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Fondazione Lingue e Culture 
Fondation Langues et Cultures 
Stiftung Sprachen und Kulturen 
Funziun linguatgs e Culturas 

Le 16 avril '93 la Fondation Langues et Cultures a 
été officiellement constituée .. Son siège se trouve au 
Centro Seminariale Monte Verità d'Ascona. lA 
Fondationserapresentéeaupublicle5juin '93lors 
d'une journée d'étude au Monte Verità sur le thème 
uLe r6le des langues pour l'identité suisse" 
Plus de J30 personnes et institutions - dont JO 
cantons - qui représentent toute la Suisse y ont déjà 
adhéré. Dans le Conseil de Fondation, composé 
actuellement de JO membres, toutes les régions 
linguistiques de notre pays sont représentées. lA 
liste des adhérents et des membres du C.dF.figure 
à la p .96-97 où sont reportés également des extraits 
des statuts. 
Un des buts principaux de la Fondation est la 
publication de Babylonia. La revue sera lancée 
avec 2 numéros en 1993 et4 numéros en 1994. Les 
objectifs visés sont les suivants: 
. atteindre les 1000 abonnés d'ici 1994; 
. former un réseau de collaborateurs, d'enseignants 
et spécialistes de langues de tous niveaux scolaires 
de toute la Suisse. 
Nous comptons donc aussi sur vous! 
Bonne chance, Babylonia! 

Babylonia 

Am 16. April 1993 war es soweit. Die Stiftung 
Sprachen und Kulturen wurde offiziell gegründet. 
Sie hat ihren Sitz am Centro Seminari.ale Monte 
Verità in Ascona und wird am 5. Juni anlasslich 
einer Studientagung zum Thema 
"Die Rolle der Sprachen fiir die schweizerische 
ldentitiit" 
einer breiten Oeffentlichkeit vorgestellt. 
Mehr ais 130 Personen und Institutionen- darunter 
10 Kantone - aus der ganzen Schweiztung bereits 
beigetreten. Dem Stiftungsrat, der dern zusammen­
gesetzt ist, gehôren Vertreter aller Sprachregionen 
unseres Landes an. Die Liste der Stiftungsmitglieder 
und der Mitglieder des Stiftungsrates sowie ein 
Auszug aus den Statuten.finden sich auf S.96-97. 
Ein wichtiges Ziel der Stiftung ist die V erôffentli­
chung von Babylonia. 
Die Zeitschrift wird mit 2 Nummeni 1993 und 4 
Nummern 1994lancien. Es gilt dabei, 
-bis Ende 1993 1000 Abonnente zu gewinnen; 
-ein Mitarbeiternetz a us Lehrem und Sprachexperten 
in der ganzen Schweiz aufzubauen. 
Wir zahlen auch auf Sie. 
Viel Glück, Babylonia! 

Adhérez 
à la 

F ondo.tùJn Langues et Cultures 

Abonnez-vous à Babylonia 
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Babylonia 

EDITORIAL 

Liebe Leserinnen, liebe Leser! 

Nach den beiden ProbenllmliU!rn (1991 1 1992) kiinnen wir 
Euch die Nr. 1 unserer Zeitschrift vorstellen. Babylonis wird 
dann im Herbst 1993 nochmals erscheinen und für das 
kommende Jahr sind 4 NllmliU!rn vorgesehen. 
Die Beitriige dieser erstenNummer kr eisen um das The ma der 
Mehrsprachiguit und der damit zusammenhiingenden Er­
neuerung des Frenulspmchenunterrichts in der Schweiz. In 
einem er sten Block werden verschiedene Kurzreferate vorge­
stellt, die im Rahmen der 1. Ascona-Tagung "Sprachen und 
Sprachgebiete" (Ascona, 27.-29. September 1992) gehalten 
wurden. Mit dem Thema des zweisprachigen Unte"ichts und 
den Mtiglichkeiten seiner Umsetzung beschiiftigen sich zwei 
weitere Beitriige. Was geht in der DidaktikdesFremdsprachen­
unterrichts an der Primarschule vor? ZweiBeitriige und eine 
didalctische Beilage geben dazu erste, praktisch und theore­
tischorientierte Antworten. Wer Interesse anPraxiserfahrung 
hat, der wird bestimmt durch einen iiusserst spannenden 
B ericht, der neue Horizonte des FU -U nterrichtes aufzeigt, auf 
seine Rechnung kommen. "Les Chemins de Goufrantale": 
dies der verheissungsvolle Titel dieses Berichtes von Mireille · 
Venturelli. Wir haben uns in dieser Nummer auf die Primar­
und auf die Sekundarstufe 1 konzentiert. Die Herbstnummer 
wird hingegen vorwiegend die Sekundarstufe Il berücksichti­
gen. Allerdings wird auf die aktuelle Diskussion um die 
Erneuerung der MAV a us der Sicht der Sprachen bereits jetzt 
eingegangen. Weitere Artikel und Irifonnationen, z.B. zum 
Lehrer- und Schüleraustausch, und der Veranstaltungs­
kalender runden das Ganze ab. 
Die provisorische Redaktion ist bemUht, ein gesamt­
schweizerisches Mitarbeiternetz aufzubauen und bittet des­
halb alle lnteressierten umMitarbeit amProjekl. Gerne ist die 
Zeitschrift bereit, von der nachsten N~r an, den Fremd­
sprachen-Fachverbiindensowie sprachwissenschaftlichenln­
stituten der U niversitiiten besonderenRaum zur Verfügung zu 
stellen, der lrifonnationen von allgemeinemlnteresse gewid­
met sein soli. Wir streben mit allen, die sich mit Sprachen­
unterricht beschiiftigen, eine enge Zusammenarbeit an. 
Nochein Wort zur graphischen Gestaltung: Zwarwissen wir, 
dass die Attralctivitiit noch um einiges verbessert werden 
kann, hoffen aber mit den wenigen uns verfogbaren Mitteln 
bereits ein gut lesbares und übersichtliches Babylonia gestal­
tet zu haben. In diesem Sinne wünschen wir Euch viel Spass. 
Eure Redaktion. 
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EDITORlALE 

Care lettrici, cari lettoril 

Dopai due nwneri di prova (1991/1992), eccoci a proporvi il 
primo numero di Babylonia. In ottobre seguirà il prossimo e 
per il 1994 la rivista sarà trimestrale. 

1 contributi di questo numero affrontano il tema del 
plurilinguismo e del rinnovamento dell'insegnamento del­
le lingue in Svizzera. In una prima parte abbiamo raccolto le 
relazioni tenu te al primo lncontro diAscona sul plurilinguismo 
sul tema "Lingue e temtori" (27-29 settembre 1992). In due 
articoli si discute poi il problema dell'insegnamento bilingue 
e della sua realizzazione. Significative sono le indicazioni di 
ordine teorico e pratico sulla didatticadell'insegnamento delle 
L2 nella scuola elementare proposte in due articoli e in un 
inserto didattico. "Les chemins de Goufrantale" è il titolo di 
un' avvicente rielaboraziuone di un'esperienza condotta nella 
scuola media L'autrice, Mireille Venturelli, ha sperimentato 
nuove vie della didattica delle L2. 

