2 Kann eine Reihe einfacher Wendungen und Satze schreiben und mit
Konnektoren wie und, aber oder weil verbinden.

Al Kann einfache, isolierte Wendungen und Satze schreiben.

Anmerkung: Die Deskriptoren dieser Skala sowie der beiden folgenden Sub-
Skalen (Kreatives Schreiben;

Berichte und Aufsatze schreiben) sind nicht empirisch kalibriert worden. Daher
wurden die Deskriptoren dieser drei Skalen durch eine Kombination von
Elementen aus anderen Skalen erstellt.

Kreatives Schreiben

C2 Kann klare, flussige und fesselnde Geschichten und Beschreibungen von
Erfahrungen verfassen, und zwar in einem Stil, der dem gewahlten Genre
angemessenen ist.

C1 Kann klare, detaillierte, gut strukturierte und ausfuhrliche Beschreibungen oder
auch eigene fiktionale Texte in leserGERechtem, iiberzeugendem, personlichem
und naturlichem Stil verfassen.

Kann klare, detaillierte, zusammenhangende Beschreibungen realer oder fiktiver
Ereignisse und Erfahrungen verfassen dabei den Zusammenhang zwischen
verschiedenen Ideen deutlich machen und die fiir das betreffende Genre geltenden
Konventionen beachten.

B2

Kann Klare, detaillierte Beschreibungen zu verschiedenen Themen aus
seinem/ihrem Interessengebiet verfassen.

Kann eine Rezension eines Films, Buchs oder Theaterstucks schreiben.

B1 Kann unkomplizierte, detaillierte Beschreibungen zu einer Reihe verschiedener
Themen aus seinem/ihrem Interessengebiet verfassen.

Kann Erfahrungsberichte schreiben, in denen Gefuhle und Reaktion in einem
einfachen, zusammenhangenden Text beschrieben werden.

Kann eine Beschreibung eines realen oder fiktiven Ereignisses oder einer kurzlich
unternommenen Reise verfassen.

Kann eine Geschichte erzahlen.

Kann in Form verbundener Satze etwas iiber alltagliche Aspekte des eigenen
Umfelds schreiben, wie z. B. iber Menschen, Orte, einen Job oder
Studienerfahrungen.

Kann eine sehr kurze, elementare Beschreibung von Ereignissen, vergangenen
Handlungen und personlichen Erfahrungen verfassen.

A2

Kann in einer Reihe einfacher Satze iiber die eigene Familie, die Lebensumstande,
den Bildungshintergrund oder die momentane oder vorige berufliche Tatigkeit
schreiben.
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Kann kurze, einfache, fiktive Biographien und einfache Gedichte iiber Menschen
schreiben.

Al Kann einfache Wendungen und Satze iiber sich selbst und fiktive Menschen
schreiben: wo sie leben und was sie tun.

Berichte und Aufsatze schreiben

C2 Kann klare, flussige, komplexe Berichte, Artikel oder Aufsatze verfassen, in
denen ein Argument

entwickelt oder ein VVorschlag oder ein literarisches Werk kritisch gewurdigt wird.
Kann den Texten einen angemessenen, effektiven logischen Aufbau geben, der den
Lesenden hilft, die wesentlichen Punkte zu finden.

C1 Kann Kklare, gut strukturierte Ausfuhrungen zu komplexen Themen schreiben
und dabei zentrale Punkte hervorheben.

Kann Standpunkte ausfuhrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete
Beispiele oder Begrundungen stutzen.

Kann einen Aufsatz oder Bericht schreiben, in dem etwas systematisch erortert
wird, wobei entscheidende Punkte angemessen hervorgehoben und stutzende
Details angefuhrt werden.

Kann verschiedene Ideen oder Problemlosungen gegeneinander abwagen.

B2 Kann in einem Aufsatz oder Bericht etwas erortern, dabei Grunde fiir oder
gegen einen bestimmten Standpunkt angeben und die Vor- und Nachteile
verschiedener Optionen erlautern.

Kann Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfuhren.
Kann einen kurzen, einfachen Aufsatz zu Themen von allgemeinem Interesse
schreiben.

Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit gro.ere Mengen von
Sachinformationen iiber vertraute Routineangelegenheiten und tiber weniger
routinema.ige Dinge zusammenfassen, dariiber berichten und dazu Stellung
nehmen.

Bl

Kann in einem tiiblichen Standardformat sehr kurze Berichte schreiben, in denen
Sachinformationen weitergegeben und Grunde fiir Handlungen angegeben werden.
A2 Keine Deskriptoren verfugbar

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- zu welchen Zwecken die Lernenden welche SchreibAktivititen ausfuhren
miissen, worauf sie in dieser

Hinsicht vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt
werden.

44.1.3

Produktionsstrategien involvieren das Mobilisieren von Ressourcen und das
Ausbalancieren verschiedener Kompetenzen, d. h. das Ausnutzen der Starken und
Herunterspielen der Schwachen, um das vorhandene Potenzial im Sinne der
jeweiligen Aufgabe einzusetzen. Interne Ressourcen miissen aktiviert werden,
dabei kann bewusste Vorbereitung mit ins Spiel kommen (Einuben), es kann die
Wirkung verschiedener Stile, Diskursstrukturen oder Formulierungen kalkuliert
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werden (die Zuhorer mit bedenken), es konnen Nachschlagewerke benutzt oder bei
einem Problem Hilfen herangezogen werden (Hilfsmittel finden und bereitstellen).
Falls es nicht gelungen ist, adaquate Hilfen zu mobilisieren oder zu finden, konnen
Sprachverwendende gut beraten sein, eine leichtere Aufgabe anzugehen und z. B.
nur eine Postkarte statt eines Briefs zu schreiben. Sollte es hingegen gelungen sein,
die erforderliche Hilfe verfugbar zu machen, kann umgekehrt auch eine
schwierigere Aufgabe gewahlt werden (Aufgabenanpassung). Analog dazu konnen
Lernende in Bezug auf das, was sie ausdrucken wollen, zu Kompromissen genotigt
sein, wenn ihre sprachlichen Mittel nicht ausreichen. Umgekehrt kann eine
zusatzliche sprachliche Unterstutzung, die vielleicht erst bei einer spateren
Uberarbeitung zuganglich wird, zu anspruchsvollerem Formulieren der eigenen
Gedanken fuhren (Aussagenanpassung).

Die Anspruche nach unten zu korrigieren, um sie den Ressourcen anzupassen und
so einen Erfolg in einem begrenztem Aufgabenbereich zu sichern, ist als
Vermeidungsstrategie beschrieben worden, eine Korrektur nach oben und die
Suche nach Wegen zur Bewaltigung einer Aufgabe dagegen als
Problemlosungsstrategien.

Werden Problemlosungsstrategien eingesetzt, gehen die Sprachverwendenden
positiv mit ihren Ressourcen um. Solche Strategien konnen sein: Annaherungen an
das Gemeinte und Ubergeneralisierung einfacherer Sprachmittel, Paraphrasen oder
Beschreiben von Aspekten dessen, was man sagen will, manchmal sogar
‘Verfremden' (oder foreignising) von  muttersprachlichen  Ausdrucken
(Kompensieren), aber auch das Verwenden haufig gebrauchter, vorgefertigter
Wendungen, derer man sich sicher fuhlt — als "sichere Inseln™. So schafft man sich
Trittsteine, {iber die man gehen kann, wenn man in neuen Situationen Konzepte
versprachlichen will (auf vorhandenem Wissen aufbauen). Manchmal riskiert man
auch einfach eine Formulierung, an die man sich nur halb erinnert, von der man
aber glaubt, dass sie richtig sein konnte (Ausprobieren). Ob nun
Sprachverwendende bewusst oder unbewusst kompensieren, sich auf dunnem Eis
bewegen oder Sprache versuchsweise einsetzen, sie konnen anhand der
Ruckmeldung iiber Mimik, Gestik und den weiteren Gesprachsverlauf den Erfolg
ihrer Au.erung kontrollieren (Kontrolle des Erfolgs oder monitoring). Zudem
konnen Sprachverwendende ganz bewusst insbesondere in nicht-interaktiven
Aktivitaten eine Kontrolle auf linguistischer und kommunikativer Ebene einsetzen
(wie z. B. bei einer Prasentation oder beim Schreiben eines Berichts), sie kdnnen
Versprecher und "Lieblingsfehler" entdecken und diese selbst Kkorrigieren
(Selbstkorrektur).

- Planung:

- wiederholen und einuben;

- Ressourcen lokalisieren;

- die Adressaten mit bedenken;

- Aufgabenanpassung;

- Anpassung der Au.erungsabsicht.

- Ausfuhrung:

- kompensieren;

- auf vorhandenem Wissen aufbauen;
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- ausprobieren.

- Kontrolle:

- Erfolgskontrolle.

- Reparatur:

- Selbstkorrektur.

Es stehen folgende Beispielskalen zur Verfugung:
- Planen;

- Kompensieren;

- Kontrolle und Reparaturen.

Planen

C2 Wie B2

C1 Wie B2

B2 Kann planen, was und wie er/sie etwas sagen will, und dabei die Wirkung auf
die Zuhorer berucksichtigen.

Kann neue Ausdrucke und Kombinationen von Ausdrucken einuben, ausprobieren
und um

B1 Ruckmeldung dazu bitten.

Kann planen, wie er/sie die wichtigsten Punkte, die er/sie vermitteln will, am
besten zum Ausdruck bringt, wenn er/sie alle verfugbaren Mittel einsetzt und die
Aussage den verfugbaren Ausdrucksmitteln entsprechend begrenzt.

A2 Kann aus seinem/ihrem Repertoire eine passende Serie von Wendungen
abrufen und erproben.

Al Keine Deskriptoren verfugbar

Kompensieren

C2 Kann ein Wort, an das er/sie sich nicht erinnert, so reibungslos durch einen
gleichbedeutenden Ausdruck ersetzen, dass dies kaum bemerkt wird.

C1 Wie B2+

Kann etwas paraphrasieren und umschreiben, um Wortschatz- oder
Grammatiklucken zu tiberbrucken.

B2

Kann die Merkmale von konkreten Dingen beschreiben, wenn ihm/ihr das
entsprechende Wort nicht einfallt.

Kann ausdrucken, was er/sie meint, indem er/sie ein Wort mit einer ahnlichen
Bedeutung verwendet und naher bestimmt (z. B. ein Bahnhof fiir Flugzeuge).

Bl

Kann ein einfaches Wort verwenden, das etwas Ahnliches bedeutetet, wie das was
er/sie ausdrucken will, und eine Verbesserung herausfordern.

Kann ein Wort aus der Muttersprache mit zielsprachlicher Aussprache verwenden
und nachfragen, ob es verstanden wird.

A2

Kann aus seinem/ihrem Repertoire ein nicht ganz passendes Wort verwenden und
durch Gesten klar machen, was er/sie meint.

Kann durch Zeigen das Gemeinte identifizieren (Ich mochte das da, bitte.).

Al Keine Deskriptoren verfugbar
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19-MAVZU

IKKINCHI TILNI O'RGANISH IMKONIYATLARI

Ikkinchi tilni o’rganish imkoniyatlari:

A) Bevosita tabiiy sharoitda :

- Til sohibi bilan bevosita mulogot orqali;

- Suhbatlarni tinglash orgali;

- Radio va magnit tasmalarini tinglash orqali;
- Televizor va videolarni ko rish orgali;

-O zgartirilmagan va osonlashtirilmagan

asliy yozma matnlarni (gazeta,

jurnal, tarix, roman, hikoya va b.) o qish orgali;
- Komp yuter programmasi va CD- rom lardan foydalanish orgali;
- Internet konferentsiyalarida (muloqotlarda) ishtirok etish orgali;
- CHet til vosita bo"lgan boshga fan kurslarida ishtirok etish orqali;
B) Maxsus tanlangan (soddalashtirilgan va moslashtirilgan) orzaki va yozma

matnlar orqgali;

C) CHet tilda tabiiy, bevosita mulogotda ishtirok etish yo'li bilan, masalan, tilni
yaxshi biladigan kishi bilan muloqot orgali;

D) Maxsus tayyorlangan va tuzilgan kommunikativ topshiriglarni bajarish orgali;

E) Oz tashabbusi bilan belgilangan ta'lim maqgsadlari va vositalari, metodlari

yordamida mustaqil o'rganish orgali;
F) Takdimot, tushuntirish,

takrorlash  mashqlari

va boshgalarning

kombinatsiyalash va ona tilida tushuntirish olib borish orqali;
G) va F) bandlardagi amallarni kombinatsiyalagan holda barcha magsadlarni chet

tilda ifodalash orqali;

O qituvchi individual, juft va guruh ishida quyidagi amallarni bajarishi kerak?

Maslahat berib turishi;

Fagat topshirig berishi va tartib saqlab turishi;
O quvchilar ishini nazorat gilish uchun xonada u yogdan bu yoqga yurishi;

- Kuzatuvchi va yordamchi vazifasini bajarishi, nazorat gilishi, o quvchilarning
fikrlarini maqullashi yoki inkor etishi, maslahat berishi, o quvchilar faoliyatini

boshgarishi.

Al

Bl MOkeTE TPOAEMOHCTPUPOBATH
3HAHHUE SI3bIKA HA HAYAJIbHOM YPOBHE,
T.€. IOHUMATh MTPOCThIE OOUXOTHBIC
(dhpasbl, HEOOXOIUMBIE TS
YAOBJIETBOPEHUS KOHKPETHBIX
MOBCEJIHEBHBIX MOTPEOHOCTEN. YMETh
MPEACTAaBUTh CEOSsl U APYTUX JIUII,
3a71aBaTh BOIIPOCHI, KACAIOIIUECS
OKpyxaruux Bac nroneii, Harpumep o
TOM, IJI€ OHH )KUBYT, KOTO OHU 3HAIOT U
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A2

BbI MOXeTe TOHUMATH OT/ICTbHBIC
NPEUTOKCHHS U 9acTO YIOTPEOIIeMbIC
(dpa3bl, Kacaronruecs: KOHKPETHBIX
ACTICKTOB IMOBCEAHEBHOW KHU3HU (HAIIP.
HECJIOXKHYI0 nH(popmaruio o Bamem
cobeceHUKE, €T0 CEMbE, IMOKYIIKaX,
OnMKaNIIIeM OKPYKEHUH B padoTe).
[MognepxuBaTh Oeceny, OCHOBAHHYIO HA
oOMeHe mpocTeinien nadopmarmeit o
IIOBCETHEBHBIX JKHUTCHCKHX JIeIIaX.



yeMm BiazaeoT. [lognepxuBath PacckazaTh B MIPOCTHIX BBIPAXKEHUSIX O
AJIeMEHTapHyIo Oeceny, eciu Bamem npoucxoxaeHuu, 00pazoBaHuH,
cobeceTHUK TOBOPUT YETKO, MEIJICHHO U OJIMKalIlleM OKPYKEHUU U SJIEMEHTAPHBIX
HaCTPOEH A00POXKENATENbHO. OBITOBBIX MOTPEOHOCTSIX.

Bl B2

BbI MOkeTe TOHUMAaTh OCHOBHBIC MBICIIH BBl MOXETE TOHMMATh OCHOBHOE
BBICKa3bIBaHUS Ha 3HAKOMYIO Bam Temy, coaep)kaHHe CIIOKHBIX TEKCTOB Ha
CBSI3aHHYIO C pa0O0TOi, yueboil, JocyroM aOCTpaKTHbIE U KOHKPETHBIC TEMBI, a TAKXKE

U T.1. OOBSCHATHCA B PA3IMUHBIX
CUTYallUSIX, BOZHUKAIOUIUX BO BpEMS
npeObIBaHUS B CTPAHE N3Y4aeMOro

si3pIka. COCTaBIATH CBSI3HBIC COO6I]_I€HI/I$I

Ha U3BECTHBIEC U MHTEpecyrouue Bac
TeMmbl. ONUCHIBaTh BIECYATICHHUS,
COOBITHSI, MEUTHI, HAJICKIBI,

CTPCMIJICHUS, U3JIaraThb B3I AbI, KPATKO

00OCHOBBLIBATH CBOEC MHCHHUE H
O00BSACHATH CBOIO TOYKY 3PCHHUA.

XOJ JUCKYCCHUH, CBA3aHHOU ¢ Bamei
npodeCCUOHATTLHON JeATeTbHOCTHIO.
['oBopuTh 6€3 MOATOTOBKH U TI0CTATOYHO
OerJyio, TeM caMbIM CO3/1aBasi yCJIOBUSI JIJIS
TOTr'0, YTOOBI OOIIIEHHE C HOCUTEIIIMH
SI3bIKA MPOUCXOIUIIO 0€3 CYIIECTBEHHBIX
3aTpyJIHEHUM ¢ 00erx CTOpoH. SICHO U
MOJAPOOHO BBICKA3BIBATHCS TIO IIUPOKOMY
KpYTr'y T€M, U3JIarath CBOIO TOUKY 3PEHUS
10 AKTyaJIbHBIM BOIIPOCAaM, OIUCHIBATh
MMOTCHUIUAIBHBIE TPEUMYIIECTBA U
HEJIOCTATK! Pa3HbIX BAPUAHTOB
MPEANOIaracMom JesITETbHOCTH.

C1l

BbI MOXeTe MOHUMATh 0ObEMHBIC
CJIOHBIE TEKCTHI Pa3HOOOPa3HOMN
TEMAaTHUKH U PACIO3HABATH CKPBITHIC
KOMITOHEHTHI 3HaueHus. [ oBopuTh 6€3
MOJATOTOBKHU B OBICTPOM TEMIIE, HE
UCIIBITHIBASI 3aTPYJHEHUH C TTOJ00POM
CJIOB U BbIpakeHuu. [ mOKo u

3¢ ()EKTUBHO HCTIONB30BATh SI3bIK B
OOIIIECTBEHHO XU3HU, yueOe u
mpoeccHoHanbHOM AESITEIEHOCTH.
YeTko, MOAPOOHO U JOTUIHO
BBICKa3bIBAThCS IO CIIOKHBIM TEMaM,

YMEJIO UCTOJIb3Ys Pa3InYHbIE CPEICTBA

OopraHmu3anuu TCKCTaA.

npuiun 01 U3YUECHUA HEMEUKO20 A3bIKA

C2

Bb1 MoeTe 6e3 Tpyda MOHUMATh
MPAKTUYCCKH JTF000€ YCTHOE HJIN
MHCbMEHHOE cooOmenne. O600maTh
uHGOPMAIIHUIO, TIOJYUYCHHYIO M3 Pa3IMYHbIX
YCTHBIX ¥ IMUCbMEHHBIX HCTOYHHUKOB,
MOTHBHUPOBATh CBOE BBHICKa3bIBAHUC U
JIaBaTh KOMIIETEHTHEIE MTOSICHEHUS 110 TEME.
['OBOPHTH CIIOHTAHHO, B OBICTPOM TEMIIE,
IIPH 3TOM TOYHO (OPMYJIMPOBATH CBOH
MBICIIH, TTOTYCPKUBAst OTTCHKH 3HAYCHUMA
JlaXKe B pa3roBOPE HA CIOKHYIO TEMY.

1. 'epmanus - 3T0 KpynHeillas B MUPe CTPaHa - SKCIOPTEP.
2. Hemernkwii - 3T0 camblii pacipoCTpaHEHHBIN 3bIK EBporeiickoro coolecTna.
3. 18% BcexX KHUT B MUPE U3IAFOTCS HA HEMEITKOM.



4. MHorue MexayHapoaHble (pUpMbI pacroiaoKeHbl B ['epmaHuu.

5. 3yuyaTh HEMEUKHI1 U TOBOPUTH HA HEM HE TPYAHEE, UEM Ha JAPYTHX SA3bIKaX.

6. Hemenikuii - 3T0 BTOPOI1 SI3bIK MO YAaCTOTE NPUMEHEHHUSI B HAYKE.

7. Hemenkuii - 510 s13bik ['éte, Hutme u Kagku. [lo-Hemerku roBopuin Takxke
Mouapr, bax, betxoBeH, @peiin 1 DUHIITENH.

8. ToT, KTO TOBOPUT M MOHKUMAET MO-HEMELKH, 3HAKOMUTCS C KyJIbTYPOU U
yJIy4IlIaeT CBOM LIAHCHI HA PBIHKE TPYZA.

9. ToT, KTO M3y4yaeT HEMELKUM SI3bIK, OTKpbIBaeT 115 ce0s LlenTpanbuyto EBpomy
B IyXOBHOM, 3KOHOMHYECKOM U KYJIbTYPHO-UCTOPUYECKOM IUIAHE.

10. Hem1ibl - BO MHOTHX CTpaHax MHpa - 3TO BaKHEUIITUE TYPUCTHI.

20-MAVZU

TIL O'RGANISH JARAYONIDA MUALLIMNING O RNI,
VAZIFASI VA FAOLIYATI

O qituvchi individual, juft va guruh ishida bajaradigan amallar:
- Fagat topshiriqg berishi va tartib saqlab turishi;
- O quvchilar ishini nazorat gilish uchun xonada u yogdan bu yoqgqga yurishi;
- Maslahat berib turishi;
- Kuzatuvchi va yordamchi vazifasini bajarishi, nazorat gilishi, o quvchilarning
fikrlarini maqullashi yoki inkor etishi, maslahat berishi, o'quvchilar faoliyatini
boshgarishi.

Welche Schlusselbegriffe des GER sind fiir Lehrer/innen besonders wichtig?
Zunachst ist es wichtig zu verstehen, dass der GER von einem kommunikativen,
,handlungsorientierten Ansatz*“ ausgeht, d. h. er betrachtet Sprachverwendende
und Sprachlernende als ,ssozial Handelnde*. Sprachverwendung wird
folgendermal3en beschrieben:

»Sprachverwendung — und dies schlieBt auch das Lernen einer Sprache mit ein —
umfasst die Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich
Handelnde eine Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine,
besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenen
Kontexten

und unter verschiedenen Bedingungen und Beschrinkungen auf diese
Kompetenzen zuruck, wenn sie sprachliche Aktivititen ausfiihren, an denen
(wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte iiber bestimmte Themen aus
verschiedenen Lebensbereichen (Doménen) zu produzieren und/oder zu rezipieren.
Dabei setzen sie Strategien

ein, die fiir die Ausfiihrung dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen. Die
Erfahrungen, die Teilnehmer/innen in solchen kommunikativen Aktivititen
machen, konnen zur Verstiarkung oder zur Verdnderung der Kompetenzen fiihren.*
(GER, Kapitel 2.1) Fiir Fremdsprachenlehrer/innen neu — neben dem Begriff des
,handlungsorientierten Ansatzes* — ist auch, dass wir es nicht wie frither mit vier
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Fertigkeiten zu tun haben, sondern (laut ,,Raster zur Selbstbeurteilung®, GER
Kapitel 3.3, Tabelle 2) mit fiinf Fertigkeiten, da Sprechen aus zwei Teilfertigkeiten
besteht: »An  Gesprachen  teilnehmen® (interaktiv/dialogisch)  und
,Zusammenhédngend sprechen (produktiv/monologisch).

GER, ,,Horen*, A2:

,Ich kann einzelne Satze und die gebrauchlichsten Worter verstehen, wenn es um
fiir mich wichtige Dinge geht (z. B. sehr einfache Informationen zur Person und
zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umgebung). Ich verstehe das Wesentliche
von kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen und Durchsagen.” (GER, Kapitel
3.3, Tabelle 2) ESP, ,,Horen*, A2.1:

,Ich kann einfache Dialoge iiber mir vertraute Themen meistens verstehen, wenn
deutlich gesprochen wird, z. B. Gespréche iiber Freizeit

Gespréache iiber Ferien

Gesprache iiber Wegbeschreibungen

Gespriche iiber Taschengeld

Gespréche liber Wetter

Gespréche liber Hobbys

Gespréche iiber Sport

Gespréche iiber Dinge, die man sich wiinscht ...*

GER, ,,Lesen®, A2:

,,Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen. Ich kann in einfachen Alltagstexten (z.
B. Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder Fahrplanen) konkrete, vorhersehbare
Informationen auffinden, und ich kann Kkurze, einfache personliche Briefe
verstehen.” (GER, Kapitel 3.3, Tabelle 2) ESP, ,,Lesen®, A2.2:

,Ich kann ldngere Briefe und E-Mails verstehen, z. B. {iber Freizeit und Hobbys
iiber Meinungsverschiedenheiten in der Familie ...“ GER, ,,Schreiben® , A2:

,Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben. Ich kann einen
ganz einfachen personlichen Brief schreiben, z. B. um mich fiir etwas zu
bedanken.” (GER, Kapitel 3.3, Tabelle 2) ESP, ,,Schreiben®, A 2.2:

,,Jch kann einen einfachen Text schreiben und dabei die Satze verbinden

(,,zuerst®, ,,dann‘, ,,nachher®, , spater”, ,,weil®), z. B. eine einfache Bildgeschichte
iiber meine Lieblingsspeise(n)

iiber das, was ich sammle

iiber meine Fernsehgewohnheiten

iiber meinen Tagesablauf

iiber meine Schulwoche

iiber meine Hobbys

iiber mein Zuhause

iiber die Arbeitsteilung in der Familie

Der GER beinhaltet neben einem Vorwort, einer Bibliografie und einem Anhang
mit diversen Deskriptoren und Skalen (DIALANG, ALTE) die folgenden neun
Kapitel:

Kapitel 1
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,Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen in seinem politischen und
bildungspolitischen Kontext™ bringt eine Einfuhrung in die sprachenpolitischen
Ziele des Europarates.

Kapitel 2

,Der Ansatz des Referenzrahmens* beschreibt den handlungsorientierten Ansatz,
der auch die Grundlage der osterreichischen Lehrplane bildet:

,,Der hier gewidhlte Ansatz ist im GroB3en und Ganzen handlungsorientiert, weil er
Sprachverwendende und Sprachenlernende vor allem als sozial Handelnde
betrachtet, d. h. als Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten Umstanden
und in spezifischen

Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben bewaltigen miissen,
und zwar nicht nur sprachliche.” (GER, Kapitel 2.1)

Kapitel 3

,Gemeinsame Referenzniveaus®“: Hier werden die Niveaus Al - C2 fir
kommunikative Aktivitdten und Kompetenzen eingefuhrt. In diesem Kapitel findet
man die Globalskala und den Raster zur Selbstbeurteilung (Tabellen 1 und 2).
Kapitel 4

»Sprachverwendung, Sprachverwendende und Sprachenlernende® geht der Frage
nach dem Kontext der Sprachverwendung (4.1), den Themen (4.2), den
kommunikativen Aufgaben und Zielen beziehungsweise den kommunikativen
Aktivitaten und Strategien (4.3 und 4.4) und der Rolle der Texte (4.6) nach,
beziehungsweise erortert in Kapitel 4.5 ,,Kommunikative Sprachprozesse® und ihre
Bedeutung fiir das Sprachenlernen. Besonders hervorzuheben sind hier die
Subskalen zu den einzelnen Fertigkeiten.

6.2 — Die Prozesse des Sprachenlernens

6.2.1 — Erwerben oder lernen?

