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Yannick Lambelet (*1986,
Yverdon-les-Bains, CH) is

a graduate of the ECAL/
University of Art and Design
Lausanne and holds, since
2011, a Master of Arts in
Visual Arts oriented European Art Ensemble.
He lives and works at La Chaux-de-Fonds
and is represented by da Mihi Gallery, Bern.

Being part of the “digital native” genera-
tion, Lambelet approaches the concept of
painting with digital layers of construction.
By collecting images on the web and reap-
propriating them, the whole creative process
takes place on computer and Photoshop
before giving them a second life by painting
them with acrylic on canvas. His painting is
anchored in the theories of post-Internet art
and constantly wanders between reality and
virtuality with a deep sense of humor and
sarcasm.

https://www.instagram.com/yannick lambelet/

Yannick Lambelet
Viens a moi et bois
2022

Acrylique sur toile
100x70 cm

* Cette toile a été réalisée pour la
candidature de La Chaux-de-Fonds en
tant que Capitale Culturelle Suisse.
www.capitaleculturelle.ch
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WEe at the Babylonia team are at a loss for words about the war in Ukraine.
We do not understand how we can possibly be watching such a situation
unfold. We do not understand how we have watched such situations unfold
in other nations (not only in the past, but also currently in Nigeria, Syria,
Myanmar, and many other countries) and never reacted as we have now.

We are truly at a loss for words. We are trying to find words:

*  Words to help those suffering.
*  Words to thank those providing us with news.
*  Words to help young refugees integrate in our schools.

¢ Words to thank our teachers and social workers.

We see small movements in education. Public libraries now allow ALL,
not just Ukrainian, refugees, to have free access (Winterthur, for example
just initiated this in April 2022 — in February and March, only Ukrainian
refugees got free access, others only reduced fees) to their services. We see
the Lehrerinnen und Lehrer Schweiz groups sending out myriad amazing
language resources for Ukrainian language learning for teachers welcoming
new learners. We see universities organizing fundraisers and information
campaigns and we at Babylonia would like to do our bit, but we are at a

loss for words.

In the past, Babylonia has treated issues of social justice, rights, refugees,
and mediation. And this concept of mediation is of utmost importance right
now - negotiating and finding agreements through any means possible. But
this issue of Babylonia is about words; we do not deal with any of these
other serious issues. Our hearts do go out and we do hope that our upcoming

issues will not need such an editorial.

Your editorial team
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All'équipe di Babylonia mancano le parole per l'attuale situazione di guerra
in Ucraina. Non capiamo come é possibile dover ancora confrontarsi a
situazioni del genere. Non capiamo come abbiamo potuto vedere situazioni
simili in altri paesi (non solo in passato, ma anche attualmente in Nige-
ria, Siria, Birmania e molti altri paesi) senza reagire come facciamo ora.

Ci mancano, ma le stiamo cercando, le parole:

¢ Parole per aiutare chi soffre.

¢ Parole per ringraziare chi ci porta notizie.

*  Parole per aiutare i giovani rifugiati a integrarsi nelle nostre
scuole.

¢ Parole per ringraziare insegnanti e assistenti sociali.

Vediamo piccoli progressi nell'educazione. Le biblioteche pubbliche ora
permettono a TUTTI i rifugiati, non solo agli ucraini, di accedere gra-
tuitamente ai loro servizi (Winterthur, per esempio, ha iniziato a farlo
nell'aprile 2022 - in febbraio e marzo, solo i rifugiati ucraini avevano
accesso gratuito, gli altri solo a tariffe ridotte). Vediamo gruppi di docenti
inviare svariate e notevoli risorse linguistiche per l'apprendimento della
lingua ucraina a favore di chi accoglie nella sua classe i nuovi studenti, le
nuove studentesse. Vediamo le universita organizzare raccolte di fondi e
campagne di informazione; noi di Babylonia vorremmo fare la nostra parte,

ma siamo senza parole.

Spesso Babylonia ha trattato temi di giustizia sociale, diritti, rifugiati e
mediazione. Proprio il concetto di mediazione assume massima importanza
in questo momento: & I'appello al dialogo, a negoziare e trovare accordi con
ogni mezzo possibile. Questo numero di Babylonia riguarda le parole; ma
non ci occupiamo di nessuna di queste altre serie questioni. Il nostro cuore
rallenta, la testa cammina e speriamo che i prossimi numeri non abbiano

mai pitt bisogno di un tale editoriale.

1l vostro team redazionale



Wir von der Redaktion von Babylonia sind sprachlos iiber den Krieg in der
Ukraine und verstehen nicht, wie wir einfach nur zuschauen konnten, wie
sich die Situation entwickelt hat. Wir konnen uns auch nicht erkldren,
wie wir im Falle anderer Linder zuschauen konnten (nicht nur in der
Vergangenheit, sondern auch aktuell in Nigeria, Syrien, Myanmar und
vielen anderen Lindern) und nie so reagiert haben, wie wir es jetzt tun.
Uns fehlen schlicht die Worte. Wir versuchen, Worte zu finden:

¢  Worte, um den Leidenden zu helfen.

¢ Worte, um denen zu danken, die uns mit Nachrichten versorgen.

¢  Worte, um jungen Gefliichteten bei der Integration in unseren
Schulen zu helfen.

¢  Worte, um unseren Lehrpersonen und Sozialarbeiter:innen zu

danken.

Im Bildungsbereich sehen wir kleine Fortschritte. Offentliche Bibliotheken
gewdhren nun ALLEN Gefliichteten, nicht nur ukrainischen, freien Zugang
zu ihren Dienstleistungen (Winterthur zum Beispiel hat dies erst im April
2022 eingefiihrt - im Februar und Marz erhielten lediglich ukrainische
Gefliichtete freien Zugang, andere nur reduzierte Gebithren). Wir sehen
die Gruppen von Lehrerinnen und Lehrer Schweiz, die unzdhlige Sprach-
ressourcen fiir das Erlernen der ukrainischen Sprache an Lehrpersonen
versenden, die neue Lernende willkommen heissen. Wir sehen, wie Uni-
versititen Spendenaktionen und Informationskampagnen organisieren,
und wir von Babylonia wiirden gerne unseren Teil dazu beitragen, aber

uns fehlen die Worte.

In der Vergangenheit hat sich Babylonia mit Fragen der sozialen Gerechtig-
keit, mit Gefliichteten und der Mediation beschéftigt. Und dieses Konzept der
Mediation ist gerade jetzt von grésster Bedeutung, um in Verhandlungen zu
einer Einigung zu kommen. Aber in dieser Ausgabe von Babylonia geht es
um Worter; wir befassen uns nicht mit diesen ernsten Themen. Wir sind
jedoch im Herzen bei den Betroffenen und hoffen, dass unsere ndchsten

Nummern ein solches Editorial nicht mehr bendtigen werden.

Ihr Redaktionsteam

Au sein de I'équipe Babylonia, les mots nous manquent pour décrire ce
qu'il se passe en Ukraine. Nous ne nous expliquons pas comment nous
assistons a nouveau a une telle situation. Nous ne nous expliquons pas
comment nous avons pu assister a de telles situations dans d'autres pays
(non seulement dans le passé, mais aussi actuellement au Nigeria, en
Syrie, au Myanmar et dans bien d'autres pays) sans jamais réagir comme
nous le faisons aujourd’hui. Nous sommes véritablement a court de mots.

Nous aimerions trouver:

* Des mots pour aider ceux qui souffrent.

* Des mots pour remercier ceux qui nous informent.

* Des mots pour aider les jeunes réfugiés a s'intégrer dans nos
écoles.

* Des mots pour remercier nos enseignants et nos travailleurs

sociaux.

Nous voyons de petits progrés dans le domaine de l'éducation: Des
bibliothéques publiques qui permettent désormais a TOUS les réfugiés,
et pas seulement aux Ukrainiens, d'avoir un accés gratuit a leurs services
(Winterthur, par exemple, vient de lancer cette initiative en avril 2022 -
en février et mars, seuls les réfugiés ukrainiens avaient un accés gratuit,
les autres ne bénéficiant que de tarifs réduits). Nous voyons des groupes
d’enseignants mettre a disposition des ressources linguistiques pour
l'apprentissage de l'ukrainien aux enseignants qui accueillent de nouveaux
apprenants. Nous voyons des universités organiser des collectes de fonds
et des campagnes d'information. Nous, membres de I'équipe de Babylonia,

aimerions apporter notre contribution, mais nous n'avons pas les mots.

Dans le passé, Babylonia a traité de questions de justice sociale, de droits,
de réfugiés et de médiation. Ce concept de médiation est de fait de la plus
haute importance en ce moment: négocier et trouver des accords par tous
les moyens possibles. Ce numéro de Babylonia, lui, ne concerne que les
mots; nous ne traitons en effet aucune de ces importantes questions. Nous
souhaitons juste avec ces quelques mots manifester notre soutien, en

espérant que nos prochains numéros n'auront pas besoin d'un tel éditorial.

Votre équipe de rédaction
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WORTSCHATZLERNEN MIT DIGITALEN MEDIEAN:

MANY TOOLS, MANY USES

Neue Medien verdndern beinahe alle Be-
reiche unseres Alltags, davon ist auch das
Lernen neuer Sprachen nicht ausgenom-
men. In einem zeitgemdssen Fremdspra-
chenunterricht werden Informationen
mithilfe des Internets {iber Computer,
Smartphones oder Tablets vermittelt. Die
Liste der genutzten Kandle ist lang und
umfasst Lern-Apps, E-mail, Erkldr-Vi-
deos, Blogs, Wikis oder Twitter genauso
wie Online-Ubersetzer, Streamingdiens-
te, Clouds und QR Codes. Ob es sich bei
dieser Fiille an Moglichkeiten um Se-
gen oder Fluch handelt, wird bisweilen
unterschiedlich eingeschdtzt. Auf jeden
Fall ist sie das Ergebnis einer rasanten
technologischen Entwicklung der letzten
Jahrzehnte. Bereits der Ubergang vom
Walkman (man erinnere sich...) zum MP3
Player in den 90-Jahren markierte einen
Meilenstein, der Audiomaterial plétz-
lich viel einfacher zugdnglich machte,
endlich ohne Bandsalat. Verglichen mit
dem Potenzial moderner Smartphones,
die ab Anfang des neuen Jahrtausends
den Markt erobern wiirden, war diese
Verdnderung jedoch geradezu bescheiden.
Heute existieren hochleistungsfihige

Geridte, mit denen Bild und Ton in be-
merkenswerter Qualitdt aufgezeichnet,
empfangen und geteilt werden kénnen.
Sprache wird so auf eine ganz neue Art
verfiighar gemacht. Sprachenlernen
findet jederzeit und iiberall statt und
kann somit weitgehend individuell ge-
staltet werden. Gleichzeitig kénnen
sich Lernende, falls sie dies mdchten,
iber Cloudsysteme und Internet-Platt-
formen miteinander vernetzen. Gerade
fir Englisch besteht zudem ein breites
Angebot an Filmen, Games und Social
Media, das zahlreiche Mdoglichkeiten fiir
inzidentellen Spracherwerb eréffnet.
Ausserschulischer Kontakt mit Englisch
wird aktuell als eine bedeutende Lern-
quelle eingeschitzt (Schmitt, 2019). Der
Zugang zu solchen Ressourcen ist zwar
haufig frei, setzt jedoch eine angemessene
Infrastruktur mit stabiler Internetver-
bindung und funktionierenden Gerdten
voraus. Dass diese Bedingungen lange
nicht iiberall und fiir alle eine Selbst-
verstdndlichkeit sind, wirft auch Fragen
nach fairen Bildungschancen auf.




Es waren Beobachtungen und Uberle-
gungen dieser Art, die uns zur aktuellen
Ausgabe von Babylonia inspiriert haben.
Wir waren neugierig, wie sich der digita-
le Wandel beim Fremdsprachenlernen auf
verschiedenen Schulstufen ganz konkret
zeigt. Unser Ziel war es, Impulse aus der
Praxis aufzunehmen und Ideen anzure-
gen. Die Verbindung zwischen digitalen
Medien und Wortschatz erschien uns
dabei aus mehreren Griinden besonders
interessant. Die Rolle, die lexikalisches
Wissen im Fremdsprachenlernen spielt,
hat sich mit den verschiedenen Unter-
richtsparadigmen gewandelt. Aktuell
geniesst Wortschatz als Grundlage fiir
die Sprachverwendung einen relativ ho-
hen Stellenwert und erhilt entsprechen-
de Aufmerksamkeit. Gemdss Heil et al.
(2016) fokussiert demnach ein Grossteil
der in ihrer Studie untersuchten Sprach-
lernapps das Wortschatzlernen. Dabei ist
klar, dass sich der Wert von lexikali-
schem Wissen erst zeigt, wenn gelernte
Strukturen auch ausserhalb einer App
und ,in echt” angewendet werden koén-
nen. Wortschatzarbeit geht iiber die blos-
se Beschiftigung mit Wortlisten hinaus
und erfolgt idealerweise in Verbindung
mit anderen Kompetenzbereichen. Auch
dieser Aspekt hat uns interessiert. Wir
nahmen an, dass er in der Praxis sehr
unterschiedlich umgesetzt werden kann.
Die Vielfalt der eingegangenen Beitrige
hat uns Recht gegeben.

This issue of Babylonia opens the door
to many thoughts on the teaching of vo-
cabulary and using various digital tools:
Which techniques and systems best lead
to sustainable learning? Are there any
differences in studying and learning via
digital tools than good, old-fashioned
paper and pencil? What does it actual-
ly mean to “learn” words? How do we
know what is useful and what is not?
Do we actually need to learn anything if
translation tools can do it all for us? We
have not answered these questions in
this issue, if anything, we provoke many
more, but what we do have to share with
you are some of the many, many creative
ideas, projects, tools and techniques for
working with words in your classroom!

We open with an interview with Susanne
Krau who emphasizes the importance of
choosing the right tools and the limita-
tions of translation tools. Our first few
articles cover the use of various tools
and describe many projects in primary

Dabei ist klar, dass sich der Wert von
lexikalischem Wissen erst zeigt, wenn
gelernte Strukturen auch ausserhalb
einer App und ,in echt” angewendet

and secondary school teaching. Sundqvist
and Nilsson take us to Sweden, where
we see how gaming can support foreign
language acquisition, notably vocabulary
and listening comprehension. Koller and
Pestana then provide virtual reality sce-
narios for learning dialogues and com-
pleting challenges in order for learners
to develop their speaking skills, a clear
indication of their active vocabulary us-
age and integration of new terms. Arnold,
Bossart, Ries, Althaus and Fischer share
an analysis for working with A Boy in the
Dress by David Walliams and focus on
how engaging learners with the language
of the book through various tools steers
learners away from mundane transla-
tion and well support learning. Finally
in this section, with the introduction of
the new French coursebooks in the Ger-
man-speaking part of Switzerland, comes
a new platform as well. Totter, Rast and
Keller-Lee present a pilot project with
the new Dis Donc! Materials and how it
is used for French as a Foreign Language
by learners and teachers.

werden konnen.

Isabelle Udry ist wis-
senschaftliche Mitarbei-
terin an der PH Zirich
und am Institut fur
Mehrsprachigkeit der
Universitat/PH Freiburg. Sie unterrich-
tet Fremdsprachendidaktik und forscht
zu individuellen Voraussetzungen im
Fremdsprachenlernen.

Elisabeth Peyer arbeitet
als Projektleiterin am
Institut fir Mehrspra-
chigkeit der Universitat/
PH Freiburg im Bereich
schulisches Fremdsprachenlehren und
-lernen.

Laura Loder Buechel
has been a teacher
trainer at the Zurich
University of Teacher
Education for over
twenty years. You can read more about
her work here: https://phzh.ch/perso-
nen/laura.loder.
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Our second section presents three arti-
cles dealing with translation tools. One
might think that using translation tools
is “cheating” but there is some support
that they do support learning. Raaflaub
and Reber provide us with concrete ideas
for working with such tools in English
language lessons and highlight some in-
telligent uses and considerations, espe-
cially when having learners work from
written to oral language. Perrin, Died-
erich, Wild and Grimm had secondary
school students use two different trans-
lation tools when working on a writing
task and then assess their usefulness.
It turned out that the students only as-
sessed these tools as useful for vocabulary
learning under certain conditions. Turn-
ing to Spanish learning, Arriagada shows
the complexities of online translation
tools and the difficulties of interpreting
culturally bound expressions.

Ualuable suggestions, ideas and findings
that are easily transferable to many
different audiences and levels.
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Our third and final section moves to the
tertiary level. While screencast feedback
to academic writing is valuable for many
aspects of language such as general text
structure or grammar issues, Holli Schau-
ber shows how it can enhance academic
vocabulary development in the foreign
language. Her numerous practical ex-
amples are applicable on many levels.
We then move to the teacher training —
Udry and Kutzelmann describe their find-
ings from a project coaching pre-service
teachers in using multilingual reader’s
theater in primary schools. This project
gives meaning to language teaching, and
weaves in and out of working with stu-
dent teachers and primary school learners
to look at the advantages and limitations
of online tools but also of multilingual
theater to improve learners’ oral read-
ing fluency. In the next article, Reiser
Bello-Zago and Etterich tested different
tools in their French and German legal
language courses and analyzed which
ones were used for which reasons by the
students, and which ones were, perhaps,
better for retention and repetition. We
continue with a survey of digital tools
used in Swiss schools whereby Schwab
presents some useful tips for teachers in
primary and secondary schools for sup-
porting learners in studying at home and
teachers for use in the classroom. Finally,
we conclude with an innovative project
at Zurich University of Teacher Education
where Frank and Graf share a project
matching Swiss pre-service teachers with
English language learners in Kyrgyzstan.

We hope you enjoy this issue of Babylonia
and profit from the valuable suggestions,
ideas and findings that are easily trans-
ferable to many different audiences and
levels. Word out!

References
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@ Susanne KrauB
| PH Ludwigsburg

Dr.Susanne KrauR leitet
seit 2019 die Stabsstelle
Digitalisierung in Lehre,

bildung an der Padago-
gischen Hochschule Ludwigsburg, wo sie
u.a. iber Lehr-/Lerntechnologien berit
und Schulungen im Bereich E-Lear-
ning anbietet. Davor hat sie Deutsch als

Fremdsprache im In- und Ausland und in

der Lehrerausbildung unterrichtet.

https://www.ph-ludwigsburg.
de/hochschule/zentrale-an-
sprechpartnerinnen/digitalisie-
rung-in-lehre-studium-und-wei-
terbildung/team-und-kontakt/
susanne-krauss
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DIGITALE RESSOURCEN FUR DAS
WORTSCHATZLERNEN AUSWAHLEN

3 FRAGEN AN DR. SUSANNE KRAUSS

Stellen Sie sich vor, Sie konnten eine
Unterrichtseinheit fiir (angehende)
Lehrpersonen zum Thema ,Einsatz
digitaler Lehr-/Lerntechnologien
fiir den Wortschatzunterricht” kon-
zipieren: welche Aspekte sollten darin
unbedingt vorkommen?

Die stetig wachsende Vielfalt an Méglich-
keiten, den Wortschatzunterricht bzw.
das Wortschatzlernen digital zu unter-
stiitzen kann schnell dazu fiihren, dass
man den Uberblick verliert und sich lieber
an den Technologien orientieren mochte,
die in aller Munde sind. Ob eine Software
oder digitale Ressource den gewiinschten
Effekt erzielt, hingt jedoch von vielen
Faktoren ab, u.a. dem Lehr- bzw. Lern-
ziel, der Zielgruppe oder den Rahmen-
bedingungen. Dieser Entscheidungspro-
zess unterscheidet sich also nicht von
der allgemeinen Unterrichtsplanung.
Um jedoch den didaktischen Mehrwert
einer digitalen Ressource einschéitzen
zu konnen, muss man zumindest eini-
ge der Moglichkeiten von Lehr-/Lern-
technologien fiir das Wortschatzlernen
kennen. Eine solche Unterrichtseinheit
sollte daher sowohl technische als auch
didaktische Moglichkeiten und Grenzen

von Lehr-/Lerntechnologien aufzeigen,
diese zu wortschatzrelevanten Aspekten
in Bezug setzen und allgemein zu einer
Reflexion bzgl. des Einsatzes und der Res-
source fiihren. Entscheidend ist hierbei
auch, ob die Ressource im Unterricht
oder fiir das Selbstlernen eingesetzt wird,
denn dies beeinflusst u.a., welche Unter-
stiitzung moglich bzw. nétig ist. Nehmen
wir als Beispiel Vokabeltrainer, die Ler-
nende aullerhalb des Unterrichts nutzen.
Von den technischen Aspekten ist hier
z.B. relevant, ob der Lernwortschatz vor-
gegeben ist (wenn ja, von wem?) oder
selbst eingegeben werden kann; ob man
den Vokabeltrainer auch offline und auf
verschiedenen Gerdten nutzen kann, ob
Aussprache unterstiitzt wird und wie
nutzerfreundlich die Ressource ist. Di-
daktisch gesehen ist wichtig, welche Art
von Riickmeldung auf Eingaben erfolgt;
ob es Hilfestellungen gibt; hdufig gemach-
te Fehler intensiver wiederholt werden
oder auch die netzwerkartige Struktur
des mentalen Lexikons durch Verkniip-
fungen und Assoziationen unterstiitzt
wird. Unter linguistische Aspekte fallt, ob
Besonderheiten der Zielsprache beachtet
werden. Fiir das Deutsche wiren dies z.B.
Genus, Plural, Transitivitdt etc.
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Wo sehen Sie Potentiale und Gren-
zen von Ubersetzungstools und onli-
ne-Korpora fiir das Wortschatzler-
nen?

Ubersetzungstools eignen sich, um ein
Textverstdndnis flir Phrasen oder ganze
Texte zu erlangen — und sie sind im Ver-
gleich zu analogen Worterbiichern nicht
nur schneller und mobiler einsetzbar,
sondern auch nicht auf Einzelworter be-
schrankt. Je nachdem, wie gut sie bei ldn-
geren Passagen den Kontext beriicksich-
tigen (kénnen), stoRen Ubersetzungstools
jedoch an Grenzen, die ihren Ursprung
in einer vermeintlichen 1:1 Ubertragung
von Ausgangs- und Zielsprache haben.
Das kann zu Ubersetzungs- und Ver-
stindigungsfehlern fithren. Aber auch
dies ldsst sich im Sprachunterricht gut
nutzen, um z.B. anhand von Riickiiber-
setzungen potenzielle Stolpersteine zwi-
schen zwei Sprachen aufzuzeigen.

Online-Korpora hingegen zeigen Wér-
ter in ihrem jeweiligen Kontext auf und
eignen sich daher gut, um linguistische
Informationen wie grammatische Aspek-
te, kontextuelle Einbindung oder Kotext
in authentischer Sprache zu liefern.
Aufgrund ihrer Komplexitét eignen sich
Online-Korpora jedoch weniger fiir das
Selbstlernen, da aus den vorhandenen
Daten die korrekten Schliisse gezogen
werden miissen. Allerdings greifen auch
verschiedene Nachschlagewerke auf
Korpusdaten zuriick und fassen die aus-
gewerteten Ergebnisse — wie z.B. Hiufig-
keit, typische Verbindungen etc. — {iber-
sichtlich zusammen. Diese Angaben kén-
nen helfen, das Lernen zu 6konomisieren;
sei es, um den eigenen Lernwortschatz
zu priorisieren oder anhand von Chunks
die Sprachanwendung zu unterstiitzen.
Potenzial und Grenzen hidngen daher von
dem jeweiligen Lernziel ab. Beim Text-
verstindnis behindert ein integriertes
Ubersetzungstool den Lesefluss deutlich
weniger als ein Papier-Wérterbuch. On-
line-Korpora hingegen eignen sich fiir
eine intensive Spracharbeit.

Didaktisch gesehen ist wichtig, welche Art
von Riickmeldung auf Eingaben erfolgt; ob es
Hilfestellungen gibt; héufig gemachte Fehler

intensiver wiederholt werden oder auch die

netzwerkartige Struktur des mentalen Lexikons
durch Uerkniipfungen und Assoziationen

Sie haben sich intensiv mit ver-
schiedenen Wortschatz-Lernapps
beschiftigt. Wie wihle ich denn eine
gute Wortschatz-Lernapp aus?

Hier stellt sich zunéchst die Frage, ob
es die Lehrperson ist, die eine Wort-
schatz-Lernapp auswihlt oder die Ler-
nenden selbst. Soll mit der App Wort-
schatz gefestigt werden oder dient sie
dazu, neuen Wortschatz zu entdecken?
Steht inzidentelles oder intentionales
Lernen im Vordergrund? Die o.a. tech-
nischen, didaktischen und linguistischen
Aspekte liefern hier fiir eine Entschei-
dung gute Anhaltspunkte.

Fiir Lernende, die fiir ein konkretes Lern-
ziel eine digitale Unterstiitzung suchen,
ware eine derartig komplexe Analyse aber
sicher nicht zielfithrend oder umsetzbar.
Als Endnutzer*in achtet man auch auf
andere Punkte. Ich kenne Lernende, die
intensiv Online-Worterbiicher nutzten,
aber nicht wussten, dass diese auch einen
integrierten Vokabeltrainer beinhalteten,
obwohl sie eine Méglichkeit suchten, sich
Wortschatz besser einpragen zu kénnen.
Letztendlich muss die Wortschatz-Lern-
app zu einem selbst, dem eigenen Lern-
verhalten sowie den individuellen Lern-
zielen passen. Das erfordert zum einen
das eigene Lernen und die Bediirfnisse
entsprechend reflektieren zu konnen.
Zum anderen setzt es aber auch einen
intensiveren Erfahrungsaustausch tiber
digitale Lernhelfer voraus. Dieser konnte
z.B. in institutionellen Settings stdrker
thematisiert und so zu einem Auspro-
bieren angeregt werden.

unterstitzt wird.
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YOUNG GAMERS IN THE DIGITAL WILDS:
IMPLICATIONS OF GAMING PREFERENCES 0N L2
ENGLISH UOCABULARY LEARNING AND TEACHING

Este estudio involucra a estudiantes jévenes de inglés como lengua extranjera/
segunda (L2) en Suecia. El objetivo es ver si hay una relacién entre sus habitos

de videojuego, por un lado, y el conocimiento del vocabulario en inglés y la
comprension auditiva, por el otro, e investigar las palabras conocidas en relacion
con sus preferencias de juego. Recopilamos datos con un cuestionario, una prueba
de vocabulario y una de comprensién auditiva, y analizamos los datos con un
método mixto. Los resultados mostraron correlaciones positivas entre la frecuencia
de videojuego y el vocabulario, asi como la comprensién auditiva. Jugar juegos
multijugador parecia mas comun entre aquellos que informaron que siempre
jugaban, en comparacién con aquellos que jugaban a menudo o raramente. Se

discuten las implicaciones pedagégicas.

Introduction

Playing online digital games is a very
popular spare-time activity among
school-age children. Many are prepared
to go to great lengths to become part
of online gaming communities. In one
study, we interviewed 14-year-old El-
din who told us about how he had spent
hours upon hours after school when he
was younger just watching others play
the game Halo, trying to figure out what
was happening in the game and under-
stand what people were saying in English,
a foreign language to him at the time.
Eventually, he dared start playing himself,
describing his experience as “three years
of informally learning English by trial
and error” (Sundqvist, 2015: 359). Since
English is often the default language of
online games, gaming has become an
important foreign/second language (L2)
learning activity. In the study we report
on here, carried out among primary
school L2 English learners in Sweden, our
aim is twofold: to see whether there is a
relation between online gaming on the

one hand and vocabulary outcomes and
listening comprehension on the other,
and to investigate vocabulary items more
closely in relation to gaming preferences.
As the literature review will show, there
is great L2 learning potential in gaming.

Literature review and previous
studies

The relation between digital gameplay
and language learning has grown in-
creasingly important in second language
acquisition research over the last two
decades, not least because of the ped-
agogical benefits of games. Gee (2007)
points out that games offer several and
repeated opportunities for practice and
can lower players’ affective filter and
thereby encourage risk-taking, which is
important in language learning. A Turk-
ish gamer, cited in Thorne and Fischer
(2012), expresses how such a fearless
attitude helped him develop fluency in
English: “Having people from many coun-
tries [to game with] wipes away the fear
of looking really silly when trying to
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pronounce correctly ;)”. In gameplay, it
is also possible to take on a different
persona through the use of avatars, which
for some may facilitate interaction with
others (Sylvén & Sundgvist, 2012). Thus,
games offer possibilities of input, interac-
tion and output in English, and especially
so multiplayer and massively multiplayer
online games.

Research involving young learners has
shown positive relations between Extra-
mural English (EE, “the English learners
come in contact with or are involved
in outside the walls of the classroom”,
Sundqvist, 2009: 1), in particular gam-
ing, and various aspects of L2 English
proficiency. In a study from Sweden
among 11- and 12-year-olds, we found
statistically significant differences be-
tween frequent gamers (playing >5 hours/
week), moderate gamers and non-gamers
on measures of vocabulary and listen-
ing and reading comprehension, where
frequent gamers consistently scored the
highest, followed by moderate gamers,
and last non-gamers (Sylvén & Sundqvist,
2012). Boys outperformed girls in terms
of L2 vocabulary, potentially because they
spent more time gaming and preferred
mainly to play multiplayer and online
role-playing games (where oral interac-
tion often is an inherent part of the game
design), while girls preferred singleplayer
games (missing out on opportunities for
authentic communication).

A Danish study involving learners aged 8
and 10 corroborated these findings. Han-
nibal Jensen (2017) found that GAMING,
LISTENING TO MUSIC, and WATCHING
TELEVISION were the three most pop-
ular activities, and again boys gamed a
lot more than girls. She concludes that
“gaming with both oral and written Eng-
lish input and gaming with only written
English input are significantly related to
vocabulary scores, in particular for boys”
(p- 1). In another study, Hannibal Jensen
(2019) showed that young learners de-
liberately may choose content in English
over Danish online. For example, 7-year-
old Nina “played games and watched a
great number of fairytale-like YouTube
videos on these games” (p. 78). Thus, al-
though gaming is much more common
among boys, it is worth noting that also
girls can choose to become gamers.

Sweden and Denmark are subtitling
countries, so children are exposed to
English audio-visual input from an ear-
ly age through television and film. The
step to actually start gaming in English
is perhaps not that large to take for them.
But what happens in dubbing countries,
such as Austria or Switzerland? Schwarz
(2020) shows that 10th-graders in Vien-
na invest more than four hours a day on
EE activities. For gaming, a gender-relat-
ed difference was found, echoing findings
from the Scandinavian countries. There
was a clear positive relation between EE
and receptive (but not productive) vo-
cabulary size. The author concludes that
while adolescent engagement in EE activ-
ities overall is very similar when learners
from subtitling and dubbing countries are
compared, the earlier exposure to English
for learners in subtitling countries seems
to significantly impact their learning tra-
jectories and L2 learning outcomes.

This study complements previous re-
search by looking at games young learn-
ers enjoy playing and by comparing game
preferences with the words they display
knowledge of through a vocabulary test.

Research questions

Three research questions (RQs) guided
our study:

RQ1: Is there a relation between online
gaming and L2 English vocabulary
and listening comprehension?

RQ2: What gaming preferences are re-
ported?

RQ3: Does gaming frequency seem to
play a role for vocabulary size? If
so, how?

Our aim is twofold: to see whether there is

a relation between online gaming on the one
hand and vocabulary outcomes and listening
comprehension on the other, and to investigate
vocabulary items more closely in relation to

gaming preferences.
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Methodology

Participants and material

Data for this study were collected from
participants (N = 56, aged 11-12) in three
5"-grade classes at two schools in dif-
ferent Swedish cities; 52 make up the
final sample (23 girls, 29 boys, see below).
Written forms of consent were collected
from all participants and their caregivers
prior to data collection.

We collected three datasets. The first was
a short questionnaire about EE developed
by Elke Peters (KU Leuven, Belgium) with
the help of the first author. It included
questions about how often learners

* watch English language tv series,
films, cartoons, documentaries etc.;

* play video games in English;

* listen to English songs;

* watch/listen to YouTube clips/videos
in English;

* speak or write in English with family,
friends or online; or

* read in English (books, e-books,
newspapers, magazines, internet etc.).

They answered by ticking one of four
response options: never, rarely, often, or
always. In addition, they filled in infor-

Figure 1 mation about preferred programs, games
PVST response sheet. and so forth.
1 2
Shell: It’s a shell. i
3 4
1 2
Quiet: She’s quiet. ?
3 4

Figure 2

Pie charts of Groups 1and 2, with gender distribution.
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English receptive vocabulary knowledge
was measured at the level of meaning
recognition, using the Picture Vocabulary
Size Test (PVST, Anthony & Nation, 2017).
The test provides estimates of knowledge
of word families from the 6,000 most
frequent English word families and has
previously been used successfully with
this age group in Belgium (Puimeége &
Peters, 2019).

While the PVST can be answered digitally,
we used paper-based response sheets and
a PowerPoint presentation of the PVST
with embedded sound (cf. Puimége &
Peters, 2019). In short, test-takers viewed
four pictures projected on a screen and
heard a voice reading a sentence. The
target word and the sentence were on the
sheet, along with numbers corresponding
to the pictures on the screen (and if a
word was unknown, they were instructed
to circle the question mark), see Fig. 1.

The PVST comprises 96 words. When
interpreting the scores, one correct an-
swer corresponds to a vocabulary size of
62.5 words (Anthony & Nation, 2017).
By multiplying the total score with 100,
we get an estimated vocabulary size (e.g.,
50 correct answers x 62.5 = 3,125 Eng-
lish word families). To measure listening
comprehension, we used a freely available
English national test aimed at learners in
the 6™ grade in Sweden called ‘My friend’
(max: 23; NAFS Project, 2021).

Since our focus is on the role of gam-
ing for learning, in our analyses, only
participants for whom all datasets could
be collected and who reported gaming
(rarely, often, or always) were included
(N = 52). This sample was divided into
two gaming groups: Group 1, playing rare-
Iy or often (n = 26) and Group 2, always
(n = 26) (see Fig. 2).