In questo numero ci siamo concentrati sulla scuola elementare 
e sulla scuola media Alla scuola media superiore dedichere­
mo particolare attenzione nel prossimo numero. Il lettore 
troverà pero già questa volta una discussione di un tema 
particolannente attuale: il progetto per una nuova maturità 
federale visto nell'ottica delle lingue. Ulteriori articoli e infor­
mazioni varie, ad es. sugli scambi di docenti e allievi, compte­
tano, con l'agenda, il numero. 

La redazione si sta impegnando per costruire una rete di 
collaboratori in tutta la Svizzem e lancia in questo senso un 
appello a tutti gli interessa ti. Babylonia sarà a disposizione, a 
partire dai prossimo numero, delle associazioni professionali 
e degli istituti universitari che vorranno pubblicare informa­
zioni di interesse comune. E' nostm ferma interizione collabo­
rare con tutti coloro che si occupano dell'insegnamento e 
dell'apprendimento delle lingue. 
Due parole sull'impostazione grafica. Continuando la linea 
dei numeri di prova, abbiamo cercato di conferire semplicità: 
e rigore all'esposizione. Sappiamo pero che resta parecchio da 
migliorare. Le vostre critiche saranno perciô gradite. 
Con un augurio di buona lettura, 
la vostra redazione. 



Centre 

Lingue e territori 

Sandro B_ianconi 

Sandro Bianconi, linguista, è attualmen!e 
responsabile dell'Osservatorio linguistico 
della Svizzera ItalianL 

Presentazione 

In chiusura del 11 ncontro di Ascona sul plurilinguismo, che ha trattato 
il tema "Lingue e territori", nella mattinata del29 settembre 1992 si 
è tenuta una tavola rotonda sul P lurilinguismo, migrazioni e minoran­
ze in Svizzera, cui hanno preso parte studiosi svizzeri impegnati in 
diverse rice.rche sul campo: Rita Frànceschini dell' Università di 
Zurigo, Bruno Moretti dell' Osservatorio linguistico della Svizzera 
italiana, Chasper Pult presidente della Lia Rumantscha, Jacques­
André Tschoumy direttore dell' IRPD di Neuchdtel e Uli Windisch 
dell' Università di Ginevra. Le relazioni hanno tracciato un ritratto 
concreto e puntuale della complessa e dinamica realtàsociolinguistica 
svizzera contemporanea: dai comportamenti dei migranti interni e 
stranieri agli aspetti del bilinguismo nei territori di frontiera; dai 
problemi scolastici della minoranza romancia alle prospettive peda­
gogiche "rivoluzionarie" dell' insegnamento immersivo. Tra i nume­
rosi interventi del pubblico ahbiamo ritenuto opportuno riportare 
quello del prof Marco Borg hi che ha arricchito il dibattito con una 
rijlessione originale sul diritto alla lingua. Ma ci spiace che ragioni 
di spazio ci impediscano di pubblicare altri contributi illuminanti, in 
particolare quelli del giudice federale Giusep Nay sul tema della 
libertà della ling ua e del principio territoriale. Il risultato primo della 
Tavola Rotonda sta certamente nell' aver ricordato quanto sia com­
plessa e diversificata la realtà sociolinguistica svizzera e quanti e 
quali siano i problemi che essa solleva: un dato scientifico che, cosi 
almeno speravano gli organizzatori dell' 1 ncontro di Asco na, avrebbe 
dovuto jar rijlettere i politici impegnati nella revisione dell'articolo 
116 della Costituzionefederale sulle lingue. Purtroppo ijatti ci stanno 
smentendo clamorosamente. 
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Centro 

Vers un enseignement/appren­
tissage des langues partenaires 
plus précoce encore, plus naturel et plus cohérent 

Jacques-André Tschoumy 

JacqUI!S-André Tschoumy est directeur de 
l'lnstifllt Romand de recherches et de 
docllltU)ntation p~dagogiqUI!S ( IRDP) de 
NellChâJel. 

Quelles sont les politiques linguistiques des systèmes éducatifs 
suisses et singulièrement suisse romands? 
C'est cette question que je m'en vais traiter, en présentant l'effort 
suisse d'éducation depuis les années 70, un bilan comparé à échelle 
européenne, et les développements pour demain. 

En préambule 

Je tiens à préciser que je ne traiterai pas 
des problèmes d'intégration, d'accueil. 
ni de cours de cultures et de langues des 
pays d'origine. Tous les cantons suisses 
ont procédé à une avancée importante en 
ce domaine, ponctuée par les Recom­
mandations de la CDIP/CH d'octobre 
1991. Ce n'est pas de ce thème-là qu'il 
sera question. 

J'aimeraisvousprierégalement 
de biffer de votre vocabulaire le terme 
''langue étrangère" au profit de ''langue 
partenaire". L'autre soir, à la télévision, 
Le Pen a différencié deux Frances,l'une 
qui aurait bien voté, la France française, 
et l'autre, la "France des étrangers", a-t­
il dit. Ce thème est désonnais anachro­
nique, il ne correspond plus à la situation 
actuelle de l'Europe. C'est de langue 
partenaire qu'il faut parler, et je vous en 
fais la proposition. 

1. L'effort suisse d'éducation 
1970-1990 

C'est un effort très certain qu'ont mené 
tous les cantons suisses en matière d' ap-
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prentissagedeslanguesvivantesàrécole 
obligatoire. Tous les cantons romands 
ont désonnais introduit cette discipline 
à l'école primaire. 

C'est en 1970 que les nouvel­
les idées avaient été mises à l'impulsion 
du Conseil de l'Europe à Strasbourg. En 
1975, à Zoug, la CIDP/CH a arrêté ses 
Recommandations. A partir de cette si­
tuation,les cantons suisses ont organisé 
l'enseignement/apprentissage sur les 
points de rencontre suivants. n y a peu, 
c'était les enfants de riches qui appre­
naient les langues en école privée, oules 
enfant doués, soit le 40% qui passaient 
en enseignement seconruiire, ou les en­
fants des migrants; Demain c'est le 
pompiste d'Eurotunnel ou celui des 
Ogitunnel qui devra connaitre les lan­
gues. La grande évolution est que désor­
mais l'apprentissage des langues est le 
fait de tous les enfants et non plus de 
quelques-uns seulement. La visée est de 
communication, à savoir que la langue 
soit un instrument, et non plus un objet, 
et que l'on vise son utilisation davantage 
que son analyse. n s'agitdeprimatdans 



le temps, car il est hors de question de 
dire, de penser que l'analyse d'une lan­
gue ne soit pas utile, mais pas à l'école 
primaire, pas en ces termes-là. Les pa­
rents sOnt très favorables à cette évolu­
tion, car il se souviennent qu'ils avaient 
suivi des années d'éwdes en langue par­
tenaire et étaient incapables de deman­
der le chemin de la gare à 
Münchenbuchsee. Les enfants appré­
cient ce déveloPpement Le 86 % de 
ceux qui ont été interrogés, à Genève, 
apprécient et on peut tenir pour assuré 
que le niveau monte. Même en alle­
mand, les enfants aiment 1' allemand. 
Cet apprentissage n'est plus un calvaire. 