Die Begriffe 'Spracherwerb' und 'Sprachenlernen’ werden derzeit auf verschiedene
Weise verwendet. Fiir viele sind sie austauschbar, andere benutzen einen der
Begriffe als Oberbegriff und verwenden den anderen in einem enGERen Sinn.
‘Spracherwerb' kann somit entweder als Oberbegriff verwendet oder auf Folgendes
eingeschrankt werden:

a) auf Analysen der Lernersprache von nicht-muttersprachlichen Sprechern
vermittels aktueller Theorien der Universalgrammatik (z. B. 'Setzung von
Parametern’). Hierbei handelt es sich fast immer um einen Bereich der
theoretischen Psycholinguistik, der wenig oder keinen direkten Bezug zur Arbeit
von Fremdsprachenlehrenden besitzt, besonders da die Grammatik als dem
Bewusstsein weitgehend unzuganglich angesehen wird.

b) auf ohne Unterricht angeeignete Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein
Individuum in die Lage versetzen, eine Fremdsprache zu verwenden — entweder
infolge eines direkten Kontaktes mit Texten oder der direkten Beteiligung an
kommunikativen Handlungen.

‘Sprachenlernen’ kann als Oberbegriff verwendet werden oder bezieht sich in
einem enGERen Sinne auf Prozesse, bei denen Sprachfahigkeit das Ergebnis eines
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gesteuerten Prozesses ist, besonders durch formales Lernen in einem
institutionellen Rahmen.

Derzeit scheint es nicht moglich, die Terminologie zu standardisieren,
insbesondere da es keinen Oberbegriff gibt, der ‘Lernen' und 'Erwerben' in ihrem
enGERen Sinn umfasst.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten {iberlegen und, soweit sinnvoll,
festhalten,

- in welchem Sinne sie die beiden Begriffe verwenden. Eine Verwendung, die von
den derzeit tiblichen Bedeutungen abweicht, sollte moglichst vermieden werden.
Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten au.erdem bedenken und, soweit
sinnvoll, angeben,

- wie Gelegenheiten fiir den Spracherwerb im Sinne von Punkt b) angeboten und
genutzt werden konnen.

6.2.2 — Wie lernen Lernende?

6.2.2.1

Es gibt derzeit keinen allgemeinen, auf Forschungsergebnissen basierenden
Konsens dariiber, wie Lernende lernen; aus diesem Grund kann der
Referenzrahmen sich nicht auf eine bestimmte Lerntheorie stutzen.

Nach Ansicht einiger Theoretiker sind die informationsverarbeitenden Fahigkeiten
des Menschen so stark, dass es genugt, einen Menschen ausreichend verstandlicher
Sprache auszusetzen, um ihn in die Lage zu versetzen, diese Sprache zu erwerben
und sie sowohl rezeptiv als auch produktiv zu verwenden.

Sie sind der Meinung, dass der Prozess des 'Erwerbens' nicht der Beobachtung
oder der Introspektion zuganglich ist und dass er nicht durch bewusste
Manipulation gefordert werden kann, weder durch spezielle Lehr- noch durch
Lernmethoden. Fiir sie besteht die Hauptaufgabe eines Lehrenden darin, fiir eine
moglichst reiche sprachliche Umgebung zu sorgen, in der das Lernen ohne
formalen Unterricht erfolgen kann.

6.2.2.2

Andere sind der Ansicht, dass zusatzlich zu einer verstandlichen Eingabe (Input)
die aktive Beteiligung an kommunikativer Interaktion eine notwendige und
ausreichende Bedingung fiir die Sprachentwicklung ist.

Auch sie sehen das explizite Lehren oder Lernen der Sprache als irrelevant an.
Nach der genau entgegengesetzten Meinung konnen Lernende, die die
erforderlichen grammatischen Regeln und einen bestimmten Wortschatz erlernt
haben, die Sprache aufgrund ihrer Lebenserfahrung und ihres gesunden
Menschenverstands verstehen und verwenden, ohne dass dazu das Uben notwendig
sei. Zwischen diesen beiden Extremen verfolgen die meisten im mainstream
Lernenden und Lehrenden sowie die Einrichtungen, mit denen sie
zusammenarbeiten, eher eklektische Praktiken: Sie wissen, dass Lernende nicht
unbedingt das lernen, was von Lehrenden gelehrt wird, und dass sie sehr gro.en
kontextualisierten und verstandlichen sprachlichen Input sowie Méglichkeiten zur
interaktiven Verwendung der Sprache benotigen. Jedoch erkennen Uben
kombiniert; auf diese Weise soll die bewusste Aufmerksamkeit fiir die auf
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untergeordneter Ebene ablaufenden physischen Fertigkeiten des Sprechens und
Schreibens und fiir die morphologische und syntaktische Korrektheit reduziert oder
ausgeschaltet werden, um somit den Kopf fiir die auf hoherer Ebene ablaufenden
kommunikativen Strategien frei zu machen. Einige Theoretiker (allerdings viel
weniger als fruher) vertreten die Meinung, dass dieses Ziel durch DrillUbungen bis
hin zur Habitualisierung erreicht werden kann.

6.2.2.3

Naturlich bestehen zwischen Lernenden je nach Alter, Lerntyp und Hintergrund
sehr gro.e Unterschiede hinsichtlich der Elemente, auf die sie am besten
ansprechen; auch Lehrende, Kursentwickler usw. unterscheiden sich in der
Gewichtung dieser Elemente im Unterricht, je nach der Bedeutung, die sie den
Aspekten Produktion vs. Rezeption, Korrektheit vs. Flussigkeit usw. beimessen.
Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- mit welchen Annahmen {iber das Sprachenlernen sie arbeiten und welche
methodischen Konsequenzen

dies hat.

6.3 — Wie konnen die verschiedenen Beniitzer des Referenzrahmens das
Sprachenlernen erleichtern?

Wer sich mit dem Lehren und Lernen von Sprachen befasst, geht eine
"Partnerschaft fiir das Lernen™ ein, die neben den unmittelbar betroffenen
Lehrenden und Lernenden aus vielen Spezialisten besteht. Dieser Abschnitt
betrachtet die verschiedenen Rollen, die jede dieser Gruppen spielt.

6.3.1

Diejenigen, die sich mit Prifungen und Qualifikationen befassen, miissen
iiberlegen, welche Lernparameter fiir die jeweiligen Qualifikationen erforderlich
sind und welches Niveau erreicht werden soll. Sie miissen konkrete
Entscheidungen dariiber treffen, welche kommunikativen Aufgaben und
Aktivitaten sie einbeziehen, welche Themen sie behandeln, welche Satzformeln,
idiomatischen Wendungen und lexikalischen Einheiten Kandidaten erkennen oder
abrufen miissen, welche soziokulturellen Kenntnisse und Fertigkeiten gepruft
werden sollen usw. Fiir sie spielt es moglicherweise keine gro.e Rolle, durch
welche Prozesse die gepruften Sprachkenntnisse erlernt oder erworben wurden,
au.er dass ihre eigenen Prufverfahren positive oder negative Ruckwirkungen
(washback effect) auf das Sprachenlernen haben kénnen.

6.3.2

Behorden konnen sich bei der Entwicklung und Formulierung von Curricula und
Lehrplanen auf die genaue Beschreibung der Lernziele konzentrieren. Hier ist es
moglich, lediglich Ziele auf einer hoheren Ebene, d. h. kommunikative Aufgaben,
Themen, Kompetenzen usw., anzugeben. Sie kdnnen jedoch (miissen es aber nicht)
auch detailliert vorgeben, welcher Wortschatz, welche grammatischen Inhalte und
welche funktionalen/begrifflichen Repertoires erforderlich sind, damit die
Lernenden Aufgaben ausfuhren und Themen behandeln kénnen. Behorden haben
die Option, Richtlinien zu entwerfen oder Vorschlage zu machen, welche
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Unterrichtsmethoden zu verwenden sind und welche Lernstufen Lernende
durchlaufen sollen.

6.3.3

Lehrwerkautoren und Kursentwickler konnen, sofern sie mochten, ihre Ziele in
Hinblick auf die kommunikativen Aufgaben formulieren, die Lernende ausfuhren
sollen, oder in Hinblick auf die Kompetenzen und Strategien, die sie entwickeln
sollen. Sie miissen jedoch in jedem Fall konkrete, detaillierte Entscheidungen tiber
die Auswahl und Abfolge der Texte, der Aktivitaten, des Wortschatzes und der
grammatischen Inhalte treffen, mit denen die Lernenden konfrontiert werden
sollen. Erwartet werden von ihnen au.erdem ausfuhrliche Anleitungen fiir den
Unterricht und/oder fiir individuelle Aufgaben und Aktivititen, die Lernende auf
der Basis des dargebotenen Materials ausfuhren sollen. Ihre Produkte haben gro.en
Einfluss auf den Lern-/Lehrprozess und basieren zwangslaufig auf starken (selten
explizit genannten und oft uniiberpruften, sogar unbewussten) Annahmen iiber das
Wesen des Lernprozesses.

6.3.4

Lehrende haben im Allgemeinen die Aufgabe, offizielle Richtlinien zu befolgen,
Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien (die sie unter Umstanden analysieren,
evaluieren, auswahlen und erganzen konnen) zu benutzen, Tests zu entwickeln und
durchzufuhren und Schiiler und Studierende auf Priifungen vorziibereiten.

Sie miissen kurzfristig tiber UnterrichtsAktivitaten entscheiden, die sie zwar vorher
in Umrissen vorbereiten konnen, angesichts der unvorhersehbaren Reaktionen der
Schiiler/Studierenden jedoch immer wieder flexibel anpassen miissen. Von
Lehrenden wird erwartet, dass sie die Fortschritte der Schiiler/Studierenden
kontrollieren und Wege finden, Probleme, die beim Lernen auftauchen, zu
erkennen, zu analysieren und zu beheben; au.erdem ist es Aufgabe von Lehrenden,
die individuellen Lernfahigkeiten ihrer Schiiler/Studierenden weiterzuentwickeln.
Es ist erforderlich, dass Lehrende die Vielfaltigkeit der Lernprozesse verstehen.
Dieses Verstandnis ist jedoch nicht selten ein unbewusstes Produkt ihrer Erfahrung
— statt ein klar formuliertes Ergebnis theoretischer Reflexion. Letzteres ist der
Beitrag, den die Lehrund Lernforschung sowie die Lehrerausbildung zur
Partnerschaft fiir das Lernen leisten.

6.3.5

Naturlich sind es letztendlich die Lernenden, die sich mit Spracherwerb und
Lernprozessen auseinander setzen. Sie sind es, die die Kompetenzen und
Strategien entwickeln (sofern sie dies noch nicht getan haben) und die Aufgaben,
Aktivitaten und Prozesse ausfuhren miissen, die fiir eine effektive Beteiligung an
kommunikativen Ereignissen erforderlich sind. Jedoch nur wenige von ihnen
lernen aktiv und ergreifen die Initiative, um ihren eigenen Lernprozess zu planen,
zu strukturieren und auszufuhren. Die meisten lernen reaktiv, indem sie die
Anleitungen befolgen und die Aktivititen ausfuhren, die ihnen von Lehrenden und
Lehrwerken vorgegeben werden. Sobald jedoch der formale, organisierte
Unterricht endet, muss das weitere Lernen autonom, d. h. selbst gesteuert erfolgen.
Das autonome Lernen kann gefordert werden, wenn Lernen lernen als ein fester
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Bestandteil des Sprachenlernens angesehen wird, sodass Lernende sich immer
starker ihrer eigenen Lernmethoden bewusst werden sowie der moglichen
Optionen und welche davon fiir sie am geeignetsten sind. Selbst innerhalb des
jeweiligen institutionellen Systems sind die Lernenden dann in zunehmendem
Ma.e in der Lage, Ziele, Materialien und Arbeitsmethoden auszuwahlen, die auf
ihre eigenen Bedurfnisse, Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen
abgestimmt sind. Wir hoffen, dass der Referenzrahmen, zusammen mit der Reihe
der speziellen Handreichungen (user guides), nicht nur fiir Lehrende und die sie
unterstutzenden Einrichtungen von Nutzen sein wird, sondern auch direkt fiir
Lernende, indem er auch ihnen dabei hilft, sich ihrer Optionen starker bewusst zu
werden und ihre Entscheidungen besser zu artikulieren.

6.4.2

Ein wichtiger Gesichtspunkt sind die jeweiligen Rollen von Lehrenden,
Lernenden und Medien.

6.4.2.1

Welcher Anteil an Unterrichtszeit sollte fiir folgende Aktivititen verwendet
werden?

a) Erklarungen und Erlauterungen, die der Lehrende an die ganze Klasse richtet;

b) Frage/Antwort-Sequenzen fiir die ganze Klasse (dabei ist zwischen Fragen zum
Text, weiterfuhrenden

Fragen und Testfragen zu unterscheiden);

c¢) Gruppenarbeit oder Partnerarbeit;

d) Einzelarbeit.

6.4.2.2

Lehrende sollten sich der Tatsache bewusst sein, dass ihr Verhalten ihre
Einstellungen und Fahigkeiten widerspiegelt und einen au.erst wichtigen
Bestandteil der Umgebung fiir das Sprachenlernen/den Spracherwerb darstellt. Sie
sind Vorbilder, die von Schiilern bei ihrer zukunftigen Verwendung der Sprache
oder als zukunftige Lehrer u. U. imitiert werden. Welche Bedeutung haben
folgende Eigenschaften und Fahigkeiten?

a) die didaktischen Fahigkeiten der Lehrenden;

b) ihre Fahigkeit, die Vorgange in der Klasse zu steuern und zu kontrollieren
(classroom management);

c¢) ihre Fahigkeit, Forschung im Unterricht (Aktionsforschung) zu betreiben und
Erfahrungen zu reflektieren;

d) ihr Unterrichtsstil,

e) ihre Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich des Prufens, der Beurteilung und
der Evaluierung;

f) ihre Kenntnisse tiber soziokulturelle Hintergrunde und ihre Fahigkeit, diese zu
vermitteln;

g) ihre interkulturellen Einstellungen und Fahigkeiten;

h) ihr Verstandnis fiir den asthetischen Wert von Literatur und die Fahigkeit,
Schiilern dies zu vermitteln;
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1) ihre Fahigkeit, in Klassen, die Schiiler unterschiedlichen Lernertyps und mit
unterschiedlichen Fahigkeiten enthalten, individualisiertes Lernen zu organisieren.
Wie lassen sich die relevanten Eigenschaften und Fahigkeiten am besten
entwickeln?

Was sollte der Lehrende wahrend der Einzel-, der Partner- oder der Gruppenarbeit
tun?

a) nur beaufsichtigen und die Ordnung aufrechterhalten;

b) im Unterrichtsraum herumgehen, um die Arbeit zu kontrollieren;

c) fiir Einzelberatungen zur Verfugung stehen;

d) die Rolle eines Beobachters oder einer Hilfsinstanz iibernehmen, die die
Bemerkungen der Schiiler iiber ihr Lernen akzeptiert und darauf reagiert; ferner
zusatzlich zum Kontrollieren und Beraten auch die Aktivititen der Schiiler
koordinieren.

6.4.2.3

Inwiefern sollte von Lernenden erwartet oder verlangt werden, dass sie

a) alle und ausschlie.lich die Anweisungen des Lehrenden diszipliniert und
ordentlich befolgen und nur sprechen, wenn sie gefragt werden;

b) aktiv am Lernprozess teilnehmen, indem sie sich mit dem Lehrenden und
anderen  Schiilern auf Lernziele und Methoden verstandigen, dabei
Kompromissbereitschaft zeigen, und indem sich die Lernenden gegenseitig
unterrichten und beurteilen und auf diese Weise zunehmend autonom werden;

c) selbststandig mit Materialien zum Selbstlernen arbeiten und sich auch selbst
beurteilen;

d) miteinander konkurrieren?

6.4.2.4

Auf welche Weise sollten moderne Medien (Audio- und Videokassetten,
Computer usw.) eingesetzt werden?

a) tiberhaupt nicht;

b) fiir Darbietungen, Wiederholungen usw. fiir die gesamte Klasse;

c) wie in einem Sprach-/Video-/Computerlabor;

d) fiir das individuelle Selbstlernen;

e) als Ausgangsbasis fiir Gruppenarbeit (Diskussion, Verhandlung, Spiele, bei
denen die Teilnehmer zusammenarbeiten oder miteinander konkurrieren usw.);

f) in einem internationalem Computernetzwerk von Schulen, Schulklassen und
einzelnen Lernenden.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welche Rolle und welche Verantwortung jeweils Lehrende und Lernende bei der
Organisation, Leitung, Durchfuhrung und Evaluation des Sprachlernprozesses
haben;

- wie Unterrichtsmedien eingesetzt werden.

6.4.3 — Welche Rolle sollten Texte fiir das Lernen und Lehren von
Fremdsprachen spielen?
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6.4.3.1 — Wie konnen oder sollen Lernende von gesprochenen oder schriftlichen
Texten lernen (vgl. Abschnitt 4.6)?

a) durch den blo.en Kontakt mit Texten;

b) durch den blo.en Kontakt mit Texten, wobei jedoch darauf zu achten ist, dass
neues Sprachmaterial durch den verbalen Kontext, visuelle Zusatzinformationen
usw. verstandlich wird;

¢) durch Kontakt, wobei das Textverstehen durch Fragen und Antworten in der L2,
Multiple-Choice-Aufgaben, Zuordnungen zu Bildern usw. kontrolliert und
sichergestellt wird,;

d) wie in c), jedoch mit einem der folgenden Elemente:

- Tests zum Verstandnis in der L1;

- Erklarungen in der L1;

- Erklarungen in der L2 (einschlie.lich eventuell erforderlicher ad hoc-
Ubersetzungen);

- systematisches Ubersetzen des Textes in die L1 durch den Schiiler/Studierenden;
- Aktivitaten, die auf das Hor- bzw. Leseverstehen vorbereiten, Aktivitdten zum
Horverstehen in der Gruppe usw.

6.4.3.2 — Wie sollten die schriftlichen oder gesprochenen Texte, die dem
Lernenden dargeboten werden, beschaffen sein?

a) authentisch, d. h. fir kommunikative Zwecke ohne Bezug zum
Sprachenunterricht produziert, z. B.:

- nicht adaptierte authentische Texte, mit denen Lernende bei ihrer direkten
Verwendung der Sprache in Kontakt kommen (Tageszeitungen, Zeitschriften,
Fernseh- oder Radiosendungen usw.);

- authentische Texte, die speziell fiir die Erfahrung, die Interessen und
Personlichkeitsmerkmale der Lernenden ausgewahlt, gestuft und/oder adaptiert
wurden.

b) speziell fir die Verwendung im Fremdsprachenunterricht entwickelt, z. B.:

- Texte, die authentischen Texten (s. 0.), ahneln sollen (z. B. Materialien fiir das
Horverstehen, die eigens fiir diesen Zweck geschrieben und von Schauspielern
gesprochen wurden);

- Texte, die erstellt wurden, um kontextualisierte Beispiele fiir die zu lehrenden
sprachlichen Inhalte zu geben (z. B. in einer bestimmten Unterrichtseinheit);

- isolierte Satze fiir Ubungszwecke (Aussprache, Grammatik usw.);

- Anleitungen, Erklarungen usw. in Lehrbuchern, Aufgabenstellungen in Tests und
Priifungen, die von Lehrenden verwendete Unterrichtssprache (Anweisungen,
Erklarungen, Steuerung und Kontrolle der Vorgange in der Klasse usw.). Diese
konnen als spezielle Textsorten angesehen werden.

Sind sie lernerfreundlich? Inwiefern wird bei ihren Inhalten, ihrer Formulierung
und Darstellung darauf geachtet, dass sie lernerfreundlich sind?

6.4.3.3 — Inwiefern sollten Lernende Texte nicht nur verarbeiten, sondern auch
selbst produzieren?

Fiir die Textproduktion gibt es u. a. folgende Optionen:

- gesprochene Texte:

- lautes Vorlesen schriftlicher Texte;
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- mundliche Antworten auf Fragen innerhalb einer Ubung;

- Wiedergabe auswendig gelernter Texte (Theaterstucke, Gedichte usw.);

- Ubungen in Partner- und Gruppenarbeit;

- Redebeitrage zu formellen und informellen Diskussionen;

- freie Konversation (Klassengesprach oder in Gesprachen zwischen Schiilern);

- Prasentationen/Referate/Vortrage.

- schriftliche Texte:

- diktierte Passagen;

- schriftliche Ubungen;

- Aufsatze;

- Ubersetzungen;

- schriftliche Berichte;

- Projektarbeit;

- Briefe an Brieffreunde;

- Fax oder E-Mail.

6.4.3.4

Inwieweit kann man erwarten, dass Lernende im rezeptiven, produktiven und
interaktiven Modus Textsorten unterscheiden, je nach Erfordernis verschiedene
Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibstile entwickeln und dabei sowohl als Individuen
als auch als Mitglied einer Gruppe agieren (z. B. durch das Austauschen von Ideen
und Interpretationen, wahrend sie Texte rezipieren und formulieren)? Wie kann
man Lernende dabei unterstutzen?

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben, welchen Stellenwert schriftliche und gesprochene Texte in ihrem Lern-
/Lehrprogramm und bei AuswertungsUbungen haben,

z.B.:

- nach welchen Prinzipien Texte ausgewahlt, adaptiert oder verfasst, angeordnet
und dargeboten werden;

- ob Texte sprachlich gestuft werden;

- ob von Lernenden erwartet wird, dass sie Texttypen unterscheiden kénnen, je
nach Texttyp unterschiedliche Hor- und Lesestile entwickeln und beim Horen bzw.
Lesen auf alle Einzelheiten, spezielle Aspekte oder den Hauptgedanken achten.
Wird den Lernenden dabei geholfen?

6.4.4

Inwiefern sollte von Lernenden erwartet oder gefordert werden, dass sie anhand
kommunikativer Aufgabenund Aktivitdten (vgl. Abschnitt 4.4) lernen, und zwar
durch:

a) die bloBe Beteiligung an spontanen Aktivitaten;

b) die bloe Beteiligung an Aufgaben und Aktivitiaten, die in Hinblick auf Typ,
Ziele, Input, Ergebnisse, Rolle und Aktivititen der Teilnehmenden usw. geplant
wurden;

c) die Beteiligung nicht nur an den Aufgaben, sondern auch an deren Planung und
der nachbereitenden Analyse und Evaluation;
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d) wie in c), jedoch mit explizitem Bewusstmachen der Ziele, Eigenschaften und
Struktur der Aufgaben, der Anforderungen an die Rolle der Teilnehmenden usw.
6.4.5

Sollte die Fahigkeit der Lernenden, kommunikative Strategien (vgl. Abschnitt 4.4)
zu verwenden als von der L1 {ibertragbar angesehen werden oder auf eine der
folgenden Arten gefordert werden:

a) durch das Schaffen von Situationen und das Vorgeben kommunikativer
Aufgaben (z. B. Rollenspiele und Simulationen), die den Einsatz von Strategien fiir
die Planung, Ausfuhrung, Evaluation und Korrektur (Reparaturen) erfordern;

b) wie in a), jedoch unter Verwendung von Techniken zur Bewusstmachung (z. B.
die Aufzeichnung und Analyse von Rollenspielen und Simulationen);

c) wie in a), jedoch mit der VVorgabe, dass die Lernenden sich je nach Bedarf auf
ein explizites strategisches Vorgehen konzentrieren und dementsprechend
handeln?

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- welchen Stellenwert Aktivititen, kommunikative Aufgaben und Strategien fiir
das Sprachlern-/Sprachlehrprogramm haben.

21-MAVZU

TIL O RGANUVCHINING FAOLIYATI

6.1 — Was genau miissen Lernende lernen oder erwerben?

6.1.1

Aussagen tber die Ziele und Zwecke des Fremdsprachenlernens und -lehrens
sollten folgende Grundlage haben: a) eine genaue Analyse der Bedurfnisse der
Lernenden und des Bedarfs in der Gesellschaft; b) eine Beschreibung der
Aufgaben, Aktivitdten und Prozesse, mit denen Lernende diese Bedurfnisse und
den Bedarf befriedigen kénnen; ¢) die Kompetenzen und Strategien, die sie dafiir
entwickeln bzw. aufbauen miissen. Dementsprechend wird in Kapitel 4 und 5
versucht darzustellen, was ein vollig kompetenter Verwender einer Sprache tun
kann und welches Wissen, welche Fertigkeiten und Einstellungen diese Aktivitdten
ermoglichen. Die beiden Kapitel tun dies so umfassend wie moglich, da wir nicht
wissen konnen, welche Aktivitdten fiir einen bestimmten Lernenden eine Rolle
spielen. Sie zeigen, dass Lernende Folgendes erlernt oder erworben haben miissen,
um effektiv an kommunikativen Ereignissen teilzuhaben:

- die erforderlichen Kompetenzen, wie in Kapitel 5 beschrieben;

- die Fahigkeit, diese Kompetenzen in die Tat umzusetzen, wie in Kapitel 4
beschrieben;

- die Fahigkeit, die fiir die Umsetzung der Kompetenzen erforderlichen Strategien
anzuwenden.

6.1.2

Um die Fortschritte von Fremdsprachenlernenden darzustellen oder zu steuern, ist
es hilfreich, ihre Fertigkeiten auf verschiedenen aufeinander folgenden
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Niveaustufen zu beschreiben. Skalen dieser Art wurden an gegebener Stelle in den
Kapiteln 4 und 5 vorgestellt. Wenn es darum geht, die Fortschritte zu beschreiben,
die Lernende in den fruhen Stadien ihrer Schulbildung machen, d. h. zu einem
Zeitpunkt, zu dem ihr Sprachbedarf im spateren Berufsleben noch nicht
vorhersehbar ist, oder wenn es um eine Gesamtbeurteilung der Sprachkompetenz
eines Lernenden geht, so bietet es sich an, mehrere dieser Kategorien zu einer
einzelnen, zusammenfassenden Beschreibung der Sprachfahigkeit zu verbinden,
wie z. B. in Tabelle 1, Kapitel 3, dargestellt.

Gro.ere Flexibilitat bietet ein System wie z. B. die in Kapitel 3 abgebildete Tabelle
2, die der Selbstbeurteilung von Lernenden dient; sie skaliert die unterschiedlichen
sprachlichen Aktivitdten getrennt voneinander, jedoch wiederum jede einzelne
Aktivitat holistisch, d. h. ganzheitlich. Mit dieser Art der Darstellung in Form eines
Rasters lasst sich ein Profil in Fallen erstellen, in denen ungleich entwickelte
Fertigkeiten vorliegen.

Noch mehr Flexibilitdt bieten naturlich die detaillierten und separaten Skalen fiir
Subkategorien, die in den Kapiteln 4 und 5 vorgestellt werden. Zwar miissen
Sprachverwendende samtliche dort beschriebenen Fertigkeiten einsetzen, um das
vollstandige Spektrum der kommunikativen Ereignisse effektiv bewaltigen zu
konnen, aber nicht alle Lernenden wollen oder miissen in einer Fremdsprache alle
davon erwerben.

Fiir einige Lernende besteht z. B. kein Bedarf, sich in der Fremdsprache schriftlich
auszudrucken. Fiir andere wiederum mag es ausreichend sein, lediglich schriftliche
Texte verstehen zu konnen. Dies bedeutet jedoch nicht unbedingt, dass solche
Lernende sich auf die mundliche bzw. schriftliche Form der Sprache beschranken
sollten.