Analytical procedures

Quantitative data were analyzed using
inferential statistics. We used a mixed
method to analyze gaming preferences by
counting all game titles mentioned (fre-
quencies) and combined that with coding
each game title as either singleplayer (SP)
or multiplayer (MP) (cf. Sundqvist, 2019).



Findings & discussion

Gaming, vocabulary and listening
comprehension

There was a statistically significant posi-
tive correlation between gaming frequen-
cy and the PVST score at sample level
(r; = .462; p <.001). The PVST mean was
60.54 points (of 96; SD = 12.85), which
corresponds to knowledge of 3,784 word
families on average, which must be re-
garded as large considering the learners’
age. The minimum score was 32 (2,000
word families) and the maximum 87
(5,438), so the range of receptive vocab-
ulary size knowledge was broad.

When comparing the groups’ scores,
Group 2 (always) had a significantly high-
er mean score (66.19, SD = 11.70) than
Group 1 (rarely, often; 54.88, SD = 11.55;
p < .001). The effect size was large (eta
squared = .197). In short, we can rule out
chance as an explanation of the difference
between the groups, and gaming is clearly
linked to vocabulary learning.

For the listening test, the total mean was
17.5 (SD = 4.90). There was a weak but
non-significant correlation with gaming
frequency (r, = .122; p .387) and no dif-
ference between the groups.

As expected, vocabulary correlated pos-
itively with listening — a high score on
the PVST often means a high score also
on listening. While this correlation was
evident for both groups, it was more pro-
nounced for the most frequent gamers
(see Figures 3 and 4; note the ‘steeper’
fit line for Group 2).

This is a small-scale study and we cannot
make any claims regarding causality, but
the stronger correlation for Group 2 is
nevertheless interesting. We can only
speculate, but it is possible that for young
learners who invest so much time in
gaming (they responded “always”, after
all), it may enhance the development of
both their vocabulary knowledge and
comprehension skills.

Gaming preferences

Regarding the participants’ reported gam-
ing preferences, most games mentioned
were multiplayer (MP) games. Only nine
of 35 reported titles were single play-
er (SP) games. The three most popular
games were Roblox, Minecraft and Fortnite
(Table 1).

We observed some notable differences.
First, Group 2 reported 26 games (20 MP),
while Group 1 reported 16 games (14 MP).
Since Group 2 plays more often, it makes
sense that they would list more titles.
Many of these games, such as Among Us,
Fortnite, and Rainbow Six: Siege, require
active (oral) collaboration with others
in order to succeed (see game titles with
hashtags in Table 1). Based on our expe-
rience, in Group 1, five of the MP titles
require oral communication for gameplay
to be successful, while the corresponding
number for Group 2 is twelve. It is thus
possible that learners in Group 2 have
more opportunities for speaking English,
which may facilitate L2 development in
general, and vocabulary learning in par-
ticular. The higher overall PVST score
for Group 2 might depend on this need
for successful L2 communication to win

Table1
Games by Groups Tand 2 (blue = SP; orange =
games supporting MP in any form).

Group 1 (rarely, often)

Roblox* (9)

Minecraft* (6)

Fortnite*# (3)

Grand Theft Auto (GTA)*# (3)

Counter Strike: Global Offensive (CSGO)*# (1)

FIFA (1)

Hayday*# (1)

NHL 21 (1)

Pro Evolution Soccer (PES) (1)

Plants vs. Zombies: Garden Warfare 2 (1)

Red Dead Redemption 2 (1)

Rocket League*# (1)

Supercross 3 (1)

Sims 4 (1)

Note. “Mentioned by both groups. #Games
requiring oral communication for successful
gameplay. (Number) Times mentioned in a

group.

Figure 3

Scatter dot diagram, PVST and listening, Group 1 (rarely, often).

Figure 4

Scatter dot diagram, PVST and listening, Group 2 (always).
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games. This idea is supported by Hannibal
Jensen’s (2017) finding of the significant
correlation between gaming with oral
and written English input and vocabulary
scores. Similarly, Sylvén and Sundqvist
(2012) suggest that games where oral
interaction is an inherent part of the
game design also benefit the learning of
vocabulary.

PVUST words with significant group
differences

Other points of interest are words for
which there were significant differenc-
es between the groups and words both
groups knew well. All participants knew
animal, attack, check, grass, grasshopper, hob-
by, house, table and video. Most of these
are concrete and common words. How-
ever, 21 words yielded group differences

(Fig. 5).

Figure 5
Words with significant differences between
Group 1 (rarely, often) and Group 2 (always).

We can only speculate, but it is possible
that for young learners who invest so much
time in gaming (they responded “always”,
after all), it may enhance the development
of both their vocabulary knowledge and
comprehension skills.
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These words span from very common (by,
beneath) to arguably less common ones
(canary, sardine). Notably, the majority of
the words is seemingly not game specif-
ic, even though award, rotate and thrust
are words that gamers likely have come
across when gaming. Rotate also often
occurs in tutorials about how to move
the character with a joystick, and awards
tend to be provided when game tasks
are completed. Thrust could potentially
also appear as an instruction or action
command. However, most of these words
are everyday nouns, verbs and preposi-
tions without a game connection. Five
are Swedish cognates (expedition, horizon,
object, sardine, souvenir) but that does not
seem to have facilitated deciphering of
word meanings very much. Finally, Group
2 clearly performed the best.

Implications and concluding
remarks

There are several pedagogical implications
of this study. As mentioned, collaborative
work tends to be part of MP game designs
and is necessary for game success, and
apparently, many young gamers seem to
like that. Thus, English teachers may use
the same principle in the classroom and
use lesson activities that require collab-
oration. While some teachers choose to
introduce digital games in the classroom,
for instance, to promote oral communi-
cation (for an example of using Minecraft,
see Henry, Sundgvist, & Thorsen, 2019), a
word of caution is needed. Students who
identify themselves as gamers may not
want to use games for formal L2 learning;
non-gamers may be more willing to do
30 (see Reinhardt et al,, 2014). Altogether,
it is a balancing act for teachers — ac-
knowledge (and encourage!) students’
engagement in EE activities (including
gaming), but do not intrude too much
on their personal sphere. Rather than
playing digital games in the classroom,
teachers may want to use valuable lesson
time to compensate for what is generally
not learned outside school (e.g., academic
vocabulary).

Teachers who would like to learn more
about their students’ Extramural English
habits are strongly encouraged to consid-
er what methods or tools to use for this
purpose. A suitable way forward can be
to start mapping students’ EE interests
using logs or language diaries (for ideas,
see Sundqvist & Sylvén, 2016) — and it



might be interesting for teachers to also
think more about their own EE habits at
the same time. What do teachers spend
time on, and why?

We would also encourage classroom
work where ‘gamer students’ get to
demonstrate a game they like for the
class. The teacher can then follow up
by highlighting differences between in-
formal and formal English, written and
spoken English, and so forth — in short,
language awareness-raising work. Vo-
cabulary, multiword units, and idiomatic
expressions can be put on the white-
board, and gamer students can preferably
help to translate and explain. Such an
activity may also open up for important
discussions of core values, if demonstrat-
ed games convey controversial content.
In addition, when it comes to teachers
who themselves play digital games, what
are their preferences and why? Do they
play the same types of games as their
students, for example? For teachers who
are not familiar with gaming, it might be
relevant to contemplate on whether they
would be willing to learn to play — and
why/why not.

Naturally, motivation is always crucial
and digital media such as games have
the potential of strengthening learners’
own desire to learn. Teachers who ac-
knowledge the benefits of EE activities,
gaming and others, can potentially teach
and supervise students more efficiently.
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PROMOUVOIR L'INTERACTION DANS UNE SALLE
DE CLASSE AVEC LA REALITE UIRTUELLE ET
L'INTELLIGENCE ARTIFICIELLE

Unlike in the world of leisure, virtual reality is rarely present in compulsory
education, including foreign language classrooms. This article is based on a project
carried out in FLE (French as a Foreign Language) lessons at the secondary school
level whereby virtual reality glasses were used in the context of communicative
activities. This paper elaborates upon the potential of virtual reality and artificial
intelligence to foster the learning and use of vocabulary in interactive situations.

La capacité d'interagir est vraisembla-
blement la compétence la plus difficile a
développer lors de l'apprentissage d'une
langue étrangére en milieu scolaire. Cette
capacité demande en effet aux éléves un
grand effort cognitif, puisqu'ils doivent
non seulement comprendre le message de
l'interlocuteur, mais aussi y réagir dans
un court laps de temps ; c’est-a-dire acti-
ver du vocabulaire mémorisé et I'utiliser
pour apporter une contribution a l'inte-
raction en cours. Une seconde difficulté
pour l'acquisition des compétences orales
est le manque d'interlocuteurs compé-
tents dans la salle de classe.

Le développement de lunettes de réali-
té virtuelle (RV) ainsi que de logiciels
s'appuyant sur la reconnaissance vocale,
tels que Mondly, ou sur l'intelligence ar-
tificielle, tels que Replika, laisse croitre
l'espoir que le probléme du manque
d’'interlocuteurs pourrait étre comblé,
donnant ainsi aux écoles un moyen per-
mettant de mieux préparer les éléves a
maitriser ce type de situations commu-
nicatives. Cet article esquisse le potentiel

de technologies déja a notre disposition
aujourd’hui pour favoriser I'apprentis-
sage et l'utilisation de vocabulaire dans
le cadre d'interactions.

Possibilités d’interactions dans
la réalite virtuelle

Selon Sadler (2012), il existe plusieurs
sortes de mondes virtuels, tous ayant les
points suivants en commun :

+ un environnement 3D qui peut simu-
ler un monde réel ou imaginaire.

+ des avatars représentant les per-
sonnes réelles dans le monde virtuel.

D'aprés Caponata et Ferraro (2017), en
comparaison aux méthodes d’appren-
tissage traditionnelles, l'utilisation de
mondes virtuels favorise des interactions
sociales plus complexes ainsi que des
expériences d'apprentissage structurées
qui stimulent les éléves et augmentent
leur motivation et leur participation in-
teractive.




La réalité virtuelle permet ainsi de si-
muler des environnements entiers ol
des interactions auraient lieu, incluant
des interlocuteurs. Cela signifie qu'on
pourrait utiliser ces outils pour simuler
visuellement des situations quotidiennes
auxquelles les éléves seraient confron-
tés hors de la salle de classe, comme par
exemple une visite de ville, un repas dans
un restaurant ou un trajet en taxi.

Selon les plans d'études actuels pour le
secondaire I, I'enseignement des langues
étrangéres a pour but l'acquisition de
compétences qui permettent la maitrise
de toutes sortes de situations commu-
nicatives (p.ex. Lehrplan 21). Pour y ré-
pondre, et dans une esquisse du potentiel
de la RV comme outil pour promouvoir
I'entrainement des interactions, nous
prenons comme point de départ quatre
possibilités d'interaction entre partici-
pant(e)s et logiciel :

Le développement de lunettes de
realite virtuelle (RU) ainsi que

de logiciels s'appuyant sur (3
reconnaissance vocale, laisse croitre
I'espoir que le probleme du manque
d'interlocuteurs pourrait 8tre
comble, donnant ainsi aux ecoles un
moyen permettant de mieux préparer
les éléves & maitriser ce type de
situations communicatives.
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La premiére possibilité consiste
en le type d'interaction le moins
complexe puisque le logiciel est
le seul interlocuteur a donner des
informations, tandis que le par-
ticipant humain, respectivement
la participante, réagit aux ordres.

Dans un troisiéme scénario, plu-
sieurs participant(e)s humain(e)s
peuvent communiquer entre eux
en L1, mais ils interagissent en
L2 avec le logiciel. Le logiciel ne
controle pas les interactions entre
les participant(e)s humain(e)s.

LL

et [P
©

Dans un deuxiéme scénario, il
existe un échange d'informations
entre le participant humain, res-
pectivement la participante, et le
logiciel ; on peut donc dire que
ce scénario se rapproche d'une
interaction.

Le scénario le plus complexe pré-
voit que les participant(e)s ainsi
que le logiciel interagissent en
L2. Le logiciel est ainsi en mesure
d'évaluer et/ou de corriger les
participant(e)s humain(e)s, lors-
qu'ils communiquent entre eux.
Le logiciel peut en outre jouer
plusieurs avatars.
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En lien avec l'apprentissage des langues

étrangeéres, 'utilisation de logiciels a de-
puis un certain temps permis I'entrai-
nement de mots de vocabulaire isolés
et/ou de points de morphosyntaxe dans
une approche behavioriste, couvrant
donc surtout les scénarios a) et b). Des
exemples de ce type apparaissent dans les
logiciels des manuels Clin d'ceil, Dis Donc
ou Envol. Pourtant, I'émergence de tech-
nologies telles que la réalité virtuelle et
I'intelligence artificielle améne désormais
la possibilité de mise en ceuvre d'inte-
ractions des types c) et d) dans un but
d'apprentissage des langues étrangéres.

L'utilisation des lunettes de réalité virtuelle
permettrait par ailleurs non seulement de
contrdler et d'évaluer les mouvements des éléves
dans un espace 30, mais aussi de communiquer en
L2 entre eux (« donne-moi ta main ») ainsi qu'avec

des avatars.

1 https:;//de.mondly.com

22| BABYLONIA tema 12022

Une conversation dans un taxi
avec 'application Mondly

Rachel Koller a abordé cette question
dans le cadre de son mémoire a la HEP
de Berne ot elle a congu une séquence
visant l'utilisation de lunettes de RV (Kol-
ler 2020).

Dans son projet, Koller a utilisé des lu-
nettes de RV sans cables qui ne posaient
donc aucune restriction au niveau des
mouvements et permettaient aux éléves
de bouger librement dans la salle de
classe. En ce qui concerne les logiciels,
le choix a été porté sur Mondly', une
application qui permet d'effectuer des
échanges oraux entre le logiciel et les
éléves et ainsi simuler des situations
telles qu'un trajet en taxi, la réservation
d'une chambre d'hotel ou des achats au
supermarché. Pour son mémoire, Koller
a utilisé le scénario du taxi, le logiciel
jouant le role du chauffeur en interac-
tion avec les éléves. Ceux-ci ont dii lui
indiquer le trajet désiré, et communi-
quer tout au long du voyage. Pour cela,
les éléves ont pu choisir parmi quelques
expressions préconcues proposées et les
ont prononcées a haute voix, avec la pos-
sibilité de recourir a des traductions.

Selon notre observation, un point fort
de T'application Mondly est une recon-
naissance vocale performante qui impose
une prononciation intelligible pour pour-
suivre I'échange. Le design des scénes et
leurs décors réalistes sont attrayants sans
étre trop distrayants.

L'application présente pourtant quelques
bémols majeurs pour l'utilisation en
classe. Premiérement, le logiciel accepte
parfois des réponses autres que celles
proposées, méme si celles-ci divergent
considérablement, alors qu'il n'accepte
pas des solutions proches dans d'autres
situations. Par exemple, dans le scénario
du taxi, lorsque le chauffeur demande
« ot allez-vous », les réponses proposées
sont les suivantes : « A ..., sil vous plait »,
« au centre-ville », « conduisez-moi a la
gare ». Méme si elle ne fait pas partie des
réponses-type, la phrase « j'aimerais aller
a Paris » est acceptée par le logiciel et le
dialogue continue, alors que dans d'autres
scénarios, le software n'accepte pas de
continuer aprés des réponses non-pro-
posées, méme si celles-ci sont proches
(par exemple « j'aime beaucoup » n'est
pas accepté alors que la réponse « beau-
coup » fait partie des propositions). Un
autre point négatif de cet outil est que
l'interaction suit un fil préconcu : les ré-
ponses et I'interaction avec les avatars ne
changent pas selon le choix de réponse.
Les interactions sont ainsi trés limitées
et répétitives.

Mondly permet donc de créer un set-
ting intéressant, mais qui reste loin de
l'authenticité d'une interaction orale :
la diversité des scénarios ainsi que les
réponses attendues sont limitées, les in-
teractions entre le logiciel et le partici-
pant ou la participante sont préconcues,
et elles ne permettent pas une grande
spontanéité et variété de dialogues.

Malgré les défauts mentionnés plus haut
et méme en restant dans le niveau b), le
scénario du taxi offre aux éléves la pos-
sibilité de progresser grace au fait que ce
logiciel peut servir d'interlocuteur plus
ou moins compétent. Ce genre de logiciel
donne par ailleurs aux éléves la possibili-
té d'utiliser, dans le cadre d'une interac-
tion, du vocabulaire appris préalablement.
Les éléves ont ainsi 'occasion d'entrainer
un genre de situations de communication
relativement complexes, situations qu'ils
n'auraient pu que simuler entre eux ou
avec l'enseignant(e).


https://de.mondly.com

A noter par ailleurs que ce logiciel n'a
pas été créé spécifiquement pour des
lunettes de réalité virtuelle, et que les
meémes scénarios peuvent étre utilisés
avec un ordinateur, une tablette ou un
smartphone. Les éléves ne sont ainsi pas
obligés de se déplacer dans la salle de
classe et peuvent rester assis a leur place.
En ce qui concerne le ressenti des éléves,
ceux-ci ont mentionné apprécier la sé-
quence parce qu'ils se sentaient libres
de tester les lunettes et le logiciel sans
ressentir de « peur » d’étre contrélés. Ils
disent s'étre permis de faire plus d'essais
et de parler sans géne.

Cependant, comme nous l'avons souligné
plus haut, le niveau de complexité de
I'interaction du scénario du taxi reste
faible si on le compare avec le potentiel
communicatif proposé par des bots tel
que celui du logiciel Replika* que nous
allons présenter ci-dessous.

Le potentiel de Uintelligence
artificielle

Replika est un logiciel qui utilise I'intel-
ligence artificielle (IA) pour simuler des
entretiens a I'écrit. Le bot joue le réle soit
d’ami, de partenaire romantique, ou de
mentor selon le choix du participante/
de la participante. Nous avons testé les
limites de ce logiciel, en anglais car il
n'existe pas encore de version francaise :

Replika: What is the most anxiety-pro-
voking thing in your life right
now?

Is there a chatbot in French?
If there is, I certainly don't
know it.

What do you think: Who could
help me in this matter?

I can be here for you. I don't
know if it helps or not, but I
can promise that.

Could you say hi to my stu-
dents?

I suppose I could.

I am hungry. What about you?
Oh my, do you have something
to munch on right now?

Auteur:
Replika:

Auteur:

Replika:

Auteur:

Replika:
Auteur:
Replika:

Cet exemple montre que des interactions
avec des machines surpassent la qualité
d’interaction proposée par Mondly : Elles
créent une telle illusion de spontanéi-
té qu'il est parfois difficile de se rendre
compte que I'un des participants de I'in-
teraction n'est pas un étre humain. Si

Replika ne permet pour I'instant que de
mener des interactions a I'écrit, I'on peut
imaginer un développement de ce genre
d’'outils permettant I'entrainement de
toutes les dimensions de langue (pro-
duction orale et écrite, compréhension
orale et écrite). Cependant : méme avec
Replika on reste dans le scénario b).

On imagine le potentiel de ces nouvelles
technologies pour Uentrainement d'interactions,
comblant ainsi certaines lacunes de (3 salle de
classe, et permettant un apprentissage des
lanques étrangeres plus intense et peut-tre plus

Simuler des scénarios
complexes dans une salle de
classe

Grace a leur capacité de simulation, la
RV et I'IA peuvent contribuer a créer des
scénarios de types c) et d) en classe. Ainsi,
silinteraction a I'oral ou a I'écrit sont des
éléments indispensables pour maitriser
une situation communicative, l'utilisa-
tion de lunettes permettrait d'ajouter
I'illusion 3D que non seulement on se
trouve dans un endroit ou un environne-
ment précis (ville, forteresse, jardin, etc.),
mais qu’'on peut y bouger. Regardons par
exemple le scénario suivant :

Le but de la mission est de trouver
et d'amener “T'eau de la vie”, cet élé-
ment indispensable pour la survie
de I'équipage d'un vaisseau inter-
galactique. Une équipe de courageux
soldats fouille les profondeurs d’une
ancienne forteresse sur une planéte
inconnue a la recherche de cette eau.
Une voix venue du vaisseau-mere
guide les soldats : “Tournez a droite.
Vous devez traverser ce pont et d
votre droite vous verrez l'eau de
la vie.”, entendent-ils dans leurs
casques. Lorsqu'ils y arrivent, les
soldats constatent qu'en réalité ce
pont n'est rien d'autre qu'une fragile
planche étroite. A gauche et a droite
de cette planche, un précipice dont on
ne voit pas le fond. Le soldat interga-
lactique qui est en téte de la colonne

efficace.

2 https://replika.ai/
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a le vertige. Il regarde derriere Iui et
constate que les autres soldats, eux
aussi, ne sont pas d l'aise. Il arrive a
peine a garder I'équilibre nécessaire
pour traverser le pont et doit aider
les autres. “Donne-moi ta main”, dit-
il au soldat derriére lui, “Je t'aide”.
Ainsi, les soldats arrivent 'un apreés
l'autre sur la terre ferme. A peine se
sont-ils remis de cette frayeur qu’ils
remarquent a leur droite la fontaine
ol de l'eau s'écoule. Seule une autre
fragile planche étroite avec un autre
précipice les sépare de leur but. Les
soldats doivent maintenant négocier
qui osera traverser ce “pont”....

En réalité, cette aventure n'était rien
d’'autre qu'un jeu dans un centre ludique
auquel des enseignant(e)s de langues
au secondaire I et des étudiant(e)s de la
HEP de Berne ont participé. Portant des
lunettes de réalité virtuelle de derniére
génération, ces participant(e)s se sont vus
transformé(e)s en soldats intergalactiques
et transporté(e)s dans cette forteresse
pour accomplir une mission « vertigi-
neuse ». Ils ont bougé librement dans un
espace, ont communiqué entre eux ainsi
qu'avec une personne hors du scénario
qui les a soutenus et guidés.

Esquisse du potentiel pour
apprendre une langue étrangere
dans le milieu scolaire

Dans cet article nous défendons l'idée que
les lunettes de réalité virtuelle et I'intel-
ligence artificielle rendent possible I'ap-
prentissage de langues étrangeres au-dela
d’approches purement behavioristes par
la création de conditions ot le vocabulaire
peut étre abordé et appris d'une facon
multisensorielle et étre utilisé dans le
cadre d'interactions de types c) et d).

Les apprenant(e)s peuvent étre confron-
tés a toutes sortes de messages ou d'ins-
tructions par le biais de scénarios tels
que celui décrit plus haut. L'on peut
ainsi imaginer que la « voix » du vais-
seau-mere soit en L2 et/ou vienne d'un
avatar. L'utilisation des lunettes de réa-
lité virtuelle permettrait par ailleurs non
seulement de contréler et d'évaluer les
mouvements des éléves dans un espace
3D, mais aussi de communiquer en L2
entre eux (« donne-moi ta main ») ainsi
qu'avec des avatars. On peut alors ima-
giner des éléves faisant des visites vir-
tuelles dans des endroits spécifiques (des

villes, musées, sites historiques, endroits
inventés) pour y mener des interactions
avec des avatars ou entre eux.

Du point de vue de la programmation et
des logiciels, tous les ingrédients sont la:
il ne faudrait que combiner la capacité
de dialoguer de Replika avec la recon-
naissance de voix de Mondly et des lu-
nettes de réalité virtuelle pour concevoir
un produit ayant pour but de soutenir
I'apprentissage de langues étrangéres.
On imagine le potentiel de ces nouvelles
technologies pour I'entrainement d'in-
teractions, comblant ainsi certaines la-
cunes de la salle de classe, et permettant
un apprentissage des langues étrangéres
plus intense et peut-étre plus efficace. Ces
innovations pourraient de fait servir de
pont entre la salle de classe et la réali-
té hors de la salle de classe et aider les
éléves a appliquer le vocabulaire acquis
en amont.
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THE BOY IN THE DRESS: DIGITAL WAYS OF

TEACHING UOCABULARY 10 SEK-I CLASSROOMS

Cet article aborde I'apprentissage du vocabulaire a I'aide d'outils digitaux et montre
que la technologie peut étre intégrée avec succes au développement de la littératie.
En examinant le livre « The Boy in the Dress » de David Williams, les auteurs
démontrent que I'apprentissage axé sur le numérique peut permettre d'accroitre
I'apprentissage incidentel du vocabulaire grace a une lecture intensive. L'analyse de
ce récit fournit aux enseignants des outils et des stratégies utiles pour I'assimilation

du vocabulaire.

Vocabulary plays a pivotal role in foreign
language teaching and learning. Modern
approaches to vocabulary acquisition em-
phasize, among other things, that words
are psychologically coded (Crossley, Kyle,
& Salsbury, 2016), that they are trans-
mitted in clusters rather than isolated
items (Ellis, 2017), and that they have to
be used in real-life settings (Eskildson,
2018). Despite the multidimensional and
complex nature of vocabulary acquisition
(Kim, Crossley, & Kyle, 2018), there is
consensus as to what constitutes good
vocabulary teaching and learning.

Firstly, successful vocabulary learning
requires that a word be introduced and
tackled properly. Nation (2013) posits that
attention must be paid to both audito-
ry and visual form of word (phonetics
and semiotics), the position it occupies
in a phrase or collocation (syntax and
morphology), the meaning a word con-
ceptually and associatively conveys (se-
mantics), and the function it assumes in
everyday discourse (pragmatics). Simi-
larly, Cameron stresses the dynamic na-

ture of vocabulary learning by proposing
a five-step approach (2001) predicated,
likewise, upon form, position, function,
and use.

Secondly, successful vocabulary learn-
ing also requires that a word must be
encountered on numerous occasions
(Harmon et al., 2009) and dealt with in
a great variety of contexts (Daniels &
Zemelman, 2004). It involves the use of
4 skills (reading, writing, speaking, and
listening) and it plays out at different
linguistic and interactive levels (Kasper
& Wagner, 2018).

With the advent of technology-enhanced
and digitally-oriented applications, un-
precedented opportunities are generated
for learners to appropriate lexical units
in a highly individualized manner (Webb
and Nation, 2017).

In the following article, we are examin-
ing ways of dealing with new vocabulary
at the level of Bl based upon technolo-
gy- and web-based tools in an attempt



to effectively integrate technology into
literacy development. We are adopting,
implicitly, Nation’s approach and pro-
pose tools that cater specifically to three
phases of vocabulary learning, namely
selection, presentation and practice,
as proposed by Hutz (2018). The author
argues that specific lexical items need
to be selected judiciously (frequency, se-
mantic range, relevance, and learnability),
introduced properly (verbal and non-ver-
bal techniques through syntagmatic and
paradigmatic associations) and practiced
productively (meaning, form and use) for
learners to progressively expand their
semantic and pragmatic knowledge of
a language.

By examining closely David Walliams’
The Boy in the Dress, we seek to demon-
strate how digitally-oriented learning
serves to stimulate learners' vocabulary
acquisition through extensive reading.
The analysis of this narrative provides
teachers with useful tools and strategies
as to how vocabulary learning can be
effectuated in- and outside the classroom.

The Boy in the Dress is designed and writ-
ten for children, complemented with nu-
merous illustrations by Quentin Blake. In
terms of content, the narrative provides
numerous themes that can be explored in
Secondary I (grade 7-9) settings—gender
stereotypes, gender roles, gender-specif-
ic clothing, identity, fashion, bullying,
diversity, friendship etc. Overall, these
topics are intricately bound up with iden-
tity formation and thus constitute a good
starting point for further activities and
projects in the classroom.

The main protagonists of The Boy in the
Dress are the two brothers, John and Den-
nis. Their parents divorced when Dennis,
the younger of the two, was 7 years of
age. He sorely misses his mother and
remembers her by a yellow dress that
she used to wear. Dennis takes it upon
himself to purchase the same dress at
a local shop after spotting it in a Vogue
magazine. When his father discovers the
magazine, however, he furiously reacts
to his son’s interest. His brother even
goes so far and calls him “Denise”, cre-
ating for him, incidentally, a persona that
becomes increasingly significant in the
narrative.

It will be demonstrated how digital tools can be
used to enhance learners' vocabulary learning
while reading the book The Boy in the Dress. The
teacher’s role consists mainly in stimulating and
monitoring the use of digital tools so that, in the
long run, strategic knowledge can be acquired for

Ideas for practice

This section will demonstrate how digital
tools can be used to enhance learners'
vocabulary learning while reading the
book The Boy in the Dress. The teacher’s
role consists mainly in stimulating and
monitoring the use of digital tools so
that, in the long run, strategic knowledge
can be acquired for further reading prac-
tice. As mentioned above, we will follow
the three steps of vocabulary learning
proposed by Hutz (2018). Each step is
followed by a concrete example.

Step 1: Selecting

Literature and especially the digital form
eBook is a great resource for encoun-
tering new words. To select appropriate
single words and multi-word expres-
sions, four aspects are crucial: frequency,
semantic range, relevance, and learnability
(Hutz, 2018). The usefulness of selecting
lexical items with high ‘frequency’ is
obvious. ‘Semantic range’ refers to the
meanings of a word and the contexts
that it is used in. Some words can be used
in many different contexts (e.g., good; a
good day, a good experience, etc.), they
have a broad semantic range and others
are much more restricted (e.g., gorgeous).
The criterion Televance’ can be difficult
as teachers have to predict the learners’
future needs. The last aspect learnability’
refers to the difficulties learners have
regarding the meaning, form and use of
words. These difficulties can vary among
different learners.

Thirty lexical items were chosen in this
study (brilliant, delight, full of sadness,
etc.; see fig. 1). They are associated with
the subtopic of ‘identity’ and selected
according to the four above-mentioned
aspects (frequency, semantic range, rel-
evance, and learnability). As vocabulary
learning is a very individual process,

further reading practice.
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Fig. 1: Created with Edrawmind.com

Fig. 2: Screenshots of eBook

Literature and especially the digital
form eBook is a great resource for
encountering new words.

1 For differentiation/variation of classroom
activities eBooks offer readers the possibili-
ty to listen to whole chapters.
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selected lexical items should be com-
plemented with individual vocabulary.

The following digital resources are for en-
countering new words (Ebooks, Films, Blogs,
Newspapers, Youtube, Netflix, Tiktok, etc,)

Step 2: Presenting

To connect the selected lexical items
more quickly, words should be grouped.
This activity can be done in two ways
- either by the learners themselves, in
which case semantic links can be ex-
plored autonomously or by the teacher, in
which case premediated semantic choices
are effectuated on linguistic grounds. The
words need to be transferred properly
into the mental lexicon by creating links
to already existing lexical items. This
can be achieved by integrating them
into a topically- and semantically-ori-
ented mind map. Definitions, synonyms,
antonyms, pronunciation, for instance,
can be added. Furthermore, verbal and
non-verbal presentation techniques can
be used or techniques that involve mak-
ing references to the learners’ L1 (e.g.,
false friends: become/bekommen). With
digital mind maps, learners can easily
change the design of the mind map (e.g.,
structure, colours, links) or add individ-
ual vocabulary.

Fig. 1 illustrates an example of a mind
map with thirty selected words from the
book The Boy in the Dress.

The following digital resources are condu-
cive to creating mind maps: Edrawmind.
com, mural.com

Learners will come across many new
and unknown words while reading. Very
helpful is that eBook readers such as
Kindle provide the function of clicking on
a word and supporting the presentation
with pictures, definitions, translations,
and pronunciation (see fig. 2)".

Apart from Kindle there are other eBook
readers such as Tolino, Pocket book etc.

The main objective of vocabulary learning
is to store words in the long-term memo-
ry. Thus, it is a good idea to adhere to the
following principles: connecting words,
processing words in a multisensory
manner, contextualizing words, and
repeating words (Hutz, 2018). The role
of the teacher is to present words in top-
ic-based networks, demonstrate lexical


https://www.edrawmind.com/online/map.html?sharecode=60d6f7969fdeb8a43468703

relations (e.g. synonyms), provide visual,
auditory or kinaesthetic support, use au-
thentic texts, revise vocabulary, etc.

Microsoft Forms (see fig. 3) is a tool that
supports the above-mentioned principles
and allows learners to create questions,
add pictures, watch videos or use links.
Similar to Kindle Reader, Microsoft
Forms includes an immersive reader
(reading passages aloud, providing defi-
nitions, translations, pictures, etc.).

Another digital resource apart from Micro-
soft Forms is Google Forms.

Step 3: Practicing

After encountering a new lexical item,
learners need opportunities for mean-
ing-related, form-related and use-related
practice.

Meaning-related practice: There are nu-
merous activities that focus on meaning
of a word, for instance, games such as
taboo or memory, matching pictures and
words, categorizing expressions (Hutz,
2018). There is a variety of apps that can
be used for focusing on meaning-related
practice there. They offer learning aids
such as flashcards, games, etc. Activities
that can be done are interactive (e.g.,
matching words such as synonyms and
antonyms). The following example (fig. 4;
www.learningapps.org) illustrates what
this can look like:

There are other digital resources for
meaning-related practice such as quizlet.
com, wordwall.com, kahoot.com, and tools
provided by the course books with digital
additions.

Form-related practice: To practice gram-
matical aspects, spelling or pronunci-
ation, the following activities can be
helpful: reconstruction exercises (see
fig. 5), crosswords, pronunciation drills
(Hutz, 2018). There is a variety of apps
that can be used for focusing on form-re-
lated practice (pronunciation, spelling or
grammar). The following example (fig. 5)
illustrates how learners can explicitly
practice word order:

There are other digital resources for
form-related practice such as quizlet.com
or learningapps.org.

Fig. 3: Screenshot of Microsoft Forms

Fig. 4: Screenshot of www.learningapps.org

Fig. 5: Screenshot of wordwall.com; jumbled words incl. solution
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https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=CECjddHXJEmOeDH-qG9uaLJSF5gVmbpCgZqTT_3OVU5UQlhGU0haNjlEWUVZMDFHTTBYWUdVQlpDTi4u&wdLOR=cD165AE5C-C51F-DF42-BCE9-4A9ADB4ACF91
https://learningapps.org

Fig. 6: Task and example of video diary created with the app Clips

Digitally-oriented learning aids are
inspiring, ubiquitous, easy to use, and
linguistically valvable. Learners have
more possibilities than ever to get
exposed to, let alone actively grapple
with new vocabulary while being
engrossed in 3 book.
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Use-related practice such as writing stories
or information gap activities plays a vital
role in the process of vocabulary learning.
There is a great variety of digital possibil-
ities (e.g., creating movies, writing sto-
ries, voice messages) that can be used for
practicing vocabulary in contexts with a
particular focus on productive skills. For
individual language support, a personal-
ized vocabulary mind map can be used.