· Le primat a été mis sur 1' oral et 
le savoir -faire également, et on a profité 
des périodes sensibles, soit la période 
qui precédait la puberté, soit une période 
où l'enfant s'exprime, et donc présente 
des matériels linguistiques à son ensei­
gnant. On sait qu'à l'heure de l'adoles­
cence la prise de paroles est beaucoup 
plus gênée et l'ensemble de l'apprentis­
sage est contrarié. Enfin, on vise à doter 
l'enfant de compétences approximati­
ves et non perfectionnistes. Est-ce que 
cet enseignement sera un magma ou un 
baragouin, ainsi que l'on dit certains? 
Avec Seyriex, au contraire, nous pen­
sons que deux logiques sont mises en 
conflit, celle de la certitude, avec des 
systèmes simples et clos, et celle de 
l'incertitude, avec des univers comple­
xes et mouvants. L'entreprise travaille 
avec des modèles d'incertitude com­
plexeet mouvant Il convientque l'école 
s'inspire de ce modèle. Enfm, on a sou~ 
hailé donner une "touche d'alémanité", 
ceci sur fonne réceptive et uniquement 
orale. Diverses cassettes présentent le 
suisse alémanique de Winterthur. Cette 
innovation a été ressentie diversement. 
Les enseignants apprécient peu, à vrai 
dire. 

Voilà donc quelques indica­
tions générales concernant cet effort 

11 convt.nt a lé di,. llir 
c~wtst, lt1 Stihu est ·(~J 
;;tard1 bts etmtons suisses 
sontélJ'rttord. ·c~estuM:Itlie 

N:gJR qui circuit • l'ltt41J­
pr qw lts Suisses seraient 
nncltilingws. 
u p411 ·est· mliltîlingw, les 
Svlssea Jte k sont pliS e.t les 
llè11_es non plœ. 

mené par les cantons suisse~ en matière 
d'apprentissage des langues partenai­
res. Mais qu'en est-il par rapport à l'Eu­
rope? 

2. Le bilan comparé à échelle 
européenne 

Il convient de le dire très clairement, la 
Suisse est en retard, les cantons suisses 
sont en retard. C'est une idéé reçue qui 
circule à l'étranger que les Suisses se­
raient multilingues. 
Le pays est multilingue,les Suisses ne le 
sont pas et les élèves non plus. Certes, ils 
apprennent désormais trois langues à 
l'école obligatoire et c'est bien la 
moyenne européenne, mais il appren­
nent cette langue tard, vers 9-10 ans, 
alors qu'une majorité grandissante à 8 
ans,à6etmêmeà4ans.Enfin,plusieurs 
pays, à l'instar de la Suisse, enseignent 
une langue dite de proximité. Ce choix 
est intéressant, car il met en évidence ce 
que l'on appelle les espaces partagés en 
Europe, soit les chevauchements. Avec 
ses pieds, on choisit une langue du lieu 
ou du voisin et on dresse ses antennes 
pour apprendre une langue de grande 
diffusion internationale. Il n'est donc 
pas vrai que la Suisse soit en avance 
dans ses politiques linguistiques. Il con­
vientde lui proposer un plan dynamisant 
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Mittelpunkt 

3. Développements pour demain 

Au cours de la décennie80,l'appareil de 
connàissance sur l' enseignement/ap­
prentissàge des langues s'est considéra­
ble affiné. Le savoir est actuellement 
suffisamment sOr pour que proposi.tiœs 
soient faites aux décideurs de trois types 
de développements didactiques de l'en­
seignement/apprentissage des langues 
en Europe. 

Au cours des années prochai­
nes, l'enseignement/apprentissage des 
langues vivantes en Europe devra euoe: 
3.1. plus précoce encore; 
3.2. plus naturel; 
3.3 plus cohérent 

3.1. Plus préœce encore 

Le champ expérimental de l'enseigne­
ment très précoce des langues s'est 
considérablement élargi. A Fribourg, 
demande est faite d'un enseignement 
bilingue dès l'âge de' ans. Cet ensei­
gnement bilingue est connu en Bel&i­
que, à Paris à la rue de Tanger, ea Pays 
basque, à Chaumont en France, à Aoste 
et dans près d'une vingtaine de systèmes 
scolaires. 

Je n'aime pas beaucoup le mot "pré­
coce". Le mot précoce aècrédite l'idée 
que r entreprise serait prémalllrée, donc 
non adaptée à l'age de l'enfant Il con­
viendrait de dire plutôt apprentissage au 
juste moment, car avant 6 ans est le juste 
moment Les hémisphères et les langues 
se latéralisent à l'âge de 6 ans dans le 
cerveau de l'enfant. Aux États généraux 
de la recherche en 1989, Parisi a bien 
démontré cette spécialisation des hé­
misphères droite et gauche. L'hémis­
phère droite, dès l'âge de 6 ans, se spé­
cialise dans sa contribution à une appré­
hension de la réalité globale, simulta­
née, immédiate, perceptible. A preuve, 
la lésion de l'hémisphère droite après 
l'âge de 6 ans n'entraîne plus d'aphasie. 



=C=en=t~~~-----------------------------------------~~~ 
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Elle entraîne l'aphasie avant 6 
ans. L'hémisphère gauche se 
spécialise en opérant lDl traite­
ment analytique, séquentiel, 
temporel, linguistique. Les deux 
hémisphères sont nécessaires 
pour la conduite et l'apprentis­
sage d'une langue, à savoir 
qu'Wle réaction de type immé­
diate et perceptive doit se com­
biner à une opération analyti-
que. 

Est-ce suffisant pour 
que l'apprentissage se fasse 
avmu l'Age de 6 ans, soit avant 
cenesp&:ialisation du fonction-
Rement des hémisphères de l'être hu­
main? 

Preuve n'est pas VJaimentfaite. 
Et Parisi ne 1 'affume pas explicitement. 
Mais l'idée reste forte, à savoir qu'avant 
l'âge de 6 ans, la construction du lan­
gage se façonnerait beaucoup mieux, et 
qu'ainsi donc un temps fondamental 
serait gagné à mener une approche des 
langues vivantes avant l'âge de 6 ans. 

3.2. Plus naturel 

Trois mesures sont proposées par l'Ins­
titut romand de recherches et de docu­
mentation pédagogiques, et la Commis­
sion chargée de suivre l'enseignement/ 
apprentissage des langues en Suisse ro­
mande (CREA). 