Je nach kognitivem Stil des Lernenden lassen sich mundliche Formen vielleicht
wesentlich besser einpragen, wenn die entsprechenden schriftlichen Formen
assoziiert werden konnen. Umgekehrt kann es sein, dass das

Erkennen schriftlicher Formen durch Assoziation mit den entsprechenden
mundlichen Au.erungen erleichtert oder durch sie iiberhaupt erst moglich wird. In
diesen Fallen kann die nicht benotigte — und daher auch nicht als Lernziel
angegebene — Sinnesmodalitat dennoch als Mittel zum Zweck am Sprachenlernen
beteiligt sein. Somit miissen auf jeden Fall — ob bewusst oder unbewusst —
Entscheidungen dariiber getroffen werden, welche Kompetenzen, Aufgaben,
Aktivitaten und Strategien bei der fremdsprachlichen Entwicklung eines
bestimmten Lernenden als Ziel oder als Mittel eine Rolle spielen sollen.

Ebenso miissen Kompetenzen, Aufgaben, Aktivititen oder Strategien, die als
Lernziele identifiziert wurden und die fiir die Befriedigung der kommunikativen
Bedurfnisse eines Lernenden erforderlich sind, nicht unbedingt in ein
Lernprogramm aufgenommen werden. So konnen beispielsweise gro.e Teile des
'Weltwissens' als bekannt vorausgesetzt werden, da sie bereits Teil der
allgemeinen, durch Lebenserfahrung oder im muttersprachlichen Unterricht
erworbenen Kompetenz des Lernenden sind. Das Problem kann dann einfach darin
bestehen, fiir eine inhaltliche Kategorie in der L1 die entsprechenden sprachlichen

106



Formen (Sprachexponenten) in der L2 zu finden. Zu entscheiden ist also, welches
Wissen neu gelernt werden muss und was als bereits bekannt vorausgesetzt werden
kann. Probleme tauchen dann auf, wenn ein bestimmtes Begriffsfeld in der L1
anders organisiert ist als in der L2. Dies ist haufig der Fall und hat zur Folge, dass
Wortbedeutungen sich nur teilweise oder ungenau entsprechen. Wie
schwerwiegend ist diese NichtUbereinstimmung?
Zu welchen Missverstandnissen kann sie fuhren? Welche Prioritat sollte sie
demzufolge in einem bestimmten Lernstadium erhalten? Auf welcher Niveaustufe
sollte die Beherrschung der Unterscheidung verlangt oder behandelt werden? Kann
man davon ausgehen, dass das Problem sich im Laufe der Zeit und mit
zunehmender Erfahrung von alleine 16st?
Ahnliche Fragen stellen sich in Hinblick auf die Aussprache. Viele Phoneme
lassen sich problemlos von der L1 auf die L2 iibertragen. In einigen Fallen kénnen
sich die in einer bestimmten phonetischen Umgebung verwendeten Laute deutlich
unterscheiden. Andere Phoneme der L2 wiederum sind vielleicht in der L1 nicht
vorhanden. Werden sie nicht erworben oder erlernt, so fuhrt dies zu einem
gewissen Verlust an Informationen und moglicherweise zu Missverstandnissen.
Wie haufig und wie schwerwiegend sind derartige Falle? Welche Prioritat sollten
sie erhalten? Die Frage nach dem Alter oder dem Lernstadium, in dem sie am
besten gelernt werden, wird dadurch kompliziert, dass die Verfestigung von
Sprachgewohnheiten auf der phonetischen Ebene am starksten ist. Werden
Aussprachefehler erst dann bewusst gemacht, und die Lernenden beginnen erst
dann damit, sich die bereits automatisierten Verhaltensmuster abzugewohnen,
wenn eine genaue Annaherung an muttersprachliche Normen angebracht ist, so ist
dies unter Umstanden (in Bezug auf Zeit und Muhe) wesentlich aufwandiGER, als
es in der ersten Lernphase, vor allem bei jungeren Menschen gewesen ware.
Dies bedeutet, dass es nicht immer moglich ist, die Lernziele fiir einen bestimmten
Lernenden in einem bestimmten Lernstadium oder fiir einen bestimmten Typ von
Lernenden in einem bestimmten Alter unmittelbar aus den fiir jeden Parameter
vorgeschlagenen Skalen abzuleiten. In jedem einzelnen Fall miissen
Entscheidungen getroffen werden.
Til o'rganish jarayoni:
1.,,Til o'rganish* va ,, Til egallash* ma'nodosh tushunchalar hisoblanadi.
2. Ayrimlar ushbu tushunchalardan birini tayanch tushuncha sifatida
go llaydilar.
Til bilish-jarayon sifatida
Til o'rganish-jarayon sifatida
6.2.2 Til ganday o rganiladi?
Bu savolga hozircha ilmiy asoslangan yagona tadgigot va javob yo'q?
- Axborot gabul gilinadi gayta ishlanadi;
- Til muhitida tinglanadi, xato va tuzatish qonuniyati asosida o rganiladi;
- Bilimlar egallanadi va mashq gilinadi.
Bir guruh mutaxassislarning fikricha, muhimi, o'rgatuvchi o'rganuvchini
qurig ma lumot berish bilan band gilmay, til muhiti sharoitiga olib kirishida. Til
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vositasida mulogot gilish sharoitiga kirish va unda bevosita faol ishtirok etish til
0 rganishning eng muhim sharti hisoblanadi.

Boshqgalar esa o°qgish, o rganish uchun goidalar etarli bo’lishi, o rganuvchi shu
qoidalar asosida tajribasiga tayangan holda tilni o'rganib olishi mumkin, deb
hisoblaydilar, sun’iy ravishda yaratilgan shart-sharoit va doimiy mashq til
o rganishni osonlashtiradi va jadallashtiradi.

Albatta o'rganuvchilarning yoshi, darajasi hisobga olinishi lozim.

6.4.7.7

Lernende konnen/sollten ihre grammatische Kompetenz auf folgende Arten
entwickeln:

a) induktiv, durch direkten Kontakt mit neuem grammatischen Material, das die
Lernenden in authentischen Texten vorfinden;

b) induktiv, indem neue grammatische Elemente, Kategorien, Klassen, Strukturen,
Regeln usw. in Texte eingebaut werden, die speziell verfasst wurden, um ihre
Form, Funktion und Bedeutung zu illustrieren;

c) wie in b) mit anschlie.enden Erklarungen und formbezogenen Ubungen;

d) durch Darbietung formaler Paradigmen, Formentabellen usw., mit
anschlie.enden Erklarungen in angemessener Metasprache (Terminologie) in der
L2 oder der L1 sowie mit formbezogenen Ubungen;

e) durch Hervorlocken (elicitation) und, sofern erforderlich, Neuformulierung der
Lerner-Hypothesen usw.

7.3.1 — Kompetenzen und Merkmale der Lernenden

Die verschiedenen Kompetenzen eines Lernenden stehen in engem
Zusammenhang mit seinen individuellen kognitiven, affektiven und sprachlichen
Merkmalen; diese sind bei der Bestimmung der moglichen Schwierigkeit einer
Aufgabe fiir einen bestimmten Lernenden zu berucksichtigen.

7.3.1.1 — Kognitive Faktoren

Vertrautheit mit der Aufgabe: Die kognitive Belastung vermindert sich, und die
erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe wird einfacher, je vertrauter der Lernende
mit folgenden Aspekten ist:

- Typ der Aufgabe und der an ihr beteiligten VVorgange;

- Thema bzw. Themen;

- Textsorte (Genre);

- die beteiligten Handlungsschemata (Scripts und Frames): die Verfugbarkeit
unbewusster oder 'routinisierter' Schemata entlastet den Lernenden, sodass er sich
starker anderen Aspekten der Ausfuhrung widmen kann, oder sie hilft ihm,
Textinhalt und -organisation zu antizipieren;

- erforderliches Hintergrundwissen (das vom Sprecher oder Autor des Textes
vorausgesetzt wird);

- relevantes soziokulturelles Wissen, z. B. Wissen tiiber soziale Normen und
Variationen, soziale Konventionen und Regeln, dem Kontext angemessene
sprachliche Formen, Verweise auf Aspekte nationaler oder kultureller Identitat,
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deutliche Unterschiede zwischen der Kultur des Lernenden und der Zielkultur (vgl.
Abschnitt 5.1.1.2) sowie interkulturelles Bewusstsein (vgl. Abschnitt 5.1.1.3).
Fertigkeiten: Die Bewaltigung einer Aufgabe hangt davon ab, inwieweit der
Lernende u. a. folgende Fertigkeiten besitzt:

- die organisatorischen und interpersonellen Fertigkeiten, die erforderlich sind, um
die verschiedenen Schritte der Aufgabe auszufuhren;

- die Lernfertigkeiten und -strategien, die die Bewaltigung der Aufgabe erleichtern,
darunter auch die Bewaltigung einer Aufgabe trotz unzureichender sprachlicher
Mittel, etwas fiir sich selbst entdecken, die Durchfuhrung der Aufgabe planen und
tiberwachen;

- interkulturelle Fertigkeiten (vgl. Abschnitt 5.1.2.2), einschlie.lich der Fahigkeit,
mit impliziten Bedeutungen im Diskurs von Muttersprachlern umzugehen.

Die Fahigkeit, Anforderungen an die Verarbeitungskapazitat zu meistern: Eine
Aufgabe stellt hohere oder geringere Anforderungen an den Lernenden in
Abhangigkeit von seiner Fahigkeit,

- mit den verschiedenen daran beteiligten, konkreteren oder abstrakteren Schritten
oder 'kognitiven Operationen' umzugehen;

- den Anforderungen, die die Aufgabe an die Verarbeitungskapazitat (Umfang des
‘online’-Denkens) stellt, Aufmerksamkeit zu schenken und die verschiedenen
Schritte einer Aufgabe aufeinander zu beziehen (oder verschiedene, aber
verwandte Aufgaben miteinander zu verknupfen).

7.3.1.2 — Affektive Faktoren

Selbstwertgefuhl: Ein positives Selbstbild und das Fehlen von Hemmungen kann
dort zur erfolgreichen Bewaltigung einer kommunikativen Aufgabe beitragen, wo
Lernende das erforderliche Selbstvertrauen besitzen, um an der Durchfuhrung der
Aufgabe festzuhalten; dies kann z. B. geschehen, indem sie bei Bedarf die
Steuerung der Interaktion iibernehmen (z. B. jemanden unterbrechen, um Klarheit
zu schaffen oder um das Verstehen zu kontrollieren; die Bereitschaft, Risiken
einzugehen oder trotz Verstandnisproblemen weiterzulesen oder weiterzuHo6ren
und Bedeutungen zu erschlie.en usw.). Der Grad der Gehemmtheit kann von der
jeweiligen Situation oder Aufgabe beeinflusst werden.

Engagement und Motivation: Die Wahrscheinlichkeit, eine kommunikative
Aufgabe erfolgreich zu bewaltigen, steigt mit dem Engagement der Lernenden. Ein
hoher Grad an intrinsischer Motivation — die darauf zuruckzufuhren ist, dass der
Lernende sich fiir die Aufgabe interessiert oder sie als relevant empfindet, z. B. in
Hinblick auf seine Bedurfnisse im wirklichen Leben oder die Losung einer
anderen, damit verknupften Aufgabe (Aufgabeninterdependenz) — fordert das
Engagement der Lernenden; eine extrinsische Motivation kann auch eine Rolle
spielen, beispielsweise wenn es einen externen Druck gibt, die Aufgabe erfolgreich
zu bewaltigen (z. B. um Lob zu ernten oder um das Gesicht zu wahren oder
aufgrund einer Konkurrenzsituation).

Befindlichkeit: Die Ausfuhrung einer kommunikativen Aufgabe wird vom
physischen und emotionalen Zustand des Lernenden beeinflusst (ein wacher,
entspannter Lernender kann eher lernen und erfolgreich handeln als jemand, der
mude und nervos ist).
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Einstellung: Die Schwierigkeit von Aufgaben, die neue soziokulturelle Kenntnisse
und Erfahrungen einfuhren, wird u. a. von folgenden Faktoren beeinflusst: dem
Interesse der Lernenden an Fremdem und seine Aufgeschlossenheit diesem
gegeniiber; der Bereitschaft, ihren eigenen kulturellen Blickwinkel und ihr
Wertesystem zu relativieren; die Bereitschaft, als 'kulturelle Mittler' zwischen der
eigenen und der fremden Kultur zu fungieren und interkulturelle Missverstandnisse
und Konflikte zu losen.

7.3.1.3 — Sprachliche Faktoren

Der Entwicklungsstand der sprachlichen Mittel der Lernenden ist einer der
wichtigsten Faktoren, wenn es darum geht, die Angemessenheit einer Aufgabe zu
bestimmen oder die Aufgabenparameter richtig einzustellen. Er umfasst
Kenntnisse und Beherrschung der Grammatik, des Wortschatzes und der
Phonologie bzw. Orthographie, die erforderlich sind, um die Aufgabe auszufuhren,
d. h. sprachliche Mittel wie beispielsweise deren allgemeines Spektrum, die
grammatische und lexikalische Korrektheit, aber auch Aspekte des
Sprachgebrauchs wie Flussigkeit, Flexibilitdt, Kohirenz, Angemessenheit und
Genauigkeit.

Eine kommunikative Aufgabe kann sprachlich anspruchsvoll, jedoch kognitiv
einfach sein oder umgekehrt.

Demzufolge kann man bei der Auswahl von Aufgaben fiir padagogische Zwecke
einen Faktor durch den anderen ausgleichen (obwohl in einer realen Situation eine
angemessene Reaktion auf eine kognitiv anspruchsvolle Aufgabe durchaus auch
sprachlich anspruchsvoll sein kann). Bei der Ausfuhrung von Aufgaben miissen
Lernende sich sowohl mit dem Inhalt als auch mit der Form befassen. In Fallen, in
denen sie formalen Aspekten keine iiberma.ige Aufmerksamkeit widmen miissen,
stehen mehr Ressourcen fiir die

Beachtung kognitiver Aspekte zur Verfugung. Auch der umgekehrte Fall ist
denkbar. Die Verfugbarkeit '‘routinisierten’ Wissens in Form von Schemata
entlastet den Lernenden, sodass er sich mit dem Inhalt auseinander setzen und sich
bei interaktiven und spontanen produktiven Aktivitaten starker auf die korrekte
Verwendung weniger gut beherrschter Formen konzentrieren kann. Die Fahigkeit
des Lernenden, Lucken in seiner sprachlichen Kompetenz auszugleichen, ist ein
wichtiger Faktor bei der erfolgreichen Bewaltigung von Aufgaben bei allen
Aktivitaten (vgl. 'Kommunikative Strategien', Abschnitt 4.4).

7.3.2 — Bedingungen und Einschrankungen kommunikativer Aufgaben

In Bezug auf die Bedingungen und Einschrankungen, unter denen kommunikative
Aufgaben im Klassenzimmer ausgefuhrt werden, konnen mehrere Faktoren variiert
werden, getrennt nach folgenden Aktivitaten:

- Interaktion und Produktion;

- Rezeption.

7.3.2.1 — Interaktion und Produktion

Folgende Bedingungen und Einschrankungen beeinflussen die Schwierigkeit
interaktiver und produktiver Aufgaben:

- Hilfen;

- Zeit;
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- Ziel;

- Vorhersehbarkeit;

- Materielle Bedingungen;

- Teilnehmende.

Hilfen: Die Schwierigkeit einer Aufgabe kann durch die Bereitstellung
angemessener Informationen iiber Merkmale des Kontextes und durch die
Verfugbarkeit sprachlicher Hilfen reduziert werden.

- Umfang der vorgegebenen Kontextualisierung: Die Bewaltigung einer Aufgabe
wird leichter durch die Bereitstellung ausreichender und relevanter Informationen
tiber Teilnehmende, Rollen, Inhalt, Ziele, Situation (einschlie.lich visueller
Elemente) und durch relevante, klar formulierte und angemessene Anweisungen
oder Hinweise fiir die Ausfuhrung der Aufgabe.

- Umfang der sprachliche Hilfen: Bei interaktiven Aktivititen helfen das Einuben
einer Aufgabe oder das Ausfuhren einer parallelen Aufgabe wahrend einer
Vorbereitungsphase und die Bereitstellung von sprachlichen Hilfsmitteln
(Schlusselworter usw.), Erwartungen zu schaffen und VVorwissen oder vorherige
Erfahrungen sowie erworbene Schemata zu aktivieren; produktive Aktivitaten, die
nicht unmittelbar ausgefuhrt werden missen, werden naturlich durch die
Bereitstellung von Ressourcen wie z. B. Nachschlagewerke, passende Modelle und
durch Unterstutzung durch andere Beteiligte erleichtert.

Zeit: Je weniger Zeit fiir die Vorbereitung und Ausfuhrung einer Aufgabe zur
Verfugung steht, desto anspruchsvoller ist meist die Aufgabe. Folgende zeitliche
Aspekte sind u. a. zu berucksichtigen:

- verfugbare Zeit fiir die Vorbereitung, d. h. inwieweit das Planen oder Einuben
moglich ist: Bei spontaner Kommunikation ist eine bewusste Planung nicht
moglich, folglich erfordert die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe einen hoch
entwickelten und unbewussten Einsatz von Strategien. In anderen Fallen ist der
Lernende einem Geringeren Zeitdruck ausgesetzt und kann daher relevante
Strategien bewusster einsetzen, z. B. dort, wo Kommunikationsmuster recht
vorhersehbar oder im Voraus festgelegt sind, wie z. B. bei routinema.igen
Transaktionen, oder aber dort, wo fiir die Planung, Durchfuhrung,

Evaluation und das Redigieren eines Textes ausreichend Zeit zur Verfugung steht —
so wie es normalerweise bei interaktiven Aufgaben der Fall ist, die keine sofortige
Reaktion erfordern (Briefkorrespondenz), oder bei nicht-unmittelbaren
gesprochenen oder schriftlichen produktiven Aufgaben.

- verfugbare Zeit fiir die Ausfuhrung: Je hoher der Dringlichkeitsgrad eines
kommunikativen Ereignisses bzw. je kurzer die fiir die Bewaltigung der Aufgabe
zur Verfugung gestellte Zeit ist, desto gro.er ist im Falle spontaner Kommunikation
der Druck bei der Ausfuhrung der Aufgabe. Jedoch kénnen auch nicht-spontane
interaktive oder produktive Aufgaben einen Zeitdruck ausuben, z. B. durch die
Vorgabe eines Abgabetermins fiir den zu erstellenden Text, wodurch sich die fiir
Planung, Durchfuhrung, Evaluation und Korrektur verfugbare Zeit wiederum
verrinGER.
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- Lange der Redebeitrage: lingere Redebeitrage bei spontaner Kommunikation (z.
B. das Erzahlen einer Anekdote) sind in der Regel anspruchsvoller als kurze
Beitrage.

- Dauer der Aufgabe: Sind kognitive Faktoren und Ausfuhrungsbedingungen
konstant, so ist eine liangere spontane Interaktion, eine (komplexe) Aufgabe mit
vielen Einzelschritten oder die Planung und Ausfuhrung eines ldangeren
gesprochenen oder schriftlichen Textes meist anspruchsvoller als eine
entsprechende Aufgabe von kurzerer Dauer.

Ziel: Je mehr verhandelt werden muss, um das Ziel bzw. die Ziele einer Aufgabe
zu erreichen, desto schwieriger wird die Aufgabe meist sein. Des Weiteren hangt
die Akzeptanz einer verschiedenartigen, jedoch angemessenen Aufgabenerfullung
davon ab, inwieweit Lehrende und Lernende die Erwartungen in Hinblick auf die
Ergebnisse der Aufgabe teilen.

- Konvergenz oder Divergenz des Aufgabenziels bzw. der Aufgabenziele: Bei einer
interaktiven Aufgabe hat ein konvergentes Ziel in der Regel gro.eren
‘kommunikativen Stress zur Folge als ein divergentes Ziel. Konvergente Ziele
erfordern, dass die Teilnehmenden zu einem einzigen, vereinbarten Ergebnis
kommen (z. B. sich auf eine bestimmte Vorgehensweise einigen); dies kann
umfangreiche Verhandlungen mit sich bringen, wenn spezifische Informationen,
die fiir die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe erforderlich sind, ausgetauscht
werden. Divergente Ziele beinhalten kein einzelnes, spezielles, beabsichtigtes
Ergebnis (z. B. ein einfacher Meinungsaustausch).

- Einstellungen der Lernenden und Lehrenden gegeniiber den Zielen: Das
Bewusstsein der Lehrenden und Lernenden, dass unterschiedliche und doch
akzeptable Ergebnisse moglich sind (im Gegensatz zu dem - vielleicht
unbewussten — Bestreben der Lernenden nach einem einzigen, richtigen Ergebnis),
kann die Ausfuhrung der Aufgabe beeinflussen.

Vorhersehbarkeit: Regelma.ige Anderungen der Aufgabenparameter wahrend der
Ausfuhrung einer Aufgabe erhohen meistens die Anspruche, die an die
Gesprachspartner gestellt werden.

- Bei einer interaktiven Aufgabe zwingt die Einfuhrung eines unerwarteten
Elements (Ereignis, Umstande, Informationen, Teilnehmende) den Lernenden,
relevante Strategien zu aktivieren, um mit der Dynamik der neuen und
komplexeren Situation umzugehen; bei einer produktiven Aufgabe kann die
Entwicklung eines 'dynamischen’ Textes (z. B. eine Geschichte, deren Figuren,
Szenen und zeitliche Erzahlebenen sich immer wieder andern) anspruchsvoller sein
als die Produktion eines ‘statischen’ Textes (z. B. die Beschreibung eines
verlorenen oder gestohlenen Gegenstands).

Materielle Bedingungen: Larm kann die Verarbeitung der sprachlichen Eingabe
wahrend einer Interaktion erschweren:

- Interferenz: HintergrundGERausche oder eine schlechte Telefonverbindung
konnen es z. B. erforderlich machen, dass Teilnehmende auf Vorwissen, in Form
von Schemata existierendes Wissen, Erschlie.ungstechniken usw. zuruckgreifen,
um Lucken in der sprachlichen Mitteilung aufzufullen.
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Teilnehmende: Betrachtet man die Bedingungen, die die Einfachheit oder
Schwierigkeit von 'realen’ interaktiven Aufgaben beeinflussen, so sind neben den
oben genannten Parametern auch mehrere teilnehmerbezogene Faktoren zu
berucksichtigen, obgleich diese sich in der Regel nicht verandern lassen.

- Kooperationsbereitschaft der Gesprachspartner: Ein verstandnisvoller
Gesprachspartner erleichtert die erfolgreiche Kommunikation, indem er die
Steuerung  der Interaktion zu einem gewissen Grad an den
Sprachverwendenden/Lernenden abtritt, z. B. durch Aushandeln und Akzeptieren
veranderter Ziele und durch eine Erleichterung des Verstehens, z. B. indem er der
Bitte, langsamer zu sprechen, etwas zu wiederholen oder zu erklaren, Folge leistet.
- Merkmale der Sprache der Gesprachspartner: z. B. Sprechgeschwindigkeit,
Akzent, Deutlichkeit, Kohdrenz;

- Sichtbarkeit der Gesprachspartner (bei direkter Interaktion erleichtert die
Verfugbarkeit paralinguistischer Merkmale die Kommunikation);

- Allgemeine und kommunikative Kompetenzen der Gesprachspartner,
einschlie.lich des Verhaltens (Grad der Vertrautheit mit den Normen einer
bestimmten Sprachgemeinschaft) und der Kenntnisse iiber das jeweilige Thema.
7.3.2.2 — Rezeption

Folgende Bedingungen und Einschrankungen beeinflussen die Schwierigkeit von
Verstehensaufgaben:

- Hilfen bei der Aufgabe;

- Textmerkmale;

- Art der geforderten Reaktion/Antwort.

Hilfen bei der Aufgabe: Die Bereitstellung von Hilfsmitteln verschiedener Art
kann die mogliche Schwierigkeit eines Textes reduzieren: So kann z. B. eine
Vorbereitungsphase der Orientierung dienen und Vorwissen aktivieren; klare und
deutliche Anweisungen vermeiden mogliche Verwirrung, und die Arbeit in
Kleingruppen bietet Lernenden die Moglichkeiten, zusammenzuarbeiten und sich
gegenseitig zu helfen.

- Vorbereitungsphase: Die Verarbeitungslast und folglich die Schwierigkeit einer
Aufgabe werden reduziert, indem man eine Erwartungshaltung weckt,
erforderliches Hintergrundwissen bereitstellt, in Form von Schemata existierendes
Wissen aktiviert und indem man spezielle sprachliche Schwierigkeiten bereits in
der Phase vor dem eigentlichen Horen, Sehen oder Lesen herausfiltert. Den
Kontext betreffende Unterstutzung erhalten Lernende auch durch Fragen, die einen
Text begleiten (und die daher idealerweise vor bzw. iiber einem schriftlichen Text
platziert sind), und durch Anhaltspunkte wie z. B. visuelle Elemente, Layout,
Uberschriften usw.

- Aufgabenstellung: Unkomplizierte, relevante und ausreichende Anweisungen
(weder zu viele noch zu wenige Informationen) vermindern die Gefahr der
Verwirrung tiber den Ablauf und die Ziele einer Aufgabe.

- Arbeit in Kleingruppen: Bei bestimmten Lernenden, insbesondere — aber nicht
nur — Dbei leistungsschwacheren, fuhrt die Arbeit in Kleingruppen mit
gemeinsamem Horen/Lesen eher zu einer erfolgreichen Bewaltigung einer
Aufgabe als Einzelarbeit, da Lernende auf diese Weise die Verarbeitungslast teilen
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und in Bezug auf ihr Verstehen Hilfe und Ruckmeldungen von ihren Mitlernenden
erhalten konnen.

Textmerkmale: Bei der Uberpriifung, ob man einen Textes fiir einen bestimmten
Lernenden bzw. eine Gruppe von Lernenden verwenden kann, sind u. a. folgende
Faktoren zu berucksichtigen: sprachliche Komplexitat, Textsorte, Diskursstruktur,
konkrete Erscheinungsform, Lange des Textes und seine Relevanz fiir den/die
Lernenden.

- Sprachliche Komplexitat: Ein besonders komplexer Satzbau verbraucht
Aufmerksamkeitsressourcen, die ansonsten fiir die Verarbeitung inhaltlicher
Aspekte zur Verfugung stehen konnten; Beispiele sind lange Satze mit mehreren
Nebensatzen, diskontinuierliche Konstituenten, Mehrfachnegation, mehrdeutige
Bezugsbereiche, die Verwendung von Anaphora und deiktischen Ausdrucken ohne
eindeutige Vorerwahnung (Antezedenz) oder klare Bezuge (Referenz). Eine zu
starke syntaktische Vereinfachung authentischer Texte kann jedoch auch den
Effekt haben, den Schwierigkeitsgrad zu erhohen (weil Redundanzen,
Anhaltspunkte fiir Bedeutungen usw. wegfallen).