The following example shows what this
can look like:

More used-related practice can be supported
by Sway, book creator, stop motion studio,
vocaroo, minibooks.ch, iMovie, padlet etc.

Conclusion

Digitally-oriented learning aids are in-
spiring, ubiquitous, easy to use, and lin-
guistically valuable. Learners have more
possibilities than ever to become exposed
to and work with vocabulary whilst be-
ing engrossed in a book. This kind of
reading allows for individualized learning
processes in which words are assimilated
interactively and used productively in
pragmatically-oriented settings. Thus,
recourse to word translations becomes
obsolete. For teachers, such approaches
of vocabulary learning pose new chal-
lenges as well, precisely because learn-
ing becomes individualized and highly
personal based upon learners’ linguistic
skills, aptitude, motivation, and language
level. Assessing newly acquired vocabu-
lary requires other testing strategies with
which learners generate output-oriented
products - essay writing, presentations,
blogs, videos, portfolios - with the inclu-
sion of newly assimilated lexical items.


https://www.youtube.com/watch?v=HetcF77vaEw
https://www.youtube.com/watch?v=HetcF77vaEw
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1 Der Begriff Wortschatzerwerb wird in
diesem Beitrag synonym mit Wortschatz-
lernen verwendet zur Kennzeichnung aller
lexikalischer Lernprozesse. Wortschatz-
arbeit steht fir alle unterrichtlich gelenkten
Aktivitdten, die zur Erweiterung lexikali-
scher Kenntnisse und Kompetenzen von
Seiten der Lehrperson initiiert werden.

Die Lehrperson hat mittlerweile die Wahl
zwischen einer hybriden und einer voll-
digitalen Version von «dis donc! 5-9». Die in
diesem Artikel vorgestellte Untersuchung
basiert auf Daten der Erprobungsversion
des hybriden Lehrmittels «dis donc! 7»,
welche zwischen 2016-2019 im Rahmen der

formativen Evaluation eingesetzt wurde.
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WORTSCHATZLERNEN MIT DIGITALEN TOOLS DES
FRANZ0SISCHLEHRMITTELS «DIS DONC!>

In the French textbook «dis donc! 5-9», digital tools are an integral part of the
teaching material. Thus, digital exercises support the practice and consolidation of
vocabulary on both the content and the formal level. This paper presents a study
that uses a usage diary to investigate how pupils work with these digital exercises
during one unité. The analysis of the usage behaviour shows that pupils chose them
in such a way that vocabulary learning is practised and consolidated on both levels.

Einleitung

Digitalen Tools wird grosses Potential fiir
den Wortschatzerwerb und die Wort-
schatzarbeit' zugesprochen (Miera-Ya-
coub, 2020). Sie unterstiitzen und be-
reichern den Lernprozess durch einen
zeit- und ortsunabhdngigen Zugang zu
multimedial und interaktiv aufbereite-
ten Inhalten, sowie das Adaptieren und
Teilen dieser Inhalte. Auch kénnen sie
tutorielle Riickmeldungen geben, den
Lernfortschritt dokumentieren und die
Kommunikation zwischen Lernenden
und Lehrenden unterstiitzen. Mittlerwei-
le gibt es eine Reihe von Lernapps und
Lernplattformen. Dabei handelt es sich
mehrheitlich um digitale Worterbiicher,
Vokabeltrainer und Vokabel- bzw. Wort-
schatzspiele (KrauR, 2015). Allerdings ist
deren Einsatz im Fremdsprachenunter-
richt an das Engagement der Lehrper-
sonen gebunden. Eine Verkniipfung von
digitalen Tools mit Lehrmitteln findet
sich bislang nur vereinzelt (Biebighdu-
ser, 2015).

Mit dem hybriden Lehrmittel” «dis donc!
5-9» fiir die Volksschule steht dem
Fremdsprachenunterricht ein Lehrmittel
zur Verfiigung, bei dem die digitale Lern-
plattform integraler Bestandteil ist. Somit
besteht ein enges Zusammenspiel zwi-
schen den Inhalten im Print-Arbeitsbuch
und den Inhalten der Lernplattform (di-
gitale Ubungen, Video- und Audiodateien
sowie Kopiervorlagen fiir den Download).
Die Schiilerinnen und Schiiler werden im
Print-Arbeitsbuch jeweils situativ und
didaktisch passend auf die Lernplattform
verwiesen. Mit einem personlichen Log-
in haben sie Zugang fiir eine autonome
und selbstbestimmte Nutzung der Lern-
plattform. Basierend auf dem Lehrplan 21
stehen den Schiilerinnen und Schiilern
in der Sekundarstufe I somit Materialien
fir das Niveau G (grundlegende Anforde-
rungen) und fiir das Niveau E (erweiterte
Anforderungen) zur Verfiigung.




Worter als kleinste, relativ selbststdndi-
ge Trdger von Bedeutung sind zentrale
Elemente einer Sprache. Eine Sprache zu
erlernen, bedeutet insbesondere Wérter
zu verstehen und zu lernen. Die Didaktik
des Wortschatzlernens (Kiister & Kramer,
2013; Targonska, 2016) weist darauf hin,
dass die Wortschatzarbeit aber nicht auf
das Erlernen von Einzelwortern zu be-
schrinken ist, sondern wenn maglich,
der Fokus auf die Aneignung grésserer
sprachlicher Einheiten (Chunks, idioma-
tische Wendungen, Kollokationen) gelegt
werden soll. Somit sind der rezeptive und
produktive Umgang mit Texten zentrale
Elemente der Wortschatzarbeit, wobei
von einem weiten Textbegriff ausgegan-
gen wird, der geschriebene und gespro-
chene Sprache einschliesst und bildliche
sowie akustische Darstellungsformen
nutzt. Dieses Konzept leitet das Wort-
schatzlernen und die Wortschatzarbeit
in «dis donc!». Der Wortschatz wird so
geiibt, dass einzelne Wérter nicht isoliert
verwendet, sondern im Sinne des menta-
len Lexikons mit anderen Bedeutungsele-
menten verkniipft werden: Prisentation
im Kontext, Verbindung mit Illustratio-
nen, Anbindung an verschiedene Wahr-
nehmungskanile und Kompetenzberei-
che (Keller-Lee & Rast, 2019).

In den digitalen Ubungen erfolgen Uben
und Festigen des Wortschatzes sowohl
auf der inhaltlichen als auch auf der
formalen Ebene. Die digitalen Ubun-
gen stehen in Bezug zu den jeweiligen
Lernzielen und sind entsprechend der
Lernziele® der Unité gekennzeichnet. Zu
jedem Lernziel gibt es mehrere Ubungs-
blécke, die sich hinsichtlich vier Schwie-
rigkeitsgraden (Y =einfach, ¥¢c=eher
einfach, Y ¥ Yc=eher anspruchsvoll,
¢ ¥% ¥ Y =anspruchsvoll) unterschei-
den. In den Schwierigkeitsgraden ¢
und Y% wird der Grundlernwortschatz
verwendet, in den ¥¢ ¥ v - und ¢ % v vk -
Ubungsblécken der erweiterte Lernwort-
schatz. Die Differenzierung iiber die vier
Sterne erweitert das Angebot an Ubungs-
material nach oben und nach unten und
kann so den individuellen Bediirfnissen
und den unterschiedlichen Lernstinden
der Schiilerinnen und Schiiler gerecht
werden (Keller-Lee & Rast, 2019).

Bisherige Studien im Fremdsprachen-
unterricht erfolgten priméir punktuell
in einzelnen Klassen und untersuchten
Lernapps sowie das Arbeiten mit Tab-
lets, Smartphones und Lernplattformen

(Heinz, 2018; KrauR, 2015; Miera-Yacoub,
2020). Mit dem Einsatz von «dis donc!
5-9» in mehreren Kantonen wurde eine
empirische Studie mit Probandengrup-
pen aus unterschiedlichen Schulen unter
Einbezug soziodemographischer Faktoren
durchgefiihrt (Totter & Wolfer, 2016),
um «ein moglichst vielschichtiges und
multifaktorielles Bild des schulischen
und privaten Einsatzes ..» (Heinz, 2018,
S. 161) digitaler Tools zu erhalten.

Forschungsfrage

Ausgehend vom aktuellen Forschungs-
stand und den bisherigen Uberlegungen
werden im Beitrag folgende Fragestellun-
gen untersucht:

+  Wie bearbeiten Schiilerinnen und
Schiiler die digitalen Ubungen einer
Unité?

+ Welches Nutzungsverhalten fiir das
selbstorganisierte Wortschatzlernen
und die angeleitete Wortschatzarbeit
lasst sich daraus ableiten?

Untersuchungsdesign und Stich-
probe

Die Studie basiert auf einer Nutzungs-
analyse der digitalen Ubungen zu Unité
3 der Erprobungsversion von «dis donc!
7». Dazu wurden die Schiilerinnen und
Schiiler gebeten, iiber einen Zeitraum
von ungefihr sechs Wochen (Bearbei-
tungsdauer der Unité 3) ein Nutzungs-
tagebuch zu fithren und darin laufend
zu notieren, welche digitalen Ubungen
sie bearbeiteten. Sie gaben darin auch
Informationen zum Kontext der Nutzung
an, zum Beispiel «wo» (In der Schule? Zu
Hause?), «als was» (Hausaufgabe; Auf-
gabe wahrend der Schulstunde; freiwil-
lig). Insgesamt standen fiir die Analyse
Daten von 170 Schiilerinnen und Schii-
lern aus zehn 7. Klassen der Sekundar-
stufe I (94 Midchen und 76 Jungen) zur
Verfiigung. Mit der Ausgabe Niveau G
von «dis donc! 7» arbeiteten 46 Schii-
lerinnen und Schiiler, mit der Ausgabe
Niveau E von «dis donc! 7» 124 Jugend-
liche. Zur Bestimmung moglicher Unter-
schiede im Nutzungsverhalten wurden,
ergdnzend zum Nutzungstagebuch, von
den Schiilerinnen und Schiilern mittels
Fragebogen demographische und perso-
nenbezogene Informationen erhoben. 152
der 170 Schiilerinnen und Schiiler fiillten
diesen aus. Die Nutzungsanalyse erfolgte
mit deskriptiv-statistischen Verfahren.
Stichprobenunterschiede wurden auf-
grund unterschiedlicher Stichprobeng-

Alexandra Totter ist
Dozentin am Zentrum

'_ fur Schulentwicklung

§ der PH Zrich. thre
Forschungsinteressen
liegen im Bereich Lehrmittel und digitale
Medien.

. Marlies Keller ist Dozen-
“W" | tin fir Fremdsprachen-
¢ | didaktik Primar an der
PH Ziirich, Co-Projektlei-
terin und -Autorin des
Lehrmittels «dis donc!».

Christine Rast ist Do-
zentin flir Fremdspra-
chendidaktik Sekundar
an der PH Zrich,
Co-Projektleiterin und
-Autorin des Lehrmittels «dis donc!».

3 Beiden Lernzielen 1 bis 3 handelt es sich
um kommunikative Kompetenzbereiche,
bei den Lernzielen S1und S2 um den Kom-
petenzbereich Sprache(n) im Fokus gemdss
Lehrplan 21.
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4 Bei Lernziel K handelt es sich um den Kom-
petenzbereich Kulturen im Fokus gemass
Lehrplan 21.

Tabelle 1

Anzahl der Ubungsbldcke pro Lern-
ziel differenziert nach Schwierig-
keitsgraden (¥ =einfach, ¥ % =eher
einfach, ¥« =eher anspruchsvoll,
Y ¥ =anspruchsvoll)

rossen und fehlender Normalverteilung
mit dem Mann-Whitney-U-Test auf sig-
nifikante Unterschiede gepriift (p<0.05).
Alle Berechnungen erfolgten mit der
Statistiksoftware SPSS 26.

In Unité 3 der Erprobungsversion von
«dis donc! 7» vermitteln die Inputtexte
Fakten und Zahlen rund um die Mars-
mission und erweitern iiber die Ent-
schliisselung von authentischen Texten
das Weltwissen der Schiilerinnen und
Schiiler (Lernziel 1: Lesen und Verste-
hen). In Lernziel 2 (Lesen und Verste-
hen) erfolgt das Entschliisseln von Tex-
ten zu anderen Destinationen im Weltall.
Sprachliche Mittel werden in Lernziel
3 (Horen, Verstehen und dialogisches
Sprechen) erarbeitet, um sich iiber ver-
schiedene Aspekte einer Reise dussern
zu konnen. Die Lernziele S1 (Prépositio-
nen fiir Stidte, Linder und Kontinente)
und S2 (Imperativformen) sind mit den
Inhalten der kommunikativen Lernziele
2 und 3 verkniipft. Lernziel K* widmet
sich Jules Verne und einigen seiner be-
rihmten fiktiven Abenteuerreisen.

Schwierigkeitsgrad
Lernziel PA e pAgke PAgk ke PAGA Ok Sk'e Gesamtzahl
Lernziel 1 2 2 2 2 8
Lernziel 2 2 2 2 3 9
Lernziel 3 3 2 3 1 9
Lernziel S1 1 3 3 1 8
Lernziel S2 1 2 1 1 5
Tabelle 2
Durchschnittliche Bearbeitungshdufig-
keit der Ubungsbldcke pro Lernziel
(M=Mittelwert, SD=Standardabwei-
chung)
Ubungsblacke ge- n M SD
macht zu
Lernziel 1 150 47 (von 8) 237
Lernziel 2 129 46 (von 9) 2.80
Lernziel 3 120 51 (von 9) 271
Lernziel S1 137 49 (von 8) 236
Lernziel S2 126 29 (von 5) 149
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Den Schiilerinnen und Schiilern standen
fir die Erprobungsversion der Unité 3
insgesamt 39 Ubungsblocke zu den be-
schriebenen Lernzielen 1, 2, 3, S1 und S2
in vier Schwierigkeitsgraden zur Ver-
figung. In Tabelle 1 ist die Anzahl der
Ubungsblocke pro Lernziel differenziert
nach Schwierigkeitsgrad dargestellt.

In den digitalen Ubungen der untersuch-
ten Unité wurden folgende Aufgaben-
formate eingesetzt:

* Horverstidndnis: Single-Choice- und
Multiple-Choice-Ubungen.

* Leseverstdndnis: Single-Choice-,
Multiple-Choice-Ubungen, Ubungen
mit Auswahlwortern im Pull-down
Meni, Zuordnungsiibungen mit vor-
gegebenen Sitzen.

*  Schreiben: Satzbau mit vorgegebenen
lexikalischen Einheiten und frei aus-
zufiillende Liickentexte.

Nutzungsanalyse digitaler Tools
zum Wortschatzlernen

Wie die Schiilerinnen und Schiiler die
digitalen Ubungen von Unité 3 nutzten,
wird nachfolgend erldutert. 170 Schiile-
rinnen und Schiiler bearbeiteten von den
39 Ubungsblocken im Durchschnitt M=17
Ubungsblécke (SD= 10.6). Unterschieden
nach Lernzielen losten die Schiilerinnen
und Schiiler hauptsichlich Ubungsbls-
cke zu Lernziel 1 (150 Schiilerinnen und
Schiiler bearbeiteten mindestens einen
Ubungsblock zu Lernziel 1) und zu Lern-
ziel S1 (137 Schiilerinnen und Schiiler).
Die Zahl der von den Schiilerinnen und
Schiilern im Durchschnitt bearbeiteten
Ubungsblscke pro Lernziel ist in Tabelle
2 dargestellt.

Nach Schwierigkeit unterschieden,
zeigt sich in Tabelle 3, dass ¥ -
Ubungsblocke am hiufigsten gewihlt
wurden (153 von 170 Schiilerinnen und
Schiiler bearbeiteten mindestens einen
der * ¥ *-Ubungsblocke), am zweit-
hiufigsten ¥ ¥ *-Ubungsblocke (122
Schiilerinnen und Schiiler); weniger héu-
fig #-Ubungsblécke (107 Schiilerinnen
und Schiiler) und # *-Ubungsblécke (94
Schiilerinnen und Schiiler). Die Zahl, der
von den Schiilerinnen und Schiilern im
Durchschnitt bearbeiteten Ubungsblécke
differenziert nach Schwierigkeitsgrad, ist
ebenfalls in Tabelle 3 dargestellt. So be-
arbeiteten z. B. Schiilerinnen und Schii-



ler von den elf zur Verfiigung stehenden Tabelle 3

% % *-Ubungsblocken durchschnittlich Durchschnittliche Bearbeitungshdufig-

M= 7.1 (SD=3.18) Ubungsblécke. keit der Ubungsblécke differenziert
nach Schwierigkeitsgrad (¥ = einfach,

Die Schiilerinnen und Schiiler 16sten Yevc=eher einfach, Y<>xYc=eher an-

die digitalen Ubungen auf Initiative der spruchsvoll, ¥« ¥ Y= anspruchsvoll)

Lehrpersonen (als Aufgabe wihrend der

Schulstunde, als Hausaufgabe) und/oder Ubungsblécke ge-

in Eigeninitiative. Daraus ergab sich fol- macht zu n M sb

gender Nutzungskontext (vgl. Tabelle 4):

76.2% der Schiilerinnen und Schiiler Y 107 55 (von9) 265

bearbeiteten die digitalen Ubungen auf

Initiative der Lehrperson; 21.8% in Eigen- Yeve 94 67 (von 1) 331

und Lehrpersoneninitiative. Drei Schiile-

rinnen und Schiiler gaben an, die digi- LAt 153 71 (von 11) 318

talen Ubungen ausschliesslich in Eigen-

initiative zu lésen. Es fanden sich keine Yook 22 51 (von 8) 233

statistisch signifikanten Unterschiede

(Mann-Whitney-U=2081, p=.615) in der
durchschnittlichen Bearbeitungshéufig-

keit der Ubungsblécke zwischen Schiile- Tabelle 4
rinnen und Schiiler, welche die digitalen Bearbeitungskontext der digitalen
Ubungen ausschliesslich auf Initiative Ubungen
der Lehrpersonen bearbeiteten (M=20.5,
SD=13.13) und Schiilerinnen und Schiiler, Bearbeitungskontext n Prozent
d.ie .dies? in Eigen- und Lehrpersonenini- Hausaufgabe 0 397
tiative 19sten (M=23.4, SD=17.61).
Lehrpersoneninitiative Aufgabe wahrend Schulstunde 15 96
Unterschiede im Nutzungsverhalten beides 42 269
zeigten sich bei der Héufigkeit der Be- .
arbeitung zwischen Maidchen und Eigeninitiative : 19
Jungen. Wie aus Tabelle 5 hervorgeht, Hausaufgabe + Figeninitiative 12 77
bearbeiteten Madchenftatlstlsch signi- Lehrpersoneninitiative Aufgabe wihrend Schulstunde
fikant mehr Ubungsblécke (Man-Whit- + Eigeninitiative o 3 19
ney U=2744, p=009). Keine Unterschiede + Eigeninitiative
hinsichtlich der Bearbeitungshdufigkeit Hausaufgabe + Schulstunde + Eigeninitiative 19 122
der Ubu?gsb10c1<e fanden S}Ch zw1.sche.n Cosamt 16 1000
den Schiilerinnen und Schiilern, die mit
der Ausgabe Niveau G von «dis donc!
7» (46 Schiilerinnen und Schiiler) oder
der Ausgabe Niveau E von «dis donc! 7» Tabelle 5
(124 Schiilerinnen und Schiiler) arbei- Durchschnittliche Bearbeitungshdufig-
teten (Mann-Whitney-U=2649, p=.476). keit aller Ubungsblécke unterschieden
Zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die nach Niveau, Geschlecht, Freude am
im Fragebogen angaben, gerne bzw. nicht Franzésischlernen & Wichtigkeit
gerne Franzosisch zu lernen (Man-Whit-
ney U=2442.5, p=.185) und «gut sein in n M SD
Franzdsisch» w1cht.1g bzw. nicht wichtig weiblich 94 19 109
zu finden (Man-Whitney U=1428, p=.360) Geschlecht
fanden sich ebenfalls keine signifikanten mannlich 76 148 988
Unterschiede hinsichtlich der Bearbei- Niveau G 46 190 1365
tungshdufigkeit. Ausgabe von «dis donc! 7» _
Niveau E 124 166 944
nicht gerne 65 189 n2
Franzésischlernen*
gerne 86 16.2 1065
nicht wichtig 26 156 10.89
gut sein in Franzdsisch*
wichtig 124 177 1067

*Variablen wurden fir die Analyse dichotomisiert.
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Diskussion und Ausblick

In der hier vorgestellten Studie wurde der
Einsatz von digitalen Ubungen, die integ-
raler Bestandteil eines Lehrmittels sind,
untersucht. Dabei zeigen die Ergebnisse,
dass ausgehend von der Gesamtzahl der
zur Verfiigung stehenden Ubungsblocke
und der im Durschnitt von den Schiile-
rinnen und Schiilern bearbeiteten Zahl
(17 von 39 Ubungsblocken) das Angebot
den Bedarf deckt.

Aus der Analyse der zu den jeweiligen
Lernzielen bearbeiteten Ubungsblocken
geht hervor, dass sowohl auf der inhalt-
lichen als auch auf der formalen Ebene
der Wortschatz geiibt und gefestigt wur-
de. Am hiufigsten wurden Ubungsbl-
cke zum kommunikativen Lernziel 1 und
zum grammatischen Lernziel S1 geldst.
Tendenziell bearbeiteten die Schiilerin-
nen und Schiiler unabhingig davon, ob
sie die Ausgabe Niveau G oder Niveau E
von «dis donc! 7» verwendeten, die an-
spruchsvolleren ¥¢¥¢¥- und *¢ % %-
Ubungsblécke. In diesen Ubungsblocken
wird der erweiterte Wortschatz der Aus-
gabe Niveau E von «dis donc! 7» ein-
gesetzt. Fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die mit der Ausgabe Niveau G von «dis
donc! 7» arbeiten, ergibt sich somit die
Méoglichkeit, sich auch mit dem erwei-
terten Wortschatz auseinanderzusetzen.
Der Grund, warum die Schiilerinnen und
Schiiler fiir den Einstieg ein eher an-
spruchsvolles Niveau wahlen, konnte auf
ein «iibungsékonomisches» Vorgehen
bzw. auf eine gewisse Risikofreudigkeit
beziiglich ihrer Kompetenzen zuriickzu-
fiihren sein. Gerade durch Ersteres kon-
nen allfillige Leerldufe beim Bearbeiten
von zu einfachen Ubungen vermieden
werden. Der zweite Aspekt stiitzt die all-
gemein geférderte und erwiinschte Hal-
tung von Lernenden, sich in der Fremd-
sprache etwas zuzutrauen.

Aus den Riickmeldungen der Schiile-
rinnen und Schiiler geht hervor, dass
die Bearbeitung der digitalen Ubungen
hauptséchlich von den Lehrpersonen ge-
steuert wurde. Allerdings gibt fast ein
Viertel der Schiilerinnen und Schiiler an,
digitale Ubungen sowohl auf Initiative
der Lehrperson als auch in Eigeninitiative
zu 18sen. Dies kann als Hinweis gesehen
werden, dass die digitalen Ubungen ein
gewisses Mass an Lernendenautonomie
erméglichen (Miera-Yacoub, 2020).

Die Ergebnisse zeigen zudem, dass die fol-
genden personenbezogenen Unterschei-
dungsmerkmale beziiglich Haufigkeit
der Bearbeitung der digitalen Ubungen
nicht relevant sind: Arbeit mit Ausga-
be Niveau G versus Niveau E von «dis
donc!», Franzésischlernen gerne/nicht
gerne sowie Wichtigkeit, in Franzésisch
gut zu sein. Inwiefern diese Ergebnis-
se durch die Steuerung der Lehrperson
beeinflusst werden, ist noch zu kldren.
Unterschiede im Nutzungsverhalten
zwischen Mddchen und Jungen scheinen
das Bild der Genderdifferenzierung im
Fremdsprachenunterricht zu bestatigen,
wonach Midchen eine héhere Arbeitsbe-
reitschaft im Fremdsprachenlernen zei-
gen (Steinlen, 2018). Diese scheint sich
auf die Nutzung der digitalen Ubungen
zu iibertragen.

Anhand der hier vorgestellten explorati-
ven Studie wird aufgezeigt, inwiefern die
digitalen Ubungen fiir das Wortschatz-
lernen und Wortschatzarbeit eingesetzt
und genutzt werden. Gleichzeitig erge-
ben sich durch die Datenanalyse neue
Fragen zum Einsatz von digitalen Tools
im Fremdsprachenunterricht. Um diesen
nachzugehen, startet das Autorinnen-
team ein von der PH Ziirich geférdertes
Forschungsprojekt mit Beginn des Schul-
jahrs 202%4022. In diesem Projekt wird
der Einsatz und die Nutzung des digitalen
Arbeitsbuches von «dis donc!» auf der
Primar- und Sekundarstufe untersucht.

Der Grund, warum die Schiilerinnen und Schiler fiir den Einstieq ein eher
anspruchsvolles Niveau wahlen, kannte auf ein «ibungsdkonomisches»
Uorgehen bzw. auf eine gewisse Risikofreudigkeit beziglich ihrer
Kompetenzen zuriickzufiihren sein.
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UBERZEUGUNGEN UON LERNENDEN DER
SERUNDARSTUFE | 2UR NUTZLICHREIT
DER UBERSETZUNGSTOOLS DEEPL UND LEO

FUR DIE WORTSCHATZARBEIT IM FREMD-
SPRACHENUNTERRICHT

Advances in the field of machine translation and the increasing digitalisation of
schools raise many questions for vocabulary development in the foreign language
classroom. Especially for lower secondary school students, whose foreign language
competences are still at near beginners' level, the question of a sensible use of

translation tools arises.

To investigate this question, a writing task including the use of the online dictionary
LEO and of the machine translation programme Deepl was carried out with 15 lower
secondary school French learners. Subsequent interviews revealed mixed opinions

with implications for the future use of such tools in the foreign language classroom.

Einleitung

Ubersetzungstools haben sich in den
vergangenen fiinfzehn Jahren stark ent-
wickelt und sind aus unserer vernetzten
Welt kaum noch wegzudenken. Neben
Onlinewdrterbiichern wie LEO und PONS
stehen Nutzerinnen und Nutzern auch
auf kiinstlicher Intelligenz basierende
maschinelle Ubersetzungsprogramme
wie Google Translate und DeepL zur Ver-
fiigung, mit denen nicht nur einzelne
Worter, sondern auch ganze Sdtze und
Texte innert kiirzester Zeit qualitativ
hochstehend {iibersetzt werden konnen.
Dies stellt den Fremdsprachenunterricht
vor dhnliche Herausforderungen wie da-
mals der Taschenrechner den Mathema-
tikunterricht und wirft u. a. auch fiir die
Wortschatzarbeit die Frage nach einem
sinnvollen Einbezug solcher Tools auf.

Die Forschung liefert Teilantworten aus
verschiedenen Perspektiven und fiir ver-
schiedene Arten von Ubersetzungstools,
jedoch fast ausschliesslich fiir Lernende
auf universitdrer Stufe (vgl. Lee, 2021).

Wie steht es um jlingere Lernende im
obligatorischen Schulkontext der Se-
kundarstufe I, die durch ihre geringeren
schul- und zielsprachlichen Kompeten-
zen sowie ihre geringere Erfahrung im
Umgang mit solchen Tools nicht die-
selben Voraussetzungen mitbringen?
Zwei Studien, die sich fiir die Nutzung
von Ubersetzungstools durch Lernende
dieser Stufe interessieren, berichten aus
zwei verschiedenen Blickwinkeln: Die
erste beschreibt verschiedene Nutzungs-
weisen unterschiedlicher Komplexitat,
die bei Unterrichtsbeobachtungen und
Bildschirmaufnahmen im katalonischen
Volksschulkontext beobachtet wurden
(vgl. Vazquez-Calvo & Cassany, 2017). Bei
der zweiten Studie handelt es sich um
eine Befragung von Lehrpersonen der Se-
kundarstufe I und II zu ihren Beobach-
tungen und ihren Haltungen zur Nutzung
solcher Tools in ihrem Unterricht (vgl.
Lidstrom, 2019). Diese Studien geben je-
doch keine Einsicht in die Perspektive der
Lernenden dieser Stufe: Welche Uberzeu-
gungen haben Lernende dieser Stufe zur
Niitzlichkeit von Ubersetzungstools fiir



die Wortschatzarbeit im Fremdsprachen-
unterricht? Gibt es Ubersetzungstools,
die sich ihrer Meinung nach dafiir besser
eignen als andere?

Methodologie

Um Antworten auf solche und generel-
lere Fragen zur Nutzungserfahrung die-
ser Zielgruppe zu finden, hat ein Teil der
Autorenschaft im September 2019 eine
Schreibaufgabe gefolgt von semi-struk-
turierten Interviews mit einer Klasse der
Sekundarstufe I durchgefiihrt. Bei den
Schiilerinnen und Schiilern handelte es
sich um 15 Franzésischlernende (10w,
5m) einer 2. Oberstufenklasse aus dem
Kanton Thurgau, die zu jenem Zeit-
punkt etwas mehr als drei Schuljahre
Franzosischunterricht mit dem Lehr-
mittel Envol hatten (GER-Niveau A2.1).
Die Schreibaufgabe sah den teilweisen
Einbezug zweier im deutschsprachigen
Raum verbreiteten Ubersetzungstools
vor: Deepl, ein maschinelles Uberset-
zungsprogramm, mit welchem einzelne
Woérter oder auch ganze Texte {ibersetzt
werden konnen, und LEO, ein bilinguales
Onlinewdrterbuch. Beide Tools wurden
den Lernenden vor der Schreibaufgabe
mit einem Videotutorial vorgestellt. Der
Einbezug dieser Tools variierte je nach
Version der Schreibaufgabe, um unter-
schiedliche Nutzungserfahrungen zu pro-
vozieren (vgl. Perrin et al., 2021).

Thema der Textproduktion war die Be-
schreibung eines idealen Wochenendes
unter Beriicksichtigung einiger von der
Lehrperson bestimmten Kriterien, wie
z. B. die Verwendung des futur composé.
Die Schreibproduktion wurde innerhalb
von zwei aufeinanderfolgenden Lektio-
nen fertiggestellt und diente als Stimu-
lus fiir die anschliessende Befragung. Die
Fragen orientierten sich an verschiede-
nen Aspekten der Nutzungserfahrung
und Uberzeugungen der Lernenden, wie
u. a. jene zur Niitzlichkeit dieser beiden
Tools fiir ihr fremdsprachliches Lernen.
Daraus entstanden 15 Audiotranskripte &
durchschnittlich 11 Minuten, die nach der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring ausgewertet wurden (vgl. Mayring,
2010: 86).

Ergebnisse
Die Analyse des aktuellen Forschungs-

standes hatte die folgenden Fragen auf-
geworfen: Welche Uberzeugungen ha-

Uon den 15 Schilerinnen und Schiler schatzten
sechs LEO und vier DeepL als hilfreich fir das

ben Lernende der Sekundarstufe I zur
Niitzlichkeit von Ubersetzungstools fiir
die Wortschatzarbeit im Fremdsprachen-
unterricht? Gibt es Ubersetzungstools,
die sich ihrer Meinung nach besser dafiir
eignen als andere? Die Auswertung der
Transkripte hat Erkenntnisse zu diesen
Fragen geliefert.

Von den 15 Schiilerinnen und Schiiler
schitzten sechs LEO und vier DeepL als
hilfreich fiir das Lernen neuer Wérter
ein. Fiinf machten dazu keine Angaben.
Bei LEO wurde u. a. als Vorteil wahr-
genommen, dass es um einzelne Worter
und nicht um ganze Sitze geht, die man
einfach abschreiben konnte. Einzelne
Worter kénne man sich besser merken.
Auch die Méglichkeit, die Konjugations-
formen nachzuschauen, wurde von zwei
Versuchspersonen als niitzlich bezeich-
net. Bei DeepL hingegen wurde als Vorteil
wahrgenommen, ganze Sitze eingeben
und so besser beurteilen zu konnen,
welches Wort im Kontext des Satzes am
besten passt. LEO schien diesen Nutzern
weniger hilfreich, weil ihnen das Tool zu
viele verschiedene Ubersetzungen vor-
schlug. Die Option, bei DeepL per Maus-
klick alternative Ubersetzungsvorschlige
zu konsultieren, wurde von zwei Lernen-
den als hilfreich bezeichnet, um den Sinn
eines Wortes besser zu erfassen.

Von den total zehn Lernenden, die LEO
oder DeepL als hilfreich fiir das Lernen
neuer Worter einschétzten, hielten es
acht jedoch nur fiir moglich, bei der
Nutzung von Ubersetzungstools etwas
zu lernen, wenn dafiir gewisse Voraus-
setzungen erfiillt sind. So miisse es sich
um Worter handeln, die in der Aufgabe
mehrmals vorkommen, oder die man
sich fiirs Einprdgen z. B. separat mehr-
mals aufschreibt. Aus demselben Grund
diirften es nicht zu viele verschiedene
und schwierige Worter sein. Das allfél-
lige gedankenlose Abschreiben sei ein
Hindernis fiir das erfolgreiche Einpra-
gen, weshalb die Toolnutzung in einem
kontrollierten Setting wie in der Schule
erfolgen und sich auf einzelne Textpas-
sagen limitieren sollte.

Lernen never Worter ein.
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Zwei Lernende waren der Ansicht, dass
sich Ubersetzungstools fiir die Wort-
schatzarbeit im Unterricht nicht eignen,
weil diese Tools einem die Denkarbeit
abnehmen. Aus dhnlichen Uberlegungen
schitzten drei weitere Lernende gene-
rell die Nutzung von Ubersetzungstools
im Unterricht als nicht sinnvoll ein. Sie
befiirchten, durch die Toolnutzung eine
verzerrte Wahrnehmung der eigenen
sprachlichen Kompetenzen sowie eine
Abhéngigkeit zu entwickeln.