3.2.1. Moduler les apprentissagest les 
temps et les instruments 
L'apprentissage de la langue ne se dé­
crète pas au chronomètre ni à la sonnerie 
de 1' école. Il convient de mettre plus de 
souplesse dans nos enseignements, et de 
mettre fm à la leçon de langue de 20 ou 
de 50 minutes. Une première réponse a 
été de confier cet enseignement à des 
maitre généralistes en Suisse, 
contrairement à la pratique européenne. 
Une deuxième mesure plus naturelle 

serait de moduler cet enseignement, de 
l'espacer et de le concentrer au travers 
de temps d'enseignement variables, par­
fois de 5 minutes, parfois d'une journée 
pleine, parfois d'une semaine pleine. Et 
d'adapter les instruments didactiques, 
de moduler les moyens d'enseignement 

3.2.2 Promouvoir les échanges et leur 
donner un statut 
Autre mesure plus naturelle, il convient 
de donner du sens à 1' apprentissage des 
langues et de finaliser cet enseignement 
par l'insertion d'une dimension euro­
péenne. Le séjour linguistique en un 
pays étranger est un moment fort, et 
l'échange donne un sens à l'apprentis­
sage des langues. Tous ceux qui ont 
expérimenté cette méthode s'en sont 
convaincus. 

De grands projets se sont déve­
loppés sur base européenne, mais à ni­
veau universitaire. On visait des échan­
ges pour le 10 %de la population univer­
sitaire. Seuls 3 à 4 % ont répondu; c'est 
un semi-échec. C'est surtout un échec 
qued'attribuercettepossibilitéaux seuls 
universitaires. Il convient désormais, à 
la faveur des accords de Maastricht, 
d'offrir ces échanges aux lycéens, ainsi 
qu'aux enfants dans les écoles. Ce mou­
vementesten train de se faire avec grand 
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profit à partir du Centre 
d'échanges de Soleure. Et avec 
le secours de diverses Ambas­
sades, dont l'Ambassade de 
France. 

Mais il conviendra 
d • écrire une pédagogie de 
l'échange, soit de situer un 
avant, un pendant et un après 
l'échange. n conviendra sur­
tout de se persuader que 
l'échange peut se faire de fa­
çon diverse sur un enfant, sur 
plusieurs élèves, surunec1asse, 
sur un établissement scolaire, 
surl.Ulecommunautépolitique. 

Mais il peut se faire également sur des 
produits, sur des Fax, et sur des Telex. 

3 . .2.3. Développer l'enseignement 
Troisième mesure d'un enseignement 
plus naturel: il conviendra enfin de pas­
ser d'une enseignement de la langue 
vers un enseignement dans la langue, et 
de créer, daris 1 'esprit de nos enfants, un 
code switching, soit une alternance 
codique qui lui permette de passer faci­
lement d'Wle langue à l'autre. 

-A Aoste, l'enseignement est bilingue, 
français-italien à 50 % dès râge d e 
6ans; 
- à la rue de Tanger à Paris, l'enseigne­
ment est bilingue, français-arabe, dès 
l'âge de 2 ans; 
- en République tchèque, l'enseigne­
ment est bilingue dès l'âge de 8 ans, 
en tchèque et en anglais, ou en allemand, 
selon les choix locaux; 
-en Alsace, dès l'âge de 8 ans sur 500 
sites dès 1991, renseignement se fait. 
en fiançais et en allemand; 
- à Malte, dès 1' âge de 6 ans, en maltais 
et en anglais; 
- en Pays basque, l'enseignement est 
bilingue, 12 heures en langue 
française et 12 heures en basque, dans 
des disciplines telles que la 



mathématique, la science,la géographie 
et les arts pratiques. 

3.3. Plus cob~rent 

3.3.1. Vers une même structure d'ap­
prentissage 

Il y a plus de vingt ans, Eddy Roulet 
souhaitait une tenninologie commune 
aux enseignements de langue maternelle 
et de langue seconde, une structure 
d'enseignement/apprentissage com· 
mune des langues, un recul sur la lan­
gue et un regard sur les langues. 
Le moment n'est-il pas venu de concré­
tiser ce projet d'apprentissage de langue 
maternelle et de langue seconde, compte 
tenu de la maîtrise multilinguistique de 
nos enfants ? 

3.3.2. Vers un enseignement/appren­
tissage d'éveil aux langages 
(language awareness) 
C'est à Londres que Hawkins a mis au 
point un système d"'éveil aux langa­
ges", compte tenu de la multiplicité des 
langues véhiculées par les écolier lon­
doniens (les enfants parlent 159langues 
dans les écoles londoniennes) 

A Grenoble, Louise Dabène a 
développé un savoir ttès construit d'éveil 
aux langages. 

A Amiens, Martine Pretceille 
mène le même type de projet, et dès 
l'âge de 6 ans, à Bourg-en-Bresse, est 
engagé un éveil aux langages. 

Cet éveil aux langages n'est-il 
pas la seule manière de répondre à cette 
arrivée massive de langues partenaires 
dans nos classes? Les tableaux de 
1 'OCDE aussi bien que ceux de l'Office 
de la statistique suisse montrent com­
bien nombreux sont les enfants de lan­
gue étrangère et les enfants de culture 
étrangère dans nos classes. Ce qui était 
exceptionnel est en train de devenir na-

lè aJ.ahne pas betn~C()up le 
J~Ao.t ~prlcoc:e'*. Le mot pri· 
coee t~Ceréllitt J•idêe gue 
l,elllrtprise· s.el'flit pré.'IIUltll. .. 
'*~4tmc,aon#llltqMeltl'age 

'- l'eafan.t. Il eonvier~dndl 
4è tlir, phit81 apptentilsag~~ 
aujustemoment,ear·avant6 
us est le Jp.s• moment~ 

turel. Il convient d'adapter nos appren­
tissages à cette situation nouvelle. Il 
convient de favoriser la création de lan­
gages intermédiaires, de langages pidgin 
et créole. Il convient d'accepter des ci­
toyennetés plurielles, des citoyennetés 
d'enfantsbeurs,quisachentseretrouver 
au travers de leur attribution à la natio­
nalité française, en même temps que de 
leurs affmités arabes d'autrefois. 

Car la langue n'est qu'un 
moyen. Qu'un moyen d'atteindre un 
objectif pédagogique qui s'insère dans 
les politiques éducatives du monde mo­
deme. C'est le mot "inter" qu'il faut 
souligner; c'est le mot 
"interculturalisme" qui sous-tendra dé­
sonnais toutes les politiques linguisti­
ques. L'interculturalisme offre une 
fécondation mutuelle des cultures; elle 
postule l'égale estime, non seulement 
des langues, mais des sociétés et des 
personnes; elle contribue à instaurer un 
pluralisme vécu; il n'y a pas d'autre 
choix: l'éveil aux langages est l'évolu­
tion de demain de l'enseignement/ap­
prentissage des langues en Europe. 
Les décisions seront prises par les Dé­
partements de l'instruction publique de 
la Suisse romande et du Tessin au prin­
temps 1993. 

4. Conclusions 

C'est la fm du "tout-en-anglais". La fin 
del'"Europeincor-pored",lafmdumy­
the que CNN remplacerait les profes­
seurs dans leurs classes. A la période des 
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mésalliances du XIXe siècle, succède 
une période de chevauchements, 
d'enchevêtrements, d'espaces partagés. 
Trois cartes rendent compte de l'Europe 
nouvelle, la carte euroétatique, la carte 

· eurorégionale,etlacarteemominoritaire. 
Il nous faudra des lunettes trifocales 
pour comprendre et opérer en Ewupe, 
désormais. 