- Textsorte: Sind das Genre und der Lebensbereich (sowie das vorausgesetzte
Hintergrundwissen und das soziokulturelle Wissen) dem Lernenden vertraut, so
hilft ihm dies, die Struktur und den Inhalt des Textes zu antizipieren und zu
verstehen. Auch spielt es eine Rolle, ob der Text eher konkret oder abstrakt ist:
Konkrete Beschreibungen, Anweisungen oder Erzahlungen (besonders in
Kombination mit angemessenen visuellen Hilfsmitteln) sind wahrscheinlich
weniger schwierig als z. B. eine abstrakte Erorterung oder Erklarung.

- Diskursstruktur: Die Komplexitat der Informationsverarbeitung wird durch
folgende Faktoren reduziert:

TextKohdrenz und klarer Aufbau (z. B. zeitliche Reihenfolge; deutliche
Hervorhebung und Darstellung der Hauptpunkte, bevor die Punkte im Detail
erlautert werden); explizite statt implizite Informationen;

das Fehlen widerspruchlicher oder tiberraschender Informationen.

- Konkrete Erscheinungsform und materielle Bedingungen: Schriftliche und
gesprochene Texte stellen naturlich unterschiedliche Anforderungen an Lernende,
da bei gesprochenen Texten die Informationen in Echtzeit verarbeitet werden
missen. Daneben erschweren Larm, Verzerrungen und Interferenzen (z. B.
schlechter Radio- bzw. Fernsehempfang oder schlechte/verschmierte Handschrift)
das Verstehen.

Bei Tonaufnahmen von Texten, die eine gro.e Anzahl von Sprechern mit ahnlich
klingenden Stimmen aufweisen, ist es schwierig, die einzelnen Sprecher zu
identifizieren und zu verstehen. Weitere Faktoren, die das ZuHoren/Zusehen
erschweren, sind gleichzeitiges Sprechen, phonetische Reduktion, unbekannte
Akzente, Sprechgeschwindigkeit, monotone Stimme, geringe Lautstarke usw.

- Lange des Textes: Ein kurzer Text ist im Allgemeinen weniger anspruchsvoll als
ein langerer Text iiber ein ahnliches Thema. Grund hierfiir ist, dass bei einem
langeren Text mehr Informationen verarbeitet werden miissen und die Belastung
des Gedachtnisses sowie das Risiko der Ermudung und der Ablenkung (besonders
bei jJunGERen Lernenden) steigen. Andererseits kann ein lanGER Text, der nicht
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zu dicht ist und der erhebliche Redundanz beinhaltet, einfacher sein als ein kurzer,
dichter Text, der dieselben Informationen enthalt.

- Relevanz fiir den Lernenden: Eine hohe Motivation, etwas aufgrund eines
personlichen Interesses am Inhalt verstehen zu wollen, tragt dazu bei, die
Verstehensbemuhungen des Lernenden aufrechtzuerhalten (obwohl sie das
Verstehen nicht unbedingt direkt erleichtert). Das Vorkommen seltener VVokabeln
erhoht im Allgemeinen die Schwierigkeit eines Textes; andererseits jedoch ist ein
Text, der einen recht speziellen Wortschatz zu einem bekannten und relevanten
Thema aufweist, fiir einen Spezialisten auf diesem Gebiet wahrscheinlich weniger
schwierig als ein Text mit breit gefachertem Vokabular allgemeinerer Art; zudem
kann er einen solchen Text mit gro.erem Selbstvertrauen angehen.

Ermutigt man Lernende, ihr personliches Wissen, ihre Vorstellungen und
Meinungen in eine Verstehensaufgabe einzubringen, so kann dies die Motivation
und das Selbstvertrauen der Lernenden erhohen und sprachliche Kompetenzen, die
mit dem Text zusammenhangen, aktivieren. Auch durch das Einbetten einer
Verstehensaufgabe in eine andere kommunikative Aufgabe kann die Aufgabe an
Bedeutung gewinnen und so das Engagement der Lernenden fordern.

Art der geforderten Reaktion bzw. Antwort: Zwar kann ein Text relativ schwer
sein, doch es ist moglich, die Art der Reaktion, die eine bestimmte gestellte
Aufgabe erfordert, zu verandern, um sie auf die Kompetenzen und die
Personlichkeitsmerkmale der Lernenden abzustimmen. Die Aufgabengestaltung
kann auch davon abhangen, ob das Ziel darin besteht, die rezeptiven Fertigkeiten
zu verbessern oder sie zu tiberprufen.

Dementsprechend kann die Art der geforderten Reaktion ganz unterschiedlich sein,
wie es auch zahlreiche Typologien von Verstehensaufgaben zeigen.

Eine Verstehensaufgabe kann ein globales oder ein selektives Verstehen oder das
Verstehen wichtiger Details erfordern. Bestimmte Aufgaben erfordern vom
Leser/Horer zu zeigen, dass er die Hauptinformationen verstanden hat, die in
einem Text klar zum Ausdruck gebracht werden; andere Aufgaben erfordern den
Einsatz der Fahigkeit zu Schlussfolgerungen. Eine Aufgabe kann sich auf den
gesamten Text beziehen oder aber so strukturiert sein, dass sie Kkleinere,
tiberschaubare Einheiten betrifft (z. B. eine Aufgabe pro Textabschnitt) und so die
erforderliche Gedachtnisleistung verringert.

Bei der Reaktion kann es sich um eine non-verbale (gar keine au.erlich erkennbare
Reaktion oder eine einfache Handlung wie das Ankreuzen eines Bildes) oder um
eine verbale Antwort (gesprochener oder schriftlicher Art) handeln. Diese kann z.
B. das Identifizieren und Reproduzieren von Informationen aus einem Text fiir
einen bestimmten Zweck beinhalten oder kann z. B. erfordern, dass der Lernende
den Text vervollstandigt bzw. im Rahmen textbezogener interaktiver oder
produktiver Aufgaben einen neuen Text produziert.

Die Zeit, die fiir die Reaktion bzw. Antwort zur Verfugung steht, lasst sich
variieren, um so die Schwierigkeit der Aufgabe zu erhohen oder zu senken. Je
mehr Zeit ein Horer oder Leser hat, um einen Text noch einmal zu Hoéren oder zu
lesen, desto eher kann er ihn verstehen und desto eher hat er Gelegenheit, eine
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Reihe von Strategien einzusetzen, um Schwierigkeiten beim Verstehen des Textes
zu bewaltigen.

Die Beniitzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben,

- nach welchen Prinzipien sie 'realitatsnahe' und 'didaktische’ Aufgaben fiir ihre
Zwecke auswabhlen,

einschlie.lich der Angemessenheit verschiedener Aufgabentypen in bestimmten
Lernsituationen;

- nach welchen Kriterien die Aufgaben ausgewahlt werden, die a) fiir den
Lernenden zweckma.ig und bedeutungsvoll sind, b) ein anspruchsvolles, jedoch
realistisches und erreichbares Ziel haben, ¢) den Lernenden so stark wie moglich
involvieren und d) verschiedene Interpretationen und Ergebnisse seitens der
Lernenden zulassen;

- in welchem Verhaltnis Aufgaben, die in erster Linie bedeutungsorientiert sind,
und Lernerfahrungen, die sich speziell auf Formen konzentrieren, stehen, sodass
die Aufmerksamkeit der Lernenden regelma.ig und nutzbringend auf beide
Aspekte GERichtet werden kann, und zwar im Rahmen eines ausgewogenen
Ansatzes zur Entwicklung von Korrektheit und Flussigkeit;

- wie die zentrale Rolle der Strategien berucksichtigt werden kann, mit denen
Lernende bei der erfolgreichen Bewaltigung schwieriger Aufgaben unter
unterschiedlichen Bedingungen und Einschrankungen ihre Kompetenzen und die
Ausfuhrung miteinander in Verbindung bringen (vgl. Abschnitt 4.4);

- wie man die erfolgreiche Bewaltigung von Aufgaben und das Lernen erleichtern
kann (einschlie.lich der Aktivierung der bereits vorhandenen Lernerkompetenzen
wahrend einer VVorbereitungsphase);

- nach welchen Kriterien und Optionen die Auswahl von Aufgaben erfolgt und wie
Aufgabenparameter flexibel  festgelegt werden koénnen, um den
Schwierigkeitsgrad  an  die  unterschiedlichen,  sich  entwickelnden
Lernerkompetenzen und die Vielfalt der Lernermerkmale (Fahigkeiten,
Motivation, Bedurfnisse, Interesse) anzupassen;

- wie der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe bei der Beurteilung ihrer erfolgreichen
Bewaltigung und bei der (Selbst-)Beurteilung der kommunikativen Kompetenz
eines Lernenden berucksichtigt werden kann (vgl. Kapitel 9).

22-MAVZU

PROFILE DEUTSCH QOTIB QOLGAN, O'ZGARMAS
TAVSIYALAR EMAS

“Profile Deutsch” til bilishning har bir darajasiga oid ta'lim magsadlari va
til vositalarini belgilab bersa-da, lekin ular gotib qolgan va o°zgarmas emas. Ular
barcha o'rganuvchi va o rgatuvchilar hamda o quv yurtlari va tashkilotlar uchun
asosiy tavsiyalar bo’lib, hali bahslar davom etadi. Bu tavsiyalarni sharoitga
moslash va rivojlantirish mutaxassislar ishi hisoblanadi.

116



Amaliy mashg'ulotlar mul’timedia vositalari bilan jihozlangan auditoriyada
o tkazilishi lozim. Mashg ulotlar faol va interfaol usullar yordamida o’tilishi, mos
ravishda munosib pedagogik va axborot texnologiyalar qo llanilishi magsadga
muvofiq.
1. Welches Spezifikum besitzen die Sprichworter stilistisch?
Die Sprichworter sind unter anderem sehr volksnah.
2. In wieweit ist das soziolinguistische Herangehen fiir den
Fremdsprachenunterricht wichtig?
Das soziolinguistische Herangehen schafft im Fremdsprachenunterricht
realistisches Bild {iber das Land.
3. Wie wird die soziolinguistische Kompetenz im GER interpretiert?
Die soziolinguistische Kompetenz wird im GER als die wichtigste
Kompetenz interpretiert.
4. Worauf basiert die Einteilung der Existenzformen des Deutschen?
Die Einteilung der Existenzformen des Deutschen basiert auf historischen
und sozialen Wandel in den deutschsprachigen Landern.
5. Was hat die Entstehung des Referenzrahmen bedingt?
Der GER hat die Bedingungen fiir Motivation im FU bedingt.
6. Was ist eigentlich der GER?
Der GER ist kein Curriculum oder Lehrplan, sondern Empfehlungen und
Vorschliage fiir Verbesserung des FU.
7. Wie werden die linguistischen Kompetenzen im GER interpretiert?
Die linguistischen Kompetenzen werden im GER als Basis fiir Sprachlernen
interpretiert.
8. An orientiert sich die Ausarbeitung von Referenzniveaus?
Die Ausarbeitung von Referenzniveaus orientiert sich nicht nur an FU —
Lehrer, sondern auch an Lernenden, Lehrbuch- und Testautoren und
Verleger.
10.Was ist vollig neu im GER fiir den FU in Usbekistan.
Das Neue im GER fiir den FU in Usbekistan ist die Einfithrung der
Niveaustufen.
11. Welche Rolle wird im GER den Lehrenden geordnet?
12. Im GER wird den Lehrenden die moderierende Rolle geordnet?

©
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TIL BILISH DARAJALARI

Kompetenz- A B C
niveau
Kompetenz- Basic User Independent User Proficient User
beschreibun Elementare Selbststindige Kompetente
g Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
Bourttanruy MycTaKkuj MyJ10KOT JPKHH MYJI0KOT
MYJOKOT
Niveaustufe Al A2 Bl B2 Cl C2
Beschreibun | Breakthr | Waystag | Threshold Vantage Effective Mastery oder
g des ough oder | e oder (6ycara) | oder Upper | Operationa |Proficiency
Referenzniv | Beginner | Element oder Intermediate I exzellente
eaus Einstieg ary Intermedi | (mpomexxyto | Proficiency | Kenntnisse
Kyprakaa | Grundla ate YHBII oder
I, gen (mpoMexky | TPOAYKT, Advanced
teranosi | Bycara | Tounwlii | mpomexyrtou | fortgeschrit
0JII1 NMPOAYKT, HOe tene
npoMe:ky | coemumHenue) | Kenntnisse
TOYHOE gutes
coenqunen | Mittelmaf
ue) (cpennsist
Mittelma Mmepa,
] cpeaHui
(cpennsist pa3mep)
mepa,
cpeaHuii
pa3mep)
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Referenzrahmen, Sprachenportpolis und Profile deutsch Goethe-Institut Mailand
Bozen 2003

- Ilopc T. A., EBporneiickas cucteMa ypoBHEH BilajieHUs1 MIHOCTpaHHBIM S3BIKOM,
2003, - anektpoHHEIH pecypc: http://lang.mipt.ru/articles/ european_levels.html

- Cumxkun B. H., «CoBpeMeHHBIEC S3BIKM: H3YYE€HHE, OOy4YeHHE, OIlCHKa.
O6meeBponetickas komneTeHus», UALLL, 1998, Ne3, c. 82-86

- OGmeeBponeﬁCKHe KOMIICTCHIIMH BJIAACHHWA HHOCTPAHHBIM SA3BIKOM: M3Yy4YCHUC,
oOydenme, oreHka JlemaprameHT 1O s3bIKOBOM monutuke, CtpacOypr ©
MOCKOBCKUM  rOCyIapCTBEHHBIM JMHIBUCTUYECKUN  YHUBEPCUTET (pyccKas
Bepcus), 2003.
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V3BEKACTOH PECITYBJIMKACH BABUPJIAP MAXKAMACHHUHT
KAPOPH
V3JYKCH3 TABJUM TU3UMHUHUHT YET TUJLJIAP BYUHNYA JTABJIAT TABJIUM
CTAHJIAPTUHHU TACIUKJIAII TYFPUCHUIA

V36ekucron Pecrny6mukacu ITpesuneHTHHMHT «UeT THIIAPHM YPraHUII TH3MMHHH
sHaZla TAKOMWJUIAIITHPHUIN dopa-tanoupnapu tyrpucuaa» 2012 imn 10 nexadpmarm [1K-1875-
COH KapopuHU Oaxkapuill ro3acujiad Bazupnap Maxkxamacu Kapop Kujiaau:

1. V3nykcu3 TabauM TU3UMHUHHUHT YeT TWIUIAap OYiuYa faBiaT TabJUM cTaHgaptu «4Yer
TWulapy Oyiinuya TabIUMHUHT Oapya OocKUwIapu OWUTHUPYBUWIAPUHHUHI  Tal€prapiauk
napakacura KyHwiaauran tainabdnapy 1-mioBara MyBOQUK TaCAUKIAHCUH.

V3nyKcu3 TabiauM TH3UMHHUHT 4eT TWUIAp Oyinua MaBiiaT TabJIuM cTaHaaptu «Yer
THulapy  OyiiMua TabIUMHUHT Oapya Oockuwiapu OWTHPYBUWIAPDUHUHI  Tal€prapiivk
napaxacura Kyvwiamuran Ttanmabmap» 2013-2014 ykyB Hunuaan Oommad OocKuIMa-O00CKUY
aMauETra JKOPHUM dTUIICUH.

Onduneu maxpupea Kapaue.

(2-6ano Vsbexucmon Pecnybauxacu Basuprap Maxxamacunune 2017 iun 6 anpendaeu 187-
connu Kapopuea acocan 2020 tiurnune 1 cenmsadopudan y3 xyvunu uyxomaou — YP KXT, 2017 1., 14-con,
230-m000a)

3. Basupnukinap Ba upopaiap Oup ol Mynmataa y3 UAOpPaBHl HOPMATHB-XYKYKHI
XyAOKaTIapUHU ymoy Kapopra MyBoQHUKIaIITHPCUHIIAP.

4. Ma3sKyp KapOPHHHT Ga)KapHMIMIIMHE HA30paT KHIMII Y30eKncToH Pecry@nmkacnu
Bbour Bazupununr ypunodocapu A.M. UkpaMoB 3uMMacura 10KJIaHCHH.

V3i6exncron Pecny6inkacunnnr Bom sasupu III. MUP3UEEB
TomKeHT 1II.,
2013 #inn 8 maii,

124-con
Baszupmap Maxkamacuauar 2013 iiwr 8 matimaru 124-con kapopura
1-MJIOBA

3‘73BEKI/ICTOHJZ[ABJIAT CTAHIAPTH
IFOCYJAPCTBEHHBIM CTAHJAPT Y3BEKUCTAHA

V30exkucTon Pecny0imkacu y31yKCeu3 TabJAMM TU3UMHUHUHT
AABJIAT TABJIMM CTAHIAPTH

I'ocynapcTBeHHbIIT 00pa3oBaTe/IbHbIA CTAHAAPT
CHCTEMbI HenmpepbIBHOT0 00pa3oBanusi Pecny0smku Y30ekucran

TabnumuuHr 6apya OoCKuUIapy OUTHPYBUMIAPUHUHT YeT TUILIapu Oyiinya
Tal€prapiauk Japaxacura Kyuujiaaurad
TAJIABJIAP

TPEGOBAHUA

K YPOBHIO IIOATOTOBJICHHOCTH BBIITYCKHHKOB BCEX CTYHeHeﬁ
O6pa3OBaHI/I$I IO UHOCTPAHHBIM SA3bIKAM
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YMYMUHA KOUJAJIAP

JlaBnaT TabJIUM CTaHAAPTIAPU YKYBUM Ba TalabajJapHUHT YeT THUIap Oyiinda OMiuM Ba
Taéprapiuk napaxanapuHu Oenruna® Oepaau, YKyB peka Ba JacTypiap, Japciukiap,
KyJUTaHMaJTapHU UIIad YMKUIIIA acoc OYIr0 Xu3MaT KUJIa Iu.

Yer tunnap Oyiinya IaBiaT TabJIUM CTaHIAPTHHU WIUIA0 YMKUIIA KyHHJaru MebEpuit
Ba KOHYH XYXOKaTjapy acoc KWINO OJIUH/U:

V36exucron Pecniybnukacu_Koncturyiusicu;

bupnamran Muuiatiap TalIKWIOTUHUHT 00J1a XyKyKJIapy TYFPUCHIar KOHBEHLIUACH;

V36exucron Pecniyonukacununr «Tabaum TVrpucunay, «Kaapiaap tanépiam MUUIAN
JacTypy TYFPUCHAA»TU KOHYHJIApH;

V36ekucron Pecny6mukacu ITpesuneHTHHMHT «UeT THIIAPHM YpraHUII TH3MMHUHH
sHaZla TAKOMWUIAIITHPHUIN dopa-tanoupnapu tyrpucuga» 2012 iiun 10 nekadpaarm I1K-1875-
COH KapopHu;

V36ekucron Pecniy6nuikacu Basupnap MaxkaMacHHHHT «YMYMHi YpTa TabIuM JaBIaT
CTaHJAPTIAPUHM TaCJUKIAM TYrpucuaa» 1999 imn 16 asryctaaru 390-con Ba «Ypra mMaxcyc
TabJIUM JIaBJIaT CTaHAApTIapuHM Tacaukiam Tyrpucuaa» 2000 #un 16 oxtsopmaru 400-con
KapopJapu;

— 0’z DSt 1.0:1998. V36exucron PecryGinukacy 1aiaT CTaH apTIAITHPUII TH3HMH.
Acocuil konaanap;

— Oz DSt 1.1:1992. V30ekuCTOH CTaHAAPTIALITAPUIN TH3MMH. JlaBiaT
CTaHJApTIApUHU HIIIA0 YMKMIL, KEJTUIIMII, TacAWKJIAll Ba JaBjaT pyHXaTuAaH YTKa3ulll
TapTHOU;

— 0’z DSt 1.9:1995. V36exucron Pecry6ankacy cTaHIapTIALITHPHIN JABJIAT TH3HMH.
TapMok cranmapTiaapuHy HIIa0 YMKMIL, KEJIWIINO OJIMII, TacAWKJAIl Ba pyilxaTra OJUII
TapTHOU;

— O’z DSt 1157:2008. XyxxaTimapHu YHUDUKAIUSATAITAPUAII TU3UMH. TaliKuimii-
(dhapmoiuII XyxoKaTiaap TH3UMU. XYXoKaTJapHU paCMUMIAIITHPHINTA OYTrad Tamadap.

V36exucron PecnyOnmkach — y3nykCH3 — TAaRIMM  TH3MMHAAa  JlaBiaT  TanIuM
CTaHJapTJIapura acocjaHraH XOJjJa 4YeT TWIMHU YpraHull Kyidujzarun Oockuwiapia amaira
OLIMPUIIAIN:

YmymeBpona
Tabaum BuTHpyBunIap XaJIKapo Hapaska
0ocKHYHU CTAaHAAPTH HOMJIAHHM LK
Aapaxajiapu
Yet TiIHU
bomnanruy cund (4-cuud) Al VpraHuIHUHT
OUTHpPYBUUIIAPU OoIITaHFUY
Japaxacu
Varymmii §pra Yer TunuHu
TALIIM 9-cun¢ GutupyBuMIapu A2 VpraHuIHUHT
TasiHY JIapakacu
Yet Triap 4yKypraamTupuo Yer TuIMHHA
VKUTUIIAIUTaH UXTUCOCIAIITUPUITaH A2+ VpraHuIIHUHT
MakTabIapHUHT 9-cuHb Ky4alTUPHITaH
OUTUpYyBUMIIApU TasiHY JIapakacu
UYer Tustapra uxTucocianimMara
aKaJeMHK JILenIap OUTUPYBUUITIAPU Yer TUIMHA
Vpra maxcye Ba I6<ac6-xyHap KOJUIeKIIapu . VpraHuIIHUHT
6-xyHap UTUPYBUYHIIAPU MYCTaKUI
K::LH"M" Uer Tus1apra uXTUCOCHIAIITaH OomIanFuy
aKaJeMHK JIUIelnap OUTHpyBUMIapH Japaxacu
(MKKMHYY YeT THIIN)
UYer Truutapra UXTUCOCIAIITAH B 1+ Yer TumHH
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YmymeBpona
Tabaum BuTHpysumiap XaJIKapo Mapaxa
0ocKH4H CTAHJAPTH HOMJIAHHU M
JAapaxkajiapu
aKaJIeMUK JIMLEeHIap OUTUPYBUMIIApU YpraHUIIHUHT
Ky4auTUPWITaH
MYCTaKHJI
OonuIaHFUY
Japaxacu
Onuii TabnuM MyaccacaiapuHUHT
UXTUCOCIIUTHY YeT TUIIM OyiImaraHn
¢baxynpTeTIapu OakamaBpuar
00CKMYM OUTUPYBUMIIAPU
Onuii TabIuM MyaccacalapuHUHT Yer TUIMHU
HXTHUCOCIIUTY YeT THIIU OyiamaraH VpraHuIIHUHT
(akynpTeTIapU MarucTpaTypa B2 MYCTaKuJI
OOCKUYHM OUTUPYBUMIIAPU MYJIOKOT
Onuii TabIuM MyaccacalapuHUHT Japaxacu
MXTHUCOCJIUTY Y€T THIIN OYaraH
Ouauii TabauM | dakynbTeTIapu OakagaBpuaT
00CKUYM OUTHPYBUYMIIAPH (MKKUHYH
YeT THUJIHN)
Onuit TabJIUM MyaccacalapUHHUHT
MXTHUCOCIIUTHY YeT THIIU OYiran
(dakynpTeTiapu 6akanaBpuaT Yer TUIMHU
OOCKUYHM OUTHPYBUHIIAPU C1 VpraHuIHuHT
Onuii TabJIUM MyaccacajJapuHUHT 3PKHUH MYJIOKOT
UXTUCOCIIUIY YeT TUIIM OYiran Japaxkacu
(baxkynbTeTIapu MarucTparypa
OOCKUYM OUTHPYBUHIIAPU

Maskyp cranmapT acocuaa deT (MHIIH3, (paHily3, HEeMUC Ba OOIIKa TUILIAp) THIUIApU
Oyiinya TabJIUM Myaccacacu XyCyCHUATIApUHU MHOOATra ojiraH XoJiga JaBjaT aTTeCTalHsICH
y4yH HazopaT-0axojall KypcaTKuujiapu, YKyB JacTypiap HIUIA0 YUKWIaAd Ba TETUIUIA
Ba3UPIUKIAPHUHT OyHpyKIapu OuiIaH TacAUKIaHaH.

JABJIAT TABJIUM CTAHJAPTUHHUHI TY3UWJINLIN

UYer tunap 6yinya y37ayKCH3 TabJIMM YUYH JIaBJIaT TabJIMM CTaHAAPTH KyluIarujiapHu
oenrunabd Oepaau:

VKyB (haHMHUHT MaKcaj Ba Bazudanapu;

YeT TWIMHHA YKUTHIL Ba YPraHUIIHUHT Ma3MyHHU;

TABJIMMHUHT Oapya OocKHUYIapuia TabJIUM Myaccacalapu OUTUPYBUMIAPUHUHT
MaxOypuii Tali€prapiuk qapaxanapura Kynuiaaurad tanaomnap.

VKYB ®AHUHUHT MAKCAJI BA BASU®AJIAPH

V36ekucton PecnyGnmkacuaa TabIMMHHUHT Oapuya OOCKMWIApHMAA YeT THJIMHH
VKUTHUIIHUHT aCOCUM MAKCaJH YpraHyBUMJIAPHUHI KYIl MAJAaHUATIN AYHENA KYHAAIUK, UMUK
Ba KacOra ouja coxanmapaa ¢aonuar oaud OopuIIM Y4yH UYeT THIHIA KOMMYHUKATHB
KOMITETEHITMSCHY MIAK/UTaHTUPUILIaH HOopart.

Yer TuUIM KOMMYHUKAaTHUB KOMIIETCHIMACH — YpraHwiaéTraH d4er TUIM Oyitnua
srajuiaraH OWINM, KYHHKMa Ba MajakalapHU MYJIOKOT >kapaéHuaa KyJla KOOUITHSITUUD.

YOy xyx:katia KOMIETEHIHsUIap KyHuaard rypyxJjapra axpaTuiaiu:

JIMHrBHCTHK KOMIeTeHUHs THJI MaTepuanau (PoHETHKa, JEKCUKa, I'pPaMMAaTHKa)
XaKuaa OunuMmiap Ba HYTK (aonusiTv Typiapu (THUHIJIAIN, TANUPUI, YKUII Ba &3uin) Oyiinua
KYHUKMaJapHH 3TajulalllHi Ha3apJa TyTau.
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COIHOIMHTBUCTUK KOMIETEHUHs CY3JIOBUMHUHT OUpOp OMp HYTKHI Ba3uAiT,
KOMMYHHUKATHB MaKCa/l Ba XOXUII-MUCTaruaH KeInO YMKKaH X0JIa KepaKkiid JUHTBUCTUK IIAKJ,
udoaa yCyquHU TaHIANl UMKOHUHU sipartagu. COIMOJMHTBUCTUK KOMIICTCHIUS WKTHUMOUM-
MaJaHui KOMIETCHIUSHHA Y3 WYHUTa 0JIN0, ayTeHTUK HYTKHUHT MWJUIMH XYCYCHUSITIAPUHH: Y31
AmaéTraHl MaMJIAKaTHUHT ypg-oJariapu, KaJpHsTiIapd, MapoCHMIIapu Ba OOIIKa MMJUIMI-
MaJIaHUH XyCYCHSTIApHU OWJIUII XamJa TWJIM YpraHuiaaéTraH Mamjakar OWiIaH TaKKOCJIaraH
X0J1/1a TAaKJUM 3Ta OJIMII KOOMIUATUHHU Ky3/1a TYTaIu.