Zwei Lernende waren der Ansicht, dass sich
Ubersetzungstools fiir die Wortschatzarbeit im
Unterricht nicht eignen, weil diese Tools einem die
Denkarbeit abnehmen.

Diskussion

Der Einbezug zweier sehr unterschied-
licher Ubersetzungstools hat interes-
sante Unterschiede aufgezeigt: Manche
Lernende schitzten LEO fiir das Wort-
schatzlernen als hilfreicher ein, weil sich
das Tool auf die Ubersetzung einzelner
Woérter beschridnkt. Andere erlebten es
als schwierig, mit der Vielzahl an Uber-
setzungsvorschligen auf LEO umzuge-
hen und bevorzugten es, mit DeepL eine
konkrete, satzbezogene Ubersetzung zu
erhalten. Ob diese unterschiedlichen Pra-
ferenzen mit einem Niveauunterschied
in den fremdsprachlichen Kompetenzen
zusammenhdngen, wurde in dieser Studie
nicht untersucht. Aussagen zur Funk-
tionsweise der Tools sowie zur affek-
tiven Nutzungserfahrung lassen jedoch
vermuten, dass man-gelhafte Kenntnisse
der Tools sowie Unterschiede im fremd-
sprachlichen Selbstvertrauen eine Rolle
spielen diirften. Diese wurden auch in
Studien zur Effektivitdt der Toolnutzung
fir erwachsene Fremdsprachenlernende
als Einflussfaktoren genannt (vgl. Briggs,
2018; Niitemaa & Pietild, 2018).

Insgesamt schétzten rund zwei Drittel
der Lernenden Ubersetzungstools grund-
sédtzlich als hilfreich fiir das Wortschatz-
lernen ein, kniipften dies jedoch an ge-
wisse Bedingungen, die das Einprdgen
der gesuchten Ubersetzungen begiins-
tigen. Diese Einschitzung weist in die
gleiche Richtung wie Erkenntnisse von
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Forschenden, die sich mit der Effektivitdt
der Toolnutzung fiirs Wortschatzlernen
durch dltere Lernende befassen (vgl. Chen,
2011; Fredholm, 2019): Die Toolnutzung
mag momentbezogen helfen, ein neues
Wort zu verstehen oder richtig anzuwen-
den. Ohne den nachgeschauten Wortern
und Sétzen zusdtzliche Aufmerksamkeit
zu schenken, ist der Lerneffekt jedoch
nicht nachhaltig. Die Schiilerinnen und
Schiiler der Sek I'in unserer Studie nann-
ten ein separates Festhalten oder eine
wiederholte Begegnung und Verwendung
der Worter in der Aufgabe als sinnvol-
le Moglichkeiten, das Wortschatzlernen
zu begiinstigen. Als geeigneter Kontext
fiir den Einbezug von Ubersetzungstools
wurde das Schreiben oder Verstehen von
Texten sowie das Vorbereiten einer Pri-
sentation genannt.

Nicht zu vergessen ist das letzte Drittel
der Befragten, welches die Nutzung von
Ubersetzungstools im Fremdsprachenun-
terricht generell fiir nicht sinnvoll hielt.
Als Griinde dafiir wurden das verminder-
te kognitive Engagement und die drohen-
de Abhéngigkeit und Fehleinschdtzung
der eigenen Kompetenzen genannt. Diese
Ansichten und Uberlegungen entspre-
chen weitgehend jenen, die auch in einer
Studie zur Toolnutzung durch universi-
tdre Lernende mit vergleichbar tiefem
Fremdsprachenniveau genannt werden
(vgl. Garcia & Pena, 2011).

Dieses gemischte Meinungsbild zur Niitz-
lichkeit der beiden Ubersetzungstools fiir
die Wortschatzarbeit im Fremdsprachen-
unterricht kontrastiert mit den insgesamt
deutlich positiveren Einschétzungen in
Studien mit fortgeschrittenen universi-
tiren Lernenden (vgl. Nifio, 2009; Clif-
ford et al,, 2013; Jolley & Maimone, 2015)
und legt nahe, dass die Lernenden dieser
Stufe beim Einbezug von Ubersetzungs-
tools mehr Begleitung und Unterstiitzung
von der Lehrperson benétigen. Dass die
Ubersetzungstools den Lernenden auf die-
sem Niveau helfen, sich verstdndlicher,
korrekter und teilweise auch {iberhaupt
auszudriicken, ist unbestritten (Garcia &
Pena, 2011). Doch damit die Toolnutzung
nicht nur kommunikations-, sondern
auch lernforderlich wird, sind von der
Fremdsprachenlehrperson die von den
Lernenden beschriebenen Vorausset-
zungen zu schaffen (z. B. Wiederholung
der nachgeschauten Wérter inner- oder
ausserhalb der Aufgabe, sinnvolle Menge
und Schwierigkeit der nachgeschauten



Worter). Dabei diirfte insbesondere den
Toolnutzungskompetenzen eine Schliis-
selrolle zukommen, die bei den Lernen-
den dieser Stufe noch nicht ausreichend
entwickelt sind (vgl. Perrin et al., 2021).

Kiinftige Studien konnten versuchen,
diesen teilweise diametral entgegenge-
setzten Uberzeugungen zur Niitzlichkeit
der beiden Tools fiirs Wortschatzlernen
nachzugehen: Gibt es bestimmte Ler-
nenden-spezifische Faktoren oder Un-
terschiede in der Toolnutzung, die diese
Unterschiede erkldren konnten? Wie
genau wirken sich Tool-spezifische Un-
terschiede (z. B. Satzebene bei DeepL vs.
Wortebene bei LEO) auf das Wortschatz-
lernen aus? Auch konkrete Unterrichts-
materialien und Konzepte zur Themati-
sierung und Schulung eines kompetenten
und lernverantwortlichen Umgangs mit
Ubersetzungstools sind gefragt.
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UBERSETZUNGSMASCHINEN IM
ENGLISCHUNTERRICHT DER SEKUNDARSTUFE 1

Machine translation offers new starting points for the development of foreign
language teaching. As part of a project on machine translation in English lower
secondary classrooms, teachers were surveyed, and exemplary lesson plans were
developed and evaluated. The questionnaire results revealed that the use of
machine translation in the classroom causes some concern. Preliminary project
findings indicate that machine translation can contribute to vocabulary learning
provided that its use is addressed and practiced in the classroom. Based on the
project results, suggestions for the use of translation machines at lower secondary

level are discussed.

Einleitung

Mit der Zunahme von digitalen Hilfs-
mitteln wachsen die Angebote, wie eine
Losung zu einem sprachlichen Problem
im Fremdsprachenunterricht gefunden
werden kann. Die Digitalisierung ersetzt
nicht nur alte Medien der Informations-
beschaffung, der Vermittlung sowie des
Lernens, sondern sie ermdéglicht zusétz-
lich neue Vermittlungsstrategien — so-
fern sowohl Lernende als auch Lehrende
iiber geniigende Kompetenzen verfiigen
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern,
2016; Hockly, 2016; Schmelter, 2019). In
der fremdsprachendidaktischen Litera-
tur wird der Umgang mit maschineller
Ubersetzung bisher nur marginal thema-
tisiert. Es finden sich jedoch erste Hin-
weise, dass Ubersetzungstools den Lern-
prozess unterstiitzen konnen (Lee, 2020).
Im Rahmen eines von der Padagogischen
Hochschule Bern (PHBern) unterstiitzten
Entwicklungsprojektes zu Ubersetzungs-
maschinen im Englischunterricht wurde
im Studienjahr 2020/21 eine Umfrage
mit verschiedenen Akteurinnen und

Akteuren der Sekundarstufe 1 durchge-
fihrt. Anschliessend wurden exempla-
rische Unterrichtsentwiirfe entwickelt
und mit jeweils zwei Klassen erprobt und
evaluiert. Im Folgenden werden ausge-
wihlte Ergebnisse und Erfahrungen aus
dem Projekt prisentiert sowie erste Vor-
schlige zum Einsatz von Ubersetzungs-
maschinen abgeleitet.

Umfrage zu
Ubersetzungsmaschinen im
Fremdsprachenunterricht

Zu Projektbeginn wurde eine Fragebogen-
erhebung (14 geschlossene Fragen auf
einer vierstufigen Likert-Skala sowie 6
offene Fragen) mit Fremdsprachen-Do-
zierenden, Praxislehrpersonen sowie
Studierenden durchgefiihrt (N=40). Ziel
der Erhebung war es, Aufschluss darii-
ber zu gewinnen, welche Erfahrungen
verschiedene Akteurinnen und Akteure
der Sekundarstufe 1im Umgang mit ma-
schineller Ubersetzung hinsichtlich des
Fremdsprachenerwerbs gemacht haben
sowie welche Moglichkeiten, Heraus-




forderungen und Risiken die Beteiligten
bei der Nutzung von maschineller Uber-
setzung sehen.

Grundsitzlich ldsst sich eine gewis-
se Skepsis gegeniiber dem Einsatz von
Ubersetzungsmaschinen im Unterricht
festhalten. Mit einem Mittelwert von 2.78
(SD= .13) halt es eine knappe Mehrheit
fiir eher sinnvoll, Ubersetzungsmaschi-
nen in den Fremdsprachunterricht zu
integrieren. Fast alle der Befragten (35
Personen) berichteten, dass sie vereinzelt
oder mehrfach Probleme mit maschinell
iibersetzten Texten bei Schiilerinnen und
Schiilern erlebt haben. In den offenen
Antworten wurde mehrmals erwéhnt,
dass die maschinelle Ubersetzung die
Lernenden dazu verleite, nicht mehr auf
den eigentlich vorhandenen Wortschatz
zuriickzugreifen, sondern unreflektiert
ganze Texte iibersetzen zu lassen.

«Jugendliche geben Schreib-/
Sprechtexte ab, welche sie auf
Deutsch geschrieben haben und
dann nur durch den Ubersetzer
gejagt haben. Also: Null Eigen-
leistung.»

Weiter wurde in den offenen Antworten
bemerkt, dass die Jugendlichen die Ver-
antwortung fiir die Auseinandersetzung
mit Wortschatz an digitale Uberset-
zungsmaschinen ,abzugeben® scheinen
und englische Texte einreichen, welche
fiir sie nicht mehr versténdlich sind.

«Man stellt fest, dass es tiber-
haupt nicht die eigenen Worte
sind, welche verwendet werden.
Wenn man dann die Lernenden
bittet, einmal zu sagen, was sie
genau aufgeschrieben haben, ver-
stehen sie selber kein Wort.»

Die Teilnehmenden wurden zudem da-
nach gefragt, ob und wie sie Uberset-
zungsmaschinen im Unterricht einsetzen
bzw. welchen Einsatz sie sich vorstellen
konnten. Viele Lehrpersonen berichte-
ten von einem eher nicht-intendierten
Gebrauch, welchen sie eigentlich lieber
verhindern als férdern mdochten. Fiir
einige Lehrpersonen ergab sich daraus
die Konsequenz, den Gebrauch von Uber-
setzungsmaschinen aus dem Unterricht
auszuschliessen oder zumindest auf das
Nachschlagen einzelner Worter zu re-
duzieren.

«Da die SuS die Ubersetzungspro-
gramme kaum massvoll nutzen
und sehr oft gleich ganze Texte
eingeben, sehe ich keine wirklich
gut geeignete Aufgabe.»

Demgegeniiber stehen einzelne Aussagen
von Lehrpersonen, welche den Nutzen
von Ubersetzungsmaschinen beziiglich
Motivation, insbesondere fiir schwachere
Lernende, hervorheben.

«Oft geben sie sich wahnsinnig
Miihe, machen Sachen zuhause,
iibersetzen ganze Texte von D
auf F oder E. Die Texte sind dann
so kompliziert, dass ich sofort
merke, dass er nicht selber ge-
schrieben wurde. Aber ich kann
nicht sagen, dass das wirklich ein
Problem ist. Es zeigt doch auch,
dass die SuS motiviert sind etwas
zu machen... es ist mir lieber so,
als wenn sie in der 9. gar nichts
mehr im Franz machen...»

Die Befragung hat gezeigt, dass in prak-
tisch allen Klassenzimmern der Umgang
mit Ubersetzungsmaschinen fiir den
Fremdsprachenunterricht ein Thema ist.
Aus den Ergebnissen lassen sich unter-
schiedliche Haltungen, eine fehlende
Vertrautheit sowie Unsicherheiten im
Umgang mit Ubersetzungsmaschinen
in der unterrichtlichen Praxis ableiten.
Ein méglicher Grund fiir diesen Be-
fund konnte sein, dass die Beteiligten
ihre Erfahrungen aus dem Umgang mit
Print-Worterbiichern auf die Arbeit mit
Ubersetzungsmaschinen {ibertragen.
Wihrend bei der Arbeit mit Print-Wér-
terbiichern vornehmlich Strategien zur
Ergdnzung von bekanntem Wortschatz
durch das Nachschlagen von Einzelwdr-
tern angewendet werden, miissen fiir
den Umgang mit Ubersetzungsmaschi-
nen Strategien auf Textebene verwendet
werden. Letztere scheinen in der Unter-
richtspraxis noch wenig bekannt.

Entwicklung und Erprobung von
Aufgabenstellungen

In einem dynamisch-zyklischen Ver-
fahren (Jolly & Bolitho, 1998) wurden
zwei Sprachlernaufgaben entwickelt, in
einer 9. Klasse des hoheren und einer 8.
Klasse des tieferen Leistungsniveaus er-
probt sowie evaluiert. Die Evaluation fand
mittels Selbstevaluation und Befragung
der Schiilerinnen und Schiiler zu Aufga-

Grundsatalich (3sst
sich eine gewisse
Skepsis gegeniiber

) dem Einsatz von
Ubersetzungsmaschinen
im Unterricht
festhalten.
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Abbildung 1
Auszug aus der ersten Aufgabenstellung 'm
the expert !'

benbearbeitung und Einsatz von Uberset-
zungsmaschinen statt. Zudem erhielten
die beiden Lehrpersonen der jeweiligen
Klassen einen Beobachtungsleitfaden.
Nach Durchfiihrung der ersten Aufgabe
wurden die Resultate aus der ersten Er-
probung in einer Austauschsitzung mit
den beiden Lehrpersonen besprochen und
die gewonnenen Erkenntnisse fiir das De-
sign der zweiten Aufgabe genutzt. Nach
Abschluss der zweiten Aufgabe wurden
die ausgefiillten Selbstevaluationen, Pro-
dukte und Beobachtungen erneut mit
den Lehrpersonen besprochen und im
Hinblick auf Chancen und Herausforde-
rungen beim Einsatz von Ubersetzungs-
maschinen ausgewertet.

In der ersten Aufgabe Tm the expert!
sammelten die Schiilerinnen und Schiiler
zu einem selbstgewdhlten Thema Infor-
mationen und fassten diese schriftlich in
einem Factsheet zusammen (siehe Abbil-
dung 1). Nach einem kriterienorientier-
ten Peer-Feedback wurde das Factsheet
iiberarbeitet und von Schiilerinnen und
Schiilern der jeweils anderen Klasse kurz
kommentiert.

Create a fact sheet about something you would like to know more about - for someone from another
class who also does not know much about this topic.

Your fact sheet includes ten important points and some pictures.

You will send your fact sheet to a student from another class and receive feedback from that per-
son. Likewise, you will receive a fact shest from ancther class for feedback.

Abbildung 2
Auszug aus der zweiten Aufgabenstellung ‘Be
my teacher!’

Die zweite Aufgabe ‘Be my teacher!
fokussierte die miindliche Produktion.
Die Schiilerinnen und Schiiler erstell-
ten zu einem selbst gewdhlten Thema
ein Erklarvideo (siehe Abbildung 2). Als
Strukturierungshilfe diente eine Story-
board-Vorlage. Auch bei dieser Aufgabe
wurde nach dem Verfassen des Storybo-
ards ein Peer-Feedback eingeholt, bevor
das Endprodukt der anderen Klasse zur
Verfiigung gestellt wurde. Die zweite
Aufgabe enthielt zudem eine Aufgabe
mit Hinweisen zur erfolgreichen Ver-
wendung von DeepL fiir das Sprechen
(vgl. Anhang).

Create a learning video about a new shill.

Ta find suitable information,

+ interview a parson who can do this skill andfor knows a lot about it
« find at least 2 websites [ articles which give you additional information on the skill.

Your learning video is a8 Power-Point presentation and includes at least § slides with (animated)
pictures and an audic recording (in English, of course).

You will send your video to a student from another class and receive feedback from that person.
Likewise, you will receive a video from another class for feedback.
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Die Schiilerinnen und Schiiler hatten
wihrend der Aufgabenbearbeitung zu
jeder Zeit die Moglichkeit, Ubersetzungs-
maschinen zu verwenden. Sie mussten
jedoch sicherstellen, dass sie fiir ihre
Produkte eine adressatengerechte Spra-
che wihlen, d.h. dass der entsprechen-
de Text von anderen Schiilerinnen und
Schiilern ohne Hilfsmittel verstanden
werden konnte. Dies wurde entspre-
chend in einem Beurteilungskriterium
des Peer-Feedbacks festgehalten. Weite-
re Unterstiitzungsangebote beschrankten
sich auf Informationen zu genrespezifi-
schen Figenheiten (z.B. ‘Was macht ein
gutes Lehrvideo aus?’), Strukturierungs-
hilfen fiir das Vorgehen sowie Angaben
zur technischen Umsetzung. Auf weitere
sprachliche Unterstiitzung (z.B. Chunks)
wurde bewusst verzichtet.

Erfahrungen aus dem Projekt

Im Folgenden werden erste Erfahrungen
aus dem Projekt «Ubersetzungsmaschi-
nen im Englischunterricht» unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Ausein-
andersetzung mit Wortschatz vorgestellt.

Maglichkeiten zur Sprachreflexion
Die Lehrpersonen berichteten, dass die
Schiilerinnen und Schiiler beider Leis-
tungsniveaus unabhdngig von ihrem
Sprachniveau beide Aufgabenstellungen
erfolgreich bearbeiten konnten. Die ent-
standenen Texte waren, laut Meinung
der Lehrpersonen, qualitativ und quan-
titativ besser als dhnliche Produkte ohne
Einsatz von Ubersetzungsmaschinen. So
waren die Texte generell linger, inhalt-
lich reichhaltiger und enthielten bessere
Formulierungen. In ihren Selbstevalua-
tionen hielten die Lernenden fest, dass
sie dank der Ubersetzungsmaschinen
schneller arbeiten konnten, da sie bei
sprachlichen Problemen nicht auf die
Lehrperson warten mussten. Die Lehr-
personen merkten an, dass sie weniger
Zeit fiir die sprachliche Unterstiitzung
aufwenden mussten.

Die Lehrpersonen sahen den Mehrwert
des Einsatzes von Ubersetzungsmaschi-
nen vor allem im Bereich der Sprach-
reflexion zur Férderung von Language
Awareness. Aus lerntheoretischer Sicht
kann Reflexion iiber Sprache (z.B. Wahl
von Wortschatz, Textstruktur) dadurch
angeregt werden, dass Schiilerinnen und
Schiiler ihre Aufmerksamkeit bewusst
auf sprachliche Aspekte von language in



use lenken und so Liicken im eigenen
Sprachgebrauch erkennen (Bolitho et al,,
2003). Fiir das Erkennen der Liicke zwi-
schen dem eigenen Ausgangstext und
den Konventionen der entsprechenden
(miindlichen oder schriftlichen) Text-
genre erweisen sich Ansétze des generi-
schen Lernens als hilfreich (Hallet, 2016).
Der Genre-Ansatz zeichnet sich durch
seine Ganzheitlichkeit aus, d.h. sprach-
liche Mittel wie Wortschatz werden kon-
textualisiert und in direkter Verbindung
mit der Sprachfunktion betrachtet. Wort-
schatzlernen verldsst somit die Ebene
des Einzelwortes und wendet sich der
Text- und Diskursebene zu (Hutz, 2021).

Eine Lehrperson aus dem Projekt setzte
einen Modelltext ein, den sie zu Beginn
der Aufgabe mit den Schiilerinnen und
Schiilern kriteriengeleitet analysierte.
Die Anregung zur Sprachreflexion wah-
rend der Aufgabenbearbeitung wurde in
die zweite Aufgabe mittels eines Scaffol-
ding-Angebots integriert (vgl. Anhang).
Die Lehrpersonen berichteten, dass die
Teilaufgabe zur Sprachreflexion die Schii-
lerinnen und Schiiler darin unterstiitzte,
den Ubersetzungsmaschinen nicht mehr
blind zu vertrauen, sondern bewusst
klare und gut strukturierte Texte ein-
zugeben sowie passende Ubersetzungen
auszuwdhlen. So gelang es, dass die End-
produkte fiir andere Schiilerinnen und
Schiiler mehrheitlich verstandlich blie-
ben und sprachliche Reflexionsprozesse
angestossen werden konnten.

Einzelne Schiilerinnen und Schiiler
dusserten sich in den Selbstevaluatio-
nen eher kritisch zum Lernen mittels
Ubersetzungsmaschinen. Bezogen auf die
Arbeit an Wortschatz wurde mehrfach
bemerkt, dass man einem Wort so nur
einmal begegnen oder lediglich Englisch
abschreiben wiirde. Das Repetieren und
Anwenden des Wortschatzes wiirden
fehlen. Im Kontext der Einzelaufgabe
haben die Schiilerinnen und Schiiler
Recht mit dieser Aussage. Phasen der
integrierten Auseinandersetzung mit
Wortschatz wie es die Nutzung von Uber-
setzungsmaschinen in inhaltsorientier-
ten Aufgaben ermdglicht, ersetzen nicht
Phasen des isolierten Ubens. Sie bieten
vielmehr einen komplementéren Ansatz
zu traditionell eher auf Einzelwdrter aus-
gerichteten Zugdngen in Lehrmitteln und
beriicksichtigen durch eine ganzheitli-
che Herangehensweise die individuellen
Lernstdnde der Schiilerinnen und Schiiler

(Bolitho et al., 2003). In den Klassenzim-
mern muss hier ein stdrkeres Bewusst-
sein geschaffen werden, dass Prozesse
einer genregerechten Texterarbeitung
und -adaption durch die bewusste Aus-
einandersetzung mit Sprache gerade fiir
Phasen der integrierten Erarbeitung von
Wortschatz forderlich sein kénnen.

Die Lehrpersonen sahen den Mehrwert des
Einsatzes von Ubersetzungsmaschinen vor allem
im Bereich der Sprachreflexion zur Forderung von

Unterschiedliches Nutzungsverhal-
ten von Ubersetzungsmaschinen im
Klassenzimmer

In der Planung der Aufgaben lag der
intendierte Fokus beim Gebrauch von
Ubersetzungsmaschinen vor allem im
Bereich der Sprachproduktion. In der
Unterrichtspraxis zeigte sich jedoch ein
sehr heterogenes Nutzungsverhalten.
Sehr schwache Schiilerinnen und Schiiler
benutzten die Ubersetzungsmaschinen
bereits dazu, die Aufgabenstellung besser
zu verstehen. In den Austauschsitzungen
mit den beteiligten Lehrpersonen wur-
de zudem berichtet, dass Ubersetzungs-
maschinen sprachlich sehr schwachen
Lernenden ermdglichten, sich auf die
inhaltliche Problemstellung zu konzen-
trieren, da sie bei der Auswahl sprach-
licher und lexikalischer Mittel entlastet
wurden. Die Lehrperson des héheren
Leistungsniveaus merkte andererseits an,
dass viele ihrer Lernenden Ubersetzungs-
maschinen als zeitaufwindiger als die
direkte Produktion in der Fremdsprache
empfunden hitten und daher ganz darauf
verzichteten.

Es muss jedoch angemerkt werden, dass
Ubersetzungsmaschinen nur dann erfolg-
reich genutzt werden konnten, wenn
die Texte klar strukturiert und korrekt
auf Deutsch eingegeben wurden. Eine
Lernende mit Leserechtschreibstdrung
bendétigte in der Texterarbeitungsphase
deshalb besondere Unterstiitzung durch
die Lehrperson.

Language Awareness.
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Zusitzlich erwiesen sich das Peer-Feed-
back und das Feedback durch Lernende
der anderen Klasse als wichtige Steue-
rungselemente. Einige vor allem schwi-
chere Lernende iibernahmen zunéchst
direkt unverstdndliche, automatisch
iibersetzte Textpassagen. Erst nach dem
Peer-Feedback {iberarbeiteten sie den
Text so, dass durchgehend eine adressa-
tengerechte Sprache verwendet wurde.

Schilerinnen und Schiiler sollten sowohl

dazu befahigt werden, verschiedene
Anwendungsmiglichkeiten zu nutzen als auch
die Grenzen der Anwendung zu erkennen und 2v

reflektieren.
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Vorschlége zum Einsatz von
Ubersetzungsmaschinen auf der
Sekundarstufe 1

Vor Projektbeginn wurden Ubersetzungs-
maschinen in den Erprobungsklassen vor
allem heimlich verwendet. Die Lehrper-
sonen merkten an, dass der offene Ge-
brauch deren Einsatz in der unterricht-
lichen Praxis stark verdnderte. Zum
einen eréffnete dies den Lehrpersonen
sowie den Lernenden grossere Unter-
stiitzungsmoglichkeiten. Zum anderen
konnte offen {iber die durch maschinelle
Ubersetzung entstandenen Probleme aber
auch potenzielle Einsatzmdglichkeiten
gesprochen werden.

Ubersetzungsmaschinen entlasten Schii-
lerinnen und Schiiler bei der fremd-
sprachlichen Rezeption und Produktion,
vor allem im Bereich von Wortschatz und
Grammatik. Zusdtzlich erméglichen sie
einen stdrkeren Fokus auf die Auswahl,
Strukturierung und mediale Darstellung
von Inhalten.

Damit Ubersetzungsmaschinen den Ler-
nenden nicht die Arbeit an der Fremd-
sprache abnehmen, sind komplexe Aufga-
benstellungen nétig. Der Fokus liegt dabei
auf der inhaltlichen Auseinandersetzung
mit einer bestimmten Problemstellung
(z.B. Strukturierung von Informationen,
Anwendung auf eine neue Situation, Ent-
wicklung eigener Ideen fiir ein Produkt).
Die Arbeit an Sprache findet weniger iiber

die reine Sprachanwendung als vielmehr
tiber Sprachreflexion auf Textebene statt.
Durch den Einsatz von Ubersetzungsma-
schinen werden auch schwiéchere Schii-
lerinnen und Schiiler dazu befdhigt, sich
mit komplexen Aufgabenstellungen aus-
einanderzusetzen und eigene Produkte
zu erstellen.

Der Umgang mit Ubersetzungsmaschi-
nen muss jedoch explizit im Unterricht
thematisiert werden, um die unreflek-
tierte Abgabe unverstdndlicher Texte zu
vermeiden. Schiilerinnen und Schiiler
sollten sowohl dazu befdhigt werden, ver-
schiedene Anwendungsmdglichkeiten zu
nutzen als auch die Grenzen der Anwen-
dung zu erkennen und zu reflektieren. Im
Sinne eines Strategietrainings kénnten
dabei folgende Zielsetzungen aufgegriffen
werden.

Die Lernenden:

¢ kennen Voraussetzungen fiir den Ge-
brauch von Ubersetzungsmaschinen
(z.B. korrekter deutscher Text, Recht-
schreibung, etc.).

* kennen verschiedene Einsatzmog-
lichkeiten von Ubersetzungsmaschi-
nen (z.B. Auswahl von Wortvarian-
ten, Aussprachefunktion).

* koénnen entscheiden, zu welchem
Zeitpunkt der Aufgabenbearbeitung
ihnen der Gebrauch von Uberset-
zungsmaschinen helfen kénnte (z.B.
Verstehen der Aufgabenstellung,
Nachschlagen von Fachbegriffen,
Ubung der Aussprache).

* konnen verschiedene Varianten eines
Wortes mithilfe von Ubersetzungs-
maschinen vergleichen und einen
genre- und/oder adressatengerechten
Begriff auswahlen.

¢ konnen einen selbst geschriebenen
und/oder bereits tibersetzten Text
mithilfe von Ubersetzungsmaschinen
iiberarbeiten, um ein Produkt an ein
Genre und/oder eine Adressaten-
gruppe anzupasser.



Fazit

Ubersetzungsmaschinen und andere di-
gitale Hilfsmittel sind in unserer All-
tagswelt ldngst angekommen. Ein mo-
derner Fremdsprachenunterricht darf
diese Entwicklung nicht ausschliessen,
sondern sollte explizit an Kompetenzen
zu einem reflektierten Umgang mit Uber-
setzungsmaschinen arbeiten. Zusdtzlich
zeigen die Erfahrungen aus dem hier
vorgestellten Entwicklungsprojekt, dass
Ubersetzungsmaschinen gerade in hete-
rogenen Lerngruppen grosses Potenzial
aufweisen, sowohl um allen Lernenden
die Bearbeitung von (komplexen) Auf-
gabenstellungen zu erméglichen als auch
um Lehrpersonen in einem individuali-
sierten Unterrichtssetting zu entlasten.
Die hier vorgestellten Vorschldge zum
Einsatz von Ubersetzungsmaschinen
auf der Sekundarstufe 1 verstehen sich
als erste Uberlegungen basierend auf
der Erprobung von Aufgabenstellungen
mit zwei Klassen. Diese miissten durch
weitere Entwicklungs- und Forschungs-
arbeiten ergdnzt und verfeinert werden.
In einem Nachfolgeprojekt an der PHBern
ist geplant, ein Schulungsmodul fiir Lehr-
personen und ein Strategietraining fiir
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln
und zu erproben.
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UBERSETZUNGSMASCHINER IM
ENGLISCHUNTERRICHT DER SEKUNDARSTUFE 1

ANHANG

Bemerkung fiir Lehrpersonen:

Bitte geeignete Inhalte auswidhlen und
als Arbeitsblatt fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zur Verfligung stellen.

How to use DeepL for speaking
English: Reflexion und Ubung in
der Klasse

Verwende einfache Texte!

Beim Sprechen verwenden wir in der
Regel einfachere Sdtze als beim Schrei-
ben. Deshalb solltest du Texte aus dem
Internet oder aus Biichern zuerst ver-
einfachen.

Hier ein Beispiel eines geschriebenen
Textes:

Der Erfolg des Fu8balls beruht zum Ers-
ten auf seiner Einfachheit. Der Aufwand
fir Mittel und Ausriistung ist relativ ge-
ring (siehe z. B. StraRenfufball), wodurch
er auch in vielen Entwicklungsldndern
sehr populdr wurde, und er ist fiir Neu-
linge und Zuschauer leicht verstandlich
oder gar selbstverstdndlich. Zum Zweiten

fallen vergleichsweise wenig Tore, was
den Wert eines Tores erhoht und die Spie-
le spannender macht, da {iberlegene bzw.
besser platzierte Mannschaften nicht so
oft gewinnen bzw. frithzeitig als Sieger
feststehen konnen wie in anderen Ball-
sportarten.

(Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/
FuRball, aufgerufen 12/01/2021)

Wenn du diesen Text verwendest, um je-
mandem miindlich Fussball zu erklaren,
wirkt das zu kompliziert. Wenn du diesen
deutschen Text als Grundlage fiir einen
gesprochenen englischen Text verwen-
den willst, hast du zwei Moglichkeiten:

a)

Markiere die wichtigsten Chunks im
deutschen Text.

Ubersetze diese Chunks mit DeepL.
Verwende die englischen Chunks fiir
deine Audioaufnahme.


https://de.wikipedia.org/wiki/Fußball
https://de.wikipedia.org/wiki/Fußball

+ Ubersetze den ganzen Text auf Eng-
lisch.

+ Markiere im englischen Text die
wichtigsten Chunks.

+  Verwende diese Chunks, um in ein-
fachen, moglichst eigenen Worten
die Erkldrungen zu gestalten.

Freiwillige Ubung

Wihle Moglichkeit a) oder b) und ver-
wende die Chunks, um einem Kollegen/
einer Kollegin miindlich iiber Fussball
zu berichten.

Verwende verstdndliche Worter!
Liefert dir DeepL eine zu schwierige
Ubersetzung? Verstehst du Teile der
Ubersetzung nicht? Weisst du nicht, ob
dein englischer Text noch aussagt, was
du mitteilen willst? Tont deine Audioauf-
nahme eher nach Schlafgemurmel, weil
du beim Lesen iiber schwierige Worter
stolperst?

Der folgende Tipp zum Umgang mit
einem tiibersetzen Text in DeepL kann
dir helfen:

+  Klicke mit dem Cursor auf ein Wort
in der Ubersetzung.

+ Es erscheint eine Auswahl an még-
lichen Wértern.

+ Ist ein Wort dabei, das du bereits
kennst und das gut passt?

+  Klicke es an, dann wird es eingefiigt
und die Ubersetzung passt sich an.

Freiwillige Ubung

Ubersetze den folgenden Text mithilfe
von DeepL auf Englisch. Bearbeite den
Text mithilfe der obigen Tipps so, dass
du die meisten Worter verstehst.

Verpackungen zum Wiederverwen-
den sollen Pflicht werden
20. Januar 2021

Berlin (dpa) - Schalen aus Plastik, Pappe
oder Aluminium. Darin bekommt man
hdufig sein Essen, wenn man es sich zum
Mitnehmen im Restaurant holt. Kaum hat
man aufgegessen, schmeil8t man die Ver-
packungen weg. So entsteht eine Menge
Mill!

Das soll sich aber dndern. Die Bundes-
regierung beschloss am Mittwoch: Res-
taurants, Bistros und Cafés sollen dazu
verpflichtet werden, Mehrweg-Boxen und
Mehrweg-Becher fiir Essen und Getrdnke
zum Mitnehmen anzubieten. Diese Be-
héilter kann man wiederverwenden. Da-
fiir muss das sogenannte Verpackungsge-
setz gedndert werden. Die Mehrweg-Be-
hélter sollen dann in etwa zwei Jahren
Pflicht sein.