Lanouveautéestaussiquel'ap­
prentissage de langues vivantes fait par­
tie désonnais des compétences fonda­
mentales (lire, écrire, ... ). C'est un des 
faits le plus importants de la fin de ce 
siècle dans l'histoire de l'éducation. 

Enfm,c'estundéfitpourl'école 
publique que cet enseignement/appren­
tissage des langues vivantes. Si elle ne le 
relève pas, l'enseignement privé va in­
tensifier sa publicité dans les journaux 
pour un apprentissage en trois jours de 
toutes les langues européennes et ainsi 
des centaines d'enfants se détourneront 
de l'enseignement public. Ce serait re­
nouveler l'écart qui a existé en matière 
d'apprentissage des langues entre une 
école d'élites et une école publique. 
L'école publique de Suisse romande et 
du Tessin souhaite-t-elle relever ce dé­
fit? 
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Zweisprachigkeit in d~r Schule ais 
padagogische Herausforderung 
Aspekte der Schulsituation in Romanischbünden 

Chasper Pult 

Chasper Pult, Romanist, 1949 in Sent 
geboren, ist Dozent am Leluwseminar in 
Chur und an den Universitliten Frei burg und 
ZUrich. 

Das kantonale Schulsystem in Graubünden istcharakterisiertdurch 
die Dreisprachigkeit des Kantons. Die Gemeinden bestimmen die 
Schulsprache in eigener Autonomie. Von den 213 Bündner 
Gemeinden haben 167 eine Primarschule. 82 Schulorte haben eine 
deutsche, 67 eine riitoromanische und 18 eine italienische 
Grundschule. lm folgenden soli vor allem dos riitoromanische 
Schulsystem in Graubünden dtugestellt werden 

Was heisst ritoromanische 
Grundschule 1 

Wie aus derbeigefügtenAbbildiDlg (Ab­
bi! dung 1) zu entnehmen ist, ist der Typ 
A der am meisten verbreitete im riltoro­
manischeSprachgebiet ruttoro~he 
Grundschule heisstdemnach, dass wWl­
rend der ersten drei Jahre der Primar­
schule nur auf rtUoromanisch unterrich­
tet wird, ab der vierten Klasse kommt 
daon das Deutsche als Fremdsprache 
dazu. Erst auf der Oberstufe (Sekundar­
resp. Realschule) hat das Deutsche dann 
eine VOllllachtstelliDlg und das Rlttoro­
manische reduziert sich auf einzelne 
Lektionen und auf das Fach Biologie. 
Riitoromanische Grundschule heisst 
demnach nicht zweisprachige Schule. 
Alle Schüler beginnen auf rlttoroma­
nisch Schreiben und Lesen zu lemen, 
d.h. auch Schiller, die nicht rlttoroma­
nisch als Muttersprache haben, werden 
in dieser Sprache eingeschult. V oraus­
setzung dazu ist eine minimale Sprach­
kompetenz der Schiller, die sie wahrend 
der Kleinkinderschule erlangen sollten. 
In vorwiegend romanischen Gegenden 
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ist die Sprachsituation normal, d.h. mit 
diesem Modell lemen die Schiller Le­
sen, Schreiben und Rechnen in ihrer 
Muttersprache. lnteressanter wird es, 
werut wir die stark germanisierten Ge­
meinden betrachten, in denen die ratoro­
manische BevHlkerung in der Minder­
heit ist. Als ein extremes Beispiel mag 
die Gemeinde Pontresina angefügt wer­
den. Die demographischen V erhiiltnisse 
in dieser Tourismusgemeinde des Ober­
engadins weisen gemass Volks7Ahlung 
einen Romanen-Anteil unter 15% auf. 
Die Primarschule in Pontresina ist je­
doch seit Jahrzehnten eine Schule, die 
alsrlltoromanische Grundschule geführt 
wird. Nach dem Wirtschaftswachstum 
der fünfziger J abre hat das Deutsche in 
Pontresina eine dominierende Stellung 
eingenommen. Kinder mit romanischer 
Muttersprache 1assen sich pro Klasse an 
einer Hand abziihlen, ja es kaon sehr 
wohl der Fall auftreten, dass aufKlassen 
in der GrHsse von 15-20 Kindem nur 1-
2Ratoromanen vertreten sind Der Lehr-
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Abbildung 1 La situaziun linguistica en las scolas dai territori rumantsch 

Legenda: 

rips da sc:ola scgatim 
superiur 

• 

• 

tipA 
scola elementara 
rumantscha 

scolina 
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1. 2. 3 . 

rumantsch 

4 . 5. 6. cr. 

rumantsch 
rumantsch 

tudestg 
tudestg 

tip B rumantsch t-------'..:..u~m.:.::a:.:..n.:.:ts:.:c:.:..h~-----+--_:':.:u:.::m:.:a::n.:.:l~sc::_h=-.___j 
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tudestg 
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tudestg 

talian 
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Abbildung 2 Tabla da las lecziuns Scuolas rumantschas 

Roms 1. class~ 2. classa 3. classa 4. classa 5. classa 6. classa 

Religiun 2 2 2 2 2 2 
Matematica 5 5 5 5 5 6 
Rumantsch 6 6 6 4 4 3 
Tudais-ch 4 5 5 
Cugnuschentscha da 
l'ambiaint e da la patria* 3 3 3 
lstorgia natürala ) 
Istorgia ) Realias 4 5 5 
Geografia ) 
Disegn 2 2 2 2 
Sc river 1 1 
Chant 2 2 2 2 2 2 
Gimnastica 3 3 3 3 3 3 
Lavur manuala/zambriar 2 4 4 4 4 4 
Nomer da las lecziuns 23 26 28 30 32 32 

•Cugnuschentsc:ha da l'ambiaint e da la patria in prüma e seguooda claua:scriver, disegnar e fuormar instrucziun in stRtta pallia. 
•• La lavur manuala cumpiglia duœlecziun da :z.mbriar e duos lecziun da lavuos cun textiliu. L'inatruc2im da lavur manuala pella prüma classa (2 
le<:ziu111 l'eivna) vai datta in princip dal magistec o da la maaistn da claua. 
1. Cun exc:epziun da rom tudais-ch vain toot l'instrucziun datta per rummtac:h. 
2. Uena lecziun düra 50 minuts; in cas lllCltivata (s-cbal.in primar e s-èhalin superillr aint illa listessa chasa da scoula, problems da trafic, ounvmttuot 
da tnnsport da scolan) po la dünda da lu lecziuns gnir scurmida sün4S minuta. 
Cun far l'unri esa da verer chal ritem da lu lecziuna correapuonda al s-chalin dalscolar e c:h'el aaja pedagogicamaina bun e radsc:hunaivel. 
3. In cas bain motivata ed in perincletta cul cussagl de baselgia cvangelic o cul Ordinariat cpiJ!copal esa pussibel 
far ün'exc:ep.ziun e da redüer il nomcr da. las le<:ziuns da religion sOn lina leez ion l'eivna. D œssagl da scoula dallô cl Deputamaint d'educa.ziun han 
da gnir orienlals in scritsur da quistas cunvcgnu excepziunalas. 
4. Per cba'l pensum obligatoric da las lecziuns per magister e magistru possa gnir ragiunt, dajala pussibiltl da partir lu clauas. 
5. Rumantsch in cunüns cun scoulas fundamentalas tudai-chas: Per quist'insctuc.ziun eaa previs duoslecziuns l'eivna chi van a cbarg d'üna lec.ziun da 
strena patria o da realias e d'ünalecziun da tudais-ch. Cun permiss dai Departamaintd'educaziun poo introdüerils cumüns ün'instrucziun da rumantach 
schlargiada cun quatter leczioullll chi van a c:harg da l'instruc.ziun da tudais-che da stretta patria o da realias. 
6.Scriver: L'instruc.ziun da scrittüra (calligrafia) den gnir dana in sequenzas cuortas chi importan lura insembel üna lecziun l'eivna 
7 . n plan d'instrucziun pella lavur manuala (zambriar) vain miss in vigur provisoricamaing per 6 œs • partir da l'on da •coula 1992193. 