IIparmMaTuk KoMNeTeHUUsI YpraHWiIa€TraH 4YeT TWIHAa KOMMYHHKATHUB Ba3UATIA
TYIIYHMOBUMJIMKIIAp Maiiio Oyiranna TakpopaH cypall, y3p cypaml Ba XOKa3oyiap OpKajiu
Mypakkad BazusTIIapJaH YMKHO KeTa oM KOOMJIMSATUHYU Ha3zapia Tyraau. Maskyp cranmapria
JUCKYPC KOMIETEHIMACH TMparMaTuK KOMIIETEHIMS TapKuOura KupuTwiad. Maskyp
KOMIETECHIMS OF3akh EKM €3Ma HyTKAa (QUKpIapHH TETHILIN THJI BOCHTAIAPH OPKAIU
udonmanamuan  Hazapaa TyTaau. JHUCKypCc KOMIETSHIUSCH OF3aku €KUM €3Ma HYTKIarud
V3YWUIMKHA TabMHHJIANIAA JIMHTBUCTHUK CUTHAUIAPHU TYHNIYHHUII Ba HUHTEPIIPETAIUS KHIIUII
KYHHKMaJapHHU Ha3apaa TyTau.

TABJIUM MASMYHU

Tabnum Ma3MyHM yMyMH# VpTa, ypTa Maxcyc, KacO-xyHap Ba OJUNA TabJIMMHHUHT
dannap 6yiinua YKyB JacTypiapura KHPHTHITAH MaB3ylapaaH HOOpaT. YKyB MaTephai
TaBJIMMHUHT Oapua Typliapuia y3BUNWIUK, Y3TYKCU3IUK Ba JaBPUUIUKHN TabMHUHIIANIN.

Xap Oup TabauM OOCKHYHKIA Ma3Kyp CTaHAApT Ma3MyHHUIaH KeJIMO YMKKaH X0J/1a YKYB
JacTypilapy Ba Japciaukiap UILIa0 YUKHILIA MUHUMYM cudatuaa Gpoiiiananuiaaim.

BUTUPYBUNJIAP STAJIVIATAH BUJIUM, KYHUKMA BA MAJIAKA

JTAPAXKAJAPUT A KYUHJIAJIUTAH TAJIABJIAP

butupyBumnapHuHr yer Twiap Oyiinya srajuiaraH OWiMM, KYHHKMa Ba MaJlaka
Japaxkajlapura Kynuiaaaurad Tanadiap TabIuM Ma3MyHHra MyBoGUK UILTA0 YUKUITaH, yMyMUN
¥pTa TabauM, ypTa Maxcyc, kacO-XyHap Ba OJUW TabJUM OVitmda y3Bui OYIMO, HYTK KYHHKMAa
Ba MaJlaKaJapHUHT JAecKpunTopiapu «can do» Ma3MyHHJIa TacBHUpJIAHTaH XaMJa Kepakiu
KoilapJia TpaMMaTHKa, JICKCHKa, (oHeTnka Ba opdorpadust Owian Tynaupuiarad. Xaakapo
CTaHJapTiaapra MOCIAIITUPUII MaKcaauaa HYTK KYHMKMa Ba MAJIAKAIAPHUHT JECKPUIITOPIIAPU
YeT TWJUIapHU OWJIMIIHUHT YMyMEBpOINa THU3UMHra y3apo OOFJIMK XOJAa OJIMHAM Xamjaa yiap
coJlIa Ba TYLIYHApJIM Makiaa Oepuiau. butupyBumnap sramnarad OWinM, KYHUKMa Ba Majaka
JTapaxkanapura Kynwiaaurad tanadaapaaH Kelnuo YuKu0, TeCKpUnropiap

— xap Oup JapakaHd TYJMK STajUIaHTaHJIMKHUA TabMUHJIAII Y4yH TabJIMMHHUHT Oapya
O0ockuupga VKyB JacTypiapyd Ba JapCiMKIApHU HWIUIA0 YUKMINZA TY3yBUMJIAp TOMOHMJAH
nHOOATra OJIMHUIIY,

— V36ekucron PecryGnukacuia TabIMMHUHT 6apya 6OCKUUIAPH OUTHPYBUMIAPHHUHT
JIaBJIaT aTTeCTalUACH y4yH 0axoJall Me30HJIapUHM UIIUTa0 YMKUILIA Ha3apa TYTUIUIIH JIO3UM.

YET TUJIM BYHHUYA Al JAPAKA YUYH TABJIAM MAZMYHHU

Komnerennusuiap Tabaum MazMyHu

Kynaaauk xaérra oua ma3yaap (maxcuit
MabJIyMOT, OUJIa XaKUJa MabJIyMOT, OY111
BaKTHU YTKa3UIIl Ba X0Ka30Jap).

HNxrumonii xaérra oua mas3yJaap (arpod-
MYXUT OUJIaH M>KTUMOMI ajokKanap).
Mag3synap Tabaumra onx MaB3yaap (MakTal, YKUII Ba
YKUTHII, MakTabaaru ¢anaap Ba Xoka3oJap).
Hoxrumonii-MmalaHuil MaB3yJiap
(Y36eKnCTOH Ba THIIM YPraHUIA&TraH
MamJlakaTyiap MaJaHuATIapUHN KUEcall Ba

TaKKOCJIalII).
JIuHrBuCTHK Hyrknii Tunrna®  |TWHIJIAmM yYyH MyJKAJJIAHTaH MaTHJIAp.
KOMIIETCHIUS | KOMIIETEHIUs TylryHum  |Jlapcra ouj kypcarmanap Ba YKUTYBYU
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HYTKH.
DpTakiap Ba XUKOsap.

Vprauunaérran THI COXUOMHUHT TacMara
€3uraH HyTKU (KYIIMKIap, mebpiap,

JMaioriap Ba Oomkanap).

JAnanoruk HyTK.

Canomuammu.

V3unn TaHuIITHpHII,
MUHHATAOPYMINK OMITAMPHIL.
Hitumoc kuuui.

MasbaymoT oy Ba 6epwi.

V3p cypar.

Tabpukar.

lanmupum  |Taxnud st Ba TakaugHu Kadyn
KWINII/paj] STHUIIL.

MOHOJIOTHK HYTK.

Boxkea-xonauca €ku Taxxpubanu coa 6aéu
KHJTHIIL.

Kucka xuxosimapau ranupu6d Oepur.
Emnra Moc MaB3y/ia coia Ba KHYUK
TaKJIUMOTIIAp KUAJTHUIIL.

daxkaTt Y3JIamTHPUITaH THIT MaTepUATHJIaH
TaIIKWT TONTaH KHCKAa MaTHIIAp.
TapkuOua MabHOCHHHM TaXMHUH KHJIa OJIUIII
MYMKHH OyJran 0ab3u SHTH CY3iapaaH
nbopar cozia MaTHap.

MyaiisiH MabIyMOTHU KUJIUPUO TOTIHIIL.
by BakTa coia XMKosu1ap Ba mebpiap
VKUII.

S’/KI/IH_I

XycHuxar, opdorpadus.
Conna xabapHomaitap €3ui (TabpuKIIap,

E3um acraTManap, XaTiap Ba Oomkanap).
Copa aHKeTaJlapHU MIAXCUH MAbIyMOT
OWJIaH TYJIMPUIIL.

Amuh6onuHr 6apya xapduapu, xapdaapHuHr
I'paduka Ba |acocuii KoMOMHAIMIApH, TOBYII Ba Xapduiap
opdorpadus |myranocubnuru; XxapQuapHu YKUII Ba
€3UIIHUHT aCOCUN KOUJaJIapH.

ToBymuapau ramnjaa Ba sKka xoJjaa
SMmMUTranaa Gpapkian OJIHILL
Acocuif KOMMYHHKATHB Tall TypJapura

L doneTnx (mapax, CypoK, OyHpYK rair) MOC paBuILIa
KOMITETEHLIUSICU UTM Ba MHTOHAIIMSIAH TYFpU doiinanana
i KOMIIETEHIIHS gnmu LMsi/IaH TYFpU poiiz

TunHuHT acocuit 6apua TOBYIILJIAPUHU,
TanupuUIl KYHUKMaCHHHA PUBOKIAHTUPHIILL
OunaH Oupra HyTK/a UIIIaTa OJKIIL.

Mag3yra ouj cy3IapHy coja MaTHIapaa
TYFpU UILLJIATA OJIHILL.
Cy3uuHr scanuiu (addukcanus ycynu Ba

Jlexcuk
KOMIIETEHITUS
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CY3JTapHUHT KYIIWIAIIN), OOIIKA THILIapIaH
y3mamran cy3nap (OaitHamMuHAN cYy3map)
XaKuaa JacTia0Ky TylryHdara ra OyuiI.

I'pammaTuk
KOMITETCHIIUS

Cy¥3 Typrymitapu.

CHUHTaKCUCHUHT aCOCHI KOUaIapH.
Xo03upru Ba yTrad 3aMoH (hebJT IMIAaKIUTapH Ba
XO0Ka3o.

COIMOJIMHTBUCTHK
KOMIIETEHIUSA

CuH} nuckypcH xam/ia KyHIalTUK XaéTaaru
Ba3UATIAPJATH COJIIa MYTOKOT MOACIIAPUHU
YPraHMILL

V36eKuCTOH Ba THIIH YPraHMIASTraH
MamJIaKaTJIap MaJaHUusATH XaKu1a acoCUi
MaJIaHUATIIApapo MabIyMOTIapra 3ra OyIui
(macanan, gecTuBaIap Ba aHbaHaIap
XaKu1a).

HpaFMaTI/IK KOMIICTCHIIH S

Masbsiym Oup HapcaHH TyllyHMaraH

X0JIaTJIap/ia KaiTa cypai OJIMIIL.

YET TAJIN BYHHAYA Al JAAPAKA BUTUPYBUYNJIAPU TAUEPTAPJIUTH
JAPAKACUT'A KYUNJIAJIMTI'AH TAJIABJIAP

bunum Ba Kyjiai oui

Cona MypuKHOMAJIapHU TYIIyHA OJIaU Ba
yJiapra ama Kujia OJaIf.

Copna caBoJuiap Ba rariapHu TYITyHA OJIafH.
Coana mebpaap, XuKosap, KyIuKJIapHA
TYIIIYHA OJIa]IH.

Tanum KOHTEKCTIApIa COIa ayTCHTHK
HYTKHU TYIIIYHA OJI]IH.

Junanor.

MabyMOT cypaii Ba MabJIyMOT Oepa oJaju.
Epnam cypab Myposkaat Kuja onaj.
Copna caBous-xaBo0 Kujia 0J1ajiu.
Momnou1or.

Slmam »xoitu, onna, 1yCcTiaapy Ba TAHUILIAPU
XaKuJa ranupa oJiau.

V3uHM TaRUIITHpPA OJaH, EKTHPraH Ba
EKTUpMaraH Hapcajapy XaKuja ramnupa
OJIaJIH.

Tanum MaB3yza *Kyjaa KUCKa TaKIUMOTIIap
KWJIa OJIaJIH.

Tanu MaB3ynapzia MabIyMOT OepyBUH
MaTHJIAPHUHT aCOCHH Ma3MYHHMHHM TYLLyHa
OJIaIH.

Kot €xkn MHCOHIAp TaCBUpJIaHIaH KHCKada
MaTHHH (3apyp XoJuiapja KyprazmaiapaaH
doiinananran xoia) TylyHa oJaiu.

Conna xabapiapHu, MacaaH oJyIui XaTiap,
IEKTPOH XaTJIApHU TYILIYHA OJaJH.

Copnna é3Ma ypuKHOMa €KU KypcaTMalapHu
TYLyHa OJIaJY Ba yJapra amaj Kujia oJIaJu.

KomnerenuusJiap
Tuarnad
TYIIYHUII
[Manupuim
JIMHTrBUCTHK Hytkuit
KOMIIETEHINS | KOMIIETEHIIHS
Ykui
Esumm

[Taxcuii coqna xabapiaapHu (Tabpukiap,
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Kaiiiap, 3J€KTPOH Xatiap) €3a oJaau.
[Maxcwuii MabTymMoTIap (MCM-TIApUQ), ST
MaH3WJIM Ba X0Ka30) OWJIaH CoJjia aHKETaH!
TYIAUpPA OJIAJIH.

Copna mebp Ba Xukosiiap €3a oJaau.

Tun
KOMIIETEHIIASACH

doueruk
KOMIIETEHIIUS

Yer TriMHUHT Oapya TOBYIUIAPUHU aHUK
tanaddys 3Ta onaam.

C¥3 Ba ran yprycUHU TYFpU Ky OJIaJIH.
KomMMyHHKaTHB Ba3usTIapaa MHTOHAIHS
Mo IeJUTapuHU (apKiiaii Ounaay Ba yaapaa
doitnanana onaau.

Jlexcuk
KOMIICTCHITHUA

V3namrupuiran 1ekcuK BOCHTANTAPHH
KOHTEKCT (MaTH)Ja KyJIaid 0JIaJu.

Mag3yra ouj coana Cy3napHA KOMMYHUKATHB
Ba3usTIIap/ia KyJUlaid OJaju.

bab3u GaitHanMuHAI cy37ap Ba TypAOIT
cy3napHH ¢apkiai onaan Xamaa yaapHu
KyJUUIal OJlaau.

I'pammaTuk
KOMITETEHITUSA

KomMyHuKaTuB BazusTiaapaa coaaa
T'paMMaTUK Ba CUHTAKTUK Ty3WJIMaJIapHU
KYJUUIal oJajau.

Cy3 Ba cy3 OMpuUKMaIapuHH «Bay OOFIOBUKCH
Owntan Oofiail omagu.

@eb mak/Iapy Ba COJIa ManT
paBuLIonuiapuaad ¢oiiananrad xonuaa
raruiapHy TYFpu 0aéH KuUIaau Ba XUKOsIIap
XamJia BOKeaJapHU TYFpU KeTMa-KeTIuKIa
TaspudIail oaaau.

YET TUJIM BYHHYA A2 BA A2+ IAPAXKA YUYH TABJUM MASMYHHA

KomnerenuusJap

TabJum Ma3MyHH

Magsynap

Kynaanuk xaérra oua map3yJap (Iaxcui
MabJIyMOT, OMJIa XaKHUa MabJIyMOT, OY1I1
BaKTHU YTKA3HUIII Ba X0Ka30).

NxruMounii xaétra ouja mas3yJaap (arpod-
MYXHUT OWJIaH MOKTUMOMM ajloKajap).
Tabaumra oua MaB3yJap (MakTad, YKHII Ba
VKUTHUII, MakTabaaru ¢aniap Ba X0Kaszo).
MaganusTra oua MaB3yJap (§’36eKI/ICTOH Ba
TWIN YpraHwiaéTrad MaMJyiakatiap TapuxH,
MaJIaHUATH Ba reorpaduscu).

JImHrBHCTHK
KOMIIETEHITUS

Hyrkuin
KOMIIETEHIIUSA

Tunrnad
TYITYHHII

Tunrna6 tTymyHum.

Japcra oup kypcatmanap Ba YKUTYBUM HYTKH.
Xukosiap, 00-XaBo MabJIyMOTJIapH, YbJIOHIAP,
TB Ba paguo macrypiuap.

Vpraaunaérran THI COXUOMHMHT TacMara
€3miIrad HyTKU (KYIIUKIap, mebpiap,
JUanornap Ba Oomkanap).
PuBoxnantupunaaurad OuiauM, KYHUKMa Ba
MaJlaKajap: acoCuii Ma3MyHHHHU TyLIyHUII Y4yH
TUHTJIALT; TYJIUK 6aTadcuil TYIIYHHUII YIYH
TUHIJIAII; MyailsiH Macajanap €Ku MablIiyMOTJIap
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Y4YYH THHIJIAlI.

lNanmpum

JAnasnoruk HyTK.

Pacmuil Ba HOpacMuii CaJIOMJIALLIHLLL

V3unn TaHumTHpHI,

Po3u Oynumn Ba pan st

[NanHu Takpop:ail Ba aHUKIAILITUPUILITHU
WITUMOC KUJIMILL.

MasbiiyMOT oJsiuil Ba OEpHILL.

Tabpuknar.

Taxmud stum Ba TakIMHA KaOyi KYIAII/Ppajt
ATHILL.

MoOHO0JI0T HYTK.

Boxkea éku taxxpubanu coasia 6aéH KUITHILL.
Kucka xpkosiHu ranupu6 Oepwiir.

Emmra Moc MaB3y/a coia Ba KMCKA TAKIUMOT
KAJIALL.

Ypranunaétrad 4eT THIM MaTepUaTd acoCH/Ia
KHCKa XMCOOOT Oepwuiil.

S’/KI/IH_I

Vprauuiran Ba ypraHuaaéTran T
MaTepHaIH/IaH TAITKWI TOTITaH KHUCKa
MAaTHJIAPHU YKHIII.

Tapkubuga MabHOCHMHH TaXMUH KHJIa OJIUAIIT
MYMKHH OynraH 0ab3u SIHTH CY3iap/aH noopar
Oamuuii Ba Mea MaTHJIAPHU YKHUIIL.

Kucka xabapmapman nbopar coasia XxatjiapHu
VKUII.

Hapcnan 6y BakTapua cojia XUKosap Ba
HIebpJIapHU YKHUII.

PuBoxnanTupmiaguran OuiiMM, KYHUKMa Ba
MaJjiakajiap: 4eT THIWJaru MaTepuasiapHUHT
YMYMU Ma3MyHHHU TYIIYHHUIII, alpUM
MabJIyMOTIIAPHU OJIUII, Ta(CUIOTIAPHU
TYIIYHUII Ba WYHAIMIIIHY aHUKJIAII Y9YH YKHUIIT
(6enrwmtap, €paukiiap Ba X0Kaszo).

E3nm

[Taxcuit xatnap (Kucka xabapiap, Tabpukiap,
aciaTManap, XaTiap Ba X0Ka3oJap)Hu €3ull.
Copnia aHKeTalapHH IIaxCUil MabIyMOT OWJIaH
TYJAUPULL.

Twun
KOMIIETEHIIUICH

I'paduka Ba
opdorpadus

[Tynkryanus Ba opdorpadust KouaaaapuHu
VYpraHuIIHYA TaAKOMHIJIIAIITHPHILL.

dounernk
KOMIIETEHITUS

ToBymnapau ramnaa Ba sKKa X0JIJa THHTJIaraHjaa
dapkIai onul.

KoMmMyHuKaTHB BazusTiapaa ramHUHT
KOMMYHHMKaTUB TypJiapu (apak, cypok, Oyipyk
rar)ra Moc paBHIIIa PUTM Ba HHTOHALMSIaH
TYFpu (oiirananum.

Tun ToByHUIapUHU, TAIMPUIT KYHUKMACUHU
PHUBOXJIAHTHPHIL OUJIaH OMpra HyTKAa
UIIJTATUITHA MAIIK KUJTHIL.

Jlexcuk
KOMIIETEHITUS

Mag3yra ouj Cy3napHU OAJUNA MaTHIA TYFPU
WIIIJIATa OJIUILL.
C¥3 Ty3winmm (Kymma cysiap Ba
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addukcanus), 60MIKa THIUTApIAAH KUPUO KeIraH
cy3map (baltHaIMHHAT Cy37ap) XaKua WIK
TYLUIYHYAJIAPHU IIAKIIaHTUPHUILLL.

I'pammaTuk

Cy¥3 Typrymuiapu.
CHUHTaKCUCHUHT aCOCHI KOUAaIapH.
@DEeBIHUHT XO3UPIH, YTTAH Ba KEJIacu 3aMOH

KOMIICTCHIMA (IIaKJJIapH.

AHUK Ba MaXXyJl HUCOAT.
Bbomxkanap.

COIII/IOJ'[I/IHFBI/ICTI/IK KOMIICTCHIIHA

V36eKiCTOH Ba THIIH YpraHmIaéTran
MamJIaKaTJiap XaJlKJIapy MaJlaHUsATH XaKu1a
aHMK TacaBBYypra sra O0yium xamzaa 6ab3u
MacaJlaJJapHUHT TUTra OOFIMKJIUTUHY aHTJIall,
MacajaH, CaJJOMJIAIIUII OJIaTH, MypoXKaar
HIaKJJIapH, XYIIMYOMaJIaTUKHUHT aCOCHM
MEBEPIIapU Ba X0Ka3o.

WMxtrmonii Ba3usTIap1a UMO-UIIOPAHUHT
aXaMUSATH.

HpaFMaTI/IK KOMIICTCHIIH S

Tannm BazusATIapAa KEPAKIN THII
BOCHTAJIapWHU TAHJIAL.

Onnuii Ba3usTIapAa OF3aKd Ba €3Ma HyTKIa
bukpiapHu y3BUil H(oIa 3Ta OJUIIL.

YET TAJU BYHHWYA A 2 BA A 2+ JAPAKA BUTUPYBUYNJIAPU TAUEPTAPJIUTH
JAPAKACUT'A KYUNJIAJIMTI'AH TAJIABJIAP

KoMmnerennus

buaum Ba Kysuiail o

JImHrBHCTHK
KOMIIETEHIIUSA

Hyrkun
KOMIIETEHIIH

Tunrnad
TYIIYHHII

A2

V3 oxTHéKIapH Ba KM3MKHILIAPUTa GEBOCHTA
OOFIMK OynraH ram Ba nOopaiapHu TyIIyHA
OJIaJIx.

bupop epra 6opumr 6yitnaa coana
HYpUKHOMAaTIapHU TYLIYHA OJIaJIu.

Copna xabapiap Ba 9bJIOHIApAaru acocui
MabHOJAPHU TYIIYHA OJIAJH.

A2+

Kynpanuk maB3ynapaaru tacmara €3uiran
napyanapAaH MyXUM MabJIyMOTJIapHU TyLIyHa
OJIaJIx.

Myxokama 3TunaéTral MacajlaHuHT aCOCHM
MaB3YCHHH aHUKJIal OJIaH.

lNanmpui

JuaJjor.

A2

Tyrpu MmabayMoT 0J1a Omitaau Ba Gepa oJau.
Canomuaiia oj1aiv Ba MyposkaaT KWJia oJiaiu.
Takmud, TaBcus Kuiia oJiaiy Ba TakaIugra
*aBo0 Oepa oy, y3p CYpaIIHUHT COJIa
KyHJQJIUK HIaKJUTApUHY UILIATa OJIJIH.
Kucka MynokoT/ia MIITHPOK 3Ta OJIAJH.
Conna nbopanapaas oiananud TaHUII
MaB3y/a ¥3 GpukpuHH udoa 3ta onau.
Coana roMmynuiap (MacajlaH yunTagap cCoTHO
OJIUIII, XapuJ] KWJIHUII, OLIIXOHA1a TaoM Oyropa
OJIMIII)HU aMaJira OIupa oJIajIu.
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TymryHMaranauruau Ouiupa oaau.

A2+

OmMaBuii BazusITiap/a oamiap ouian
MYJIOKOTra KHPHILA OJIAJH.

Kucka cyxbatinapaa ¥3 pexxanapu Xxakuaa
MyaMMOCHU3 UIITHPOK 3TA 0JIaJ (MacajiaH,
KEUKYPYH €KH JIaM OJIMII KYHJIAPH PeKaTapH
oyiinya).

Kynpanuk xaérra ouj y3u KU3UKKaH EKU
y3ura 0eBocUTa aJl0KaI0p MaB3yiapia KIUCKa
cyx0ariap/Ja UILTHPOK 3Ta OJa/Iu.
OnauHIaH pexalalTHPUITaH KyHIATIK
cyx0ariapja MabJlyM TaHUII MaB3yjapaa
caBoJI-kaBoO Kuja oa i, GUKp Ba MabIyMOT
ajMalla OJau.

bonikanap ¢pukpura Kymuaui Eku
KYIITUIMACIUKHU ndoaanait omaam.

Yer Tiimaa MabJiyMOT, HypUKHOMAaIAap Ba
OolIKazap 03aculaH TETUIILIN )KaBOOJIapHU
KaiiTapa onaau (MacajaH KyJanaa
Ypranuwinaérrad TUi coxubu Oynraxn
CY3/alryBun MyposkaaT KUJITaH[a).

MomnouJor.

A2

Opnamuiap, gman €Ky Uil KOWU IapOUTIIapH,
KYHIQJIMK UIUIap, EKTUpran/€KrupMaras
Hapcayiap Ba OOIIKaJIApHU COJIa KHIIHO
TacBUpJIail oJlay €KU TaKIUMOT KHJIa OJIAJH.
Conna nbopanap 6mran ogamiiap, >KOuiap Ba
OyIOMJIapHU TacBUPJIaii OJIa Iu.

A2+

Tanum MaB3yaa KHCKa TaKAUMOT KWJjia OJa/iu.
Humanu €xtupuinm €ku EKTUpMaCIUTuHA
TYLIYHTHPA OJIa/IH.

TanOup €ku Bokea-xouca Xakuaa KIUcKa
MabJIyMOT Oepa oJlafu.

Pexanap, Tanbupnap, ogatiap Ba
TakpubarapHu TacBHUpJail oaau.

Conna ubopanap Ounan npeaMersap Ba y3ura
TErHILIN HapcallapHu Ku€cnail ojaau.

SJ]KI/IH_I

A2

Kyna kucka conzia ayreHTHK Ba IpUM-
ayTEeHTUK MaTHJIAPHU TYILLIYHA OJaJu.

Kucka maxcuit cogia xabapiap Ba XaTJIapHU
TYILLIYHa OJIaIH.

JXamoar xoitnapuaaru ymymuii Genrunap Ba
JBJIOHJIAPHU TYLIYHA OJaIH.

Copna €3Ma KypcaTMaapHU TYIIYHA OJIAIH.
P¥itxatnap, Be6 caiftnap, KyuiaHmanap Ba
OonIkanapaaru Maxcyc MabIyMOTIapHH
KUIMPHUO TOTA OJIaIu.

A2+
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CrangapT XaTJIapHUHT aCOCUH TypJIapuHu
TYyILyHa 0JIaJ (MacajaH, TaCAUKJIAII XaTu
Kabm).

OmMmaBwmit ax00pOT BOCUTAIApHIA YOTI
ATWIITaH KUCKa Xabap Ba KWUMK MaKoJaJlapHU
TYLLyHa OJIaJIH.

Tosapiap Ba ac600-yCKyHaJIapHU WIUTATHILL
Oyiinya HypUKHOMAaJIApHHU TYIIYHA OJIaJ1 Ba
yJlapra amai Kujia oJIay.

daxTiapra acociaHrad MaTHiap/a, MacaiaH
Opo1utopanap, pekiiamaniap, raera
9BJIOHJIAPU/IaH MaXCyC MabIyMOTJIApHHU TONa
OJIaJIU.

bab3u HOTaHUII CY3JIapPHUHT MABHOCHUHU
KOHTEKCTTa Kapal aHUKJIal OJIa/Iu.

Bz

A2

Copa Kucka xaT Ba xabapiap €3a onaau
(MacanaH, MUHHATIOPYMINK OUIIUPUIIL, y3P
cypal xatiapH).