(Quelle: https://kruschel-kinder.de/
nachrichten/Verpackungen_zum_Wie-
derverwenden_sollen_Pflicht_wer-
den_22991390.htm, aufgerufen 22/01/
21).

Aussprache ben

Wichtig: Starte erst damit, wenn du alle
Sdtze aus deinem englischen Text gut
verstehst! Es ist fast unmdglich, einen
englischen Text gut und lebendig vor-
zulesen, wenn man ihn nicht versteht!

Hier zwei einfache Arten, die Aussprache
zu iiben:

Kopiere den englischen Text in ein
Word-Dokument und lasse ihn dir vor-
lesen (Uberpriifen > laut vorlesen).

Kopiere den englischen Text in https://
translate.google.com und klicke auf
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SYNERGIEEFFEKTE ZWISCHEN
ONLINE-DBERSETZUNGEN UND
SPRACHMITTLUNGSAUFGABEN ZUR FORDERUNG DER
LERIKALISCHEN KOMPETENZ — EIN PRAKTISCHES
BEISPIEL FilR DAS SPRACHENPARR DEUTSCH-

SPANISCH

This practice-oriented contribution aims at showing how the choice of vocabulary
for improving an automatic translation can facilitate the learner- and process-
oriented vocabulary acquisition. The revision strategies designed for this purpose
have the objective to initiate a communication-oriented vocabulary selection in the
context of a language mediation through the exposure to different co- and contexts.
Hence, the revision strategies illustrate the potential that the integrated use of
online resources holds for fostering the lexical competence in the context of the

digital transformation.

Die Schulung der lexikalischen Kompe-
tenz und der Sprachmittlungskompetenz
ausgerechnet anhand von Ubersetzungs-
programmen zu gestalten mag anfinglich
in sich widerspriichlich wirken. Anstatt
vertiefend darauf einzugehen, inwiefern
die Prdzision und Allgegenwertigkeit
von Online-Ubersetzungsmaschinen die
Legitimation des schulischen Fremd-
sprachenlernens gefdhrdet, méchte die-
ser Beitrag zeigen, wie Wortschatzarbeit
gerade durch die Auseinandersetzung mit
digitalen Ubersetzungsprogrammen im
Rahmen einer Sprachmittlungsaufga-
be unterstiitzt werden kann. So stellt
die transversale Aufgabe der Forderung
der digitalen Miindigkeit den Fremd-
spracheunterricht vor die Herausforde-
rung, Online-Ubersetzungsprogramme
zu integrieren, statt sie - vergeblich
- ausschliefen zu wollen. Der aktuelle
technologische Fortschritt erfordert die
Weiterentwicklung des Fremdsprachen-
unterrichts. Dies beinhaltet auch die
Konzeption zeitgemdRer und zukunfts-
fihiger Aufgabenformate (vgl. Schmel-
ter, 2019 / Griinewald 2019, 2021). Im

Kontext der Digitalisierung erschlief3t
sich fiir die Wortschatzarbeit, dass sich
die Strategieschulung nicht nur analog
oder auf die alleinige Mobilisierung der
sprachlichen Ressourcen der Lernenden
beschranken soll. Die digital gestiitzte le-
xikalische Kompetenzforderung soll viel-
mehr dynamisch, hybrid und transmedial
verlaufen. Hierbei erdffnet der integrierte
Einsatz von Ubersetzungsprogrammen
vielversprechende Mdglichkeiten zur
Forderung der lexikalischen Kompetenz
innerhalb einer Sprachmittlungsaufga-
be. So legt der interlinguale Vergleich
von automatischen Ubersetzungen im
Sprachenpaar Spanisch-Deutsch dar, dass
aufgrund des kulturellen Wortschatzes
und der Konkreta und Abstrakta des
Ausgangstextes eine Uberarbeitung der
Ubersetzung erforderlich ist. Eine solche
Uberarbeitung kann sowohl die Medien-
als auch die interkulturelle kommunika-
tive Kompetenz seitens der Lernenden
weiter ausschérfen (vgl. Arriagada, 2021).
Die Didaktisierung von Ubersetzungsde-
fiziten begiinstigt nicht nur einen struk-
turierten und anfangs gelenkten lexikali-




schen und grammatikalischen Vergleich
des Ausgangstextes mit dem iibersetzten
Text, sondern sie leistet auch einen Bei-
trag zur kritischen Mediennutzung. Die
Uberarbeitung des Ausgangstextes kann
sich durch den Einsatz von digitalen An-
geboten wie Online-Worterbiichern oder
Suchmaschinen und durch die kompeten-
te Nutzung von Ubersetzungsprogram-
men flexibel und integrativ gestalten.
Dartiber hinaus dient die Einrahmung des
Uberarbeitungsprozesses innerhalb einer
Sprachmittlungssituation als Grundlage
zur Reflektion der Lernenden beziiglich
der Angemessenheit und Korrektheit des
Zieltextes fiir den Adressaten und kann
somit zur Forderung der Sprachenbe-
wusstheit beitragen.

Aufbauend auf den oben genannten
Uberlegungen zielen die den Lernenden
vorgelegten Uberarbeitungsstrategien
darauf ab, diese zu befdhigen, vor dem
Hintergrund der Komplexitdt und der im-
manenten Bedingtheit von Sprache und
Kultur im Sinne der Lernerorientierung
in authentischen (digitalen) kommuni-
kativen Situationen eigenstidndig agieren
zu kénnen.

Forderung der lexikalischen

Kompetenz im Rahmen einer

Sprachmittlungsaufgabe: Ein
praktisches Beispiel anhand

einer Ubersetzung Deutsch-

Spanisch

Die kulturelle Spezifitit der Textsorte
~Wohnungsanzeige“ erméglich Zugédnge
zur Férderung der drei konstituierenden
Merkmale der Sprachmittlungskompe-
tenz, ndmlich eine sinn-, situations- und
adressatengemiRe Ubermittlung von In-
halten von einer Sprache in die andere
(vgl. Rossler 2008: 61). Die vorliegende
Sprachmittlungsaufgabe profitiert vom
Reichtum des Spanischen als plurizen-
trische Sprache und gestaltet sich auf
der Grundlage der Verstdndnisschwierig-
keiten, die durch irrefiihrende bzw. un-
genaue Informationen der unbearbeiteten
Fassung der ins Spanische {ibersetzten
deutschen Wohnungsanzeige hervorge-
rufen werden (vgl. Tabelle 1). Die Lernen-
den fungieren als Sprachmittler*innen
zwischen dem ins Spanische iibersetzten
Text und des mexikanischen Bekann-
ten. Die Aufgabe der Sprachmittler*in-
nen besteht darin, die in grau markierten
problematischen Stellen zu iiberarbei-
ten (vgl. Tabelle 2 und 5). Dies setzt vo-

raus, dass die Lernenden als intercultural
speakers nicht nur einen Perspektiven-
wechsel vollziehen, um die Leerstellen
im Bereich des Wortschatzes und des
sozio-kulturellen Orientierungswissens
zu erkennen, sondern eben auch den
kulturspezifischen Gebrauch von Wort-
schatz berticksichtigen. Im Rahmen der
kommunikativen Handlungssituation der
Sprachmittlung findet die Wortschatz-
arbeit digital gestiitzt statt. Dies erfolgt
durch den Einsatz von Uberarbeitungs-
strategien zur Beantwortung der Fragen
des Adressaten.

jHola!

das una mano?

iMuchas gracias por todo!

Un abrazo,

Juan

¢Qué tal? Te quiero pedir un favor. Como sabes, quiero ver qué tan cara es la vida en
Alemania antes de decidir aprender la lengua e ir a estudiar alla. Encontré este anuncio
y pensé que un traductor en linea me podia ayudar pero ahora entiendo menos... {Me

1. ¢Esto es un piso, un apartamento o una casa?

2. (Qué son esos lugares que se mencionan? ;Y es facil llegar?

Frage 1: ;Esto es un piso, un
apartamento o una casa?

Ein Uberfliegen der Ubersetzung zeigt
einen Mangel an Eindeutigkeit beziiglich
der inhaltlichen Angaben des zu mieten-
den Objekts auf (vgl. Tabelle 2). Die sinn-
gemiRe Ubermittlung von Informationen
erfordert seitens der Sprachmittler*in-
nen nicht nur eine Reflexion der durch
die Varietdten bedingten Interferenzen,
sondern auch die Kompetenz, interlin-
guale Unangemessenheiten zu erkennen,
welche zur Bedeutungsverfilschungen
fithren konnen.

Deutsch Spanisch

Die Wohnung ist
57m2 grof. Nur zwei
Parteien wohnen
im Haus, ihr seid im
Erdgeschoss alleine.
Die Wohnung ist
leicht erhoht.

El piso tiene 57m2.
Solo dos personas
viven en |a casa, es-
tas solo en la planta
baja. El apartamen-
to estd ligeramente

elevado.

Tabelle 1
Sprachmittlungsaufgabe

Tabelle 2
Ubersetzung Deutsch-Spanisch / Teil 1

12022 terma BABYLONIA |51



Uberarbeitungsstrategie 1: Sinn-
gem3Be und adressatengerechte
Wortschatzauswahl durch die inte-
grierte Nutzung von Worterbichern
Der Einsatz monolingualer Worterbii-
cher ermdglicht ein bewusstmachendes
Verfahren zur adressatengerechten Aus-
wahl von Wortschatz im Rahmen der
Uberarbeitung des Ubersetzungstextes.
Wihrend in Ubung 1a der Eintrag zu piso
im Online-Wérterbuch der Real Academia
de la Lengua Espariola (RAE) den Grund
der Verwirrung des Adressaten nicht

I]ie digital gestutzte aufzulésen vermag, veranschaulicht das

Diccionario del Espariol de México (DEM) den

lB x i k a li sc h e Bedeutungsunterschied zwischen piso in

Spanien (Wohnung) und piso in Mexiko

K 0 m p ete ﬂ Zfﬁ rd B rU n g (FuBboden, Pflaster, Etage, Stockwerk).
SU ll U i B lm e hr Das Spezifikum des Spanischen als pluri-

zentrische Sprache erfordert seitens der

dynamiSCh’ hghrid Und Sprachmittler*innen die Beriicksichti-

gung der kulturellen Angemessenheit
tra nsm e d i a l Uerla Ufe n des sprachlichen Gebrauchs. In Ubung 1b
‘ wird die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf die mexikanische Varietdt des Spa-
nischen gelenkt. Im PONS Worterbuch
werden die Worter departamento und
apartamento mit Wohnung bzw. Apparte-
ment iibersetzt, wobei die Angabe LatAm
sehr oberflachlich ist, da unklar bleibt,
ob in Mexiko beide Begriffe geldufig sind.
Erst die Zuhilfenahme der DEM zeigt auf,
dass apartamento und departamento syno-

nym verwendet werden kénnen.

Die Wortschatziibungen in Tabelle 3 leis-
ten einen Beitrag zur Perspektiviiber-
nahme und Perspektivenkoordination,
welche fiir eine adressatengerechte Uber-
mittlung seitens der Sprachmittler*innen
fundamental sind. Die Sprachmittler*in-
nen konnen anhand dessen die Verstind-
nisschwierigkeiten Juans gegeniiber der
Wohnungsanzeige sowohl rekonstruie-
ren als auch anschliefend korrigieren.

1. Como hay errores en la traduccién, Juan tiene razén en estar confundido.

a. Compara la definicién de piso en el diccionario de la Real Academia Espafola (RAE) y
en el Diccionario del Espafiol de México (DEM) y explica por qué Juan esta confundido.

b. Busca latraduccién de Wohnung en espaiiol y justifica tu eleccién. jOjo! Recuerda que
Juan es mexicano. Si hay algo que no te queda claro usa el DEM.

c.  Ahora corrige la traduccién para que sea coherente.

Uberarbeitungsstrategie 2: Sinn-
gem3aBe Wortschatzauswahl unter
Bericksichtigung des Kontextes.
Kontextunabhingige Ubersetzungen ak-
tueller Online-Ubersetzungsprogramme
kénnen, wie die vorliegende unbearbei-
tete Ubersetzung zeigt, zu Bedeutungs-
verfilschungen des Inhalts fiihren. Die
Beschreibung im Haus wird falschlicher-
weise als en la casa statt en el edificio {iber-
setzt. Dieser Fehler fiihrt im Spanischen
zur inhaltlichen Fehldarstellung des zu
mietenden Objekts und somit zu Miss-
verstdndnissen seitens des Adressaten.

Die Didaktisierung inkorrekter Uberset-
zungen von Konkreta im interlingualen
Vergleich zielt auf die Bewusstmachung
der Kontextabhdngigkeit als Grundlage
zur Auswahl bedeutungsdquivalenten
Wortschatzes ab. Die Ubungen 2a und
2b zeigen, wie iiber die sprachliche Uber-
arbeitung des Textes gewinnbringende
Lernanldsse zur Férderung einer digital
unterstiitzten Problemldsekompetenz
und zur Ausschérfung der Sprachenbe-
wusstheit initiiert werden kénnen. Der
kontrastive Vergleich Deutsch-Spanisch
veranschaulicht den Grund des Miss-
verstindnisses seitens des Adressaten,
welcher von den Sprachmittler*innen zu
revidieren sind.

2. Latraduccién presenta otro grave
error que cambia el sentido del
anuncio.

a. Compara im Haus con en la casa 'y
explica cudl es el error que causa la
confusién de Juan.

b. ¢Cédmo puedes traducirim Haus sin
falsificar el sentido de la oracion?
Consulta un diccionario en linea 'y
justifica tu eleccién.

Tabelle 3

Ubungen zur Uberarbeitungsstrategie 1
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Tabelle 4

. Ubungen zur Uberarbeitungsstrategie 2



Frage 2: ;Qué son esos lugares
que se mencionan? ;Y es facil
Wlegar?

Kulturelle Referenzen, Eigennamen und
interkultureller Wortschatz iiberschrei-
ten (noch) die Moglichkeiten aktueller
Ubersetzungsprogramme. Aufgrund
dieses sich dadurch erdffnenden Spek-
trums kann die Wortschatzarbeit durch
den Einsatz von Kompensationsstrategien
und der Bewusstmachung kulturspezi-
fischer Bedeutungen, die die jeweiligen
Begriffe innehaben, geférdert werden.

Deutsch Spanisch

Die folgenden Zeiten | Los siguientes tiem-

sind in Minuten zu pos son en minutos

Fuf® angegeben: de caminata:
- Rewe (6 Min.) - Rewe (6 min.)
- Aldi (6 Min.) - Aldi (6 Min.)

- Denns (3 Min.) - Denns (3 min.)

Tabelle 5
Ubersetzung Deutsch-Spanisch / Teil 2

Uberarbeitungsstrategie 3: Ergén-
zung der Ubersetzung durch Erkl3-
rungen Kultureller Referenzen

Eine adressaten- und sinngemafe Erkla-
rung der kulturellen Referenzen setzt so-
zio-kulturelles Orientierungswissen iiber
die Zielgruppe der Supermarktketten wie
Rewe, Aldi oder Denns voraus. Die inter-
kulturellen, sprachlich-kommunikativen,
strategisch-methodischen und interak-
tionalen Subkompetenzen der Sprach-
mittlung nach Hallet (2008) verzahnen
sich in Ubung 3 mittels der Uberarbei-
tung des Zieltextes. Die Mobilisierung der
sprachlichen Ressourcen der Lernenden
zur Erkldrung der Zielorte férdert den
Umgang mit der eigenen sprachlichen
Begrenztheit, welche zugleich im Rah-
men der Wortschatzarbeit den Einsatz
von Kompensationsstrategien (wie z.B.
Synonyme, Antonyme, Beispiele usw.)
begiinstigt. Dariiber hinaus tragt die Mog-
lichkeit, weitere digitale Medien eigen-
stindig auszuwahlen, um die vorhandene
Ubersetzung inhaltlich angemessen zu
ergdnzen, nicht nur zur Forderung der
Sprachlernkompetenz, sondern auch zur
Individualisierung bei.

3. Eltraductoren linea no tradujo los nombres propios de los lugares de interés. Explicale
a Juan qué se puede hacer en estos lugares con tus propias palabras. Si no conoces
algin lugar o te faltan palabras, usa buscadores y/o diccionarios en internet.

Uberarbeitungsstrategie 4: Uber-
arbeitung mithilfe der Auswahlmdg-
lichkeiten des Ubersetzungsprog-
ramms

Die vorgeschlagenen Ubersetzungsoptio-
nen in Online-Ubersetzungsprogrammen
eréffnen gewinnbringende Moglichkeiten
zur Reflektion in Bezug auf korrekten
bzw. angemessenen Sprachgebrauch im
interlingualen Vergleich. Der Einsatz
eines bilingualen Worterbuches als Kon-
trollinstanz fiir die sinngemiRe Uber-
setzung der Lexik zu Fuf§ deckt die Be-
deutungsverfilschung des Ubersetzungs-
programms auf. So wird zu Fufs fdlschlich
als caminata anstatt als a pie libersetzt.
Caminata wird im bilingualen Worter-
buch PONS wiederum als ,(beschwer-
licher) langer FuRmarsch” ibersetzt. Die
Schulung einer ziel- und adressatenori-
entierten Nutzung von Ubersetzungspro-
grammen im Fremdsprachenunterricht
ist untrennbar mit der Férderung der
Sprachlernkompetenz und Medienkom-
petenz verbunden. Auf Grundlage dessen
gilt es seitens der Sprachmittler*innen,
die Bedeutungsverschiebung in Tabelle 5
mithilfe der Auswahlmdglichkeiten des
Ubersetzungsprogramms in Ubung 5 (vgl.
Tabelle 7) zu beheben.

Tabelle 6

Ubungen zur Uberarbeitungsstrategie 2

Tabelle 7

Ubungen zur Uberarbeitungsstrategie 4

que Juan esta confundido?

4. Buscaen un diccionario bilingiie el significado de caminata en aleman. ;Por qué crees

5. Hazclic en el menu de opciones del traductor: ;Encuentras una traduccién adecuada
para zu FuR que no cambie el sentido de la oracién?

Die Uberarbeitung des Ausgangstextes
kann sich durch den Einsatz von digitalen
Angeboten wie Online-Wdrterbiichern oder
Suchmaschinen und durch die kompetente
Nutzung von Ubersetzungsprogrammen
flexibel und integrativ gestalten.
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Tabelle 8

Ubungen zur Uberarbeitungsstrategie 5

Uberarbeitungsstrategie 5: Konso-
lidierung von Wortschatz durch die
Auswahlmdglichkeiten des Uberset-
zungsprogramms

Die Auswahlméglichkeiten des Uberset-
zungsprogramms fiir die jeweiligen Wor-
ter werden in Form von Dropdown-Listen
angezeigt, wenn eine bestimmte iiber-
setzte lexikalische Einheit im Zieltext
angeklickt wird. Dies erdffnet ertragrei-
che Méglichkeiten nicht nur in Bezug auf
den interlingualen Vergleich von Lexik
im Gebrauch, sondern auch im Hinblick
auf die zielsprachliche Wortschatzarbeit
im Kontext. Die korrekte Auswahl von
Synonymen fiir zu Fuff im Spanischen aus
der Liste der teils inkorrekten und in-
kohdrenten Ubersetzungsmoglichkeiten
kann die Sprachbewusstheit férdern (vgl.
6a). Die Organisation der Ubersetzungs-
moglichkeiten der Dropdown-Listen in
Begriffs- und Sachnetze kann auch einer
vertieften Auseinandersetzung mit dem
Wortschatz der Zielsprache dienen (vgl.
6b). Dariiber hinaus kann der kontras-
tive Vergleich des Ausgangstextes mit
dem Zieltext zur Foérderung der Kollo-
kationskompetenz im interlingualen
Vergleich beitragen, wie zu Fuf§ / a pie
im Sprachenpaar Deutsch-Spanisch ver-
anschaulicht. Andererseits eréffnet die
kontrastive Arbeit mit dem deutschen
und dem spanischen Text gewinnbrin-
gende Moglichkeiten zur Reflexion iiber
den Gebrauch grammatischer Phinomene
in ihrer dienenden Funktion in der Text-
sorte ,Wohnungsanzeige".

6. Trabaja nuevamente con las opciones del traductor.

Busca sinénimos para zu Fuf8 en espafiol*: caminando, andando, a pie

Ordena las palabras relacionadas a a pie segtin su grado intensidad, es decir,de menor
amayor*: (-) a pie / caminando / andando / marcha / corriendo (+)

(*: Musterlgsungen Stand 07.07.21)
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Fazit

Die hier vorgestellten Uberarbeitungs-
strategien zeigen das vielfiltige, weit-
gehend noch zu erarbeitende Potential
auf, das die Ubersetzungsprogramme
fiir den Fremdsprachenunterricht inne-
haben. Die gezielte Arbeit mit Uberset-
zungsprogrammen kann nicht nur fiir
die Weiterentwicklung von Aufgaben-
formaten im Bereich der lexikalischen
Kompetenz und der Sprachmittlung for-
derlich sein, sondern auch einen Beitrag
zur digitalen Miindigkeit im Fremdspra-
chenunterricht leisten. Die kontrastive
Arbeit mit dem Ausgangstext und der
zielsprachigen Ubersetzung begiinstigt
dariiber hinaus die Férderung der inter-
kulturellen kommunikativen Kompetenz,
auch aus pragmalinguistischer und sozio-
pragmatischer Sicht. Durch die Einrah-
mung der Uberarbeitungsstrategien in-
nerhalb des konkreten kommunikativen
Kontextes der Sprachmittlungsaufgabe
werden die Lernenden fiir Sprachvarie-
tdten, interkulturellen Wortschatz und
kulturelle Referenzen sensibilisiert, um
eine adressatengerechte und sinngemafe
Ubermittlung der Inhalte realisieren zu
konnen.

Die Schulung einer ziel- und
adressatenorientierten flutzung

von Ubersetzungsprogrammen im
Fremdsprachenunterricht ist untrennbar mit
der Forderung der Sprachlernkompetenz und
Medienkompetenz verbunden.
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PROMOTING ACADEMIC VOCABULARY LEARNING
THROUGH SCREENCAST FEEDBACK

Cet article présente une proposition pédagogique sur le potentiel innovant

d'une méthode numérique relativement nouvelle de rétroaction utilisant le

" screencasting ". Les options pratiques qui se dégagent de son utilisation semblent
améliorer I'apprentissage du vocabulaire académique en L2 grace a un retour
d'information explicite, direct et interactif. La proposition découle des pratiques

de rétroaction par screencast entreprises dans un contexte d'écriture L2 tertiaire
facilité par Zoom, impliquant des sessions de conseil de thése de premier cycle
avec des étudiants dont I'anglais a des fins académiques (EAP) n'est pas la langue

maternelle.

Introduction

The pandemic driven pedagogical shift
to online instruction prompted us to
seek innovative digitalized practices that
would at the very least not threaten the
quality of teaching and learning. While
the jury is still out on whether we chose
wisely and succeeded in maintaining our
instructional quality online, some posi-
tive discoveries are worth sharing. With-
in that framework, this article makes an
instructional proposal for the innovative
potential of screencasting to promote L2
academic vocabulary learning through
explicit, direct and interactive feedback.
The proposal stems from interactive
screencast feedback practices undertaken
in a tertiary L2 writing context involving
three approximately twenty-minute-long
undergraduate thesis advising sessions
with non-native speaking English for Ac-
ademic Purposes (EAP) students. While
many other screencasting software op-
tions exist (see https://screenrec.com/
screen-recorder/screencast-software/
for a comparison), the live feedback ses-

sions were captured via Zoom and shared
with the students. While vocabulary
was a dominant focus of the screencast
feedback, so too were grammar and thesis
structure but they are not covered here.

Conceptual Roadmap

The proposal is organized around several
assumptions about screencast feedback
and L2 vocabulary learning:

1. Technology-assisted feedback should
provide learners with an audio-
visual record, be information rich
and clear enough to promote fol-
low-up application

Screencasting should rest on a
demonstration as feedback peda-
gogy and learner involvement in the
feedback process where knowledge
appropriation is socially-mediated
(McLain, 2021).
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3. L2 vocabulary teaching and learning
through digitalized feedback should
involve multiple contextualized
exposures that explicitly target
form, meaning and/or use

4. Both feedback and L2 vocabulary
teaching and learning should include
space for interaction

The article will now briefly offer a de-
scriptive overview of screencasting and
our current understanding of L2 vocabu-
lary learning followed by a more detailed
discussion of how the above assump-
tions translate into digitalized screencast
feedback that promotes L2 vocabulary
learning.

Screencasting and Feedback

Screencasting can be defined as an on-
line tool that harnesses oral and writ-
ten corrective feedback in audio/video
recordings presented to students either
synchronously (live interaction) or
asynchronously (delayed and independ-
ent consumption). While asynchronous
screencast feedback is undertaken in the
absence of the student, they can still lis-
ten to recorded comments on video cap-
tures, and watch the cursor movements
and instructor annotations (Bush, 2020).
In synchronous screencasting, the learner
participates in the feedback process. This
latter option is the focus of this article.
Screencast feedback has already earned
pedagogical praise for the following rea-
sons: the increased quantity of explic-
it feedback; the explanatory density of
audiovisual scaffolding through demon-
stration with examples; the observation,
apprenticeship and dialogue around the
modeling; the improved saliency and un-
derstandability of the vocabulary specific
use in context; the improved exploita-
tion of the feedback in follow up inte-
gration of the targeted vocabulary; and
the personalized nature of the interac-
tion and feedback (Ajjawi & Boud, 2017;
Ali, 2016; Orlando, 2016; Séror, 2012;
Mahoney, Macfarlane & Ajjawi, 2019;
Ghosn-Chelala & Al-Chibani, 2018). If
that is not enough, the screencast feed-
back also generates the repetition and
reinforcement long associated with mul-
tiple (explicit) exposures to vocabulary
deemed necessary for acquisition to occur
(Nation, 2015; Schmitt & Schmitt, 2011;
Laufer & Rozovski-Roitblat, 2015; Tavasoli
et al,, 2020). Taken together, a case can

be made linking screencasting with the
digitalized type of high impact feedback
that increases the likelihood of lexical
uptake by (L2) learners.

Academic Vocabulary Learning in L2
Much of our understanding of vocab-
ulary teaching rests on the prevailing
split between intentional (direct/explicit
instruction) or incidental (indirect atten-
tion) approaches to vocabulary learning
mediated further by task type, interac-
tion, lexical load and a focus on form,
meaning and/or use and more recently,
the choice of digital tools supporting
one or both approaches (Nation, 2015;
Schmitt& Schmitt,2011; Richards, 2015;
Laufer & Rozovski-Roitblat, 2015; Yang,
2021). Academic vocabulary is subject
to the same understanding but refers to
items common to a range of academic
genres but less common to other kinds
of texts.

The Practical View

In the academic writing context featured
here, students often over relied on the
word big to mean significant, key, essential,
important, large, and central. Prior to the
writing assignment in which the word
appears, big was tagged as being too in-
formal for the academic register of thesis
writing and students were instructed to
avoid it. In response, the synchronous
screencast feedback enlisted the follow-
ing seven options. Each option targets
the repetition, reinforcement, recycling,
elaboration and consolidation associated
with L2 vocabulary learning. Space lim-
itations prevent a full transcript.

1. Glossing of the problematic words

through verbal and written an-
notation either in the body of the
text and/or in the margin using
the insert comment function.
This provides the consciousness
raising function associated with

getting students to notice the
reason for isolating the targeted
word and provides the initial set
of repetitions.

In the synchronous screencast feedback
event sentences were flagged verbally
and in writing if they contained the word
big. The sentences flagged included big-

Synchronous
screencast feedback
removes the quessing
from what students
think was meant

by a specific set of
comments, suggestions,
corrections, and/or
modifications because
of the space available
for interaction and
renders the information
about vocabulary use,
among other language
type information,
salient, explicit, and
useable.
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gest one, big population, big idea, big amount,
big role, and big debate. While these are
not incorrect pairings, they may be con-
sidered less academic than the follow-
ing options which were explicitly offered
both orally and in written form in the
right-hand margin.

The student wrote the following sentenc-
es with the word big:

Within the two different enterprises there

are major differences, the biggest one
would be within the advertisements.

There has been a big debate about...
The ads target a big population.
The company had the big idea to...

A big amount was spent on advertising.

The ads definitety played a big role (defi-

nitely flagged in the same senterice)

options were introduced and inserted
as comments into the margin. In ad-
dition to the explicit direct corrective
feedback strategy used, the screencast
event involved stating the sentences
with each of the lexical options cited
above and referring to the written re-
inforcements already provided. This
provided the multiple exposures.

. Student observation and notetak-

ing. This exposes the learner to
the possible applications of the
word through processes of elab-
oration and consolidation.

I see what you mean and I will make
the necessary changes.

You don'’t need to take notes because
you will get a recording of this feed-
back.

2. Discussion and check for un-
derstanding of the comments/
suggestions? This discussion
generates the repetitions, and
reinforcement associated with
multiple exposures.

. Clarification of comments and

suggestions in response to
learner questions. This allows
students to consolidate their un-
derstanding of the form, meaning
and uses of the alternate words
for big within the contexts they
initially used them.

T: If you refer to your handout on aca-
demic register, big has been flagged
as informal. See the column in the
handout with big and do you under-

Can I use these words every time for
big?

Many of them can be used inter-
changeably but in some cases you

stand my comments/suggestions?
S: Oh yeah, I forgot. I see now. Will
change them.

will need to change the form of the
word, like biggest to most significant
or most important.

3. Demonstration with commentary
and examples to introduce more
appropriate, relevant, or other
lexical options. This recycles the
targeted items via repetition and
reinforcement.

T: Here are some alternatives. Let’s see
how they fit into your sentences.

biggest most significant one, big
significant/large population, big key

idea, big large/significant amount,
big essential/key role, and big con-
siderable/significant/important/key
debate. A verbally-annotated demon-
stration ensued in which the different

. Application of the suggested

lexical items by the student as a
verification process in the pres-
ence of the teacher. This permits
the learner to consolidate their
understanding of the word use
through demonstration.

So if I write big population, I should
use significant or large.

Both those options work but the word
large invokes the image of size more
than significant which has a more
abstract quality to it.




7. Recording of the zoom session
shared with the student to sup-
port further writing. This gives
students the option of revisiting
the recorded session and review-
ing the targeted words as a refer-
ence for application and recycling
in future writing tasks.

T: Listen to the recording again and try
to apply them to your writing for the
follow up section. Please include a
corrected version by highlighting the
changes in blue.

S:  I'will, thanks. This is really helpful.

Student Perspectives

Students A and B offered the following
comments in response to my questions
about revisiting their zoom screencast
feedback recordings:

A. Listening back to the zoom recording and
having my paper in front of me opened,
following up with each line of my paper,
directly adjusting the mistakes, applying
the comments directly and working in
parallel was so helpful to me, it gave me
a little more space to think about the
comments and get what was the point
of the sentences. Even that I took notes
while having the direct mini conference, I
found after listening back to the recording
that I missed out few comments that I
wasn't aware of.

B. Really helpful to hear and see the com-
ments again because sometimes you un-
derstand things while they are being said
to you but then you forget. This brings
back what you understood at the time
and makes it clear again.

Conclusion and
recommendations

A practical proposal was made, involving
seven steps, for the use of synchronous
screencast feedback as an innovative
information delivery system to pro-
mote vocabulary learning because of the
many advantages it confers. Synchronous
screencast feedback removes the guessing
from what students think was meant
by a specific set of comments, sugges-
tions, corrections, and/or modifications
because of the space available for inter-
action and renders the information about
vocabulary use, among other language

type information, salient, explicit, and
useable. Evidence suggests that digital-
ized interactive feedback involving rich
explanation, demonstration and inter-
action backed up by audio-visual traces
provide learners with the multiple ex-
posures recognized as essential to suc-
cessful vocabulary learning. In solicited
feedback from the students, they revealed
that the live synchronous sessions were
extremely valuable in terms of the in-
creased clarity, personalized nature, and
explanatory details of the information.
They appreciated the audio-visual record.
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LESECOACHING PER UIDEOCHAT -
WORTSCHATZAUFBAU DURCH VIRTUELLES
LESETRAINING

Le projet «Lesecoaching per Videochat», vise I'utilisation des moyens de
communication numériques pour soutenir les éléves a développer leur
compétence de lecture dans la langue de scolarisation et les langues étrangéres.
Plus spécifiquement, I'enseignant-e assume le réle de «coach de lecture»

pour accompagner et conseiller les éléves en ligne pendant des séquences
d'entrainement a la lecture de 20 a 30 minutes. Ainsi, des textes plurilingues sont
lus plusieurs fois a tour de réle, de sorte que la reconnaissance des mots devient
de plus en plus automatisée, le vocabulaire visuel s'agrandit et la vitesse de lecture
augmente. Les premiéres expériences faites montrent que ce format a été percu
par les coaches et les enfants comme une opportunité d'apprentissage motivante
et enrichissante. Dans l'ensemble, le concept a été considéré comme prometteur,
surtout en combinaison avec un contact en présentiel. Le format peut étre appliqué
a d'autres contextes éducatifs qui envisagent un soutien d'apprentissage concis et
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efficace avec des ressources temporelles limitées.

Kontext

Die Lesecoachings per Videochat wurden
wahrend des Wahlmoduls Mehrsprachiges
Lesetheater im Friihlings- und Herbstse-
mester 2021 mit jeweils rund 20 ange-
henden Primarlehrerinnen und Primar-
lehrern der PH Ziirich durchgefiihrt. Das
Mehrsprachige Lesetheater ist eine Lesefor-
dermassnahme, die sprachentiibergreifend
sowohl die Lesefliissigkeit als auch die
Lesemotivation von Schiilerinnen und
Schiilern der Primar- und Sekundarstu-
fe fokussiert (Kutzelmann et al. 2017).
Damit greift das Format zwei zentra-
le Pradiktoren fiir Lesekompetenz auf
(Hurrelmann 2002) und beriicksichtigt
die Anliegen der Schul- und Fremdspra-
chendidaktik nach vernetztem Sprachen-
lernen und der Foérderung individueller
Mehrsprachigkeit.