plan (siehe Abbildung 2 "Tabla da las 
Iecziuns'') sieht vor, dass die Schüler in 
der 1.-3. Klasse je 6 Wochen-Lektionen 
RJltoromanisch haben. Alleanderen Fü­
cherwerdenebenfallsaufrlltoromanisch 
unterrichtet. Obwohl die Sprache in der 
Gemeinde, sei es in der Verwaltung wie 
auch im ôffentlichen Gebrauch im all­
gemeinen, deutsch ist, wird die Schule 
als rlltoromanische "Insel" definiert. 
FUr die Kin der bedeutetdas Betreten des 
Schulzimmers augenblicklich ein Ein­
treten in e.î.ne rlltoromanische Umwelt. 
Diese Art von Eintauchen (Immersion) 

wird von padagogischen Fachleuten als 
eine Môglichkeit angesehen, der 
Minderheitssprache eine Chance zu ge­
ben, sich oeben der Mehrheitssprache 
zu behaupten. Die minimale Kompe­
tenz in der Minderheitssprache wird 
durch dieses System erreicht, obwohl 
die Mehrheitssprache das gesellschaft­
lichePrestige besi~ und in derGemein­
de die Kommunikation bestimmt. Wie 
aus dem Letuplan ersichtlich ist, kommt 
das Deutsche ais Zweitsprache erst ab 
der 4. Klasse dazu und zwar mit einer 
gleich hohen Lektionen-Dotation ( 4 ). In 
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der 5. und in der6. Klasse überwiegt das 
Deutsche im Sprachunterricht, die an­
deren Fllcher werden· hingegen weiter­
hin auf rlltoromanisch unterrichtet. 
Selbstverstllndlich bietetdieseFonn· der 
râtoromanischen Grundschule Anlass zu 
padagogischen Ueberlegungen. Weil für 
viele nicht-rlltoromanische Kinder die 
rlltoromanische Sprache nicht vôllige 
Spontaneilât im Gefühlsausdruck ge­
wllhrleistet, wird immer wieder der 
Vorwurf erhoben, dass die Kinder in 
einer Zwangssituation seien, in der die 
pâdagogischen Grundvoraussetzungen 
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Abbiidung 3 

SCUOLA SECUNPARA PUNIRASClllGNA URARI 1985/1986 

Temp cl. Lundeschdi mardi marculdi güvgia venderdi sanda 

0800 1. rumauntsch religion frances H frances H chaunt B fis ica B 
1 2. -/disegn geo. B frances H matem. B matem. B chaunt B franc es H 
0850 3. inglais H frances H matem. B matem. B chaunt B franc es H 

0850 1. franc es H matem. B matem. B religion frances H matem. B 
1 2. matern. B tudas-ch H frances H fran ces H matem. B geografta H 
0940 3. matern. B tudas-chH franc es H fran ces H matern. B geografl8 H 

1000 1. lav.man/gimn.B gimnJretsch.B geom. B rnatem. B tudas-ch H geografia H 
1 2. econJgimn. B gim/lav .man. istorgia H tudas-ch H biologia B rurnaunL B 
1050 3. lav.man/gimn.B gim/lav .man. istorgia H tudas-ch H biologia B ruma\Hlt. B 

1050 1. lav.man/girnn B gimn/retsch B rwnaontsch biologia B gimn. H 
1 2. econom/gimn.B gimn/lav .man. -/retscherch.B geogr. H girnn. H 
11.40 3. lav .man/girnn.B gimn/lav.man. inglais H geogr. H gimn. H 

13.45 1. tudas.-ch. H istorgia H geogr. H geom. B 
1 2. disegner B religion religion tudas-ch H 
14.35 3. disegner B religion religion tudas-ch H 

14.35 1. tudas-ch H tudas-ch H la v .man/dis. gR disegner B 
1 2. disegner B biologia B geometria B tudas-ch H 
15.25 3. disegner B biologia B lav .man/geom.B tudas-ch H 

15.40 1. lav .man/dis.g H tudas-ch H istorgia 
1 2. geometria B rumaunt. B fisica 
16.30 3 lav.man/geom B rumaunt.B fiS ica 

preparands 

nicht erfüllt sind. Die Praxis jedoch 
zeigt, dass die onterrichtenden Lehre­
rilmen und Lehrer diese Aspekte sehr 
wohl berücksichtigen in ihrem Unter­
richt Eine Reduk.tion der Klassen, im 
EinversUindnis mit dem Schulrat und 
vom Schulinspektor unterstützt, ver­
hilft dern Lehrer zur Mtsglichkeit des 
individualisierten Unterrichtes. So ist 
es wohl mOglich, dass bei fremdspra­
chigen Kindern, die in der Kleinkinder­
schule die ntstigen Grundkenntnisse 
nicht erwerben konnten, oder auch spa­
ter erst zugezogen sind, die Kommuni­
kation zwischen Schüler und Lehrer 
vom Kind ber auf deutsch erfolgt, der 
Lehrer aber konsequent aof ratoroma-

nisch antwortet. Mit spielerischern 
Vorgehen und mit stimulierenden 
Sprachspielen kaon das Interesse des 
Kindes an der Fremdsprache geweckt 
werd(m. 
Ein wichtiger Faktor für diese Art von 
Grundschule in einer sprachlichen 
Minderheitssituation bilden die Lehr­
rnittel. Der Kanton Graubünden hat ei­
nen grossen Aufwand zu leisten, indern 
er Lehnnittel in allen îlinf ratorornani­
schen Schriftidiomen zur Verfügung 
stellt, oeben den deutschen und italieni­
schen Lehrmitteln. Diese Lehrmittel 
werden von den unterrichtenden Lehre­
rinnen und Lehrem in Tearnarbeit selbst 
konzipiert und verfasst. Dadurch ergibt 
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H disegner B 
B istorgia H 
B istorgia H 