AHKETaHU TYpJIH MIaXCUH MabIyMOTIIap
OounaH Tynaupa onaau (McMm-mapudu,
MaH3WJIU, TeJIeOH paKaMu, MHJUIATH, OTa-
OHacH OWJIaH yJIaHMII XaKHJ1a MabJIyMOTIIap
Ba X0Ka30).

KyHnanuk Typmyin xakuga €3a oJaiu.
Conna 6uorpadus €3a onaau.

Coana mebpaap €3a onaay.

A2+

TanOupnap Ba maxcuil TaxpudatapHu
TacBUpIad €3a oyray.

Or3aku xabapHH TYITyHAPIU KAIUO €3a
OJIaJIx.

Twun
KOMIIETEHIIUACH

doneTnk
KOMIIETEHIIMS

Yet TuAMHUHT O6apya TOBYILJIAPUHU aHUK
tanaddy3 Kuia oJaau.

C¥3 Ba ram yprycuaaH Tyrpu QoiinaiaHa
OJIaJIx.

KoMMyHuKaTUB BazuaTiIapaa UHTOHALIHS
MoeJUTapuIaH TYFpu Qoiianana ojgaau Ba
ynapau (apkiait onaau.

Jlexcuk
KOMIIETEHIU

V3namrupuiran gekcuKk GUpIHKIapHH
KOHTEKCT/a KYIjai oyiaau.

Magsyra ouji coa cy3i1apHi KOMMYHUKAaTUB
BazusATIap/a KyJulail ojaau.

bab3u OaiinanMuHan Ba y3namiran cy3napHu
TaHWH 0JIaJM Ba YJIAapHU KYIIai osau.

C¥3 sicalltHUHT TYpiM HYIutapuHy dapkiail
oyaau (Kymma cysnap, npepukciap Ba
cypdukcnap).

I'pammaTuk
KOMIIETCHLIS

KoMMyHHKaTHB BazusATiIapia acocui
rpaMMaTHK Ba CUHTAKTUK Ty3UJIMaJIapHU
KYJUIal OJIau.

Cy3 Oupukmanapu Ba KylIMa rarjapHu
«aMMO», «Bay, IYHKH» KaOH coana
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OornoBumIap Ouan OOFmaif oaIu.

@eba1 mak/Iapy Ba COJIA MANT
paBunutapuaan Goigananran xonua 6aéx
KUJIUIII Ba XUKOSUTAPHU ranupud Oepuiiia
BOKEAJIAPHU TYFPU KeTMa-KeTJIMKIa udoanan
OJIA/IH.

YET TWIN BYHHNYA Bl JAPAXKA YUYH TABJIUM MABMYHHU

KomnerenuusJiap

Tabaum Ma3MyHH

Mag3ynap

Kynganuk xaérra oua Mmas3yJap (axcui
MabJIyMOT, OMJIa XaKUJa MabJIIyMOT, OY1I1
BaKTHU YTKa3UII Ba X0Ka30).

HNkrumounii xaétra 1oup mas3yJjap.
Tabaumra oux MaB3yaap (KoJuiexaa
VKuTUIaIUTad daHiapra ousl MaB3ysap).
Kac6ra iiynaatupuiran mas3yJap.
HNoxrumonii-mananuii ma3yaap (Y30eKucToH
Ba TWJIH YpraHwIa€TraH MaMiIaKaTIIapHIHT
KacOra JIoup coxanapaard MaJaHUus THHHT
yxmram Ba (papKIy TOMOHJIApU XaKuaa
TacaBBYp).

Tuarnad
TYIIYHHII

KacOra ona uxTucocnamrad ayTeHTHK Ba SIPUM
ayTeHTHK JUCKypcap.

Vpranumaéran 4eT THINHUHT TypIH
BapuaHTIapH (aKIeHTIIap).

Jon3ap6 MaB3ynaparu cojjia pagiuo Ba
TenenacTypiap.

[[Taxcuii KU3UKKUIIT Ba KacO-XyHapra ouj Coaa
Jactypiap.

PuBoknaHTHpUIagUral KYHUKMaJIap: 4eT
TUINIATU MaTepHaJIApHUHT aCOCH
Ma3MyHUHH TYIITYHUII, TYJIUK O6aTtadcut
TYLIYHUII Ba MyalsiH MabJIyMOTJIap OJIUII YUYH
TUHTJIAIL.

JIMHTrBUCTHK Hytkuit
KOMIIETEHIUS | KOMIIETEHIIUS

Tanupuin

Junanor.

YypanryB Ba cajJoMIIaIIUII.

V3unu TaHUIITHPHILL.

NnTumoc 6unan MyposkaaT STHIIL

MabryMOT OJIMII Ba OCpHIII.

MyaMMonapHU Xajia KUJIHIIL.

Hopacmuii Mmyxokamanapaa UIITHPOK ITUII.
Taknud stumn Ba TakindHA Kadyn KUIULL/pajt
STHIIL.

Kusukapnu MaB3ynapHu MyXOKaMa KHJIUIIIIA
V3WHUHT MIaXCUH Kapamiapy Ba GUKpIapuHU
OWIIIUPUIIIL.

Wiiony, Gukp, po3uiuk Ba paj KUIUIIHA
XyIIMyoMaJIaIMK OWiiaH udoganar.

§’3ranap (UKpUHU KHCKaya IapXJarll.
Xuc-TyirynapHu udoaanaii Ba yaapra kaBo0
KalTapuul.

MoHo.10r.
WMxtumonii Ba kacO-XyHapra oujl coxaiapaaru
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Taa0Mp, TAXpUOa Ba peKaHU TACBHPIIALLL.
NxTucocank MaB3yCHJa TaAKAUMOT KUJIWIII.

SJ/KI/IIH

®ao T MaTepUaiIaH TaIKWI TONTaH Kaco-
XyHapra ouJI CoJiia MaTHIAPHU YKUO TyITyHHUII.
Xart, 9JIeKTPOH XaT, OpoItopa, KyIjIaHMa Xamaa
KHMCKa PACMHUH XYXOKATJIAPHU YKULI.
Kac6-xyHapra oua ayTeHTUK MaTHJIAPHU JKaJall
(uHTEHCHB) YKHO, TYJIUK TYIIYHHII.

Ommaborn MaTepuaiapHu YKUI (ra3era, KUcKa
XUKOSI, IIAXCUM Ba SJIEKTPOH XaTjap).
PuBoxitaHTHpUIaAUraH KyHUKManap: 4er
THJIAJATd MaTepUALIIAPHUHT YMyMUH
Ma3MyHUHH TYIIYHUIII, alpUM MabIyMOTJIAPHU
o, TaQCUIOTIAPHU TYIIYHHII Ba
NYHANUIIHYA aHUKJIAl y49yH YKy (Oenrumiap,
K¥ypcaTKuuiap Ba X0Kaso).

Bz

Conna ui XyoKatiapu (xaTjiap Ba dJIEKTPOH
Xataap, XucoboTiap, pexanap, Xu3mar
KYpCaTUIIHU TaKJIU( THUIL XaTiapu, pe3roMe,
HyiaHMa xaTiap, aHKeTa IIaKulapy Ba
X0KazoJjap).

[Haxcwuii é3ummanap (xaT, 3J€KTPOH XaT Ba
KHCKa xabapiap).

Tun
KOMIIETEHIASACH

doneTnk
KOMIIETEHIIMS

Cy3, sikka nbopa Ba TUCKYpCHU aHUK Tasaddy3
KWJIMII YCTHU A WIJIAII.

Putm Ba mHTOHaNMsAAaH GoinanaHu (I1apax,
CYpOK, Oynuicu3, OyHpyK rariap); TarmHu
MabHOJU OYIakiapra aXpaTHIlL.

YeT TUIMHUHT aCOCHI BapUaHTIAPUHU
dapxar.

Jlekcuk
KOMIIETEHIIMS

Kac0-xyHapra yHanTupuiIran JyraT
OOWJIUTMHU OLLIUPHUILL.

Jlexcukanu kacO-XyHapra oujl KOHTEKCTIa
TYFPU KyJUIAlll.

['pammaruk
KOMITETEHITHS

ABBaJITH apakaiap/a y3IalTHPUIral
rpaMMAaTHK MaTepHaHu OMMaBHii Ba KacO-
XyHapra ouJi KOHTEKCTJIap/a eTapiiu Aapaxasa
TV¥pu KyJutam (e 3aMoHIapH, MOAAI Cy3iap,
cudaT Ba paBUIITHUHT KUECUN TapaxxaiapH,
JNETEpPMUHAHTUB CY3Jap, Mpeaaoriap Ba
X0Ka30).

COI_[I/IOJ'II/IHFBI/ICTI/IK KOMIICTCHII A

V36ekucTOH Ba TN YpraHuIaéTran
MaMJIaKaTJIap XaJKJIapy MaJaHUATIApU XaKua
acocuil TacaBBypra 3ra Oyiaui xamaa 6ab3u
MacajaJapHUHT TWITa OOFIMKIMTUHY aHTJIall
(MacasiaH, caJoMJIALIMII 000U, MypOsKaaT
HIaKJUIApU, XYIIMYOMAaJIaJJUKHUHT aCOCUI
HYTKUH MebEpIapu Ba X0Ka30).

Typau MagaHuATIapAa MYTOKOTHHHT HOBEpOas
3JIEMEHTJIAPY YCTUA UILJIAIIHU 1aBOM
STTUPHIL: UMO-HILOpasiap, HOBepOasl CUTHAIIap
Ba XOKa3o0.

Omna TuiM Ba 4eT TUJIMJIA XaT Ba Xxabapiap €3uil
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KOUJIAJITApUHUHT XyCYCUSATIApH.

HpaFMaTI/IK KOMIICTCHLIHA

TakIMMOT KMJINII KYHUKMaJIApUHU
PHUBOKITAHTHUPUIIL

Or3aku Ba €3Ma qucKypcaa (GukpiIapHu Oup-
Oupwura Tyrpu OoFarl.

Typyi WKTUMOUH Ba KacO-XyHapra OujI
Ba3WATIIAp/A 3apyp Oynaauran Oab3u THIT
BOCHTAJIAPH, PACMUSATUMIHK Japakaaapu
XaKuJa JactiabKku TacaBBypra ara Oynumi.
CY3710BYHMHU TaIIMHU OY I, aHUKJTHK
KUPUTHIIL, HyTKHUA CEKWHJIAIITUPHINTA YHIAII Ba
OoI1IKa cTparerusap.

YET TUJIUA BYNHNYA B1 JAPAKA BUTUPYBUYNJIAPU TAUEPTAPJIUTH
JAPAKACHUT A KYUHNJIAIUTAH TAJTABJIAP

KomnerenuusJiap

buaum Ba KyJuiaii oM

Twuurnad
TYIIYHHIIT

OmMMaO0oTIT TaHUIIT MaB3yJap/lard aHUK
HOPMATHB HYTKHUHT aCOCUI MabHOJIAPUHU
TYIIyHA OJIAJIN.

Kac6-xyHapra oun MaB3ynapaaru aHuK
HOPMATHB HYTKHUHT aCOCHI MabHOJAPUHH
TYIIyHA OJIAJIN.

[[Taxcuit KM3UKKUIIT €KU KacOra OuJl KyHIAJIUK
BOK€ajap Ba JAaCTypJiap XaKuAaru TeJaepaano
SIHTUJIMKIIAP CEKWH, OMPOK pPaBOH
ralvpuIraijia yJIapHUHT aCOCUH Ma3MyHH Ba
FOSICUHM TYIIyHA OJajH.

baradcun é3ummra iypukHoManap Eku
KypcaTMaJlapHH TylIyHa OJIaJy Ba yjapra
amaJl Kijia OJaJiH.

Tanui MaB3yaru Myxokamara KApuiia
oJlaau.

JIMHTrBUCTHK Hytkuit
KOMIIETEHIUS | KOMIIETEHIIUS

Tanupuin

Juanor.

Caéxar moOaliHnga €éku KacOuii coxama
BY)KYJIr'a KeJTUIITH MyMKHH OYJITaH aKcapusT
Ba3UATIAp/Ia MYJOKOT KHJIa OJIa]IH.

Tanu, maxcuii KU3UKUIILIapra oua €Ku
KYH/JIaJIUK MaB3yiapja Tanéprapiukcus
cyx0arra KupHIla 0JIaJIu.

XaMm ommabom, xam KacO-xyHapra ouj
Macananap 0yiinya MabIyMOT OJaau Ba 6epa
oaay xamaa GUKp anamMaria OJaau.

Kenr mukécnaru xuc-Tyirynap Ba
XUCCUETIIAp, MacajaH FAMTHHIIUK,
0axXTUEPIUK, AUITXUPATUK, MAMHYHHSIT,
XaipaTiIaHUITHU UQoa KUia 0JIa Ba ynapra
*aBoO KaiiTapa oiau.

Magsy 6yitnua cyx0aT k1 Myxokamaja
KaTHaIIa OJIaJIH.

Caéxar, xapua, 6aHK Ba OOIIKa yMyMHUii
KYHJIaTUK €KU MEXHAT (haoIUsITUTra OUJ]
Ba3UATIApJAry IOMYIIUIAPHHU caMapaliu
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yAAQJIai OJIAJIH.

UypukrOManap éku KypcaTMalapHu
TYLIYHHUO, yapra amain Kujia OJIaJIu.

PacMmuii cyx0araa, MacagaH HINTA KOWIIAIITHII
€KH CTeNeHIus OJIUIN Y9yH Oynmanuran
cyx0aT/ia onMHIAH KyTca Oymaauran
caBoJutapra >kaBo0 Oepa oJiaau.

03ma-103 MynokoTa €ku TeneoH OpKaIu
yupairyB Ky TaJI0UpP BaKTH Ba KOUHHH
pexanamTupa oJaaau.

Kac6-xynapra oua MmaB3yaaru caBoJiiap 0epa
0JI/IM Ba yllapra jkaBoO KalTapa oJaju.
Momnoutor.

Nxtucocnukka onn €ku OOIIKA TaHUIIT
MaB3yJapja KucKa, MaHTHUKUN Qukpiap Omian
OOfJIaHraH TaKAUMOT KHJIa OJIaJH.

Tanu Ba3usTIap Ba MaB3yJIapHU CoJIa
TacBHUPIa0, ynap xakujaa 6eBocuTa axoopoT
Oepa onaam.

Boxkea-xoaucanap Ba Tagoupiap
TadcuIoTIapuHU OOFNIal oJaau.
Op3y-ymu1ap, XOXUII-UCTAK Ba pexanapHU
TacBUpJIail OJIA/IN.

OmMMara 9bJI0OH €K TaKIUM KUJTHIIT
Kapa€Hua pexanap €Ki Jopa-TaadupiiapHu
TacBUpJIail OJIa/IN.

Conna nbopamap €pmamuia Macana €K AT
Ba cababyiapHu KeJITHpa OJIajIu.

S”KI/IH_I

HxTucocnuk coxanapuia gaxriapra
aCOCJIaHTaH Mypakka0 OymMaraH MaTHJIApHH
TYJIUK TYIIyHA OJajH.

KyHnanuk Ba acocuit kac6-XyHapra ouj
XyXoKaTilapJaru, Macajias, xabapiaap, KUucKa
pacMuil XyxoKaTiaapaaru Teruium
MabJIyMOTJIAPHU TOIIA 0JIaJX Ba TYLIyHA
OJIJIU.

["azera Ba MHTEpHET MaTHJIapX Ba OOIIKA
MaHOanapiaru Teruuuy GUKpIapHU TyHIyHa
OJIa/IU.

Ac0600-yckyHasap Ba KypuiMalapHU
UILJIATUII Ba HKCIUTyaTallus KUIUI Oyitnua
€3Ma HYypUKHOMANapHU TYIIYHHO, yaapra
amaJll Kujia oJiajiu.

OmMaBHil MaTHJIAPHU MyXOKaMa KUIUIIHU
Ha3ap/Ja TyTraH X0Jj1/1a acoCUi (puKpIapuHu
TYILLYHa OJIaJIH.

E3I/IH_I

[Maxcwuii Ba kacOuit KOHTEKCTIapaa Kaiamap
Ba xabapmnap €310, yTapHUHT MOMIUIUHYINTH,
MYXUMJITUTH €KU 3apypIIMTHHU Uo1aai
oJaau.

Crangapt ¢opMarra acocliaHTaH KHCKa Kacora
ouJ1 XucoOoTiap €3a onaim.
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MexHat aManuéTi Taxpudacura ous oI
XpcoOoTIapHu €3a ONa.

Wi sxoitn Ounan OOFIHMK Macaaiap Ba
BY)KY/Ara KeJaJurad Ba3usaTiaap Oyiuda oamuit
xpcoOoTnap €3a onajm.

Pe3romMe Ba TaBcHs XaTiIapuHU €3a OJaau.

doueruk
KOMIIETEHIIUS

TakauMoTiap Ba MyxoKamaliap/ia TabKuIJIall
MaKcaauJa ypry Ba HHTOHAUUSAAH TYFpU
doiinanana onaau.

Tun
KOMIIETEHIIASACH

Jlexcuk
KOMIICTCHITHUA

Kac6-xynapra oun nyrat 6oitmurunan ¢aomn
doiinanana onaau.

V3 coxanapuia KeHT TapKalaraH Xaakapo Ba
TYpPJOII CY3JIApHU TAaHWUIIU Ba UIILIATA OJIA]IN.
V3 MXTHCOCTHTH 0MpACH BA YH/IAH
TalIKapuJa cy3 Ty3WIHILIHU AJIEMEHTIApU
(xymma cysmap, npedpukcnap, cybduxcnap,
CY3 y3aru)Hu TaHUIAM Ba TYIIYHA OJa/IU.

I'pammaTuk
KOMITETEHIUSA

KoMMmyHukaTuB Makcauiapia 3apyp
Oynagura 4eT THIU TPaMMaTUKaCUHUHT
Oapya acocuil aeMEeHTIapUHN TaHUH OJaau
Ba ynapaaH TYFpu ¢oiiganaHa oyiau.

YET TUJIA BYHHWYA B1+ JIAPAYKA YUYH TABJIUM MASMYHU

KomnerenuusJiap

Tabaum Ma3MyHH

Magsynap

Kynapanuk xaérra oua map3yJap (1axcui
MabJIyMOT, OMJIa XaKuJa MabIyMOT, OY1i
BAaKTHU YTKA3HII Ba XO0Ka30).

Naxrumonii ma3yJap (arpod-MyxuT Ounax
KYH/JIaJIUK TypMYLI Ba KacOra oua KU3UKHUIILIap
Oyiinua MKTUMOUH aJloKajap).

Tabaumra ona ma3yaap (TabjiuM
Myaccacanapu, TypJiu JaBiaTiap TabIuM
TU3UMUHU Kuécai).

WxTuMonii-mMaganuii Map3yaap (Y36ekucron
Ba TWJIM YpraHuiaéTrad Mamiiakariap, MacaiaH
bytok bputanus, AKII, ['epmanus Ba ABcTpus
MaJaHUSTIAPUHUHT aCOCUH YXIam Ba GpapKiu
TOMOHJIAQPUHU aHUKJIAIII).

Kacora oua maB3yJiap: ukrucoauér, OusHec,
TYpPHU3M Ba TabJIUM OJIMII MaKCaAJIapy y4yH
Maxcyc 4eT THIIU (MaB3yra OuJ THII
KYHUKMaJIapyuHU MAKITaHTHPUIIL, TAKTAMOT
KWJIa OJIMII Ba X0Ka30).

JInHTrBHCTHK
KOMIIETEHITUS

Hyrkuin
KOMIIETEHIIUSA

Tunrnad
TYITYHHII

Hlaxcuil Ba kacOMit KM3UKHUILLIAPTa JOUP
noa3ap0 MaB3ylapjaaru pajauo Ba
TeJNeIaCTypJIapHH TYIIYHUIII.

Xy#oKaTiau Ba 6auuil puiabMIapHU TYITyHUILL.
AyTeHTHK HXTHCOCTAIITaH EKU KacOra
HYHaNTUpUITaH AUCKYPCIApHU TYIIYHMII.
HxTrcocnuk Ba oMMa0oI MaB3yapaaru
Mabpy3ajap Ba TAKIUMOTIAPHH TYLITYHHIIL.
Vprauunaérran et THIM BApHAHTIAPUHH
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TYLIYHULI.

Vprauunaérran uet Tumna cyxoariap Ba
MYXOKaMaJIapHU TYLIYHUII.
PuBoxitaHTHpUIaAUrad KyHUKMaap: 4eT THIN
MaTepHAJUIAPUHUHT ACOCUI Ma3MyHUHHU
TYUIYHUII, TYIUK OaTad)cuit TyHIyHHII, MyaisiH
bukpiap €k MabIyMOTJIap OJIUII YUYH
THHIJIAL.

lManupum

uaJor.

Tait€pnanran MaB3yaa cyx0araa HIITUPOK STHII
(MHTEPBHIO, MABIIYMOTHH TYFPHIUTUHU
TEKIIMPHUIL Ba TACIUKJIAL).

Talépnanmaran MaB3yza cyx0at/ia UuITHPOK
st (YpraHuiaaéTrad 4eT THINIa
Cy3namaaural MamJiakariapra caéxar
KWITAHIA).

Kyrunmaran BazusiTaara MyJIoKOT/Aa UIITHPOK
STHII.

Tanum mMaB3ynapaa ¥3 GUKpUHU OUIIIUPHULIT
(xuToOsap, puabMIap, MyCHKA XyCyCHIA).
Tanu Ba KaMpoK TaHUII OYIIraH MaB3yJaapaa
MabIIyMOT aJIMAIITHIII.

JHebarnapaa UIITHPOK STHUIIL.

Hapxunau xenummm Ba X0Kaso0.

Momnoutor.

Taaccypotiap, op3y-ymMumiap Ba HUSITIApUHH
ndoaa KAIuII.

HxTrcocnuk MaB3ynapuaa TaKIUMOT KUJIAIIL.
Wxtumowntii Ba kacOra goup coxanapaa
bukpnapu Ba pexxanapu cababimapuHu
KEJITHPUII Ba TYITYHTUPUO Oepa OJIHIIL.
Kuto0 Ba punbm MazmyHu Oyitnda y3
TaacCypOTJIAPUHU TaCBUPJIAII BA XUKOS KHJTHIIL.
XuKos €KM MyXOKaMa Ma3MyHUHH COJIIa
nbopanap OuaaH KMCKava rarnupuod Oepuii.

S}KI/IH_I

["azeranap, *ypHauiap, 1aBpuil MaTOyoT
HalllpJIapUHU.

UypukHOManap, Kypcarmanap, Gykier,
OpolurtopagapHH.

Tapknbuga MabHOCH TAXMHUH KUIMHAAUTaH
KacOra ous 0ab3u TepMUHIap OYViran
MaTHJIApHHU.

PuBoxnaHTHpuUIaurad KYHUKMaIap: yMyMui
Ma3MyHHHU TYIIYHUII Y4yH YKULI, ailpum
MabJIyMOTJIAPHU OJMII YUYH YKHII,
TapCUIIOTIApHU TYLUIYHUIN YYyH YKHII Ba
HYHaNMIIHY aHUKTA yuyH Ykum (Oenrumnap,
KypcaTKHuiIap Ba X0Ka3o).

E3I/IH_I

Wur ropuTHIira oua xaTiap.

Wur roputumn xyxokaTiapu (apusa, mapTHoMa,
pe3roMe Ba X0Kaso).

XucoboTmap.

135




Takpusnap.
Occe Ba Oorika é3mMa TOMIIMPHUK MAKUIAPH.
Jloiinxa umm xaKuaa Xuco0oT.

Tun
KOMIIETEHIASICH

Kacbra oup Bazusiiiapaa ranHUHT

DOHETUK |KOMMYHHMKATUB TypJlapura (J1apakx, Cypok,

KOMITETeHIIMs |0y nunicu3, OyHpyK rai) MOC paBuILJa pUTM Ba
MHTOHALMSHU KYJUIAILL
Cy3 sicanumiu.

Jlexcuk  (ITonmmucemus.

koMmIieTeHIus |{CHHOHUMIIAp, aHTOHUMJIap Ba OMOHUMUJIAP.
Kac6ra oup TypryH oupukmaiap.
ABBaTH apakaja y3IalITUPUITaH TpaMMaTHK
MaTepuaIHi OMMaBUi Ba KacO-XyHapra ou

TpaMmaTHE KOHTEKCTJIapAa T}“ffpl:l unuiatuil (peba

3aMOHJIapu, MOJAI cy3iap, cudar Ba

KOMITETEHIIHS

PAaBUILHUHT KMECHUM Tapa)kanapu,
JIETEPMHUHAHTHUB Cy3Jap, MPeaaoriiap Ba
X0Ka30).

COI_[I/IOJ'II/IHFBI/ICTI/IK KOMIIETCHI UL

V36eKICTOH Ba THIIH YpraHMIaéTraH
MaMJIaKaTJIap XaJKIapy MaJaHUATIApH XaKu1a
TacaBBypra 3ra Oyauin xamaa 0ab3u
MacaJIaJIapHUHT TUJITa 6OFJ'II/IK,J'II/IFI/IHI/I aHrJall,
MacajaH, CaJIOMJIAIINIIT 01001, MypOKaaT
HIaKJUTApH, aCOCUH XYIIMYOMAaTaJINK
HOpMaJlapy Ba X0Kas3o.

Typau ManaHusTIapAa MYTOKOTHHUHI HOBEpOas
JIEMEHTIIapU YCTH/Ia MIIUTALTHY JaBOM
STTUPHIL: UMO-HUILIOpa TUIH, HOBepOal
CUTHaJIJIap Ba X0Kas3o.

Ona Tunu OMsaH COMUIITHUPUITaHIA YeT TUINIA
Xariap Ba xabapiap €3uIl KouaaTapuHUHT
XYCYCHUSTIIAPH.

HparMaTI/IK KOMIICTCHLIHA

TakaAMMOT KWIMII KYHUKMAJIApUHU
PUBOXKJTAaHTHPHIIIL.

Or3aku Ba €3Ma qucKypcaa GUKpIapHA TYFPH
OorJarl.

Typau wKTUMOMI Ba KacO-XyHapra Ou/I
Ba3usATIApa 3apyp Oynamuran 6ab3u THIT
BOCHTAJIApH, PACMUATUNINK JapaKaaapH
XaKuaa qactiabKku TacaBBypra ara Oynumi.
C¥3710BYMHY Talura apaiaiiuill, aHuKIUK
KUPUTHIL CEKUH TalUpHINTra YHAAI, YIapHU
Oomrkaya udoganant Ba TYJITAPUILL.

YET TUJIA BYHHUYA B1+ JAPAYKA BUTUPYBUMJIAPU TAUEPTAPJIUT U
JAPAYKACUT A KYUUJTAJAUTAH TAJIABJIAP

KomnerennusJap

Buinm Ba 6a:xkapa ouim

JInHrBHCTHK
KOMIIETEHITUS

Hyrkuin
KOMIIETEHIIUSA

Tunrnad
TYITYHHIIT

V3 MyTaxaccucnuru 1oMpacuiaru Sxmm
TY3WIT'aH Mabpy3a €KU CyXO0aTHHU TyIIyHa
OJIaJIN.