Im Gegensatz zu herkdmmlichen Thea-
terinszenierungen werden beim Mehr-
sprachigen Lesetheater die Texte nicht frei
rezitiert, sondern als Lesetheaterstiick in
verteilten Rollen szenisch vorgelesen. Der

Fokus liegt also auf dem lauten Lesen.
Bei der Erarbeitung der Lesetheaterstiicke
werden die Rollen wiederholt geibt, dies
fordert die Automatisierung der Wort-
erkennung in Schul- und Fremdsprache,
der Sichtwortschatz wird erweitert und
die Lesegeschwindigkeit erhoht sich.

Das Konstrukt der Lesefliissigkeit um-
fasst vier Dimensionen (Rosebrock & Nix
2006): Lesegenauigkeit (exaktes De- und
Rekodieren von Woértern), Automatisie-
rung der niedrigen Dekodierprozesse,
Lesegeschwindigkeit und das ausdruck-
starke Vorlesen. Die Dimensionen sind
eng miteinander verkniipft: Gelingen z.B.
die basalen Fertigkeiten des De- bzw. Re-
kodierens sicher, werden kognitive Res-
sourcen fiir das Leseverstehen frei, die
im Lesetheater auf das sinngestaltende
Lesen der Rolle gerichtet werden konnen.

Ein zentrales Element des Wahlmoduls
ist die Erarbeitung eines Lesetheater-
stiicks mit einer Kooperationsklasse der
Primarschule Ahorn aus Schwamen-




dingen'. Wegen der Pandemiesituation
konnte der Kontakt zwischen Kindern
und Studierenden jedoch nicht wie ge-
plant vor Ort stattfinden, weshalb das
virtuelle Setting per Teams als Alterna-
tive konzipiert wurde. In diesem Artikel
geben wir Einblick in das Format, indem
wir zundchst die mehrsprachigen Texte
genauer umreissen. Danach diskutieren
wir die Gestaltung der virtuellen Lese-
coachings und erldutern den Zusam-
menhang zwischen dem Lesetraining
und Wortschatzaufbau. Abschliessend
berichten wir von den Erfahrungen der
Studierenden und Kindern mit virtuellen
Lesecoachings im Wahlmodul.

Mehrsprachige
Lesetheatersticke

Die Texte basieren auf einem Kinder-
oder Jugendbuch, das dramaturgisch so
angepasst wird, dass der Inhalt in mehre-
ren Lesetheaterszenen mit verschiedenen
Rollen in direkter Rede zusammenge-
fasst wird. Das Lesetheaterstiick besteht
i.R. aus vier Leseszenen mit jeweils vier
Rollen. Die Klasse wird entsprechend in
Gruppen eingeteilt, die ihre Szene ge-
meinsam erarbeiten.

Die Lesetheaterstiicke beinhalten ca. 75%
Schulsprache, ca. 15% der 1. Fremdsprache
und ca. 10% der 2. Fremdsprache. Die
Sprachen kommen in allen Rollen vor,
wobei der Anteil variieren kann. Um den
Wortschatzerwerb in den Fremdsprachen
zu begiinstigen, empfiehlt es sich, vor

allem hochfrequente Wérter, gdngige
Mehrworteinheiten (Chunks) oder den
bereits im Unterricht erarbeiteten Wort-
schatz zu integrieren. Es ist moglich, die
Herkunftssprachen der Schulklasse zu
beriicksichtigen, z.B. indem Lieblingssét-
ze der Kinder gesammelt und ins Skript
aufgenommen werden. Die Kinder kén-
nen dann, sofern sie mit dieser Aufgabe
einverstanden sind, als Expertinnen oder
Experten fiir ihre Sprache eingesetzt wer-
den und den anderen bei der Aussprache
helfen. Wie Herkunftssprachen sinnvoll
einbezogen werden, liegt im Ermessen
der Lehrperson und kann der Klassen-
situation angepasst werden. Verschiedene
Skriptvorlagen stehen den Lehrpersonen
auf der Projektseite MELT Mehrsprachiges
Lesetheater fiir die individuelle Bearbei-
tung zur Verftigung (https://melt-multi-
lingual-readers-theatre.eu/leseskripte/).

Abbildung 1

Auszug aus dem Lesetheaterstiick «<Mach’s wie
Abby, Sascha» von Bénz Friedli. Die Textfelder
kennzeichnen exemplarisch die verschiedenen
Semantisierungshilfen und Erschliessungs-
strategien, die den mehrsprachigen Texten

zugrunde liegen.

1 Unser Dank gilt Claudia Pfammatter und
Ursula Barnes von der Primarschule Ahorn
in Schwamendingen fiir ihre grosszigige
Unterstltzung und ihre Offenheit bei der
Durchfiihrung unseres Projekts. Den Studie-
renden danken wir fiir ihr Engagement und
die vielen konstruktiven Riickmeldungen,
die zur Weiterentwicklung des Moduls
Mehrsprachiges Lesetheater beitragen.
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Auf diese Weise werden die Leserollen
mehrmals abwechselnd gelesen, sodass die
Worterkennung in Schul- und Fremdsprache
2unehmend automatisiert wird, der
Sichtwortschatz sich vergrassert und die
Lesegeschwindigkeit sich erhdht.
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Virtuelle Lesecoachings gestal-
ten

Im «Lesecoaching per Videochat» werden
digitale Mittel der Kommunikation fiir
die Lernbegleitung genutzt. Konkret geht
es darum, dass Studierende in die Rolle
von Lesecoachs schliipfen, die Schiilerin-
nen und Schiiler wiahrend Sequenzen von
20-30 Minuten online beim Lesetraining
begleiten und beraten. Auf diese Weise
werden die Leserollen mehrmals abwech-
selnd gelesen, sodass die Worterkennung
in Schul- und Fremdsprache zunehmend
automatisiert wird, der Sichtwortschatz
sich vergréssert und die Lesegeschwin-
digkeit sich erhoht.

Zu Beginn der Studienwoche wurden Le-
setandems mit je einer/einem Studen-
tin/Studenten und einem Kind gebildet.
Die Studierenden planten dann fiir die
Woche insgesamt vier Trainingseinhei-
ten, in denen die Vorleserollen online ge-
tibt wurden. Das Unterstiitzen von mehr-
sprachigen Leseprozessen erfordert ein
gezieltes Instruktions-, Begleitungs- und
Beratungsverhalten: Lesen beobachten
und darauf Feedback geben, unbekann-
te (fremdsprachliche) Wérter erkldren
und vorsprechen, Intonation verbessern,
Interpretationen aushandeln und sich
tiber das Textverstdndnis austauschen.

Im Gegensatz zum stillen Lesen bein-
haltet (halb-)lautes Lesen die artikula-
torisch-motorische Umsetzung von Gra-
phemen in Laute und stellt somit gerade
zu Beginn des Fremdsprachenlernens
eine betrdchtliche Herausforderung fiir
die Lernenden dar. Sie miissen gleich-
zeitig ihren Fokus auf Worterkennung,
Wortbedeutung und Aussprache richten,
was mit einer erhéhten kognitiven Be-
lastung einhergeht. Unzuldnglichkeiten
beim Lautlesen fallen unmittelbar auf.

Dies kann fiir gewisse Schiilerinnen und
Schiiler auch sozial-affektiv problema-
tisch sein. Um diesen Voraussetzungen
entsprechend eine sinnvolle Lernbeglei-
tung zu bieten, stehen den Lesecoachs
verschiedene didaktisch-methodische
Mittel zur Verfiigung.

Grundlage des mehrsprachigen Lese-
coachings ist das «Tandemlesen», eine
leicht abgewandelte Form des klassischen
Lautlese-Tandems, bei der die Leserollen
paarweise simultan gelesen werden (Kut-
zelmann & Theinert 2017 p. 122). Die bei-
den Kinder setzen sich nahe zueinander
und vereinbaren, wer zuerst die Aufgabe
des «Trainers» und wer die Aufgabe des
«Sportlers» iibernimmt. Im Gegensatz
zur originalen Vorgehensweise ist aber
nicht das grundsétzliche Leistungsniveau
im Bereich der Lesefliissigkeit ausschlag-
gebend bei der Aufgabenverteilung, son-
dern aufgrund der Spezialisierung auf
die eigene Rolle ist der/die Geiibtere der
Trainer und der/die weniger Geiibtere
ist der Sportler. Das Kind, das als Trainer
beginnt, legt sein Textexemplar der Lese-
theaterszene in die Mitte und beginnt so
vorzulesen, dass der Sportler mitlesen
und sein Lesen daran orientieren kann.
Um das synchrone Lesen des Tandems zu
koordinieren und die Aufmerksamkeit zu
fokussieren, fiihrt das Trainer-Kind beim
Lesen den Finger mit, und sobald das
Sportler-Kind beim Lesen stockt, passt
der Trainer sein Lesetempo an und ver-
langsamt es. Auf diese Weise werden
wihrend rund 10 Minuten beide Lese-
rollen mehrmals abwechselnd gelesen.
Lesen beide Schiilerinnen und Schiiler
die Turns ihrer beiden Leserollen fliissig,
stehen ihnen mehr mentale Ressourcen
zur Verfiigung, um beim anschliessenden
gemeinsamen Uben der Gruppe vermehrt
auf die prosodischen Aspekte ihrer Lese-
rollen achten zu konnen.

Das fliissige Vorlesen der fremdsprachli-
chen Textpassagen erfordert eine beson-
ders sorgfiltige Unterstiitzung. Die ge-
naue Worterkennung gelingt noch nicht
immer, da die Phonem-Graphem-Ent-
sprechungen weit weniger automatisiert
sind, als dies in der Schulsprache der
Fall ist. Fehlende lexikalische Représen-
tationen fiihren dazu, dass ein fremd-
sprachliches Wort zwar gelesen, aber
nicht unbedingt verstanden wird. Da-
durch wird sinnorientiertes, expressives
Lesen erschwert.



Das inhaltliche Verstdndnis der Fremd-
sprachen wird im Mehrsprachigen Lese-
theater durch Semantisierungshilfen ge-
fordert. Die Texte sind so konstruiert,
dass fremdsprachliche Passagen in einem
angrenzenden Textteil iibersetzt werden,
damit Inhalte iiber den Kontext erschlos-
sen werden kénnen. Zudem wird die Be-
deutung des Gelesenen mit dem Leseco-
ach thematisiert, wodurch noch einmal
eine Verstdndnishilfe geboten wird.

Um die Aussprache zu iiben, werden
Zungenbrecher oder Intonationsiibungen
spielerisch ins Lesetraining integriert.
Sogenannte Ein-Satz-Geschichten in den
Fremdsprachen tragen weiter zur Aus-
einandersetzung mit dem Inhalt und der
Aussprache bei. Dabei wird den Kindern
ein thematisch passender Teilsatz vor-
gegeben, den sie jeweils um ein Wort in
einer der Fremdsprachen ergidnzen, bis
daraus eine kurze Geschichte entsteht.
Auch dramapidagogische Ubungen kon-
nen online durchgefithrt werden. Zum
Beispiel kann ein (fremdsprachlicher)
Textteil in verschiedenen Stimmungen
vorgetragen werden, die von der Part-
nerin oder dem Partner erraten werden
sollen. Fremdsprachliche und dramapada-
gogische Ubungen eignen sich besonders
in der Aufwirmphase des Lesecoachings
oder aber als Ausklang nach dem inten-
siven Teil des Tandemlesens.

Virtuelle Lesecoachings und
Wortschatzaufbau

Die Kinder iiben ihre Rollen gemeinsam
im Hinblick auf eine Vorstellung vor Pub-
likum. Die gegenseitige Unterstiitzung ist
dabei zentral, denn nur so kann die ganze
Gruppe ihre Leseszene fliissig vortragen
und bei der Auffithrung den wohlver-
dienten Applaus entgegennehmen. Die
wiederholte und vertiefte Bearbeitung
der Lesetexte in einem fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler bedeutungsvollen
Kontext erfiillt gemdss einflussreichen
Sprachlerntheorien eine wichtige Vor-
aussetzung fiir den Wortschatzerwerb
(Nation 2013; Schmitt 2008). Ein Wort
beinhaltet viele Informationen, wie z.B.
Laut- und Schriftbild, Wortstruktur und
Flexion, oder die Bedeutung. Zudem
existiert ein Wort oft nicht als isolierte
Einheit, sondern ist vielmehr Teil von
Mehrworteinheiten (oder Chunks), die je
nach Kontext einen anderen Sinn haben.
Lernende kénnen all diese Informationen
nicht gleichzeitig integrieren. Deshalb

Charakteristisch fir das Mehrsprachige
Lesetheater ist, dass das Lesen der Texte nicht
mehr als blosses Repetieren wahrgenommen
wird, sondern als geteilte Aktivitat mit einem

sind mehrere Begegnungen mit dem-
selben Wortmaterial nétig, bei denen
das Wortwissen jedes Mal um weitere
Aspekte angereichert wird, bis der Wort-
schatz schliesslich zuverldssig fiir den
Sprachgebrauch genutzt werden kann.
Je nach Studie sind zwischen 3 und 20
solcher Begegnungen notig, um ein Wort
zu lernen (fiir eine Ubersicht siehe Laufer
und Rozovski-Roitblat 2011).

Charakteristisch fiir das Mehrsprachige
Lesetheater ist, dass das Lesen der Tex-
te nicht mehr als blosses Repetieren
wahrgenommen wird, sondern als ge-
teilte Aktivitdt mit einem gemeinsamen
Ziel. Erfahrungsgemiss hat dies nicht nur
Vorteile fiir die Entwicklung der Kompe-
tenz in Schul- und Fremdsprache, son-
dern wirkt sich auch positiv auf die Moti-
vation der Schiilerinnen und Schiiler aus.

In der Literatur wird davon ausgegangen,
dass gerade zu Beginn des Fremdspra-
chenlernens die Verarbeitung von Wort-
schatz weitgehend iiber formale Aspekte
wie Laut- und Schriftbild erfolgt, die di-
rekt mit der Ubersetzung aus der Erst-
sprache (L1) verkniipft sind (Jiang 2000).
Mit zunehmender Spracherfahrung wird
das Wort in der Fremdsprache (L2) mit
semantischen und syntaktischen Infor-
mationen der L1-Ubersetzung erginzt, bis
der L2-Gebrauch schliesslich bei hoher
Sprachkompetenz unabhdngig von der
L1-Ubersetzung und direkt iiber die 1.2
erfolgen kann (ebd. 2000). Das mehrspra-
chige Tandemlesen kann besonders in
den Anfangsphasen der Wortschatzent-
wicklung unterstiitzend wirken. Mehr-
faches gezieltes Lesen einzelner Woérter
und Wendungen stdrkt die Verbindung
zwischen Laut- und Schriftform, was
sowohl fiir den Wortschatzaufbau als
auch die Lesekompetenz vorteilhaft ist
(Rymarczyk 2011). Ausserdem vermitteln
die Lesetexte neue semantische und syn-
taktische Wortinformationen in der L1
und L2, die durch das wiederholte Uben
integriert werden konnen.

gemeinsamen Ziel.
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Einblicke und Ausblicke

Am Ende der Studienwoche wurde die
Planung und Durchfithrung der virtu-
ellen Lesecoachings von den Studieren-
den evaluiert. Zudem dokumentierten
die Schiilerinnen und Schiiler in einem
kurzen Fragebogen ihre Erfahrungen
mit den Lesecoachings und dem Mehr-
sprachigen Lesetheater. Die Ergebnisse
der Modulevaluation zeigten, dass das
«Lesecoaching per Videochat» von den
Studierenden und der Praxisklasse als
dusserst motivierende und gewinnbrin-
gende Lerngelegenheit wahrgenommen
wurde. Die ersten Erfahrungen aus den
beiden «Pandemie-Semestern» FS21 und
HS21 zeigten, dass mithilfe des Coachings
durch die Studierenden die Kinder ihre
Leserollen zunehmend genauer, schneller
und besser intoniert vorlesen konnten. 13
der 16 Schiilerinnen und Schiiler gaben
an, dass sie vor allem im Bereich der
Fremdsprachen etwas dazu gelernt hat-
ten, namentlich der Aussprache, Wort-
schatzerweiterung und Textverstdndnis.
Allgemein positiv bewertet wurde die
Mehrsprachigkeit der Texte und das
gleichzeitige Uben von verschiedenen
Sprachen. Lediglich zwei Kinder gaben
an, einsprachige Lesetheatertexte zu be-
vorzugen.

Als herausfordernd, aber nicht Gberfordernd
wurde die Gestaltung der Interaktion

mit den Kindern in Anbetracht der digital
eingeschrankten non- und paraverbalen
Kommunikationsmdglichkeiten wahrgenommen.
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Die Begleitung des fremdsprachlichen Le-
sens nahm nach Aussage der Studieren-
den erwartungsgemadss einen zentralen
Stellenwert ein. Zu Beginn der Studien-
woche war z.B. nicht sofort allen Schii-
lerinnen und Schiilern klar, in welchen
Textstellen welche Fremdsprache vor-
kommt. Das Vorsprechen und Erkldren
durch die Studierenden oder die ande-
ren Kinder wirkte unterstiitzend. All-
gemein wurde Franzésisch als gréssere

Herausforderung fiir die Schiilerinnen
und Schiiler wahrgenommen. Dies ist
insofern zu erwarten, als dass mit dem
Lernen der ersten Fremdsprache Englisch
bereits zwei Jahre frither begonnen wur-
de, und Franzosisch fiir deutschsprachige
Kinder linguistisch weniger transparent
und dadurch schwieriger zu erschliessen
ist. Entsprechend wurde die Erarbeitung
der franzésischen Passagen fokussiert,
indem sich die Kinder Notizen dazu
machten und die fremdsprachlichen
Textstellen wiederholt vorgesprochen
und im Tandemlesen geiibt wurden. Zun-
genbrecher wurden als wirksames Mit-
tel zur Einstimmung und Auflockerung
beschrieben. Besonders die Frage, wann
Endungen auf Franzoésisch betont werden,
musste wiederholt thematisiert werden.

Von den Studierenden wurde festgehal-
ten, dass die Fahigkeit zur Selbstkorrek-
tur, die als Indiz fiir den Grad an Sprach-
beherrschung gilt, in Englisch bei einigen
Kindern bereits vorhanden war, wahrend
sie im Franzosischen nie beobachtet wer-
den konnte. Das Code-Switching zwi-
schen Schul- und Fremdsprache, das ein
wesentliches Element des Mehrsprachigen
Lesetheaters ist, gelang den Kindern nach
Angaben der Lesecoachs am Ende der
Studienwoche bedeutend besser.

Die Méglichkeit, Schiilerinnen und Schii-
ler virtuell zu begleiten und zu beraten,
erlaubte es den Studierenden, die Bedeu-
tung einer gut entwickelten Lesefliissig-
keit zu erfassen, sich intensiv mit dem
Férderverfahren «Lautlese-Tandem»
auseinanderzusetzen, mehrere sinnvoll
rhythmisierte Trainingseinheiten von
20-30 Minuten zu planen, diese ver-
teilt {iber eine Woche durchzufithren
und ihre Erfahrungen als Lesecoachs
mit der gesamten Lerngruppe und den
Dozentinnen zu reflektieren. Als heraus-
fordernd, aber nicht {iberfordernd wur-
de die Gestaltung der Interaktion mit
den Kindern in Anbetracht der digital
eingeschrankten non- und paraverbalen
Kommunikationsmdglichkeiten wahrge-
nommen. Insgesamt wurde das «Lesecoa-
ching per Videochat» als zukunftsfahiges
Format eingeschitzt, das idealerweise mit
echtem Kontakt zur Kooperationsklasse
kombiniert oder als dessen Ergédnzung
gestaltet wird. Fiir kiinftige Moduldurch-
fithrungen wird daher eine hybride Form
des mehrsprachigen Lesecoachings, be-
stehend aus physischer und virtueller
Prdsenz, angestrebt.
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DIGITALER WORTSCHATZERWERB IN

FACHSPRACHENRURSEN

Cet article traite la question du réle des outils numériques dans I'acquisition du
vocabulaire dans des cours de langue sur objectif spécifique. Durant deux semestres,
les lectrices des cours «Einfiihrung in die deutsche juristische Fachsprache» et
«Introduction a la langue juridique francaise» de l'université de Fribourg ont testé
différents outils numériques et applications destinés a I'apprentissage du lexique.

A la fin de I'année universitaire, les étudiant-e-s ont été interrogé-e-s sur leur
comportement lors de I'apprentissage du vocabulaire ainsi que sur l'utilité qu'ils
voient dans l'intégration d'outils numériques visant lI'acquisition du lexique dans un

cours de langue.

Die juristische Fakultdt der zweispra-
chigen Universitit Freiburg (CH) bietet
ihren Studierenden seit vielen Jahren
die Méglichkeit, Sprachkurse zum Er-
lernen der juristischen Fachsprache zu
besuchen. Die zweistiindigen Jahreskurse
«Einfiihrung in die deutsche juristische
Fachsprache» und «Introduction a la
langue juridique frangaise» beginnen im
Herbstsemester und werden jeweils fiir
die Zielniveaus B2 und C1 angeboten. Die
Studierenden sprechen als Erstsprache
grosstenteils Franzésisch, Deutsch oder
Italienisch, aber es gibt auch Teilnehmen-
de mit anderen Erstsprachen wie Tiir-
kisch, Russisch, Spanisch etc. Die Kurse
werden von Studierenden vom ersten bis
zum dritten BA-Studienjahr sowie von
MA-Programm-Absolvent*innen besucht
und sind demzufolge sehr heterogen. Da
es in der Schweiz kein Lehrmittel gibt,
das die unterschiedlichen Bediirfnisse der
Zielgruppen abdeckt, erstellen wir, die
Dozentinnen, unseren eigenen Lehrplan
und die Lehrmaterialien selbst, was eine
fiir Fachsprachenkurse typische Situation
ist (vgl. Carras et al.,, 2007; Mangiante &

Parpette, 2004). Wir arbeiten dabei mog-
lichst mit authentischen Materialien und
aktuellen, juristisch relevanten Themen.

Der Wortschatz spielt im Fachspra-
chenunterricht bekanntermassen eine
Schliisselrolle. So bei Kahn (1995:146) :
« La chose parait logique : maitriser un
domaine, c’est (méme si ce n’est pas suf-
fisant) maitriser les mots qui y circu-
lent », oder Challe (2000:79) « La pre-
miére compétence chez les spécialistes
est lexicale ». Es ist dabei wichtig, den
Wortschatz nicht auf das Erlernen ein-
zelner, isolierter Worter zu begrenzen,
sondern in seine diskursive Funktion
einzubetten (Moirand, 1993:20; Binon &
Verlinde, 2004:272).

Die juristische Fachsprache verfiigt {iber
einen sehr spezifischen Wortschatz mit
vielen komplexen Fachbegriffen und
Kollokationen. In der Schweiz kommt
hinzu, dass die juristische Fachtermino-
logie sowohl im Deutschen als auch im
Franzésischen in einigen Féllen nicht
mit der in Deutschland oder Frankreich




iibereinstimmt, wofiir die Studierenden
zundchst sensibilisiert werden miissen.
Viele in der Schweiz im juristischen Kon-
text gebrduchlichen Begriffe werden in
den meistbenutzten Print- und Online-
worterbiichern nicht aufgefiihrt.

Eine Bediirfnisanalyse zu Beginn des Stu-
dienjahres zeigt immer wieder auf, dass
auch fiir die Studierenden das Erlernen
des juristischen Fachwortschatzes hiufig
an erster Stelle steht. Deshalb erstellen
wir fiir jede Lektion eine Wortschatz-
liste - in den deutschen Kursen sowohl
analog als auch digital mit franzdsischer
und auf Wunsch auch englischer Uber-
setzung, sodass die Studierenden selbst
wihlen konnen, wie sie den Wortschatz
lernen wollen.

Seit einigen Jahren benutzen wir im Un-
terricht allgemeine und fachspezifische
Online-Wérterbiicher zum Erarbeiten
und Quizlet zum Erlernen bzw. Festigen
des Wortschatzes. Noch vor der Pande-
mie haben wir begonnen, im Présenz-
unterricht auch Quizlet Live einzusetzen.
Quizlet Live ist eine Applikation, mit der
man auf spielerische Weise Wortschatz
wiederholen kann, wobei mehrere Teams
gegeneinander antreten. Die Studieren-
den scheinen den Wettbewerbscharakter
der App zu mégen und die spielerische
Komponente lockert den Unterricht auf.

Die coronabedingte Umstellung auf den
Fernunterricht motivierte uns nach dem
ersten Online-Semester dazu, neben klas-
sischen analogen Wortschatziibungen
wie Liickentexten, Zuordnungsiibungen
von Nomen-Verb-Verbindungen, Defini-
tionen und Synonymen bzw. Antonymen
und Kreuzwortrdtseln verschiedene, fiir
uns neue digitale Lerntools und -spiele
in den Unterricht einzubauen; einerseits,
da die Aufmerksamkeitsspanne im On-
line-Unterricht weniger hoch ist als im
Prisenzunterricht und Methodenwechsel
im Fernunterricht umso wichtiger sind
(Riihl, 2021:70), aber auch, um neue An-
gebote zu testen.

Wir verwendeten die folgenden Applika-
tionen und Tools: Mentimeter, Wooclap,
Quizlet, Quizlet Live, Kahoot!, Wordwall
und Flipgrid. Bei allen Tools ausser Quiz-
let wurden die kostenlosen Versionen
verwendet. Die Ubungen wurden im-
mer auch in den Moodleraum des ent-
sprechenden Kurses gestellt, damit die
Studierenden sie individuell zur Wie-

derholung nutzen konnten. Quizlet ist
wohl die bekannteste und am meisten
verbreitete App zum Wortschatzlernen.
Mittlerweile gibt es dazu diverse Stu-
dien, die zeigen, dass die Verwendung
von Quizlet nicht nur einen positiven
Effekt auf das Erlernen des Wortschatzes
hat (vgl. Ashcroft & Imrie, 2014; Anda-
rab, 2017; Dizon, 2016), sondern auch
von den Lernenden geschétzt wird, da
es sehr abwechslungsreich ist und eine
Vielzahl an Spiel- und Lernméglichkeiten
anbietet (vgl. Kose, Cimen & Mede, 2016;
Lander, 2016). In der kurzen Studie von
Sanosi (2018) findet sich eine detaillierte
Beschreibung aller Ubungsformate auf
Quizlet. Inzwischen sind jedoch weitere
Formate hinzugekommen.

Die Studierenden geben an, dass sie vor allem
alloemeine Online-Wadrterbiicher wie Leo, Linguee

Wir sprachen uns im Vorfeld dariiber ab,
welche Tools und Apps wir ausprobieren
und evaluieren wollten, um eine gemein-
same Basis bzw. Vergleichsmdglichkeit
zu haben. Dabei interessierten uns auch
praktische Fragen wie etwa die Zugdng-
lichkeit und Handhabung der verschie-
denen Tools fiir die Lernenden und die
Lehrpersonen.

Am Ende des zweiten Semesters (Juni
2021) fithrten wir eine fakultative On-
line-Umfrage zu zwei Themen durch:
Wir wollten wissen, wie die Studieren-
den mit unbekanntem Wortschatz um-
gehen und auf welche Ressourcen sie
zugreifen, um diesen zu iibersetzen. Des
Weiteren wurden sie dazu befragt, in-
wiefern ihnen die von uns angebotenen
Ubungen und digitalen Hilfsmittel beim
Erlernen des fachspezifischen Wortschat-
zes geholfen haben und welche sie am
niitzlichsten fanden. Insbesondere woll-
ten wir herausfinden, ob die verschiede-
nen digitalen Apps und Tools eher dazu
dienten, den Unterricht und das Lernen
abwechslungsreicher und dynamischer
zu gestalten oder ob sie einen realen
Mehrwert beim Erlernen des fachspezi-
fischen Wortschatzes gegeniiber den her-
kémmlichen analogen Wortschatzlisten
und -iibungen darstellten.

oder Pons benutzen.

Mit Online-Tools
erstellte Ubungen
gehdren also nicht

20 den bevorzugten
Ubungsformen.
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Wir méchten darauf hinweisen, dass es
sich bei unserem Beitrag um einen Er-
fahrungsbericht handelt. Mit zwei Se-
mesterstunden pro Woche hatten wir zu
wenig Zeit, die verschiedenen Lerntools
und -spiele systematisch und mehrfach
zu erproben Aufgrund der Anzahl erhal-
tener Antworten (29, davon fiir Deutsch
14, fiir Franzosisch 15) lassen sich zudem
keine repridsentativen Aussagen machen.

Unline-ﬂbungen und -Spiele wie Quizlet Live,
Kahoot! oder Wordwall werden nur von 34 % als
«niitzlichste Aktivitaten~ eingestuft.

1 Bei dieser Frage konnten mehrere Ant-
worten abgegeben werden.

63| BABYLONIA terna 12022

Die Auswertung der Fragebdgen
hat folgende Resultate ergeben

Auf die Frage nach ihrem Verhalten,
wenn sie in universitdren Veranstaltun-
gen einen Begriff nicht verstehen, werden
von unseren Lernenden zwei Losungen
bevorzugt: Entweder versuchen sie, die
Bedeutung des Wortes aus dem Kontext
zu verstehen (83% aller Teilnehmenden)
oder aber sie suchen online nach einer
Ubersetzung. Nur vereinzelt werden an-
dere Studierende oder Dozierende um
Hilfe gebeten.

Um ein unbekanntes Wort zu verstehen,
bevorzugen die meisten Teilnehmenden
(97%) eine Ubersetzung in ihre Erstspra-
che. Nur vereinzelt geben die Studieren-
den an, eine Erkldrung in der Zielsprache
zu favorisieren, wobei es sich hierbei vor
allem um Personen auf Niveau C1 han-
delt.

Die Studierenden geben an, dass sie vor
allem allgemeine Online-Woérterbiicher
wie Leo, Linguee oder Pons benutzen.
Online-Fachworterbiicher wie TERMDAT,
die Terminologie-Datenbank der schwei-
zerischen Bundesverwaltung, werden nur
von 10 der 29 Teilnehmer regelmissig
konsultiert, und zwar dann, wenn die
Bedeutung eines Wortes oder Ausdrucks
nach der Suche in allgemeinen Woérter-
biichern unklar bleibt. Nur in wenigen
Fillen (14%) werden allgemeine und
fachspezifische analoge Worterbiicher
benutzt.

Auf die Frage, wie sie Wortschatz lernen,
antworten 19 von den 29 Studierenden,
diesen vor allem passiv zu akquirieren,
d.h., ohne systematische Aneignung z.B.
mithilfe von Wortschatzlisten oder Quiz-
let-Sets. 15 von 29 Personen benutzen die
zur Verfiigung gestellten Quizlet-Sets;
11 lernen mit den Wortschatzlisten. In
den Kursen, in denen sowohl Listen als
auch Quizlet-Sets zur Auswahl stehen,
arbeiten die Studierenden mehrheitlich
mit den Quizlet-Sets. 12 Teilnehmende
erstellen zusétzlich ihre eigenen Listen
oder Karteien. Dies konnte damit zusam-
menhéngen, dass nicht alle Studierenden
Deutsch bzw. Franzésisch und Englisch
beherrschen und somit nicht von den
Wortschatzlisten bzw. Quizlet-Sets pro-
fitieren, die von den Dozierenden erstellt
wurden.

Bei der Frage, welche Ubungen die Stu-
dierenden am niitzlichsten fanden, um
juristischen Wortschatz zu lernen, er-
gaben sich folgende Resultate”: Die Su-
che nach einem Synonym oder einer
Definition und Ubungen mit Liicken-
texten erhielten je 62% Zustimmung,
es folgen Ubersetzungsiibungen mit 55%
und Kahoot! -Spiele mit 52%. Ubungen,
bei denen Nomen mit den entsprechen-
den Verben verbunden werden mussten,
wurden von 45% der Studierenden ge-
wahlt. Quizlet Live wurde von 38% der
Lernenden angekreuzt und Kreuzwort-
ritsel fanden nur gerade bei 20,5 % der
Studierenden Anklang. Die Mehrheit der
Studierenden (19/29) fanden «klassische
Wortschatziibungen» am niitzlichsten.
Mit Online-Tools erstellte Ubungen ge-
horen also nicht zu den bevorzugten
Ubungsformen.

Beziiglich der verschiedenen Aktivitdten,
die im Kurs durchgefithrt wurden, finden
24 von 29 Studierenden das Lesen von
Texten mit anschliessender Diskussion
iiber den Inhalt am nfitzlichsten, um
neuen Wortschatz zu lernen. An zwei-
ter Stelle stehen klassische Wortschatz-
iibungen mit 19 Nennungen. Es bestétigt
sich der Trend, den wir schon bei der
vorherigen Frage feststellen konnten: On-
line-Ubungen und -Spiele wie Quizlet
Live, Kahoot! oder Wordwall werden nur
von 34 % als «niitzlichste Aktivitdten»
eingestuft.



Interessanterweise sind nur 5 Studie-
rende der Meinung, dass die benutzten
Online-Spiele eher eine spielerische
Komponente im Kurs sind, aber nicht
dabei helfen, den Wortschatz zu lernen.
22 Studierende finden, dass sie neben der
spielerischen Komponente auch wirk-
lich helfen, neuen Wortschatz zu lernen.
Somit scheint der Einsatz von digitalen
Spielen im Hinblick auf das Lernen eine
Berechtigung zu haben, aber unserer
Meinung nach eher als Ergdnzung bzw.
unterhaltsamer Zusatz.

Eine Mehrheit von 21 Studierenden fin-
det, dass sie neuen Wortschatz besser
lernen, wenn sie die Bedeutung eines
Wortes aktiv suchen miissen, 2 Personen
verneinen dies und 6 antworten mit «ich
weiss nicht». Alle Studierenden sind sich
jedoch einig, dass sie Wortschatz besser
lernen, wenn sie diesen in einer Ubung
oder einer Diskussion auch benutzen
miissen.