confinnands 

sich die Moglichkeit einer direkten 
Identiftkation, bedingt auch durch die 
aktive Teilnahrne der direkt Interessier­
ten. Die Lehrmittel sind hüufig 
siblationsbezogen und versochen, die 
sprachliche Realitât zo integrieren. 
Wenn man die in den letzten Jahren 
erschienenen Lehrmittel der Prirnar­
schulstufe für Rornanischbünden analy­
siert, wird man erstaont sein, wie 
innovativ und stimulierend diese Lehr­
mittel wirken. Es hat sich allerdings 
gezeigt., dass gerade wegen den unter­
schiedlichen sprachlichen Verlütltnissen 
verschiedene Lehrmittel für die 
romanischen Kemgebiete einerseits, 
sowie fUr gemischtsprachige Regionen 
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andererseits zu schaffen sind. V or allem 
der Grundwortschatz moss z.B. für das 
Oberengadin nach didaktisch-methodi­
schen Kriterien aufgebaut werden. Für 
romanische Kemregionen kann davon 
ausgegangen werden, dass die Kinder 
einen hohen Grad an Differenziertheit 
in ihrer muttersprachlichen Kompetenz 
schon mitbringen. 
Diese Fonn vonZweisprachigkeitin der 
romanischen Grundschuleermëglichtes, 
bis zur 4. Klasse eine ritoromanische 
Kompetenz aufzubauen, die auch spAter 
die BrückezumriitoromanischenKultur­
erbe bilden kann. Allerdings ist der 
Wechsel nach der Primarschule zor 
Oberstufe gleichzeitig ein Sprach­
wechsel mit teil weise negativen Konse­
quenzen, was die Beherrschung des Rll­
toromanischen bebifft lm Sekundar­
stundenplan des Jahres 1985186 (Abbil­
dung 3) zeigt sich deudich, wie das 
R!toromanische in Randstunden ge­
drangt wird: Montagmorgen, Dienstag­
nachmitt.ag und Samstag ais Abschluss 
der Schulwoche. Dazu kommen die 
Biologiestunden, die seit Beginn der 
80iger Jahre ebenfalls auf romanisch 
erteiltwerden, durchwegs biszor letzten 
Klasse. Bei der damais erfolgten 
Aenderung des Lehrplans heisst es, dass 
auch einzelne Kapitel in den übrigen 
Realftlchem romanisch behandelt wer­
denkonnen. Diese Berücksichtigungdes 
Rlltoromanischen auf der Oberstufe ent­
sprichtallerdingsmkeiœr ArtundWeise 
den Erwartungeri, die mit der dttoroma­
nischen Grundschule im sprachlichen 
Bereich geweckt werden. Damit erklart 
sich auch, dass der Lehrplan der 
Sekundar- und Realschulen gegenwar­
tig überprüft wird und dass mit grosser 
Wahrscheinlichkeit die Stellung des 
Ratoromanischen ausgebaut wird. 
Zusammenfassend istzu sagen, dass das 
Rlltoromanische auch in Gemeinden mit 
rtltoromanischen Minderheiten m der 
Schule durch das Modell der rAtoroma­
nischen Grundschule eine Realitat dar­
stellt, mit der sich nicht nor die Schul-

Fûrdie,Kinth!rbede.utttdœ 
Betnten dea Sclri:tki;nmera 
augenb.liddîcil· eùl Einw• 
~n, in eine riitoromaniSJ:IN 
f11nw.ert.IJi.eseAtt WJli Bin• 
tau.clten (Immersion) wînl 
jion piiilo,goguclte, FŒii· 
le.uten t1k ti~ Miiglii!hù.il 
anges4.he,n..., tle.r 
/tti~;Jthrheitssprt~eh.e eine 
ChiJrrce m gebe~t, rit:h •· 
ben der Melirhrilssprm:1i1 
~ behaupten,. 

kinder, sondern auch ihre Eltem ausein­
andersetzen müssen. Bis zur heutigen 
Zeit hat dieser Schultyp nicht zu Bean­
standungen Anlass gegeben, d.h. poli­
tisch kam es nie zu einer Grundsatz­
diskussion, ob bei deutsch dominierten 
G~meinden der liUoromanische Unter­
richt weiterhin toleriert werden soUe. 
Bei einzelnen Gemeinden wurde aller­
dings früher die Unterrichtssprache ge­
wechselt, z.B. ist St Moritz schon seit 
vielen Jahrzehnten durch die deutsche 
Primarschule bestimmt. Allerdings gilt 
auch fürSt Moritz das RJltoromanische 
zumindest ais Schulfach, es entspricht 
in diesem Sinne dem Typ B der deut­
schen Grundschule mit Romanisch­
unterricht (Abbildung 1), wie er auch 
z.B. in Andeer, inFlims, in Domat/Ems 
oder in anderen Orten gestaltet wird. Es 
ist wahrscheinlich so, dass die Eltem die 
Funktionalit!t des Rlltoromanischen ais 
SchlUsselsprache zu den anderen latei­
nischen Sprachen (ltalienisch oder Fran­
zôsisch) erfassen kOnnen und dass sie 
auch dieseFonn der Brücke zorn rAtoro­
manischen Kulturerbe akzeptieren kOn­
nen. Bei denjenigen Kindem, bei denen 
Schulschwierigkeiten auftreten, ist bau­
fig festgestellt worden, dass diese 
Schwierigkeiten nicht durch cfus Rato­
romanische oder durch die Zweispra­
chigkeit bedingt sind, sondem dass es 
sich mn allgememere Schwierigkeiten 
handelt, die auch in einsprachigen Schu-
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len auftreten würden. Allerdings ist die 
rAtoromanische Grundschule, wie sie 
hier dargestellt worden ist, nor mOglich 
durch einen grossen Einsatz der Lehre­
rinnen Wldl.ehrel"und bedingteinekon­
tinuierliche Betreuung der Schiller in 
sprachlicher Hinsicht und einen 
regelmllssigen Kontakt mit den Eltem. 
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Les modalités du pragmatisme 
helvétique en situation de 
contact des langues 

Uli Windisch 

Uli Windisch est professeur de sociologie et 
sociolinguistique à l'Université de Genève. 
n a men~ plusieurs recherches sur les 
specifici~ culturelles, sociales, politiques 
et symboliques de ~a Suisse. 

L'intervention orale de UliWindisch n'ayant pas été publié, 
nous reproduisons, avec l'accord de l'auteur, quelques 
extraits de son étude publiée avec une équipe de recherche: 
"Les relations quotidiennes entre romands et suisses 
allemands", Editions Payot, Lausanne, 1992,2 voL, 624 p. 
et544 p. 

Extraits des pages SOl à 518 du voU. 
Si, à un niveau général, on relève la 
rareté et la difficulté du passage de la 
cohabitation sq,aree à des interactions 
et à des échanges effectifs, la situation 
est bien meilleure et surprenante d'ori­
ginalité lorsqu'on considère des lieux et 
des communes situés à la frontière des 
langues et comprenant des proportions 
variables mais significatives de mem­
bres des deux communautés linguisti­
ques vivant quotidiennement ensemble. 