V3 KU3HKMILTApH TOMpacHIaTH Tele EKH
paauo Jactypuiap Ba OoIriKa MaHOaIapHU
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TUHTJa0, aCOCH MabIyMOTIapHH TyIIyHA
OJIAJIU.

Hlaxcuit KU3UKUIIL, YKUII KU KacOra ouj
coxaJlard or3aku MaHOaJapHU THUHIIIA0, XaM
acoCHl Ma3MyHH, XaM MaxcCyc
MabJIyMOTJIAPHU AHTJIAN OJIAH.

Tun sracu OuiiaH TaHMII Ba Maxcyc MaB3yja
MYJIOKOTIa KHPHIITAaHAa YHUHT aKCaApUAT
KUXATIApUHU TYIIYHA OJIAIH.

lanupum

duaJor.

Tanum KyHaanuK Ba OOIIKA YMYMHIA
MaB3yJapJa MabJIyM Japaxasa y3uaa UIIoHY
OWIaH MabJIyMOT ajMalla OJIaJx, TEKIIUpa
0JIaJI¥ Ba TaCOUKJIal OJIaJIH.

MyaMmMoOHHN TymyHTUpHO O6epa oj1aau Ba YHU
XaJl KWJIHII WYJUTApUHA TakIu Kuma onaau.
Kyrnnmaran MynokoT Ba3usiTiapua
UIITHPOK ATA OJIA/IN: TaAUEPrapiIuKCcH3 cyx0ar
Ba MyXOKamaJiapHu 010 Oopa oiaau.
Tanum maB3ynapa aedariap Ba
MyXOKaMaiap/a UIITHPOK 3Ta OJIa IH.
Myxokamanap xapaéHuia MaBXyM MaB3yJiap
Ba Macananapia y3 GuxpuHu ndoaa Kuia
OJIaJIH.

Myxoxkama €xu cyx0at MobaiiHuIa y3ranap
(bUKpUHHM mIapXJiai oJIaIu.

baradcun kypcarmanapra ous caBosuiapra
»KaBoO Oepa oau.

Caosap 6epu0, TErUIUIN mapxjap
KEeNTUPHUO, MHTEPBBIO 0JIUO OOpa oJau.
WNHuTepBbio €kn Macnaxat Oepuin MoOalHuIa
KEpaKiIi MabJIyMOTJIapHHU Oepa oJau.

Momno.1or.

OMMa0o0IT €K UXTHCOCIIMKKA OUJ] MaB3y/ia
SIXIIN TY3WITaH TAKIUMOT KUJIa OJIaJTH.
Kucka xukos, MakoJia €Ki Myxokama
Ma3MYHHHH KUCKava 0a¢H KHJia 0JIajIu.

V3 KapalulapyHy TYIIYHAPIIU Ba aHUK
ndoganaii onaam.

SJ]KI/IH_I

Karrapok MatHiapHu YKuil oj1ay, MAaTHHUHT
TYpJU KUCMJIApUJAH TETUILIN MabIyMOT
Wura oJagu.

MyHo3apaii MAaTHHUHT XYyJIOCACUHU aHUKJIAl
OJIaJIH.

MatH Ma3MyHUHHHT aCOCUM FOSICUHU aXXpaTa
oJaau.

Maxcyc MablIyMOT OJIMII YU4yH HUCOATaH
KaTTa XaXXKMJaru MaTHJIApHU YKUU OJIau.
Maxcyc MabJIyMOT OJIUIL, TYJIUK TYIIYHUII
Y4YyH KHCKa ra3era MaKoJIAJIApUHUA, UHTEPHET
MaTHJIapH Ba OOIIKaNapHU YKUN ONaH.

E3I/IIJ_I

Masbpy3za naiituzaa y3u GpoianaHuIIg yuyH
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eTapiy Japakaaa aHuK OYIraH Kaiamap Kuia
0JIaJIH.

V3 KU3MKMILIapUra TaaTyKIi MaB3y/a
KHCKa, coJia 3cce €3a 0J1au.

Pacmuit xar, Ui 1OpUTHUIL KOFO3JIapUHU
(apu3a, po3uIUK XaTiaapu, pe3tome) €3a
0JIaJIH.

Taxpu0a, paonust Ba TagOUpIap XaKumaa
Tanabra »aBob Oepa oyiaguran
xucoOoTIapHH €3a OJIaIu.

Jloiinxa uim xakuj1a Kuckaya XucoOoT €3a
0JIaJIH.

Xukos €3a onaau.

Tun
KOMIIETEHIIAACH

doueruk
KOMIIETEHIIUS

Hapak, cypok, 6ynuiicu3, OydpyK rarmiapaa
PUTM Ba MHTOHAIMAAaH (oiinanaHa onaay,
rarHy MabHO OVakiapura axpara oJiaju.
TakaumoTiap Ba Myxokamasiap/ia TabKuja
Makcaji/ia ypry Ba HHTOHALUSIaH
doiinanana omaau.

YeT TUIMHUHT aCOCUI BapUaHTIIApUHU
a)kpata OJIa/Iu.

Jlexcuk
KOMIICTCHIIUA

V3 MyTaxacCHCIUIura Ou JTeKCHKaHH
a)xpaTa oJIaJiM Ba KyJUIaid onaau.

V3 MXTHCOCIUTH 0MpacH Ba GONIKA
coxajapza cy3 Ty3WJIUIIN YHCYPJIApUHU
(xymma cy3map, npedukcnap, cybdurcnap,
CYy3 y3aru) TaHWK OJIaJM Ba TYIIyHA OJaJIH.

['pammaruk
KOMITETEHIIHS

KoMmmyHukaTuB Makcamiapaa 3apyp Oyiraxn
YeT TUJIM TpaMMAaTUKaCUHUHT Oapya acocuid
3JIEMEHTJIapUHU aXKpaTa 0Ja/iy Ba ynapJiaH
TV¥pu (oliganana onaam.

YET TUJIM BYHHYA B2 TAPAXKA YUYH TABJUM MA3ZMYHH

Komnerenuusap

TabJum Ma3MyHH

Mag3zynap

HNuTepHeT Ba aX00pOT TEXHOJOTUSIJIAPUTA OHJT
MaB3yJiap.

WkTHMoOuii-Maanuii MaB3yJaap Y36eKiCTOH Ba
TWIM YpraHwiaéTral MaMmiiakaTiap
MaJaHUATIAPUHUA KHECTAI Ba TAKKOCIAIIL.

MyTaxacCHCJIHK COXacura ouj MaB3yJjap
(MyTaxacCUCIIMK COXaCH TapUXH, COXa
HyHanmumnuiapm).

HNxrumounii mas3syaap (arpod-myxut Ounan
WOKTUMOUH aJIoKaJiap).

JInHrBHCTHK
KOMIIETEHITUS

Hyrkui
KOMIIETEHIIUSA

TYLTYHHII

Maspy3zanap, TaKIIMOTIap, MyHO3apaJapHU.
Paguo Ba tenepenopraxiiap, SHUIMKIAp,
UHTEPBBIONAP, XYXOKATIU GUIbMIAp Ba
XOKa30JIapHHU.

OBJIOHIIApHH.

Vpranunaérran THI STacHHUHT TaCMara &3MITraH
OBO3MHU ((pumbmiap, Xyxokariap, HyTKJIap Ba
X0Kaz0).
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Vprauunaérran THI sranapy ypracuaaru
VKTUMOUI MYJIOKOTHHU.
PuBoxIIaHTHpUIAIUTraH KYHUKMAIAp: YMYMHN
Ma3MyHHHU TYIIYHHUII Y49yH THHIJIALL,
TaCUIOTIAPHU TYUTYHUIN Y4yH THHIJIAII Ba
alipuM MabJIyMOTJIAPHU OJIMII Y4yH THHIJIALL.

lNanupum

JAunasnoruk.

Masbnym Basuda €ku Makcaa Oyiinda MyIoKOTra
KU PHIIHIIL.

WxTumounii Mys0KOT Ba HOpacMuii cyxoarra

KU PHIIHIIL.

V3 MyTaxaccHCIMK coxacura ouj OyiraH Ba
OynMaraH pacMHuil Ba HOpacMH MyXoKamaiap/a
KaTHAIITHIIL

Myxokamara pauciivK KWINII Ba 0710 OOpHILL.
HHutepBbronap.

My3okapanap.

TenedoHn KYHFUPOKIAPH.

MomnouJor.

Maspy3sa Taii€paant.

Coxara ouj GUKpIapHU PUBOKIAHTHPHIII
(Macaian, coxa MaB3ycH OyiinJa).

®ukp OWIAKMPHIL Ba aCOCTAIIL

OBJIOHTAP.

Mabiym MaB3y OVitndya TaKAUMOT KUJTHIIL.
Maxkosianu yMyMIJIaIITHPUII Ba XyJI0Ca KUJIHIIL.

S”KI/IH_I

Esummanap, xabap, XaTnap Ba 571eKTPOH XaTiap.
Coxara ouJ MaTepuaH1 KamilaraH ayTeHTUK
MaTHJIap.

NXTucocnuk JeKCUKacu Ba aTaMaJIapHU Y3 MYUra
OJITaH MaTHJIAp: MacallaH, MaTH Mapyajapu,
Mabpy3anap, XucoboTiIap Ba AapcluKiapiaH
OJIMHTaH Mapyanap.

Wnmuii Ba MyTaxaccuciuk anaduétinapu (maBpui,
JJICKTPOH a1abuétnap).

PuBoxianTUpUIaAUTaH KYHUKMAaIap: 4eT
TUINJArH MaTepHAIUIAPHUHT YMYMUN Ma3MyHUHH
TYLIYHHUII, alpUM MabJIyMOTIApHU OJIHIIL,
TaCUIOTIAPHU TYIIYHUII Ba HYHATUITHU
aHUKJIAI yuyH YKyl (Oenruiap, KypcaTkudiap Ba
X0Ka30).

E3I/IH_I

Esummanap (xatnap Ba xabapmap).

Maxcyc MabaymMoTiIap (XoTupanap, Kaimap,
TaKpu3Jap, pe3romernap Ba X0Kkaso).

Occe (6aéH Ba MHIIONAp), XyJocajap.
TaaxukoT nutapu (Maxkoaizap, OUTHPYB
MaJlaKaBHi UIIHM Ba X0Ka30J1ap).

Jlexcuk
KOMIIETEHITUS

KacOuii 1ekcuka Ba aTaManapuHu, yMyMHi
KUCKapTMaJllapHU KeHTalTHUPHILL.
Cy3 sicanmumu (KymmMa cysnap Ba apduxcarus),
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y3mamma cy3nap (6aliHaIMUHAT Cy3Tap) Ba
y3akaom cysiap.

AHTOHUMIIAp, CHAHOHMMJIAp Ba OOIIKa
YMYMJIEKCUK MyHOca0aTiap.

I'pammaTuk
KOMIIETCHIIUS

Vrunran rpaMmmatik Matepuai (Gebi 3aMOHIapH,
Moaan gebiutap, cudar Ba paBUIILIAPHUHT KUECHIA
napakaiapy, IeTEPMHUHAHTHB CY3Jap, Mpeioriap
Ba XOKa30)HU KYHJAJIHMK Ba COXaJaru
KOHTEKCTJIApJa TYFPH KYJUIaid OJIULL.

COIII/IOJ'[I/IHFBI/ICTI/IK KOMIICTCHIINA

V36ekucToH Ba THIIH YpraHUIaéTran
MaMJIaKaTiIap MaJlaHUATIApU MUCOJIHIA
(M>XTUMOMI Ba TabJIUM JOUpallapyia)
MaJIaHUATIIAPApPO MYIOKOTHH YyKypPpPOK TYIIYHHO
€THII Ba YHUHT MYJIOKOT OMJIaH OOFJIUK
XyCYCHUSATIIApH, KyMJIaJjaH, CaJIOMJIAIIHIII,
MypOyKaaT MIaKIUTapH, XyIIMyOMaJIaIiK Ba
X0Ka30.

Typnu MamaHusTIaApAArd KOMMYHUKAITUSTHIAHT
HOBepOaJ IEMEHTIAPH: XaTTH-XapakaTiaap, IMO-
UIIopaiap yCTUIa UIUIAITHA JaBOM STTHPHIIL.
DJIEKTPOH MYTOKOTJIADHUHT YeT THIINA E3UTII
XYCYCHUSITIIAPH.

HpaFMaTI/IK KOMIIETCHIO U

TakIMMOT KHJIAIIT MaxOpaTHHU sHAIA
TaKOMUJUIAII THPHIIL.

@ukpiiapHU MOC Tap3/la OF3aKH Ba €3Ma HYTKJ1a
MaHTHKaH OOFJIal.

Typiu HKTUMOUH, TaAbJIUM Ba MyTaXaCCUCIIHK
Joupanapuia MOC paBUIIAA TUIHHU TETHIIUTH
pacMUMIIMK Aapakaaa KYJUIAIIHU aHTJIalll.
MynokoT xapaéHuaa HyTKHU OYJIUII, aHUKIIUK
KUPUTHIL, OOIIKAYa TATKUH 3TULI, KyMJIaJTapHU
TY3aTHIL, TYJIAUPUII Ba OOIIKA CTPATErHsIapy.

YET TUJIN BYUHYA B2 JAAPAKA BUTUPYBYNJIAPU TAUEPTAPJIUTA
JAPAKACHUT' A KYUNJIAJIMT'AH TAJIABJIAP

Komnerenuusap

buium Ba 6axapa oui

JImHrBHCTHK
KOMIIETEHITUS

Hyrkun
KOMIIETEHIIUSA

Tunrnad
TYITYHHII

KeHr kynmamiau HyTK €KM KaTop Mypakkab
¢bukpiap 6a€HUHU TYIIYHHO Ky3aTa OJIaju.
Manpysa, HyTK, 6a€HOT, TaQCUIOTIN
HYpuKHOMAaNap, WIMHUIA Ba UXTUCOCIUK
TaKAMMOTJIAp, CYPOB Ba (DUKPIAPHUHT
MOXUSTHHU TYILYHA OJIQJIU.

ObJIOH Ba XabapyiapHU TyLIyHa OJau.

Tanum Ba HOTAaHUII KOHTEKCTAArM MypaKKao
ayTEHTUK HYTKHM TYIIYHa OJIAIH.
Vpraaunaérran Tun sracu 6ynran
CY3NallyBUMIApHUHT cyX0aT €Ku
MYHO3apaCUHUHI aKCapUAT KUCMUHH TyLIyHA
OJIaJIN.

Panuo, nHTEpHET Ba TENEBUICHUE NACTypJIapH,
MHTEPBBIOJIAPHUHT aKCAPUAT KUCMUHU TyLIyHA
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oJiaau.

lManupum

JuaJjior.

V3 Xamkoprnapu GunaH My30Kapa KMIa OJIai.
Masbiiym Macasa r3acugad WITUMOC KUjia
0JIaJIU.

Vprauunaérran THIIA CY3IAITyBYMIAp GUIAH
MYJIOKOTIa KHpHIIIa OJIajd, 3apyp Oynranaa
Oo1kapa ojaau.

Onnuuaan Tailéprapiivuk KypuiMaraH >KOHJIN
MyXoKama Ba MyHO3apajiap/ia KaTHalla 0JiaJu.
V3 coxanapura o HHTEpBbIOA KATHAIIA
OJIaJIx.

Pacmuit myxokama noupacuna y3 puxp Ba
MyJi0Xa3zajJapuHu aHUK ndoaanail onaau.
Myxokamanapza ¥3 bukpIapuHu
OMIMHTAIITHPA 0J1a]I1, Y3rapTUPUO TAJIKUH 3Ta
0JIaJ| Ba Ty3aTa OJa/iu.

butumra xenuinyB €ku MyaMMO €4UMHHU
TONMILJIA PACMUIUIMK Ba XyIIMYyOMaTaJTuKHUHT
MakOyI napaxanapuaad Ghoigaiana oaaiam.
Pacmuii noupanapaa (macanaH, ceMHHap Ba
X0Ka30J1ap) X0C paBHIIIa caBoJuiap 6epaan Ba
»kaBoOmap Oepa onaam.

Momnoutor.

Mabirym MaB3y OViinda X1 TaKIUMOT KHTa
OJIaJIx.

V3 coxanapura oz GMp KaTop HapcaTapHH
aHWK Ba OatadCuir TaCBUpJIal OJIaJIH.
Manbym MaB3y OViindya oF3aKkyd Mabpy3a Kuja
OJIaJIx.

Makouia, Mabpy3a €Ki MyxXoKama 103acHaaH
aHUK yMyMJIAIITaH XyjI0ca KUia OJIaJy.
Tanum MaB3yra ouj Kapari €Ki GUKpPHU
PUBOKIIAHTUPUII, JAIUIUIAP, MUCOJLIAp
KEJITUPUII OPKAIH acocliail OJIaIu.

SJ]KI/IH_I

Tanu Ba HOTaHUII MaB3yJapIaru
MaTHJIAPHUHT aCOCHI/aipuM KUXaTIapUHH
TYILLyHa OJIaJH.

V3 coxanapy Ba KU3MKHIIIAPHTa MOC
€3MIIMaJIapHy TYLIYHA OJIaJIu.

XKanpan, rpaduKkIapHUHT KUCKA U30XUHU
TYLLyHa OJIaJH.

Mypakkab HOMaJlapHU TyLIyHA OJaIu.
Maxcyc Ba Mypakkab €3Ma ifypukHoMa Ba
HYHanMIuIapHy TYIIYHHO aMai Kujia oJaiu.
KacOuii coxanmapura ouJ1 KaTTapoK XaXMAaru
MakoJ1a Ba Mabpy3anapAaH TErUILIN
MabJIYMOTHH a)XpaTa OJaJu.

Tesuc, koHpepeHus AacTypiaapu, MyHIapuKa
Ba 11y KaOM MaTHJIAPHUHT allpUM KUCMIIApU EKU
6apua KucMJIapuHu O6aTadcui YKUII
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KEpPaKJIMTUHU aHUKJIA OJaH.
PuBoxitaHTHpUIaAUIraH KyHUKMAaap: 4er
TUINJIATY MaTepUAJUIAPHUHT YMYMUIN
Ma3MYHUHHM TYIIYHHIL, aiPUM MabIyMOTIapHU
oJuIl, TaCUIIOTIAPHU TYIIYHUII Ba
HNYHAIUIIHY aHUKJIAl y4yH YKy (Oenrumiap,
KypcaTKA4wiap Ba X0Ka3oJiap).

Espm

Maxcyc HOManap €3a oy (Ou3HeC XaTiapu,
AJIEKTPOH XaTJiap).

Coxara OnJI AXIOH Ty3WJI'aH MHIIO Ba
Mabpy3anap €3a OJIaau.

Etapnu napaxana rpamMmmaTuk, Ma3MyH
KUXaTIaH TYFPU TY3WITaH Ba MOC yciyOiaru
WJIMHI Ba TAAKMKOT MAaKOJaJIapyHU €3a OJaIu.
Taknudnap, xymocanap Ba Te3ucnap €3a OJIHIIL.
3apyp xosna y3 coxanapu Oyiinya OUTHpyB
MaJIaKaBU# Ul €3a OJIajIu.

Tun
KOMIIETEHIIAACH

Jlexcuk
KOMIICTCHIIUA

Maxcyc JlekcrKa Ba aTaMajJapHU KOHTEKCT/AA
KYJUIal OJajau.

KoMMmyHUKaTHB foMpanap/ia MaB3yra ouj
JIEKCUKaHU UILJIaTa OJIa/Iu.

Kenr xynamaaru 6aifHanmMuHaI cy31apHU
dapkiait oylaqu Ba ynapaad ¢oiiganaHa oiaau.

I'pammaruk
KOMITETEHIIHS

KoMmmyHUKaTHB Ba3zusATIapia Mypakkao
IrpaMMAaTHK Ba CUHTaKTUK CTPYKTypajapHU
UILIaTa OJIa/Iu.

Moc 60FI0BUH CY37IapHH KYJIIail OJ1au.

V3 coxanapura o UCKYPC MOAEIUTAPHHIHT
rpaMMATHK, JEKCUK Ba Ma3MYyH KUXATIaH
KaHJal Ty3WiIraHWHU TYIIYHUII MaKcaauaa
TaXJIWI KUJIa OJIafIH.

YET TUJIM BYHHUYA C1 JAPAKA YUYH TABJIAM MAZMYHHU

Komnerenuusiap

TabJuM Ma3MyHH

Mags3zynap

Kynaanuk xaérra ouja map3yJap (MacajiaH,
napxe3 cakiail, ¢ap3asanap TapOuscu Ba
X0Ka30).

Kenr m:xkrumonii maB3yaap (Macanias,
THOOHMET, MIIM-(paH Ba TEXHOJIOTHsIAPIard
3TUKA MacajlajJapH, H>KTUMOUN Macajanap,
EIUTAPHUHT KUHOST COIUP TUILH,
YMYMUKTUMOMA MaxOypusaTiaap Ba X0Kazo).
HNxTumonii-maganuii map3yJap (Macaias,
MaJaHU{ MyXUTra MOCJIAIIALIAAru y3ra
MaJaHUSATHU TYFPU TATKUH STUIIAATH
IXTUETKOPIIMK, MaJJaHUM IIOK, N>KTUMOUH
tadoByTIap, MaAaHUN Y3TUKHU CaKIa0 KOJHII,
TypJu Joupanapia Y3MHU MaJlaHui MyXUTTa
MOC Tap3/a TYTHIl, YKYB MaTepuaslapuHu
ApaTULI )Kapa€Hu1a MaJAaHUATHU TAJIKUH 3TUII
MacaJiajapura anoxuaa dTHO0p KapaTHulll Ba
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X0Kazo0).

KacOuii iyHanTMpRJITran MaB3yJiap:
JIMHIBUCTHKA BA COLIMOJIMHIBUCTUKA
MyaMMOJIapH, TUIHYU YPraTUIl Ba TUIHU
YpraHuill Ba X0Ka3o.

JIMHTBUCTHK
KOMIIETEHIINAA

Hytkuit
KOMITIETEHIIUS

TuHrnam

KeHnr kaMpoBiIM MaBXyM Ba Mypakkao
MaB3yJard MaTHJIAPHU TYIIyHUIIL.

Kenr xynamaaru nauoma Ba ubopanapu or3aKu
HYTK HaMyHajiapura 0o ayamo TacMainap,
ax00poT Ba OMMaBH# 3bJIOHIAP (MacayiaH,
TEMUP Y] BOK3aJIM, CIOPT MailJOHYaCUIaru
9BJIOHJIAP Ba X0Ka30).

I'ypyx Myxokamacugaru acocuii Ba 6omka
UIITHPOKYHIIAP YPTacCHAard Mypakkad MyIIOKOT.
Tenenactyp Ba ¢punbmiap.

Vprauunaérran Tin coxubu Gyran Ba
OyamaraH cy3nalryBUYMIApHUHT TYpJIM PacMH
Ba HOpaCMUU KOWUJIapAaru €KU TabJIuM
MyaccacajJapuiara ayTeHTHK OF3aK1 HYTK
HaMyHaJapHu.

Coxara ouJ Mmabpy3ajap, Myxokamaiap Ba
MyHO3apanap.

Vprauunaérran THI BOCHTACH 1A Ay UTOPHSIArH
MYJIOKOT.

[Manupuim

Of3aKku MYyJIOKOT (IMAJIOTHUK HYTK).
[Maxcmapapo MyJIOKOT Ba cyx0aTiap.
OmMmaBuil MyHO3apajap Ba paCMHil MyxoKama.
V3 MyTaxaccucInK coxacura ouj 6yiran éku
OynmMaraH MaBXyM Ba Mypakka0 MaB3yJjapjaaru
HYTKJIap Ba MYJIOKOTJIAp.

Nmira kaGysn KWTyBYH €KH MILTa KUPYBUU
cudaruma cyxoaTaa KaTHAIITUII.
AynuTtopusna KyJUlaHUIaAUrad ubopanap.

Of3aKM MOHOJIOTMK HYTK.

Kypcarmanap.

TakaumoTiap.

Konkpet €xu maBxym MaB3ynap Oyitnua ¥3
MYJI0Xa3aCHHU OWIIUPUII Ba YJIapHHU acOCIalll.
V3 (MKpHUHH acOCIAHTAH Tap3/1a OUIHPHILL
Qdukpiap, Myxokama €Ky coxara ouja Makojia
103acHJIaH yMyMJIAIITaH XyJl0ca YUKApHUII.

SJIKHIH

WXTUMOUHN, MyTaXacCUCIHUK EKU TabIUM
coXaJapyuja ydpaiid MyMKUH OYiraH y3yH Ba
Mypakkab MaTHIap.

banuuii Ba mnmMuii-ommabon kutobnap,
IIYHUHTJIEK aaaOuii :KypHasap.

Haspuii Hampiap.

ﬁypHKHOManap (kynnanmanap, TaOMHOMAJIap Ba
X0Kazo0).

Pexnama maTtepuannapu.

Typnu MabIyMOTHOMA MIAKIUIAPH, YKUTYBYH
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KYHJQJIMTH, CYPOBHOMAJIAP.

Hopacmuii xatimap, 351€KTpOH XaTiaap Ba X0Kaso.
MeMopangymiap, Mmabpysanap, TAaHKUIAN
TaxJIUILIap, NI KOFO3J1apu.

E3I/IHI

Makonanap.

Tabnum MaTepuamiapu yuyH KypcaTrMaiap.
MasbiiyMOTHOMA IIAKIUTApU Ba CYpOBHOMAJIAp.
busnec Ba MyTaxaccuciMKKa AOUp XaTiap.
WNHumonap, Mmabpy3anap, Taxjiuiuiap, Takpusiap.
butupys ManakaBuii uiu.

Pesrome, itynnanmainap.

Tun
KOMIIETEHIASICH
Jlexcuk
KOMIIETEHIIN

Kenr kynamnaru cy3 60MIuru, HIMoMaTHK Ba
OF3aKU HYTK nOopanapu.

Myraxaccucinukka ouJ| (4eT TUIM YKUTHLI Ba
aMaJui TUINIYHOCIIMK) aTaMallapuHu Y30€eK, pyc
Ba YPraHuaaérrad TWJI BOCUTAacKIa KUECIall Ba
TaKKOCJIAILL.

I'pammaTuk
KOMITETEHIUSA

KoMMyHHKaTHB KOMIIETEHIMSHUHT aCOCUI
KHCMHU OYNTraH Ma3MyHUHH EpUTHO OepyBun
Mypakka0 rarmiap.

['pamMmaruk 3neMeHTIIap, KaTeropusuiap,
CTPYKTypaJIap Ba yKapacHJIapHU Y3 UUUTa OJraH
rpaMMaTHK CEMaHTHKA.

Juckypc napaxkacuaaru rpaMMaTHKa.

COHI/IOJ'II/IHFBI/ICTI/IK KOMIIECTCHI WA

V36eKnCTOH Ba THIIH YpraHWIaéTran
MaMJIaKaTJIap MaJaHUsATIApH MUCOJIHIA
MaJIaHUATIIApapO MYIOKOTHH YYKYPPOK
TYIIYHUO €THIII Ba YHUHT THJI OWJIaH OOFIIMK
Macajanapy, )XyMmJIaiaH, cajJoMJIaIIHIIL,
MYypOyKaaT MIAKIUTAPH, XYIIIMYOMaJTaTHK
XKUXATJIApU Ba X0Ka30.