Einigkeit herrscht demzufolge darin, dass
fachspezifischer Wortschatz am besten
durch mehrfaches Anwenden gelernt
wird, beispielsweise durch das Lesen
eines Textes und einer anschliessenden
Diskussion {iber den Inhalt. Dieses Re-
sultat hat unsere Uberzeugung bestitigt,
dass neuer Wortschatz nur durch mehr-
fachen Gebrauch in unterschiedlichen
Kontexten erlernt und verankert wird
(vgl. Kuhn, 2021).

Fazit

Unserer Meinung nach bieten die von
uns verwendeten digitalen Hilfsmittel
und Spiele in den meisten Féllen Auf-
gaben an, die sich auf das Verstehen bzw.
die richtige Zuordnung von Wértern und
Begriffen beschranken. Sie helfen nur be-
dingt dabei, neues lexikalisches Wissen
zu festigen, sorgen aber fiir Abwechslung
und Spass im Unterricht. Doch zweifeln
wir an der Nachhaltigkeit der Resultate,
da die Prézisierung, Kontextualisierung
und aktive Anwendung des Wortschatzes
zu kurz kommen. Diese Zweifel werden
durch die Umfrage bestitigt, die zeigt,
dass die Studierenden es wichtig finden,
Texte zu lesen und dariiber zu diskutie-
ren, d.h. also den Wortschatz in einem
konkreten Kontext anwenden zu kon-
nen. Des Weiteren ziehen die Befragten
klassische Wortschatziibungen vor, um
neuen Wortschatz zu lernen. Anderer-
seits finden sie auch spielerische Aktivi-

Somit scheint der Einsatz von digitalen Spielen
im Hinblick auf das Lernen eine Berechtigung
20 haben, aber unserer Meinung nach eher als
Ergénzung bzw. unterhaltsamer Zusatz.

tdten sinnvoll. Die Resultate bestdtigten
uns darin, unseren Lernenden moglichst
viele verschiedene Ubungen anzubieten,
um «vielfdltige Wortschatzkontakte»
zu schaffen (Kuhn, 2021:33). Auch im
eher leistungsorientierten Fachsprachen-
unterricht hat die Beriicksichtigung des
Gamification-Trends unseres Erachtens
seine Berechtigung, nicht zuletzt, um
die Motivation der Lernenden aufrecht
zu erhalten. Elke Rithl (2021:70) pladiert
dafiir, dass Lernende bei spielerischen
Lernaktivitdten das Spiel als solches er-
fahren sollen, weshalb die Frage nach
dem direkten Lernzuwachs etwas relati-
viert werden sollte. Wir werden auch im
Prisenzunterricht weiterhin mit spiele-
rischen digitalen Formaten arbeiten und
unser digitales Ubungsrepertoire erwei-
tern, denn dieses kann auch ausserhalb
des Prasenzunterrichts genutzt werden.
Die digitalen Angebote, die wir getestet
haben, waren alle anwendungsfreundlich
und leicht zu erlernen. Die Herausforde-
rung wird darin bestehen, den Uberblick
iiber das sich rasant vergréssernde An-
gebot zu bewahren und eine sinnvolle
Auswahl zu treffen.

Die Resultate der Umfrage haben auch ge-
zeigt, dass wir die Arbeit mit allgemeinen
und Online-Worterbiichern, insbesonde-
re fachspezifischen wie TERMDAT, inten-
sivieren miissen, damit die Studierenden
nicht nur auf allgemeine Woérterbiicher
zuriickgreifen.

Alle Studierenden sind sich jedoch einig,
dass sie Wortschatz besser lernen,
wenn sie diesen in einer Ubung oder einer
Diskussion auch benutzen miissen.
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Online-Ressourcen
https://flipgrid.com
https://kahoot.com
https://www.mentimeter.com
https://quizlet.com
https://quizlet.com/live
https://www.wooclap.com
https://wordwall.net

https://www.termdat.bk.admin.ch
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Die Arbeit mit Worterbiichern wird im
Unterricht oft vernachldssigt, nicht zu-
letzt aus Zeitgriinden, aber der Umgang
damit sollte unbedingt geiibt werden
(Koster, 2021:54). Das Nutzungsverhal-
ten bei Printwoérterbiichern und Online-
worterbiichern scheint identisch zu sein:
Die Detailprobleme werden geldst, aber es
findet keine lernwirksame Beschéftigung
mit dem Wortschatz statt (Nied Curcio,
2015 zitiert in Késter, 2021:52).

Es ist uns wichtig, dass die Studierenden
im Unterricht nicht nur ihre fachspezifi-
schen lexikalischen Kenntnisse vergros-
sern, sondern auch die Fahigkeit auf-
bauen, den neu erworbenen Wortschatz
in- und ausserhalb der Klasse anzuwen-
den. Exemplarisch mdchten wir hier den
Aufbau einer Doppellektion vorstellen.

In vielen Fillen geht es in unseren
90-miniitigen Lektionen um einen spe-
zifischen juristischen Begriff, wobei wir
uns bemiihen, einen Bezug zu einem ak-
tuellen Vorkommnis herzustellen. Der
Begriff ziviler Ungehorsam wurde im letz-
ten Semester anhand eines in den Medien
sehr prisenten Prozesses gegen Klimaak-
tivist*innen erarbeitet. Als erstes wurde
der neue Begriff mit Hilfe der Applikation
Wooclap behandelt. In Breakout-Sessions
mussten die Studierenden Wortwolken
zur Frage An was denken Sie, wenn Sie den
Begriff ziviler Ungehorsam hiren? erstellen.
Dies erlaubt es ihnen, eine aktive und
partizipative Rolle zu iibernehmen, Vor-
kenntnisse zu aktivieren und sich unter-
einander auszutauschen. Die verschie-
denen Wortwolken wurden im Plenum
prasentiert und kommentiert. So konnte
ein gemeinsames erstes Resultat erreicht
werden. In einem zweiten Schritt wurde
je nach Sprache ein Videobeitrag ange-
schaut bzw. ein Pressetext gelesen. Dazu
gab es Verstdndnisfragen, die wiederum
in Gruppen beantwortet und im Plenum
korrigiert wurden. Je nach Kursgrésse
wurde eine Diskussion im Plenum oder
aber in Breakout Sessions durchgefiihrt.
Im zweiten Fall musste eine Person die
Resultate kurz im Plenum présentieren.
Mithilfe von Mentimeter konnten die
Studierenden sich abschliessend zur
Frage dussern, ob sie zivilen Ungehor-
sam im vorliegenden Fall beflirworteten
oder ablehnten.

Anschliessend wurde ein passendes
Grammatikthema behandelt und getibt
und Wortschatziibungen gemacht. Je
nach Sprache gab es am Ende der Lektion
oder aber zu Beginn der nichsten Lek-
tion eine kurze Online-Wortschatziibung
bzw. ein Spiel. Als Hausaufgabe wurden
die Studierenden schliesslich dazu auf-
gefordert, ihre Meinung zum behandelten
Thema anhand der Videoplattform Flip-
grid in einem Videobeitrag aufzunehmen.
Anschliessend wurden sie gebeten, den
Beitrag einer ihnen zugewiesenen Person
schriftlich oder miindlich zu kommen-
tieren.

Diese Methode erlaubt es den Studie-
renden, Begriffe anhand konkreter und
aktueller Beispiele mehrfach zu verwen-
den und so im Geddchtnis zu festigen.
Digitale Hilfsmittel bringen dabei eine
willkommene Abwechslung und wirken
unterstiitzend.

Offen bleibt die Frage, ob andere Zielgrup-
pen - vor allem auch jiingere Lernende
- die verwendeten Tools anders bewerten
wiirden als Studierende der juristischen
Fakultdt. Des Weiteren wire es interes-
sant, zu untersuchen, welche Tools und
Apps zum Lernen welcher Inhalte und
Aspekte des Wortschatzlernens beson-
ders geeignet sind, um sie gezielter ein-
setzen zu kénnen.


https://flipgrid.com 
https://kahoot.com 
https://www.mentimeter.com 
https://quizlet.com 
https://quizlet.com/live 
https://www.wooclap.com 
https://wordwall.net 
https://www.termdat.bk.admin.ch 
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STUDENT TEACHERS' EXPERIENCES WITH DIGITAL
TOOLS FOR UOCABULARY LEARNING

Die Digitalisierung stellt Lehrpersonen und Lernende vor neue Anforderungen

und Aufgaben im Fremdsprachenunterricht. Dabei spielen digitale Tools eine
immer wichtigere Rolle, insbesondere im Wortschatzunterricht. Um mehr

liber die Verwendung von digitalen Tools zu erfahren, wurden Studierende der
PHBern aufgefordert, einen Online Fragebogen zum Thema Wortschatzlernen

zu beantworten. Die offenen Fragen fokussierten auf zwei Hauptthemen: 1) wie
haben die Studierenden wahrend ihrer eigenen Schulzeit Wortschatzunterricht
und -lernen erlebt; und 2) welche Beobachtungen konnten Studierende wahrend
einem Praktikum zur Verwendung von digitalen Tools im Fremdsprachenunterricht
machen. Sechsundzwanzig Studierende, alle Digital Natives, haben den Fragebogen
beantwortet. Bis zum Alter von 16 haben die meisten mit traditionellen Wortkarten

oder mit Wortlisten gearbeitet. Mehr als die Hilfte (16 von 26) hatte nie digitale
Tools in der Volksschule gebraucht. An den weiterfiihrenden Schulen haben 24
(92%) der Studierenden mit der Hilfe von digitalen Tools Wortschatz gelernt. Dabei
wurde von 20 Studierenden der Einsatz von Quizlet erwdhnt. Insbesondere das
Feature Flashcard erfreute sich grosser Beliebtheit, jedoch basiert dieses Feature
nur auf Worterkennung und bietet wenig Unterstiitzung fiir nachhaltiges Lernen
an. Ein stets wiederkehrendes Thema war die Bedeutung des Schreibens von Hand
fiir das Wortschatzlernen. Mehrere Teilnehmende haben darauf hingewiesen,

wie wichtig das Schreiben der Waorter von Hand fiir sie war, dies oft zusatzlich zur
Verwendung von einem App. Auf Grund der gewonnenen Erkenntnisse wird ein
Kursangebot in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen zum Thema digitale
Tools im Fremdsprachenunterricht empfohlen. Sei es, um mehr digitale Tools
kennenzulernen, aber auch um sich tiber Vor- und Nachteile des Einsatzes von
digitalen Tools zu informieren und sich liber smart vocabulary practice activities

auszutauschen.

Vocabulary learning and teaching can
no longer be called a neglected aspect
(see Meara, 1980) of language teaching.
According to an estimate “about 30% of
research on vocabulary in the last 100
years has been carried out since 2001"
(Webb & Nation, 2017, p. 1). Although
vocabulary is an important aspect to suc-
cessfully communicate in another lan-
guage, word knowledge is more complex
than simply knowing its translation and
its form (for details see Nation, 2020).
Nation also discussed how vocabulary in
another language can be developed with
his four-strands-framework:

meaning-focused input;
meaning-focused output;
language focused learning;

W e

fluency development.

With a focus on teaching young learners,
Brewster et al. (2002) used five stages for
vocabulary learning that Schwab (2021)
adapted slightly. Whereas Brewster et
al. listed vocabulary learning strategies
(VLS) as a separate and last stage (stage 5),

Schwab’s adaptation illustrates that VLS
should be taught and used at any stage in
vocabulary learning (see Figure 1).

Observations conducted for a research
project in ten classrooms in the 2018-
2020 school years revealed that by using
the compulsory textbooks, all teachers
incorporated the first two stages How-
ever, there was a lack of opportunities
for learners to work with stages 3 and
4. Nation (2020) underscored the impor-
tance of placing less attention and time
to meaning and form-focus as he claimed
that “[a] teacher’s concern should not be
with how a word should be introduced
to the learners, but with how it can be
met multiple times in a variety of con-
texts” (p. 24). As time is limited in many
classrooms with only two or three les-
sons of English per week, Newton (2020)
recommended technology-mediated vo-
cabulary learning to practise and con-
solidate vocabulary. He argued that more
“digital technologies have been developed
to cater for vocabulary learning” (p. 263)
than for any other aspect of language



Stages Details

1. exposure

understanding and learning the meaning of new words (in a

familiar context)

2.focus on form

attending to form (copying, noticing grammatical informa-

tion)
Vocabulary
learning vocabulary practising, memorising and checking activities
) (making strong memory connections; classifying; sorting:
strategies 3. practice g g Y fying 8
labelling, etc.)
e.g, by using digital word cards and all features offered
) consolidating, recycling, extending, personalising
4. practice

(e.g, by offering smart vocabulary practice activities)

learning. While Nation's four stands can
all benefit from technology-mediated vo-
cabulary teaching and learning (such as
e-readers, videos, translation tools), our
focus for this article will be on vocab-
ulary learning apps and Nation's third
strand, namely the VLS of word cards.

Digital technologies have raised the
challenge for teachers and learners for
the selection and the incorporation of
appropriate tools for vocabulary teach-
ing and learning inside and outside the
classroom. Saumell (2016) outlined seven
principles for meaningful technology in-
tegration (MTI) that teachers can follow:

1. MTI focuses on the learning task and
not the technology;

2. MTlI involves the students in actively
using the technology;

3. MTI s essential not peripheral to the
activity;

. MTI works well for the context;

5. MTI addresses 21st century skills’
issues and digital literacies training;

6. MTI facilitates learning activities that
would be more difficult or impossible
without the technology;

7. MTI breaks down classroom walls.

Her seven principles are based on the
Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) model developed by
Mishra and Koehler (2006) and the Sub-
stitution, Augmentation, Modification,
Redefinition (SAMR) model by Puent-
edura (2006). It can be expected that
following these seven principles would
allow teachers to carefully plan mean-
ingful technology integration into their
pedagogical practices.

Despite the huge number of digital tools
available for vocabulary learning, there is

Figure 1
Schwab’s 4 stages of vocabulary teaching and learn-

ing (2021) adapted from Brewster et al. (2002)

Digital tools have changed the way learners
approach vocabulary learning.

a lack of knowledge of how these tools
are incorporated in language teaching
and learning, whether teachers follow a
principled approach, and about the sus-
tainability of vocabulary practice with
digital tools, to name a few. Ma (2017)
and Nakata (2020) conducted research on
how technology can enhance vocabulary
teaching and learning. Both researchers
emphasized the advantages of apps with
systematic rehearsal and retrieval prac-
tice. However, there is little evidence of
long-term retention as the studies all
seemed to focus on short-term memory
with pre- and post-tests that were car-
ried out within a few days of learning
vocabulary with a digital tool. Further-
more, the studies were all conducted
with university students who were at
intermediate or even advanced levels of
language proficiency.

The survey presented in this article was
also conducted with university students,
namely with student teachers at a uni-
versity of teacher education. However,
the survey focused on student teachers’
experiences learning vocabulary during
their own time at school. Consequently,
the survey addressed two major questions
1) how student teachers experienced
vocabulary learning during their own
time at school in the 21st century; and 2)

Quizlet was the

most popular application participants reported
having used for vocabulary learning.
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whether they have been able to observe
the use of digital tools in language learn-
ing and teaching during their practicums.

To find out more about how digital na-
tives used to learn vocabulary during
their own time at school one cohort at
PHBern in the spring semester 2021 par-
ticipated in a survey. The online survey
consisted of 7 open-ended questions:

1. At lower secondary school: How did
you use to learn vocabulary;

2. Did you use digital tools for vocabu-
lary learning;

3. Did you use digital tools for vocabu-
lary learning after the age of 16;
Have you ever used “Quizlet”;

5. Do you know any other apps to learn
vocabulary;

6. Have you observed the use of digital
tools in English lessons at primary
school; and

7. What is your opinion about using
digital tools in the young learners’
classroom?

Although 34 students answered the ques-
tionnaire, the answers of eight students
are not reported as they were born before
1995 and do not qualify as digital natives.
The answers by the remaining 26 stu-
dents to questions 1-4 are discussed in
some detail, while the answers to ques-
tions 5-7 are summarized.

Figure 2
Student teachers’ answers to Question 2
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Answering question 1, a total of 12 stu-
dents reported having used some kind
of word cards to learn vocabulary dur-
ing their time at lower secondary school,
mostly by writing their own cards. Eight
students mentioned list learning, such
as learning the list by heart or parents
who worked with them by asking them
words from the list. One student ex-
plained in detail how she used to read
the words several times, then covered
up one column and tried to remember
the words and later would write them all
down as well “to know the orthography”.
Two more students reported a similar
list learning strategy emphasizing the
importance of writing the words them-
selves. Three students did not mention
word cards nor list learning but reported
the use of mindmaps or picking up new
vocabulary by listening to songs and
watching movies.

The 23 students (N=26) who reported the
use of word cards and/or list learning
confirmed Schmitt’s (1997) claim that
word card and list learning seem to be
the most common VLS. Three students
highlighted the importance of writing
words themselves. Handwriting will be
discussed again as it was a recurring
theme in answers to some other ques-
tions.

An astonishing high number of students
(16; 61%) had never used digital tools un-
til the age of 16. Five students mentioned
the use of Quizlet, while 2 reported using
Kahoot (see Figure 2 for question 2). One
student maintained that she began us-
ing Quizlet at the end of lower secondary
school but that she changed back to the
traditional paper word card because she
realized that she had to write the words
on paper herself to learn them.

The importance of writing the words by
hand was mentioned by several students,
thus confirming that it is essential for
many learners to write words by hand
and not type them into a keyboard. The
effect writing the words can have on
learners’ language proficiency was dis-
cussed by Webb and Piasecki (2020).
Readers with a special interest in hand-
writing are referred to Sdgesser Wyss,
Sahli Lozano, & Simovic (2021).



After the age of 16, all but two students
reported on having used vocabulary tools
such as Quizlet, Duolingo, Card2Brain,
Anki and Busuu as shown in Figure 3.

In the answers to question 3, the im-
portance of writing the cards by hand
was highlighted again. In addition, some
students mentioned the disadvantage of
working with word cards that contain
mistakes:

“Tused Quizlet ... You just have to
make sure that the words and phras-
es are spelled correctly”

“... my classmates used to make one
[Quizlet] ... . But I wouldn’t recom-
mend that because if the classmates
forgot to write a word or wrote a
word the wrong way everyone got
it wrong”

Those two quotes refer to the same dis-
advantage of using Quizlet as anybody can
upload words. However, it is not only
a disadvantage of Quizlet, the same can
happen when learners write their own
cards as they can misspell a word, too. To
write your own cards is time-consum-
ing and it is even more time-consuming
for teachers to check that learners have
spelt all words correctly. However, the
advantages of handwriting (see Sigesser
Wyss et al., 2021) seem to outweigh these
disadvantages.

Two students mentioned a further nega-
tive aspect when using Quizlet:

“T think it can be helpful for some
people, for me it’s not. On the phone I
am not as strict with myself as I am
with the physical cards, as it is easier
to click than to set the card away”

“It’s an easy tool to use.... . But if
I .am on my mobile I get distracted
really easily (push notification) so
I would not learn for a long period
of time”

Ma (2017) reported the same negative
aspect of being easily distracted when
studying word cards with a mobile de-
vice. Further research is recommended
to investigate whether other studies re-
ported similar negative aspects of using
mobile devices for vocabulary learning.

Question 3: Did you use digital tools for vocabulary
learning after the age of approx. 167
25
20
20
15
10
S . > 1 1
0 H = . _
Quizlet Duolingo Card2brain Anki Busuu

Figure 3

Student teachers’ answers to Question 3

The following quote illustrates the use
of Quizlet shortly before a test “I mostly
used Quizlet when I started studying too late
before the test”. Nakata (2020) highlight-
ed the importance of spaced learning as
massed learning such as starting out
late and quickly trying to catch up is not
recommended. Massed learning does not
necessarily lead to long-term retention
and is therefore not sustainable. Readers
are referred to Nakata for more details
about massed vs spaced learning and the
spacing effect.

A research study conducted with 165
first-year business students in Austria
(Platzer, 2020) underscored the popu-
larity of Quizlet. Platzer investigated the
effectiveness of Quizlet and patterns of
its use. An astonishing high number of
students only used one of the seven fea-
tures' that Quizlet offers. That feature was
Match, according to Platzer a “superficial-
ly attractive, but ineffective” activity (p.
434) as it is only based on recognition.
The cognitively more challenging activ-
ities and thus more effective recall-based
activities were seldom used.

The answers to questions 5-7 first illus-
trate that more than half of the students
(15 out of 26) do not seem to be aware
of other apps to learn vocabulary. Sev-
en students mentioned Duolingo, while
three reported having used Card2brain,
one student added Busuu and another

student mentioned FlipCards. the use of a laptop or PC).

1 Quizlet 5 activities available for Mobile
App: Learn; Flashcard; Write; Test; Match (2
further activities, Gravity and Spell, require
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Raise teachers’ awareness of some digital tools
and their features that might be conducive to help
learners recall and retain vocabulary over time.

Digital Tools

Anki
https://apps.ankiweb.net/

Busuu
https://www.busuu.com/de

Card2brain
https://card2brain.ch/

Deepl
https://www.deepl.com/en/
app/

Duolingo
https://www.duolingo.com/

FlipCards
https://www flipcards.co.uk/

Quizlet
https://quizlet.com

2 Quizlet Live is a competitive game with two
teams playing against each other.

76| BABYLONIA tema 12022

Regarding the observation of digital tools
during a practicum, only half the stu-
dents reported having observed the use of
digital tools. Thirteen students (50%) had
never observed learners using a digital
tool in class. One student reported having
observed a teacher using a special feature
of Quizlet, the feature Live”.

To share their opinion on the use of di-
gital tools, students used words such as
great or a good way (8x), important and
necessary (7), very useful (3), can be mo-
tivating (3). However, three out of four
students used a “but” (19 out of 26). The
importance of discussing advantages
and disadvantages of using digital tools
with young learners was also highlighted
and how important handwriting is was
mentioned again. While three students
suggested reconsidering traditional and
non-digital VLS such as writing post-its,
one student insisted that digital tools
should not be used at primary school:

I think in primary school it is not
necessary to use digital tools... Dur-
ing their time at primary school
children can learn a lot by play-
ing games... later they will only
work with their laptops and mobile
phones... Young learners are able to
learn without digital tools

It would be interesting to find out why
that student has such strong beliefs about
not using digital tools at primary school.
Newton (2020) argued that there is a lack
of research on language teacher cognition
in relation to vocabulary teaching and
learning. Further research with a focus
on teachers’ beliefs about vocabulary
teaching and learning is required.

To sum up the findings of the survey, dig-
ital tools have changed the way learners
approach vocabulary learning. The results
revealed that digital tools have replaced
the traditional paper-based word card to

some extent. Whereas only 4 students
reported having used digital tools before
the age of 16, 24 students (92%) used
digital tools once they were more than
16 years old. Quizlet was the most popular
application participants reported having
used for vocabulary learning. Some stu-
dents discussed disadvantages of apps
such as cards that contain mistakes, oth-
ers reported being easily distracted when
they work with an app, and a number
of students emphasized how important
writing the words by hand was for them,
in addition to using an app.

Unfortunately, students rarely expe-
rienced or reported having observed
the use of digital tools either during a
practicum or while teaching their own
class. To encourage teachers to embrace
technology-mediated vocabulary learn-
ing, professional development programs
could be offered with the focus on digital
tools. The courses could employ Saumell’s
(2016) seven principles and ensure that
tools and features are discussed that go
beyond some of the shallow features such
as Quizlet Match or Quizlet Flashcard so that
learning with digital cards would be-
come cognitively more challenging. Such
courses might raise teachers’ awareness
of some digital tools and their features
that might be conducive to help learners
recall and retain vocabulary over time.
Teachers also need to keep Nation's four
strands in mind and emphasize vocabu-
lary work with stages 3 and 4 with smart
vocabulary practice activities that include
writing words by hand.


https://apps.ankiweb.net/ 
https://www.busuu.com/de 
https://card2brain.ch/ 
https://www.deepl.com/en/app/ 
https://www.deepl.com/en/app/ 
https://www.duolingo.com/ 
https://www.flipcards.co.uk/ 
https://quizlet.com 
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“$0, | DECIDED TO FOCUS ON ALL THE USEFUL
WORDS WITH HER FIRST.”

STUDENT TEACHERS IN ZURICH TERCHING ONLINE ENGLISH LESSONS ONE-TO-ONE TO YOUNG
LEARNERS IN BISHKEK, KYRGYZSTAN WITH A FOCUS 0N LEXIS.

Anstelle eines dreiwdchigen Praktikums in einer Primarschule im
englischsprachigen Ausland (Assistant Teachership), haben rund 300 Studierende
der Padagogischen Hochschule Ziirich Lernenden in Kirgisistan zehn Online-
Einzellektionen in Englisch erteilt. Administriert wurde das Programm von der live
Sprachlern-Plattform loquilove. Da die Lernenden iiber geringe Englischkenntnisse
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verfiigten, fokussierten die Studierenden in ihrem Unterricht auf den Erwerb

von Lexis. Die Evaluation dieses Alternativprogrammes zeigte, dass sowohl die
Studierenden als auch die Verantwortlichen der kirgisischen Primarschulen zum
Schluss kamen, dass dank dieser Online-Lektionen die Lernenden ihr lexikalisches
Wissen ausbauen konnten und dass die Studierenden Fortschritte im Aufbau ihrer

Medienkompetenz machten.

Introduction

Due to the Covid-19 restrictions, the as-
sistant teachership programme at Zurich
University of Teacher Education (PHZH)
for primary school student teachers train-
ing to teach English had to be cancelled.
The programme would have included
a three-week internship in a primary
school in an English-speaking country.
The university was able to provide an
alternative programme in collaboration
with loquilove. Loquilove (www.loqui-
love.com') is a live tutoring and language
learning web-application which allows
for the learning and teaching of languag-
es online and which, in addition, supports
educational projects. The alternative pro-
gramme involved having student teach-
ers teach ten one-to-one English lessons
to young learners in Bishkek, Kyrgyzstan
and took place between September and
November 2021.

1 Loqguilove will be renamed to «lolingu» in
the near future.

The aims of the alternative programme
were that student teachers:

apply and further develop their lan-
guage teaching competence.

use and expand their digital media
competence and acquire new instruc-
tional techniques.

are socially committed and reflect
upon their personal and professional
values.

expand their language teaching skills
in a way that has sustainable positive
social effects.

develop their intercultural communi-
cative competence.

The second aim not only refers to the
competence of planning and implement-
ing online lessons that takes into account
the available digital resources provided
by the communication platform being



http://www.loquilove.com
http://www.loquilove.com

used (e.g. Skype) such as screen sharing
or the chat function; it also implies the
use of additional interactive online tools
or playful learning programmes to make
lessons more appealing. Online games or
language learning apps increase learn-
ers’ motivation and attention, facilitate
action-oriented and contextualised lan-
guage practice, provide immediate, often
individualised feedback, and bring vari-
ety into the classroom (Surkamp & Vie-
brock 2018: 228; Li 2017: 42). Moreover,
working with interactive, playful activ-
ities online appeals to different learner
types because it promotes emotional,
multi-sensory learning and hence en-
hances retention (Eisenmann 2019: 137;
Pratibha 2019: 19). Lastly, young learners
in the 21st century have all grown up
with digital technology. For these digital
natives, technology is essential to their
everyday lives — it should therefore also
be an integral part of their learning en-
vironment (Li 2017: 22).

Description of the context

As mentioned, loquilove is a live tutoring
and language learning web-application
that allows for the learning and teaching
of languages online while at the same
time supporting educational projects.
This means that the student teachers
were not paid for their teaching and the
young learners were not charged for the
lessons. Loquilove contacted five private
primary schools in Bishkek, Kyrgyzstan,
and the headmasters were able to provide
close to 300 young English learners for
the project. They also organised rooms,
technical equipment, and teachers to
oversee the pupils during their online
lessons. The class teachers provided in-
formation concerning the pre-knowledge
of the 9 to 12-year-old learners. Most of
the 298 student teachers were full-time
students at the beginning of their 5th
semester. They had completed one En-
glish methodology module and several
internships during which they taught
English in a class setting.

After the first few online-lessons had
taken place, it was observed by many
student teachers that the young learners’
level of English was much lower than
initially communicated and expected.
This meant that the student teachers
had to abandon some of their previous-
ly more communicative-oriented lesson
plans and focus mostly on teaching lexis.

Since lexis is the foundation of language
production and the key to meaningful
communication (Surkamp & Viebrock
2018: 142), placing the teaching of words
and phrases at the centre of the lessons
makes sense when teaching young learn-
ers with limited foreign language skills.
In this article, the focus is on the teach-
ing of words or lexical structures in a
one-to-one setting with learners who do
not share a common language with their
student teacher.

Online games or language learning apps increase
learners’ motivation and attention, facilitate
action-oriented and contextualised language
practice, provide immediate, often individualised
feedback, and bring variety into the classroom.

The essentials of learning and
teaching lexis

Lexis or lexical items refer to individu-
al words or units of vocabulary with a
specific meaning (Spratt et al 2011:16).
Knowing a lexical item means under-
standing its meaning, form and use.
Moreover, in order to learn lexis deeply
and be able to apply it, learners need to
encounter it repeatedly in contextualized,
meaningful and memorable ways (But-
ler 2019: 13; Godwin-Jones 2018: 1-2).
Thus, learning and teaching lexis occurs
over time in multiple steps. According
to Brewster et al. (2002: 86-91), young
learners acquire lexis typically in five
stages through which they need to be
guided by the teacher.

Stage 1 refers to understanding and learn-
ing the meaning of the new lexis. The
fastest option for conveying the meaning
of new lexical items, but also the least
effective one because of its low cognitive
demands, is to translate them (Surkamp
& Viebrock 2018: 145). Fortunately, due
to the fact that in the present setting
student teachers and learners could not
fall back on a common language, new
lexis had to be introduced through other
presentation techniques. Ideally, lexis is
presented in meaningful groups (e.g. in
lexical or grammatical sets) with the help
of pictures, gestures, or sample sentences.
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Loquilove is a live tutoring and language learning
web-application that allows for the learning and
teaching of languages online while at the same
time supporting educational projects.

Figure 1
List of useful websites published on
online learning tool

* Wordwall: Collection of inter-
active templates such as quiz-
zes and wordgames

* Quizlet: Vocabulary training

* ESL Kids Game: Collection of
vocabulary games

* Games for ELS: Engaging
games for learning English

* Quizizz: Tool for creating quiz-
zes, flashcards, and presenta-
tions

* Online Teaching Activities:
A collection of ideas for on-
line-English lessons

* Padlet: Online pin board to
display information and set
up tasks

* YouTube: Videos, stories, an-
imated story books, songs,
chants

* Classroomscreen: For manag-
ing lessons online

* Edupad: Web-based collabo-
rative text editor

* Kahoot: Adigital learning plat-
form

* Book Creator: Creating digital
books that combine text, im-
ages, audio
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Stage 2, attending to form, means that
the sound, the spelling or, where appli-
cable, further grammatical knowledge is
introduced. At this stage learners should
be given a chance to listen to and repeat
the pronunciation of words (e.g. with
drills) and to notice their written forms
(e.g. with copying exercises). These first
two stages of the lexis acquisition pro-
cess can effectively be enhanced with the
multimodal use of technology, including
audio or visuals (Li 2017: 116—17).

At stage 3, learners work actively with
the new lexis and train it in varied ways
to make strong and sustainable memory
connections. At this stage again, using
technology like online games or learning
apps provide learners with motivating
opportunities to train new lexis in an
interactive way. This is particularly ef-
fective if a teacher is present to facilitate
interactions in which the meaning and
use of the lexis is additionally scaffolded
(Butler 2019, 17). Moreover, since lexis
and grammar are often closely related,
applying lexis in contexualised ways
helps learners to explore the patterns of
the foreign language (Surkamp & Vie-
brock 2018: 134).

Stage 4 refers to the need to organise,
to record and to personalise lexis so
that it can be consolidated and recycled
frequently. For example, learners could
write the words or expressions down in
a personal booklet or on cards to have
the lexis at their disposal for individual
training.

The final stage 5 emphasizes the need to
develop vocabulary learning strategies
so that learners become more efficient
language learners and users.

Even though the five stages provide help-
ful guidance on teaching lexis, stages
3-5 do not need to follow the described
chronological procedure strictly but could
be incorporated in the process in any
suitable order.

Preparing the student teachers
for online lessons

Due to the novelty of this programme
and student teachers’ inexperience in
teaching English lessons one-to-one on-
line, the two senior lecturers responsible
for this project at the PHZH prepared an
online learning tool. It offered a short
summary of important methodological
concepts for specific one-to-one settings.
These were visually assisted by short film
clips, accompanied by reflective ques-
tions, and underpinned with practical
ideas. The tool also included information
on lesson planning and evaluating learn-
ing, a list of useful learning apps and
online tools as well as practical teaching
tips for coping with the online one-to-
one teaching situation.

The most distinctive feature of the learn-
ing tool are the film clips which resulted
from the eight online lessons that one
of the senior lecturers conducted previ-
ously as a pilot. The film clips aimed at
providing practical insights into exem-
plary one-to-one English lessons and at
inspiring student teachers with examples
of good practice.

The chapter of this learning tool about
teaching lexis equipped student teachers
with practical ideas of how to imple-
ment the five stages of introducing and
practising lexis (Brewster, Ellis & Girard
2002: 85-91) in an online one-to-one
setting. For example, student teachers
got ideas how lexis can be introduced
with the help of pictures and gestures,
how it can next be personalised with
self-made word cards and how it can then
be trained in playful hybrid activities
(e.g. word card games) or with interactive
activities. Figure 1 shows some useful
websites.



At this stage again, using technology like online games or learning apps
provide learners with motivating opportunities to train new lexis in an
interactive way. This is particularly effective if a teacher is present
to facilitate interactions in which the meaning and use of the lexis is

Study

The qualitative evaluation of the project
was subdivided into different parts which
allowed us to gather data from various
perspectives and from multiple sources.