Typnu MagaHuATIArd KOMMYHUKAITUSTHAHT
HOBepOa AIeMEHTIIApU: XaTTH-XapaKkaTiap,
UMO-UIIIOpaNIap YCTUAA UIUIAIIHU 1aBOM
ATTUPHILL.

HparMaTI/IK KOMIICTCHLIA

TakgumoTinap KMIUII MaxOpaTHUHU sIHAaJa
TaKOMUJUTALITUPUILL.

®DukpiiapHu MOC Tap3/la OF3aKH Ba €3Ma HyTKJa
OofIan.

Typnu nXTUMOUH, TABJIMM Ba MyTaXaCCUCIUK
JoMpaapua MOC paBUIILIa TUITHU MaKOyI
pacMUIIMK Japakacuaa KYJIalHu aHriab
€THILI

MynoKoT jkapaéHuaru HyTKHU OY Ui,
AQHMKJIMK KUPUTHUII, OOIIKaya TaJIKUH THILI,
KyMJIQJIApHU THKJIALL, TYJIIAPHII
CTpaTerusyIapu Ba X0Kaso.
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YET TUIA BYHUHUYA C1 JAPAKA BUTUPYBUNJIAPU TAUEPTAPJIUTU
JAPAKACHUT A KYUHUJIAIUT AH TAJIABJIAP

KoMmnerenuusaa P

Buaum Ba 6axkapa oM

JIMHTBUCTHK
KOMIIETEHIINAA

Hytkuit
KOMITETEHIIUS

Tuurnad
TYITYHHIIT

V3 MyTaxaccucIuk coxanapura ouj 6yaMaras
MaBXyM Ba Mypakka® MaB3ynapaaru KeHT
KyJaMJIM HyTK HaMYyHaJapHHU alipUM HOAHUK
KUXATIApUHU OMIMHIAIITUPUO OJIUIL 3apypaTH
TYFHJICA, CY3IIOBYMHUHT TanadPy3n HOAHUK EKU
THJI IEBACH HOTAHUII OYJraH XoJuiap/a Xam
TYLLYHA OJIMIL.

Kenr kynamaaru uinoMaTuk Ba OF3aKi HYTK
nbopaiapuHu (papkyail OIHII Ba MKTUMOUHN
MYXUTIa MOC Tap3/ia TUJAa Oepuiran JUCKypC
XYCYCUSATUHHM TYIITyHA OJIHIIL.

Kenr xynaMiy HyTKJIApHU aHUK Ty3WJIMaraH
XOJUIap/a XaM TYIIYHHII Ba yJaapJard OYuK-
OUIMH Ba SMIUPUH (PUKPIIAPHU XaM €TapIu
JlapaXkaja aHrjal OJIMIIL.

Myxokama Ba aedatiapaara OOIIIOBYN Ba
O01IKa MIITUPOKYUIIAP YpTacHaard Mypakkad
MYJIOKOT >Kapa€Hu1a, MaB3yjap MaBXyM €Ku
HOTaHUII OYJica XaM, OCOHJIMK OWJIaH TYLIyHHUIII
Ba Ky3aTa OJIUIII.

Kenr kampoBIM, TWIHUHT allpM HOCTaHIapT
MIUTATWIALI XOJUIAPUHU XaM y3 WYUra OJIraH
ayJmo TacMa Ba ax00opoT MaTepHaIapuHU
TyHIIyHA OJIMII Ba CY3JIOBUMJIAp ypTacuaaru
HO3UK TadCUIIOTIAp Ba MyHOCA0ATIIApHUHT
MYXHUM >KMXaTIapUHU aHUKJIAi OJIMII.
@unpMiapaary CIeHr Ba HIUOMAaTHK
nOOpalapHUHT UITATHIIMIINHE aKCApUAT
KHUCMHUHU TyIIyHA OJIMLI.

[HloBKMHIa XaM OMMaBHil 9bJIOHIAp (MacajaH,
TEMUP Y1 BOK3aJIM, CIOPT MaiiIOHYaCHIaru
9BJIOHJIAP)HU YKUO TETUIILIN MabIyMOT OJia
ounuml.

lanmpui

Of3aku MyJI0KOT (IMAaJI0Y).

V3 huKkpuHY QeApiu KUIHHYMIMKCH3, PABOH,
9PKMH Ba CIIOHTAH PaBUIIJIAa OMJIIUpa OJIHIL.
Kenr kynamnu nekcuk Ooinmkka sra Oyiaran
X0J1/1a CY3aMOJUIMK OMJIaH MYJIOKOTJaru
OYIUIUKJIAPHU TYJIUPA OJIUIIL.

V3 MyTaxaccucnuk coxamapura ouj 6yIMaras
MaBXyM Ba Mypakka® MaB3yiap/iaru KeHr
KYJIaMJIM HYTKJIapHU €Tapiu Japakana
OMIMHIIAIITUPUO OJIUII 3apypaTH TYFUITaH
X0J1/1a CY370BUMHMHT Tanaddy3u HoaHUK EKU
THJI IIEBACH HOTAHUII OYJraH XoJulap/a Xam
Garadcui TyIIyHa OJIMIIL.

Nira xaOys KUITyBUM €KH UIITA KUPYBUU
cudaruaa cyx6aTaa KaTHAIIUII XKapaéHuIa Xeu
KaHaail KyMakcu3 pUKpUHU KeHraiTupuo,
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paBoH Tap3a udoaiai oW, TETHIIUTH THT
BOCHTAJIApHJIaH YHYMIIU (oiianaHa oIul.
MagxyM, Mypakka0 Ba HOTaHUII MaB3yJapJaru
MyHO3apajap/a XxaM KaTHalla OJIMII.

V3 pacMuii HyKTau Ha3apuHH UILIOHY OWJIaH
WIrapy cypras xXoJijia, Kapiiy TOMOHHUHT Oup
KaTop Mypakkal caBoJI Ba IIapXjapura Moc
paBuUlIIa paBOH Ba CIIOHTaH Tap3/a ’kaBo0 Oepa
OJIHIIL

O¥f3aKM MOHOJIOTHK HYTK.

Typau MaB3ynapHU yHFyHJIAIITUPTaH X0J11a
TYJIUK TaCBUPUI KU XUKOSBUM Tap3aa
buKpIapHHU aIOXKIa KUXaTIIapra ypry oepran
x0Ji1a 6a€H STUII Ba MOC PaBUIIIA SKYHJIA0,
XyJIOCA KUJIa OJIMIIL.

S’/KI/IH_I

V3 MYTaxacCUCIHK COXaJIApUTa OUJl EKU OUJT
OymaraH OMpMyHYa y3yH Ba Mypakka0
MaTHJIAPHU KUHWH KOWIApUHU KalTa YKHII
UMKOHUSATH Oepuiirad xojataa 6aradeui
TYILLyHA OJIMIIL.

Jlyratnan doitgananud xap KaHma Typaru
XaTJapHU TYLIYHA OJIMILL.

M>XTUMOMI, MyTaXaCCUCIHK EKH TAbIUM
coXalapyja ydpail 3XTUMOJIH OYITaH KeHT
KyJIaMJard y3yH Ba Mypakkab MaTHap
(Macayan, coxara oui MaKoJiajgap, KUToo
600mapwu, mapxjaap)au 6atadcuit TylnryHa OJIUII
Ba yJapJaru KM4MK JeTAIAPHUHT XaM MYXUM
KUXaTiaapu, Kapauuiap, OYMK-OMIMH Ba SMUPUH
buKpIapHU aHUKJIAH OJIUIIL.

BeOcaiiT éku s)xypHAIIapAaH ¥3 MyTaxaCCUCITHK
coxajapura ouji Teruiuii TacuIoTIapHu oJia
ounuml.

E3nin

Mypakka® MaB3ynapJaru MaTHIapHU OUpIaMuu
Macajanapra ypry 6epraH Ba UKKHWJIaM4U
MacajajlapHu eTapiii Tap3Ja KeHralTupra
XoJ1/1a €pUTa OJIUIIL, aCOCIIU Ba YPUHIIU
MUCOJUIap KeITHpa OJIUII, XaM/la MOC PaBHIILA
AKyHJIa0, Xysoca €3a OJIUILL.

AnuK, Oatadeu, XM Ty3WIraH TaCBUPUN
XaMJia mxo i Tapadaan MykamMman, Tabuuii Ba
¥3 yciyOura sra, MabiyM YKyBUMIa Ky3JaHraH
MaTHJIap €3a OJIMIIL.

AHUK, SIXIIM Ty3WITaH, aCOCUN Macajajapra
ypry Oepran xoija (MacanaH, OUTHPYB
MaJlakaBUi MIIKAA) Mypakkal TyIIyHUaIapHUHT
TAJIKUHUHU €32 OJIUILL.

V3 duxpuHy KeHraiTHPHG, KymuMya GUKpIap,
Jamuap Ba MakOya Mucouiap Ouinas épura
OJIUIIL

[[Taxcuit Ma3sMyHIaru TypJIv MaTHIIAp
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(KyHIanukiap, yTrad Xxoaucanap TaxJIuiIn)HU
y3ura xoc ycimy0a €3a OJIHIIL

Masbpysa, MaKoJia Ba MyxoKkamaniap
XyJIOCAJIApUHHU €32 OJINLI.

MyTaxacCHCIHK Ba TabJIMMIa O] TAXJIUILIAp
€3a OJINILL

Tun
KOMIIETEHIIASACH

douernk
KOMIIETEHIIUS

WMHTOHANMSHY Y3rapTUpPHUIL Ba rar ypryCHHH
TYFpU KYyWHII OpKaJIM Ma3MyHHUHT TypJju4a
TAIKUHUHU H(oaamai oI

Jlexcuk
KOMIICTCHITHUA

Kenr kynaminu cy3 Ooitnurura sra 6yiras xosujaa
MYJOKOTAAru OYIIIMKIapHU TYIAUPA OJIHUIL
(xaM xoJIIapa 3apyp ubopanapHu Torma
0JIMACIHK €KU Y3UHU MYJOKOT/AAH OJIMO KOYUIII
CTpaTerusulapuHy KyJulal).

WNnnomatuk Ba oF3aku HYTK HOOpanapuHu
KYJUIal OJIMILL.

AWpUM KHMYMK XaToJIap/laH UCTHCHO Tap3/a
JKUJIJIAA JIEKCUK XaToJlapra myi KyiMaciuk.
Myraxaccucnukka ouJ| (4eT THIM YKUTHII Ba
aMaJIMi TUJIIIYHOCIHK) YpraHWIaéTrad yeT
TUJTUIATH aTaMallapHU XU TyITyHUO, KyJai
OJIWII.

I'pammaTuk
KOMITETEHIUSA

MyHTa3zaM paBHIIIa TPAMMATHK KUXATIaH
TYFPH Ba XaToJlapJlaH OMpMyHYa XOJIN
(buKpIapHU KYJUIal OJIHIIL.

YET TUJIM BYHHYA C1 JAPAKA YUYH TABJIAM MASMYHHU

KomnerenuusJap

TabJuM Ma3MyHH

Mags3synap

I'no6aa myammousiapra ouj; MaB3yJap
(MacanaH, 3aMOHaBHUI TEXHOJIOTHsLIIAP Ba
yJIAPHUHT WHCOHUSTIA TabCUPH, TTI00aIIANTYB,
MUTpaLs, IKOJIOTUs, TEPPOPHU3M, HILICU3IUK Ba
X0Ka30).

Nxrumounii maB3yJap (MacajaH, TeBapak-
aTpod OuiaH WKTUMOMI MyHOcadaTIap, >KHUHC
MacaJiajgapy, WKTUMOUI TEHIJIUK, MaJJaHHi
KaJpusaTiap, TOJEPAHTINK Ba X0Ka30).

Kacora oua maB3yJap (Macanas, kacOuit
daonusaT Typaapu (Tap>KUMOH EKH
VKUTYBUMHUHT KyHJAIUK (DAOTHATH Ba X0Ka30),
MaJjiaka OIIMPUII, KacO 3TUKACH Ba XOKa30).
Tabaumra ona maB3yaap (y31yKCU3 TabJIUM,
KaJipJiap Taiépiiail MUUIUN JacTypH,
MarucTparypa OyaumMuaa YKUII Ba X0Kazo).
NamMuii TaIKMKOTra ou MaB3yJiap (Xaikapo
Jofuxanap, UIMUN TaIKUKOT dTHUKACH,
MHTEIJIEKTyal O0MINK, pax0apiauK Ba
Oo1IKapyB, MyalTUIINK XYKYKH)

JImHTrBHCTHK
KOMIETEHITUS

Hyrkui
KOMIIETEHIIUA

Tunrnad
TYITYHHIIT

KeHr kaMpoBIIM MaBXyM Ba Mypakkad
MaB3yJapJarua MaTHiap.
Kenr kynamaaru ungpoMatik nbopanap Ba
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OF3aKM HYTK HaMyHajlapura 0o ayano
TacMayap, axoopoT Ba OMMaBHI YBJIOHIAP
(MacanaH, TeMUp WY1 BOK3aJIU, CLIOPT
MalIoOHYacHary ybJIOHIAp).

I'ypyx Myxokamacuaaru acocuii Ba 0omka
UIITHPOKYHMIIAP YPTaCHAArH MypaKKaO MYIIOKOT.
Tenenactyp Ba QruibMIIap.

Vprauunaérran Tiin coxubu 6ynran Ba
OyamaraH cy3nalyBUMIapHUHT TYpJIH pacMUi
Ba HOPaCMUH JoupanapJaru €K1 TabJIAM
Myaccacajlapuiara ayTeHTHK OF3aKu HYTK
HaMyHaJapu.

Coxara oujn mabpy3anap, 0axc-MyHo3apaiap.

lManupum

Of3aku MyJIOKOT (IMAJIOTUK HYTK).
[HTaxcmapapo MyJIOKOT Ba cyx0ariap.
OmMMaBuii MyHO3apaiap Ba pacMUi MyxXoKama.
V3 MyTaxaccucIuK coxacura ouj GyiMaran
MaBXyM Ba Mypakka0® MaB3yiapjaru
Mabpy3ajgap Ba MyJIOKOTJIap.

Nmira kaOysn KWTyBYH €KH UILTa KUPYBUU
cudarna HTEPBbIOIa KATHAIIIHIII.
AynuTtopusna KyJUlaHWIagUurad ubopanap.

Of3aKM MOHOJIOTHK HYTK.

Kypcarmanap.

TakaumoTiap.

Konkper €xku MmaBxyMm MaB3ynap Oyinda y3
MYJI0Xa3aCHHU OMJITUPHUII Ba YHHU acociai
OJIWII.

V3 ukpunm acocIanra Tap3a u(oa STULL.
QOuxkpiap, Myxokama €Ky coxara ouja Makojia
103acHJIaH yMyMJIalITaH XyJloca YUKapuIl.

S}KI/IH_I

W>kTUMOWMH, MyTaxacCUCIHUK €K TabIIUM
coxajlapuia yupaml 3XTUMOJIU OYiran OupMyHYa
y3yH Ba Mypakka0 mMaTHJap.

banuwii Ba muiMuii-oMmmabom KutooIiap,
IIYHUHTICK a1a0uii )KypHaap.

['azera Ba XypHasap.

ypukHoManap (KyJUTaHMAaNap, TAOMHOMA
KATOOJIapH Ba X0Ka30).

Peknama maTepuamiapm.

Typau MabIyMOTHOMA IAKIUIAPH, YKUTYBYU
KYHJQJIUTH, CYpOBHOMAJIAP.

Pacwmuii xatnap, 3J€KTPOH XaTiiap Ba X0Kas3o.
Memopanaymiap, Mabpy3anap, TaHKUIUH
6aéHoTnap/MaKkoanap, WIMHAN HILIAp.

E3I/IH_I

MasbiiyMOTHOMA IIAKIUIApU Ba CYpOBHOMAJIAP.
W1 Ba MyTaxacCHCIIMKKa IOUp XatTiap.
Mag3y Tannam 6aéHOTH.

Pesrome.

Te3suc.

MuHnu-nuccepranusi.
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Taxjuuap.

Maspysanap.

Humonap.

I'panT Ba cTuneHAuANIap y4yH Takiaud Ba
MyJioxaszasuap.

Pacmuit xyxokarnap (maptHomanap, outumiiap).

IOxopuna kaiin sTrIiIraH MaB3ysapra ouJl
JEKCHKA.
TabauM Ba MyTaxacCUCIMKKA OUJI JICKCHKA.

Jlexcux -

C¥3 scam Moaenapu.

KOMIICTEHIIHS
Kuckaprmanap.
Hykraun Ha3ap Ba KapanuiapHu H(OJaTOBUH CY3
Ba nbopamnap.
HxTucocnamran MaTHIapAard rpaMMaTHK
CTpYKTypanap (MacajaH, WIMUN MHILIOA
Ma)KXyJI HUCOQTHHHT KYJUTAHUIIALIIN).

I'pammarik ,Z[I/ICI): , C HaMyHaJIa HKzMacanaH r ’czMMaTI/IK
KOMIIETEHITUS P yHaiap - TP i

JIEKCUK €KM Ma3MyH JKMXAT/IaH OOFJIaHUII).
BbormoBuunmnap.
ApTHUKI Ba OenruiioBYmIap (I€TepMUHAHTIIAP).

COHI/IOJ'II/IHFBI/ICTI/IK KOMIICTCHI U

TuaHUHT MaaHUST )KUXaTiIapu (MacajaH,
uaroMasap, MakoJijap Ba X0Kaso).
XyNK-aTBOP, Y3UHHU TYTHII Ba STUKET
KOWJIaJIapH.

HosepOan koMMyHHKAIUsI BOCUTAJIAPH.
WMxtrmouit Ba MIIMHI JoWpara Xoc Tap3/a
TUJIHUA MOCJIAIITUPUILL.

Mapganustiapapo MyJ0KOTHH YyKYPpOK
TYIIYHUO CTHIIL.

V3ra MuIaT BakMIUIapUra HUCOATaH XypMaT Ba
TOJIEPAHTIIUK.

V3ra MajaHuAT Ba TYpIHM Ba3uATIApra
MOCJIAILHULL.

HparMaTI/IK KOMIICTCHLIA

HyTKHM TYIIYHMII, TATKHH 3TUII Ba
CY3Mmamiaryd TeruIId CTpaTerus Ba ycayosiap.
Typiu quckypcenap TapkuOu Ba Ma3MyHUHHU
OMJIHIL.

MynokoTaaru OYIUIMKJIAPHUHT OJIMHH OJIATII
MaKCcaJu/1a THJI KaMYMINKIapuHu 0apTapad
OTHIIL.

Pacmuii Ba HOpacMuil foupanapia HyTKHH
OYJIHII, aHUKJIMK KHPUTHII, OOIITKAYa TATKUH
ATHII, KyMJIAJIAPHU TY3aTHII, TYJIUPUII Ba
X0Ka30 cTpaTerusap.

YET TUWIU BYUHUYA C1 JAPAKA BUTUPYBUYUIAPU TAUEPTAPJIUTU
JAPAKACHUT A KYUNJIAJIUT AH TAJIABJIAP

KoMmnerenuusiiap Buinm Ba 6a:xkapa ouim
. V3 MyTaxacCHCIHMK coXaiapura ouj OyiMaran
JIMHTBUCTHK Hyrkui Tuurmab YT Xajap A DY
abCcTpakT Ba Mypakkad MaB3yliapAarud KeHT
KOMITIETCHIIMS | KOMITETCHIIUS TYLIYHUIIT . .
KYJIaMJIM HYTKJIApHU allpuM KHXaTIapUHU
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oMIMHNAITHPHUO OJIUII 3apypaTH TYFUJICa,
aifHMKCa CY3JI0BUMHUHT TanadQy3nu HOAHUK EKU
THJI IUAJICKTH HOTAHUII OYIIraH XoJuiapaa Xam
TYLLYHA OJIMILI.

Kenr kynamaaru uinoMaTuk Ba OF3aKi HYTK
nbopaiapuHu (papkiail OIHII Ba MKTUMOUHN
MYXUTI'a MOC Tap3/la TUJIHUHT Y3rapuill
XYCYCHUSTUHHU TYLIYHA OJIMILL.

Kenr kyinaMiu HyTKJIApHU aHUK TY3WJIMAaraH
XOJUIapUa XaM TYLIYHMII Ba yaapJard OYuK
OWIIMH Ba SAMIMPHH (PUKPIIAPHU XaM eTapiiu
JlapaXkaja aHrjaal OJIMILL.

Myxoxkama Ba aebaTiapiari acocuii Ba 00IKa
UIITUPOKYMIIADP YpTacuaaru Mypakkad
MYJOKOTHH, MaB3yJiap OUpMyHUYa MaBXyM EKU
HOTaHUII OYJIraH XoJuiapa Xam, OCOHJIUK
OusiaH TyIIYHTaH paBUIIAA Ky3aTa OJIMIIL.
Kenr kampoBiy, THITHUHT alpUM HOCTAHAAPT
UIUIATUIMII XOJUTAPUHU XaM ¥3 WYHra oJiraH
ayJImo TacMa Ba ax0opoT MaTepHaUIapuHU
TYHIIyHA OJIMII Ba CY3JIOBUMJIAp YpTacuaaru
OupMyHuUa SIMIMPUH Kapalap Ba
MyHOcabaTiaap, KHYUK JeTAJUIAPHUHT XaM
MYXUM KUXATJIapUHU aHUKJIAl OJIUIIL.
QOuibMIIapHU CIIEHT Ba UAHMOMATHUK
nOOpaIapHUHT UILIATHIIUI XOJUTAPUHUHT
akcap KUCMHUHH TYIIYHTaH X0J1/1a Ky3aTa OJIUII.
Cudar xuxataan oupMmyH4ya EMOH, OBO3
SIIUTUIIMIINA HOAHUKPOK OYJIraH OMMaBUiA
IBJIOHJIAPAAH (MacajaH, TEMUP WY1 BOK3aJIH,
CHOPT MaiiloHYacuaryu ybJIOHIIAP) TETULIUIN
MabJIyMOT 0JIa OMIIUII.

S}KI/IH_I

Of3aku MyJIOKOT (IMAJIOTHUK HYTK).

Wnmuii Ba coxara ouji KoH(pepeHIus, 1aBpa
cyx0aTiapu, MyHo3apa (KOHJIH EKU

BOCHTAJIN )JIapia MYJIOKOTHHU Oomial, 0Jiuo
OopuIl Ba IKyHJIail OWIIHIIL.

QukpriapHu aHUK udoganarad xoaaa
MyxoKkamanapzaa (paosi KaTHaIa OJHIIL
Basusitra Moc Tap3aa TUIHE MOCHALITUPA
OJIWII.

V3 pacMuit HyKTan Ha3apHHU MIIOHY OHIIaH
WITapy Cypras XoJija Kapui TOMOHHUHT OUp
KaTop Mypakkab caBoJI Ba IIapXJIapura Moc
paBUIIIJIa PABOH Ba CIIOHTAH Tap3/a kaBod Oepa
OJIUII.

CeMuHap Ba MyxoKaMajap/a cypaill, Ol TUHIHK
KAPUTHUIIL, HyTKHU OYJIUII Ba TYIAUPULI
CTpaTerusulapuHi MOC PaBUIIA KYJUTaid OJUIIIL.
O¥f3aKH MOHOJIOTMK HYTK.

Coxara ouj MaB3ynap Oyiirua mpe3eHTanus Ba
Mabpy3anap Kuja OJIHILL.
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OO0OBeKT, CYOBEKT, BA3HUAT Ba XOAUCATIAPHU
Oaradcun TacBUpIIaid OJIHIIL

Masbpy3a, Myxokama €KU MakoJiara TyFpu Ba
pPaBOH Tap3/a Xynoca KUJia OJIHIIL.

Wnmuii HykTan Hazap €k puKkpHU
PUBOKIIAHTHPUII, TATHIUTAP KEITHPHUIIT OPKATTU
acoCJIai OJIUIIL.

V3 MYTaxXacCCUCIIHK COXaJIApUTa OUJ EKU OUJL
OynMaraH KeHT KyJIaMiu OMpMyHYa y3yH Ba
Mypakkad MaTHJIAPHU yCIIyOuH KUXATIapH,
OYMK OUJMH EKM OMpPMyHYA SIIIUPUH OaEH
STWITaH (GUKpPJIAPHU aHUKJIAraH XOJAa TyIIyHa
OJIMILL.

Kuuuk gerannapHUHT XaM MyXUM JKHXATJIApH,
Kapalijap, OYdK OMAUH €K1 OMpMyHYa SITUPUH
0acH >TuiTaH GUKpPIAPHU XaM aHUKJIA OJTHIIL.
V3 MyTaxaccHCIMK coXanapura ouj| BeGcaiiT
€K1 KypHaJUIapJaH TETUIUIN TaQCUIIOTIapHU
0J1a OUITUIII

S}KI/IHI

bapua Typaaru xatinapuu €3a ounumi.
bapua Typaaru vHIIONapHU €3a OJIUIIL.
Tannaran maB3ynapu 0yinya MarucTpiuk
WJIMUN UITUHA €32 OJIMIII.

Coxara oua Makosiaiap €3a OWJTHIIL.
Coxara ouj Ba ouj OyiMaran agabuétiap
(Makomnamap, KUTo0JIap, MaJIaKaBUM MIII)
TaxXJIWJUTAPUHU €32 OJIHUIIL.

E3pm Coxara ouj Ba ouj OyiMaraHn agabuétiap
(bupnamym Ba MKKHJIaM4u MaHOanap)ra
aHHOTAUMsIIap €3a OJUIIL

Typiau wiiMuii Matepuajiapra xysnoca €3a
OJIWII.

Te3uc Ba KoH(pepeHUsAa KAaTHALIUII YI4yH
Takaug Ba MyII0XaJaJapuHy €3a OJUILL.
['panT Ba cTuneHausuIap yuyH Takind Ba
apuzayap €3a OJIUILL

MaBsynapra OHNJI JICKCMKAaHHU Ba COoXara OuJj
aTaMaJIapHH UMUK JdapaxaJia puBOXKJIaHTHUPA

JIekcuk
OJIMIIL.
KOMIIETEHIIUS | ., o
Cy3 sicam MoJieiapy acocuia cy3iap X0CHII
KHWJIa OJIMIIL.
Tun Hxtucocnamrad MaTHiIapaara (MacajaH,
KOMIICTCHIUACH TUIIIYHOCTHK KU Tap)KUMara ouj1) rpaMMaTHK
CTPYKTYpaAJIapHU KYJUIal OMIIHILL.
I'pammaTuk PYKTypasaprt Ky o oy
ApPTUKIIHU WIMHH yeryOaa TYFpu Kyiai
KOMIIETEHIIUA

OWIIHILL.
Typnu MaTHIAPHUHT JUHTBUCTUK EKU TUCKYPC
TaxXJIAIMHA KUJIa OJIHUILL.

Onduneu maxpupea Kapane.
(2-unosa Vsbexucmon Pecnybauxacu Basuprap Mayxanacunune 2017 tiun 6 anpendazu 187-
connu Kapopuea acocat 2020 tiunnune 1 cenmabpudan y3 kyuunu uykomaou — YP KXT, 2017 i., 14-con,
230-m000a).
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