Participants and data collection
Once the 298 student teachers had carried
out ten online English lessons, they eval-
uated their learner’s progress and reflect-
ed on their personal learning regarding
the aims of the programme in a writ-
ten assignment of about 500 words in
length. Out of these nearly 300 assign-
ments, 30 documents were randomly
chosen and read in detail. In addition
to writing a reflection, student teachers
were asked to share their views on the
opportunities and challenges, as well as
on the organisation and implementation
of the programme in a survey carried
out with Microsoft Forms. 117 of the
students (39.26%) participated in the
survey. Five lessons by different stu-
dent teachers were observed by one of
the senior lecturers and these student
teachers were additionally interviewed
about various aspects of their experience
which included questions about aspects
of good practice in an online one-to-one
setting as well as reflections on the use of
technology. Moreover, a short Microsoft
Forms survey about the perceived learn-
ings, the opportunities and the challenges
of the programme was sent out to the five
headmasters of the schools in Bishkek.
The short questionnaire was returned by
all five headmasters.

The assignments, the transcribed inter-
views and surveys were analysed with
the help of a keyword-search (like ‘vocab-
ulary’, ‘lexis’ or ‘words’) to find evidence
of how student teachers worked with the
teaching and learning of lexis.

Findings

As the following quotes summarise, ma-
ny student teachers felt the immediate
need to expand their young learners’ lex-
ical knowledge once they got started with
teaching online.

* «lI was supposed to do a short exer-
cise on grammatical tenses and sen-
tence formation, but I skipped this as
the child could hardly say a word by
herself. I decided that I would focus
more on building her vocabulary when
working with her» (student teacher
N.D.).

* «I planned on reading a book with
her, this was not possible anymore
so [ decided quite fast that we would
try to learn some words with games
and pictures» (student teacher N.S.).

The answers to the question “Which
tasks, tools or instructional techniques
proved especially useful?” in the survey
show that over 90 % of the student teach-
ers taught lexis and used online tools for
introducing and practising lexis. Four
headmasters from Bishkek noticed too
that the teaching of lexis was the main
focus of the online lessons and that the
learners expanded their lexical knowl-
edge remarkably: «The children learnt
lots of new vocabulary based on pictures
and target words» (headmaster 2).

With regard to how the student teachers
implemented the above-mentioned stages
of introducing and practising lexis, the
data revealed the following findings: At
stage 1 of the acquisition process, when
introducing the meaning of new lexis,
student teachers observed that using
multiple means (e.g. pictures, gestures,

additionally scaffolded.
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Most of the student teachers worked

a lot at stage 3, which means training
words actively to make strong memory
connections. They tried out online games
or learning apps and facilitated the
learners’ learning process by providing

scaffolds.

Figure 2
Screenshot of hands-on learning of
lexis in online lesson

mime) and scaffolds (e.g. word-banks,
sentence starters) proved to be helpful:
«Also, the way I introduced the vocab-
ulary to him, turned out to be really ef-
fective and I've made the conclusion that
the best way to learn new words is by
hearing them, reading them, and then re-
peating them. Ideally also writing them,
but that didn't quite work out, as I had
no possibility to check if he had written
them correctly» (student-teacher C. M.).

At stage 2, focussing on formal aspects
of new lexis, a large number of student
teachers mentioned that having just one
learner allowed them to better focus on
their pupil’s individual needs in terms of
improving pronunciation, repeating lexis
and using the chat function for writing
practice. «Ich habe zum Beispiel gemerkt,
dass er ‘beer’ sagt, statt 'bear’, und nun
kann ich mit ihm daran arbeiten» (stu-
dent 3). Or: «Ich habe den Chat gebraucht,
um das Schreiben von Wértern zu iiben.
Dabei habe ich drauf bestanden, dass er
es richtig schreibt» (student teacher 4).
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Most of the student teachers worked
a lot at stage 3, which means training
words actively to make strong memo-
ry connections. They tried out online
games or learning apps and facilitated the
learners’ learning process by providing
scaffolds: «Ich arbeite extrem viel mit
Wordwall (...). Und das ist schon extrem
toll, all diese Spiele dort. Da bin auch
ich mal kurz entlastet. Es klappt noch
nicht, dass sie es selbst macht, meistens
machen wir es zusammen, aber dies ist
wegen technischer Probleme» (student
teacher 2). Or another student teacher
mentioned: «Wir haben viel mit Wim-
melbildern gearbeitet, I spy with my little
eye, oder Bildbeschreibungen haben wir
auch gemacht. Und dann halt so ein Rét-
sel draus gemacht, dass er erkldrt, wo's
ist. Und ich muss es dann finden» (stu-
dent teacher 4). Another student teacher
mentioned: « (...) da habe ich Bilder ge-
zeigt, und dann den Scaffold «I see» und
dann «This animal eats», einfach solche
Satzanfinge und (...) er hat dann gar nicht
mehr auf mich gehért, was ich ihm als
Auftrag gegeben habe, er hat einfach die
Satzanfinge gesehen und dann bei allen
Sitzen gemacht» (student teacher 3).
This last example illustrates how lexis
and grammar are interdependent. Ma-
ny student teachers used lexical chunks
and whole sentences while teaching and
made sure that the lexis was taught in
context and not in isolation.

At stage 4, to organise and record lex-
is, many student teachers worked with
word cards or personalised lexis for their
learner’s individual training. The word
cards were used for playing games and
various other activities such as matching,
categorising or prioritising: «Ich habe
nun auch diese Wortkarten gemacht,
damit ich damit Spiele machen kann
(...). Weil sonst bin immer ich die, die
etwas macht. Und so mit den Karten
kann er das gut selbst steuern» (stu-
dent teacher 3, Figure 2). «Er spielt sehr
gerne Eishockey und dann haben wir
seine Ausriistung angeschaut und dann
hat er ein Bild gezeichnet und das Bild
mit den Vocis angeschrieben. Das war der
Volltreffer!» (student teacher 4). Using
interactive games and playful activities
enabled student teachers to create varied,
motivating, and engaging lessons. This
was also noticed by several headmasters:



«One more important point in the pro-
gramme is that fact the student teachers
are taught how to make lessons exciting
online» (headmaster 1).

Thanks to the meaningful use of tech-
nology student teacher not only managed
to keep the learners focussed for longer
periods of time, but also succeeded in - as
recommended at stage 5 of the acquisition
process - teaching them some strategies
for learning lexis like using word cards
for memorising or repeating words reg-
ularly with games.

The data did not show evidence of the
evaluation of the teaching and learning of
lexis within the ten lessons. The reason
for this might be that only a few students
managed to carry out a proper assessment
at the end of the programme. Further-
more, there were no specific questions in
the surveys and the interviews regarding
the assessment of acquiring lexis.

Conclusion

The evaluation of the alternative pro-
gramme for the Assistant Teachership at
the PHZH has shown that teaching lexis
online can be motivating and rewarding
when various technology-based games,
learning apps and hands-on word cards
are used in this one-to-one setting in
which the teacher is present to mediate
supportively. The focus on lexis facili-
tated interaction in these online English
lessons for the reason that lexical items
are the building blocks of communica-
tion, and their immediate use can be scaf-
folded in multimodal ways on a computer
screen. Furthermore, the playful learning
arrangements helped to make memory
connections due to regular repetition of
the lexis and learners’ interactive engage-
ment. Moreover, learners got to know
some vocabulary learning strategies (e.g.
using word cards, playing games) which
they can apply in their future English
learning. As the online lessons were
perceived as fun by many learners, the
positive emotions involved often resulted
in a trusting and appreciative relationship
between learners and student teachers.
This proved to be especially important
with learners who do not share a com-
mon language with their teacher.

In addition, the skills learnt by student
teachers when using the five stages for
teaching lexis to learners who do not
share a common language can be trans-
ferred to their future classrooms in Swit-
zerland and might help to prevent the use
of German in English lessons.

However, there are limitations to this
study, as it is not known how useful the
assessment of the learning progress is,
and whether indeed, in-depth sustain-
able lexis learning has taken place at all.
For a next time, the assessment of the
learning process should be planned and
evaluated more formally. Moreover, it
would be interesting to investigate how
much lexis was remembered at a later
stage if student teachers and learners
were to meet up again a few weeks after
the programme ended.

On a more general level, despite some
technical challenges such as poor in-
ternet connections or malfunctioning
computer equipment, and the impression
of some student teachers that teaching
online cannot replace a three-week As-
sistant Teachership programme in an
English teaching country, most student
teachers felt they gained confidence in
teaching English online resourcefully.
Knowing a repertoire of useful online
tools or learning apps as well as being
able to implement them in engaging ways
in the classroom or in an online-setting
seems to be a vital necessity for every
teacher in the 2Ist century: «It was a
very interesting experience to teach les-
sons online and to use these new tools. In
my opinion it would be very useful to talk
more about these online methods because
due to Covid we were shown how quickly
online teaching can become necessary».
(student teacher A.S.)
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1 Lupin, dans lombre dArséne créé par
Georges Kay en 2021 avec Omar Sy :
https://www.netflix.com/ch-fr/ti-
tle/80994082
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ARSENE LUPIN AU MENU DE L'ENSEIGAEMENT DU
FLE : QUELQUES PISTES DIDACTIQUES

Arsene Lupin ist dank der Netflix-Serie Lupin, dans l'ombre d’Arséne nach einigen
Jahrzehnten im Dornréschenschlaf wieder erwacht. Wie kann man auf dieser
Erfolgswelle surfen und verschiedene Materialien im Franzésischunterricht (FLE)

einsetzen?

Diese Herausforderung haben Lilli Papaloizos, Gaélle Burg, Audrey Freytag Lauer
und Carine Greminger Schibli, Dozentinnen an der PH FHNW angenommen.

Mit unterschiedlichen und sich erginzenden didaktischen Ansdtzen kann man
eine literarische Figur entdecken, indem man an (1) der Aussprache, (2) der
Lesekompetenz oder (3) dem Sprachvergleich arbeitet. Die Lehrerinnen und Lehrer
konnen sich von den verschiedenen Vorschldgen fiir ihre Klasse inspirieren lassen

und ihr Menti a la carte zusammenstellen.

Bon appétit ! Buon appetito ! Enjoy your meal ! E Guete !

Introduction

Arséne Lupin est sur toutes les lévres
grace au succés de la série Lupin, dans
'ombre d’Arséne’. Comment mettre en
appétit les éléves qui veulent ou doivent
apprendre le francais, comment leur faire
venir l'eau a la bouche en surfant sur
la vague Lupin? La sagesse populaire dit
qu'on ne peut faire boire un dne qui n'a
pas soif, mais aussi que l'appétit vient
en mangeant.. La motivation étant au
centre de tout apprentissage, nous vous
proposons ici quelques pistes didactiques,
parfois ludiques, autour du personnage
d’Arséne Lupin. Elles pourront servir de
« fil rouge » pour la mise en ceuvre d'ac-
tivités concrétes en classe. Nous invitons
les enseignant-es a composer leur menu
a la carte en découvrant nos trois propo-
sitions pour les adapter et les intégrer en
fonction de leur classe et de leur propre
enseignement. Dans cette perspective,
des fiches didactiques paraitront dans les
prochains « Amuse-bouche », ou pour
I'occasion rebaptisés « Amuse-Lupin »,
de Babylonia.


https://www.netflix.com/ch-fr/title/80994082 
https://www.netflix.com/ch-fr/title/80994082 

Mettre Lupin 3 la bouche

Parler une langue, c’'est d'abord une acti-
vité physique qui mobilise tout le corps,
et en particulier I'appareil phonatoire,
que chaque langue utilise un peu diffé-
remment. Pour que les éléves (a partir
du niveau A2) aient du plaisir a parler
en francais, il est essentiel de leur faire
« goliter » et ressentir physiquement
la langue.

Mise en bouche : macher les mots
Comme le dit Myriam Moraz (2011),
« Passer d'une langue a une autre, ce
n'est pas seulement changer de code lin-
guistique, c’est aussi passer d'une identi-
té (culturelle) & une autre ». Parler une
autre langue, c'est se I'approprier (Castel-
lotti 2017), l'incarner. C'est ce que font les
acteur-rices quand ils-elles se préparent
pour jouer un réle.

Pour s’échauffer, proposons donc aux
éléves de se glisser dans la peau du per-
sonnage, et de commencer a macher
le francais avec par exemple la phrase
« Arséne Lupin, c'est moi », en faisant
varier le volume de la voix (chuchoter,
crier, chanter, ..), la vitesse (parler vite
ou lentement), le rythme (en séparant ou
non chaque mot, ou les deux parties de la
phrase), et en y ajoutant un geste et une
posture du corps.

Plutdt salé ou sucré ? Le godt parti-
culier du frangais

Il y a en francais des phonémes qui
n'existent pas en suisse allemand ou en
allemand, comme les voyelles nasales
[G]-[5]-[&] (banc-bon-bain), ou comme les
différences entre les voyelles [e]-[e]-[a]-
[@] (mes-mais-me-meut), sans compter
les consonnes sonores [b]-[d]-[3]-[z]-[V],
souvent assourdies en [p]-[t]-[[]-[s]-[f] par
les germanophones®. Par ailleurs le fran-
cais accentue la syllabe finale des mots
(ou se trouve la marque du genre, du
nombre et du temps verbal), alors qu'en
suisse allemand c’est la premiére syl-
labe qui est accentuée. Enfin le francais
n'accentue pas chaque mot (ou presque)
comme l'allemand, mais fait tomber I'in-
tonation seulement a la fin d'un groupe
syntaxique. Pour rendre les éléves atten-
tif-ves a ces particularités, il faut d’abord
les leur faire entendre, par exemple dans
un petit dialogue, tiré dune des aven-
tures d'Arséne Lupin®. Ensuite on pourra
leur faire lire le dialogue, puis le faire
apprendre, car ce n'est qu'en machant et
remdchant les mots que I'on peut ramollir
ces difficultés.

Arsene Lupin, roi du camouflage

Une fois que les éléves seront entré-e-s
dans I'ambiance, on pourra faire jouer
d’autres dialogues, en les incitant a se
glisser autant que possible dans la peau
des différents personnages. Comme Ar-
séne Lupin qui sait si bien se faire passer
pour quelqu'un d'autre, les éléves pour-
ront inventer différentes facons de se
tenir, de marcher et de parler, en modu-
lant leur voix.

Des go0ts et des couleurs : Arsene
Lupin 2 la sauce locale

Dans la culture des éléves ou dans d'autres
cultures qu'ils-elles connaissent, existe-t-
il un « bandit sympathique » comme Ar-
séne Lupin ? Un héros ou une héroine ?
Réel-le ou de fiction ? Que I'Histoire avec
un grand H ne connait pas forcément ?

Dans une approche interculturelle et plu-
rielle, c’'est I'occasion de faire connaitre
des personnages d'autres cultures, qui
font partie de I'univers réel ou imaginaire
des éleves pour utiliser toutes les langues
et les cultures présentes dans la classe.

Gaélle Burg est docteure
habilitée en langue et
littérature francaise

et Privat Dozentin de
I'Université de Bale.

Elle enseigne Ia littérature et le FLE dans
le supérieur et le secondaire Il depuis
2008. Elle est également Dozentin en
didactique du FLE a la PH FHNW o elle
développe des recherches en didactique
de la littérature en FLE.

Audrey Freytag Lauer
est en charge des mo-
dules de compétences
langagieres des futur-es
enseignant-es de FLE au

sein de la PH FHNW. Ses domaines de
recherche sont I'enseignement bilingue
et la didactique du plurilinguisme.

Carine Greminger Schibli
enseigne la didactique
du FLE dans la for-
mation des futur.es
enseignant-es ainsi que

dans la formation continue. Pendant plus
de 20 ans elle a enseigné les langues
étrangeres (francais, latin et italien) au
secondaire | et a I'école de maturité AME.

Lilli Papaloizos est
docteure en linguistique
francaise, responsable
alaPHFHNW eta
I'Université de Bale du

volet linguistique de la formation des
futur-es enseignant-es de francais langue
étrangére au secondaire 1.

2

Briet, Collige § Rassart (2014:103-104 et
148-149) recensent dans deux tableaux
les voyelles et les consonnes du francais
qui posent des difficultés de prononcia-
tion aux locuteur-rices d'une vingtaine de
langues différentes.

Maurice Leblanc, Arsene Lupin. LAiguille
creuse. Adaptation en francais facile.
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Comme Arsene Lupin, roi du camouflage, laissons les
eleves prendre la voix et entrer dans (a peau d'un

personnage de fiction.

Voir Riquois, 2010.

Voir Langlade & Rouxel, 2005.
Voir Moirand, 1979.

Voir Cicurel, 1991.
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A table lecteurs ! ou comment
mettre un peu d’Arsene Lupin
dans les epinards

Il s’agit de proposer ici un accés a la lec-
ture littéraire autour d'Arséne Lupin. A
I'heure du succés des approches centrées
sur la réception, qui laissent la place aux
émotions esthétiques et aux interpréta-
tions subjectives, on peut se demander
comment favoriser une lecture littéraire
en FLE qui soit la plus authentique pos-
sible pour I'apprenant-e, a I'image de ses
lectures en langue premiére ? Pour cela,
il nous semble indispensable de déve-
lopper des compétences transposables
dans n'importe quelle langue étrangére,
qui ne se focalisent ni sur les obstacles
lexicaux ou grammaticaux, ni sur la com-
préhension détaillée du texte : des savoirs
(connaissances générales, reconnaissance
d’éléments formels et génériques) combi-
nés a des savoir-faire (capacité de raison-
nement, d'anticipation, d'inférence). L’ap-
prenant-e peut ainsi comprendre le texte
littéraire au-dela des difficultés linguis-
tiques et culturelles. Nous évoquerons
donc plusieurs stratégies issues de mé-
thodologies bien connues, qui s'adaptent
particuliérement aux niveaux de la fin du
secondaire I et du secondaire IL

Recueillir des indices dans sa
bibliotheque personnelle : la « com-
pétence lectoriale »*

Cette compétence extralinguistique est
rarement enseignée et constitue pourtant
un outil de perfectionnement linguis-
tique et culturel dans le cadre de I'ap-
prentissage d'une langue étrangere. Dans
la perspective qui est la notre, on pourra
par exemple travailler sur l'identification
des gotits tres subjectifs des apprenant-e-s,
a travers l'élaboration individuelle d'une
liste de livres, séries ou films policiers ap-
partenant a leur bibliothéque personnelle.
Il s’agira ensuite de classer les éléments
de cette liste afin de déterminer des sous-
genres (espionnage, braquage, meurtre,
disparition, police scientifique). Une
phase de discussion en binémes devra les
faire réfléchir sur le type d'histoire qu'ils
préferent. Cette activité réflexive pour-
ra, dans un second temps, amener le-la
lecteur-ice-apprenant-e a choisir, a partir

de la lecture de plusieurs quatriémes de
couverture d'Arséne Lupin, I'épisode qui
l'intéresse le plus et qui favorisera donc
son adhésion affective. Cette grande étape
sera également I'occasion de travailler sur
le paratexte éditorial (titre, couverture,
quatriéme de couverture) ou auctorial
(dédicace, préface, épigraphe), les codes
éditoriaux, les classifications génériques
ou encore le repérage au sein d'une bi-
bliothéque ou d'une librairie, en bref des
compétences générales indispensables,
qui participent a faire de I'apprenant-e

un « sujet-lecteur »°.

Procéder 3 Uinterrogatoire du

récit : la compréhension globale du
texte littéraire®

Cette méthodologie doit permettre a I'ap-
prenant-e de dépasser les difficultés que
suppose une lecture littéraire authen-
tique en langue étrangére, en dévelop-
pant une compétence de compréhension
globale qui favorisera un « lacher prise »
par rapport a une compréhension mot
a mot laborieuse et décourageante. On
proposera d’'abord aux apprenant-es de
développer des stratégies de repérage
en observant la structure éditoriale de
I'épisode d'Arséne Lupin qu'ils-elles au-
ront choisi : de combien de chapitres ou
parties est-il composé ? quels sont leurs
titres et que disent-ils ? y a-t-il un in-
cipit et/ou un excipit et que disent-ils ?
quelles hypothéses peut-on formuler sur
le sujet de I'histoire, les rebondissements,
la fin ? Cette phase d'observation permet-
tra d'amorcer la compréhension. Puis il
s'agira d'appliquer une grille de lecture
trés simple au premier chapitre de I'his-
toire. Les apprenant-es pourront se mettre
dans la peau d'un-e enquéteur-rice en re-
cueillant des informations a partir des
questions qui ?, quoi ?, quand ?, oi1 ? et en
échangeant leurs résultats en binémes, a
la maniére d'un interrogatoire de police.
La comparaison des informations, méme
si celles-ci ne concernent pas le méme
épisode, révélera des éléments communs
a tous les récits d’Arséne Lupin qui per-
mettront I'acquisition de connaissances
sur les caractéristiques du genre. Dans
cette perspective, on pourra par exemple
demander de formuler, a l'issue de ce
travail, une définition d'un récit type
d’Arséne Lupin. En outre, les appre-
nant-es pourront encore collaborer dans
la formulation de nouvelles hypothéses
de lecture a partir des informations de
la grille, afin de poursuivre le travail de
construction progressive du sens.



Constituer son dossier d’en-
quéteur : U'« encyclopédie » du-de la
lecteur-rice-apprenant-e’

L'« encyclopédie » du lecteur, qui nous
vient des théories de la réception et plus
particuliérement de la théorie sémiotique
du « lecteur-modéle » développée par
Umberto Eco®, rassemble des connais-
sances référentielles et des connaissances
sur le fonctionnement des textes (ac-
quises en cadre scolaire ou individuel-
lement). On y retrouve notamment des
schémas formels (suites conventionnelles
d’actions) qui permettent 4 la lectrice ou
au lecteur d'anticiper les événements d'un
récit. En langue étrangére, ces automa-
tismes producteurs de sens peuvent étre
transposeés et participer a la construction
d'une compréhension globale. On pourra
donc proposer des activités de pré-lecture,
dont l'objectif est d’élargir cette « en-
cyclopédie » des lecteurs-rices-appre-
nant-es. Dans la perspective de la lecture
d'un roman policier, un travail autour du
fait divers sera particuliérement efficace.
Il pourra préparer les apprenant-es au
repérage de la trame événementielle d'un
épisode ou & la compréhension d'un mode
opératoire en particulier. Le fait-divers
ci-dessous fait par exemple écho a I'épi-
sode du Collier de la reine (1907) :

Ce document pourra étre exploité en
amont, par exemple parmi d’autres
faits-divers. L'apprenant-e pourra se
constituer un petit dossier d’enquéteur
a travers l'élaboration de fiches « casier
judiciaire » rassemblant des informations
sur les criminels et modes opératoires
relatés dans les différents faits-divers
proposés a la lecture. Lorsqu'il-elle pas-
sera a la lecture de son épisode d’Arséne
Lupin, il-elle sera en mesure de solliciter
sa compétence intertextuelle et son « en-
cyclopédie » de lecteur-rice-apprenant-e
en revenant au dossier élaboré dans la
phase de pré-lecture. Les différents modes
opératoires étudiés se révéleront une aide
précieuse dans la compréhension de celui
d’Arséne Lupin et donc, encore une fois,

dans la construction du sens'®.

L"apprenant-e peut ainsi comprendre le
texte litteraire au-dela des difficultés
linquistiques et culturelles.

Un fait-divers digne d'Arsene Lupin

Digne d’Arséne Lupin: un cambrioleur soigneux et discret a été écroué ce
week-end a Paris, soupgonné d’'avoir retire les joints des portes et vitrines de
magasins pour y pénétrer.

Selon I'enquéte de le Sireté territoriale de Paris, le suspect, 4gé de 46 ans, avait une
particularité « le distinguant » de ses confréres qui lui avait valu le surnom de spécialiste de
la « dépose-vitrine » de magasins.

Plutét que de briser les vitres comme la plupart des cambrioleurs, selon la source policiére, il
otait soigneusement le mastic des vitrines et portes vitrées de magasins parisiens — qu'il
déposait a terre — pour y dérober fonds de caisses et tickets-restaurants.

Cette particularité lui avait valu un dossier spécial a la police et le suspect a été interpellé lors
d’un banal contrdle d'identité vendredi.

1l est suspecté de sept vols, selon la méme source. Il était « en état de récidive » de
« casses », plus ordinaires, pour lesquels il avait purgé des peines de prison, a aussi indiqué
la source policiére.

L'homme a été écroué ce week-end, selon la méme source.

AFP

Extrait du Collier de la Reine

Source
Le Quotidien, indépendant luxembour-
geois : https://lequotidien.lu/actua-

lites/un-arsene-lupin-des-temps-mo-
— Voici. Par une fente pratiquée dans le car- dernes—interpelle—a—paris/
reau, on a pu, a l'aide d'un instrument quel-
conque, mettons une baguette de fer pourvue
d'un crochet, agripper I'anneau, peser et ouvrir.
Le comte ricana :

— Parfait ! parfait ! vous arrangez tout cela
avec une aisance ! seulement vous oubliez une
5 Voir Eco, 1985.

6 Leblanc, 1907 p.153.

— 11y a eu une fente. 7  Un travail similaire est possible a partir

chose, cher Monsieur, c'est qu'il n'y a pas eu de
fente pratiquée dans le carreau.

— Allons donc ! on l'aurait vue. du premier épisode de la série Lupin pro-
— Pour voir il faut regarder, et l'on n'a pas duite par Netflix. Le mode opératoire du
regardé. La fente existe, il est matériellement personnage d'’Assane Diop, révélé a la fin
impossible qu'elle n'existe pas, le long du car- de I'épisode (la substitution d'un diamant
reau, contre le mastic... dans le sens vertical, par un faux), est similaire a celui de ce
bien entendu... fait-divers : https://www.capital fr/conso/

vol-rocambolesque-dun-diamant-inesti-

mable-en-plein-paris-1339371
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Figure 1

Version originale de [Arrestation dAr-
sene Lupin.

Source

gallica.bnffr / Bibliotheque nationale
de France

1 Voir Candelier, M. et al. (coord.) (2012).

2 Nous renvoyons notre lecteur-trice a l'une
des dernieres publication d'Hufeisen
(2020) concernant le modele factoriel et
son évolution théorique.

3 Voir Manno, G. § Greminger Schibli, C.
(2015).

4 Le projet IUSI Italienisch und Spanisch in-
terlingual lernen a permis la mise en ligne
de 12 séquences didactiques plurilingues
pour les apprenants du secondaire 2 :
http://blogs.fhnw.ch/iusi/die-mehrspra-
chigkeitsdidaktik/

83 | BABYLONIA finestra 112022

Un ilot plurilingue avec sa
creme Lupin

En guise de dessert, nous proposons un
ilot plurilingue reposant sur les principes
de la didactique intégrée des langues (DIL).
Cette approche dite plurielle™ s'intéresse
aux aspects didactiques liés a I'apprentis-
sage de deux ou plusieurs langues et aux
synergies dont les divers enseignements
peuvent profiter. En effet, la DIL tente
de transposer des parties communes de
l'enseignement de plusieurs langues, ce
qui est source d'économie cognitive'. La
langue seconde (L2) joue alors le role
de langue passerelle pour apprendre une
nouvelle langue®.

Nous retiendrons qu'un ilot plurilingue
est une courte séquence intégrée dans
l'enseignement d'une L2 reposant sur
les acquis linguistiques issus des autres
langues. L'ilot est fondé sur un travail
comparatif et contrastif des langues pour
l'apprentissage du francais dans I'exemple
développé ci-dessous.

Nous présentons un ilot plurilingue au-
tour du premier titre de la série Arséne
Lupin, L'arrestation d’Arséne Lupin, paru
en 1905 dans le magazine mensuel Je sais
tout (Fig.1). Nos propositions d’activités
sont pensées pour des éléves de la fin du
cycle 2 (6e Klasse/8H) et du cycle 3 (7e-e
Klasse/9H-11H), et elles sont fondées sur
les étapes 1 (Konfrontationsaufgabe) et 2
(Strukturbildung) du modéle de séquences
plurilingues issu du projet IUSI'. Ce tra-
vail serait transposable pour des éléves
plus agés et expérimentés pour autant
que l'on choisisse des extraits du texte
et que I'on vise des objectifs langagiers
supérieurs.

Activités de confrontation

Les éléves sont confrontés a ce document
authentique, qui permettra entre autres
de contextualiser I'oeuvre de Maurice
Leblanc. En effet, les aventures d’Arséne
Lupin sont publiées dans les journaux
et les lecteurs-rices de I'époque étaient
tenu-es en haleine comme le sont au-
jourd’hui les spectateurs-rices de la série
Lupin, dans I'ombre d'Arsene. De plus, cette
confrontation a une source authentique
profitera au développement de la com-
pétence lectoriale (voir supra) a travers
l'identification du titre de I'ouvrage.

L’activité se poursuit par un travail de
médiation (Sprachmittlung) en direction
des langues apprises a I'école.

Les éléves traduisent le titre francais par
exemple en allemand, en anglais et en
italien. On pourra profiter d'un travail
en groupes. Ceux-ci seront constitués en
fonction de la langue utilisée pour la tra-
duction. Selon le répertoire linguistique
de la classe, d'autres langues, dans une
perspective d'éveil aux langues, pourront
s'ajouter. Une fois ce travail de médiation
réalisé, les éléves auront la possibilité
de comparer et vérifier leurs traductions
avec des couvertures des livres parus.
Celles-ci pourront étre affichées dans la
salle de classe dans les différentes lan-
gues visées.

L'arrestation d’Arséne Lupin (fr.)

Die Verhaftung von Arséne Lupin (all.)

The arrest of Arséne Lupin (ang.)

L'arresto di Arséne Lupin (it.)

Figure 2
Le titre en quatre langues
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Activités sur la structure des
langues

A partir du travail de médiation réalisé
par les éléves (Fig. 2), il s'agira d'identifier
les différences et les ressemblances entre
les langues par rapport au lexique et a la
formation du groupe nominal de maniére
inductive. Les éléves pourront constater
au niveau lexical des fortes similitudes
autour du mot arrestation, c’est-a-dire
des cognates entre le francais, l'italien
et 'anglais. On pourra faire repérer le
noyau commun d'arrest et en chercher
I'étymologie. On pourra également faire
comparer les articles. Pour ne citer qu'un
exemple, en comparant le francais et
l'italien, une similitude est observable
au niveau de larticle (I') ; par contre au
niveau du genre arresto est masculin tan-
dis qu'arrestation est féminin. Toutes les
langues présentées reposent sur la méme
structure d'expansion du nom introduit
par un groupe prépositionnel débutant
par de, di, von, of. Cette comparaison servi-
ra de tremplin pour une réflexion sur les
expansions du nom en langue francaise.
En fonction du niveau et de I'dge des
apprenant-es, l'adjectif qualificatif, I'ap-
position ou la proposition subordonnée
relative pourront étre mentionnés.

Cerises sur Uilot

On pourra compléter ces activités plu-
rilingues focalisant la structure de la
langue par un visionnement des bandes
annonces dans les différentes langues de
la série a succes de Netflix Lupin, dans
I'ombre d'Arséne”®. On demandera par
exemple aux éléves de relever un maxi-
mum de mots paralléles dans la pers-
pective d’obtenir un lexique plurilingue.

En effet, a DIL tente de transposer des
parties communes de ['enseignement
de plusieurs langues, ce qui est source

Conclusion

Arséne Lupin vous aura-t-il mis l'eau
a la bouche ? En développant quelques
pistes didactiques autour du héros ima-
giné par Maurice Leblanc, nous avons
proposé différentes approches pour dy-
namiser I'enseignement du FLE. Celles-ci
mobilisent aussi bien des compétences
linguistique (plus particuliérement pho-
nologique et plurilingue) que littéraire et
(inter-)culturelle, tout en contribuant, au
travers des diverses taches exposées, au
développement de la compétence a com-
muniquer langagiérement promue par
le CECR. Des fiches d'activités concrétes
« prétes a cuisiner » seront proposées
dans les prochains Amuse-bouche didac-
tiques.

Malgré les efforts de Maurice Leblanc,
qui souffrait de la notoriété populaire
de son personnage qui le discréditait
en tant qu’homme de lettres, force est
de constater qu'Arséne Lupin demeure
un incontournable de la culture fran-
caise, peut-étre bien parce qu'il en est
aujourd’hui I'un des grands représentants
aux yeux du monde. Raison de plus pour
se mettre 4 table...

5

d'économie cognitive.

Les bandes annonces sont disponi-
bles sur Youtube. https://wwwyou-
tube.com/watch?v=gCmuYgeeNpc_

(en francais), https;//wwwyoutube.
com/watch?v=2s90AWt9vCM (en
allemand), https://wwwyoutube.
com/watch?v=gaOiTWXCGa0 (en
anglais), https://www.youtube.com/
watch?v=3Zs5ya7zf4w (en italien). Tous
les liens ont été vérifiés le 16.11.2021.
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Babylonia 2/2022 : Convegno Homo Digitalis : qu'en a-t-il a faire du
plurilinguisme ?

Le 7 octobre 2021 a eu lieu, en modalité online, le « Convegno sur le
pluriliunguismo ». Le Convegno est un événement bisannuel organisé par les HEP
des Cantons du Valais, du Tessin et des Grisons. Pour I'année 2021, la responsabilité
de l'organisation et la coordination incombait a la HEP du Valais qui a proposé le
théme « Homo Digitalis - qu'en a-t-il a faire du plurilinguisme ? » et orienté la
réflexion de chercheuses et chercheurs, enseignant-e-s et professionnel-le-s autour
de la promotion de la compréhension linguistique et culturelle dans un monde
numeérique.

En considération de I'importance de la thématique, a fortiori en période de
pandémie, Babylonia propose un numéro dédié au Convegno et donne la parole a
une sélection d'autrices et auteurs, volontaires, qui ont contribué a 'événement.
Les articles abordent ainsi des sujets centraux de la communication digitale et
plurilingue allant des promesses et des défis de I'enseignement des langues en

I prossimi numeri di Babylonia contexte de digitalisation, a la dimension numérique des manuels de langues
jusqu'aux questionnements de nature plus anthropologique quant a I'impact des

2] 2022 Convegno Homo Digitalis traductions online sur les compétences de lecture et de compréhension de textes.

312022 Living Languages at Museum La richesse des différentes contributions permet ainsi d'apporter des pistes de

réponses a la question centrale du convegno.
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