Nous aimerions tenniner ce 
bref rappel général de certains résultats 
de nos travaux en soulignant diverses 
formes de vie intercommunautaire qui 
peuvent se développer dans ces situa­
tions de contact des langues lorsqu'elles 
représentent de véritables traditions et 
pratiques historiques. Parallèlement, il 
devient ainsi possible de préciser les 
modalités du pragmatisme helvétique 
en matière de savoir-faire intercommu­
nautaire. 

En premier lieu, il faut rappeler 
l'énorme fossé entre la mise èn scène 
médiatique de quelques situations 
conflictuelles dans une ou deux commu­
nesetlegrandnombredecommunesqui 
ont trouvé des modalités originales et 
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particulièrement intéressantes pom gé­
rer quotidiennement les relations 
intercommunautaires, mais dont on ne 
parle· pour ainsi dire jamais. La surprise 
et l' intérêt sont d'autant plus grands 
lorsqu'onconnaitlenombredecescom­
munes effectivement plurilingues et 
pluriculturelles (daits le seul district du 
Lac (Fribourg), quatorzecommunesont 
une minŒité linguistique de 15 % et 
plus). 

Un microclimat de bonne 
volonté, de souplesse et de 
pragmatisme 

Dans t• ensemble. on est frappé par le 
climat de bonne volonté qui règne dans 
ces communes. Les problèmes existent, 
des différends et des tensions surgissent 
périodiquement, mais on cherche tou­
jours une solution, la moins inéquitable 
possible. La dimension historique joue 
un rôle capital: cela fait des décennies, 
voire des siècle que 1• on a dû chercher et 
trouver des solutions. Bonne volonté. 
souplesse et pragmatisme, autant d' atti­
tudes qui se situent à l'opposé de la 
crispation et de l'attachement rigide à 
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des principes théoriques, abs­
traitsetgénérauxetdontl'exi­
gence d'application stricte de­
vient souvent source de con­
flit Lorsque l'expérience bis­
torique devient la référence, la 
solution est proche, tandis que 
la défense inconditionnelle de 
principes idéologiques engen­
dre vite intolérance, blocage et 
conflit. 
Dans ces communes ·pluri­
lingueS, les domaines qui po­
sent problème reviennent avec 
une régularité des plus fidèles: 
ce sontprincipalementl 'école, 
l'administration et la vie poli~ 
tique en général. La mesure 
dans laquelle une commune est plus ou 
moins complètement bilingue est déter­
minante (possibilité pour les enfants de 
la communauté minoritaire de suivre les 
écoles dans leur langue d'origine, degré 
de bilinguisme de 1 'administration, place 
faite à la minorité dans la vie sociale, 
culturelle et politique en général). Ce 
degré de bilinguisme dépend lui-même 
de l'importance de la minorité, de la 
pratique historique, du contexte géo~ 
linguistique, de la proximité de la fron­
tière linguistique. Des facteurs autres 
que purement linguistiques intervien­
nent pour expliquer 1' état plus ou moins 
consensuel ou conflictuel du rapport 
entre les communautés linguistiques: 
l'ampleur et la rapidité du développe­
mentéconomiqueetdestluxmigratoires. 

En d'autres termes, un déve­
loppementéconomique et une immigra­
tion subits et forts peuvent poser plus de 
problèmes (comme c'est le cas à Marly 
et à Courgevaux, mais pas Villars-sur­
Glâne, dans une situation pourtant ana­
logue), que des mouvements plus lents 
et plus anciens (Granges-Paccot, par 
exemple). 

La proximité des voies de com­
munication joue également un rôle dé­
terminant. Une commune située près 
d'une autoroute et relativement proche 

d'un centre urbain présente un attrait 
certain: terrain moins cher, possibilité 
de vivre à la campagne tout en tra­
vaillant à la ville. Si, d'autre part, une · 
commune offre la possibilité de scolari­
ser les enfants indifféremmentdansl 'une 
ou l'autre langue, son pouvoir d'attrac­
tion devient maximal. Dans de tels cas, 
il peut se produire subitement des réac­
tions de défense, souvent avec retanl. 

L'équilibrelinguistiquedépend 
aussi de la disposition plus ou moins 
grande des minoritaires linguistiques 
nouvellement arrivés à s'adapter. 
Nous avons vu combien souvent les 
nouveaux arrivants alémaniques non 
fribourgeois (qui n'auraient pas ce sa­
voir-faire interoommunautaire histori­
que des Fribourgeois "dans le sangj 
sont transformés en véritable bouc émis­
saire, devenant la cause de tous les pro­
blèmes. 

L'autonomie communale, im­
portante en Suisse, contribue à expli­
quer la grande variété des modalités de 
cohabitation. En matière scolaire, cette 
autonomie explique la prtsence de deux 
types de politique scolaire communale: 
pos~bilité de scolarisation dans les deux 
langues et cela en principe gratuitement 
ou politique d'assimilation (lorsqu'un 
cerclescolairenecomprendqu'unecom-
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mune ou plusieurs communes 
d'une seule langue, la fréquen­
tationgratuitedel'écoledansla 
langue minoritaire ne va pas de 
soi). 
La commune de Greng (cin­
quante-quatre habitants dont 
quarante-six Alémaniques et 
huit Romands) est enregistrée 
officiellement comme franco­
phone au niveau cantonal alors 
qu'elle est considérée comme 
alémanique au niveau local et 
même plus largement 
Dans trois communes 
officiellement francophone!!: 
Courtaman, Courtepin et 
Wallenried (cette dernière à 

majorité pourtant alémanique, 54 %),le 
bilinguisme est considéré comme fonc­
tionnant de manière exemplaire, palma­
rès au sein duquel Courtaman arrive en 
tête. Dans ce dernier cas, les proportions 
linguistiques sont aussi les plus proches 
(54 % de francophones et 4 7 % 
d'Alémaniques). Cette commune se 
trouve à mi-chemin entre Morat et 
Fribourg et est entourée de communes à 
la fois alémaniques et romandes. Le 
développement des deux communautés 
linguistiques s'est fait de manière lente 
et équilibrée au cours de l'histoire ré­
cente (contrairement, par exemple, à 
Courgevaux dont 1 'image est 
conflictuelle, et qui a donc connu un 
développement brusque et une immi­
gration essentiellement alémanique). 

Ces trois communes disposent 
d'un autre avantage. Elles sont proches 
les unes des autres et collaborent active­
ment Ce qui permet par exemple aux 
parents, grâce au cercle scolaire com­
mun dont elles font partie, de scolariser 
leurs enfants dans la langue de leur choix. 
D'autre part, les déplacements ne sont 
pas importants. 

En ce qui concerne l'Associa­
tion des communes du district du Lac 
(sept membres représentant les diffé­
rentes régions du district), son président 



est parfaitement bilingue, les débats se 
déroulent à 80% en allemand tandis que 
le procès-verbal des réunions est rédigé 
en français. 

Quand chacun chante et prie dans 
sa langue 

Autre modalité de gestion intéressante: 
Meyriez. Cette commune officiellement 
francophone, bien que les francophones 
ne représentent plus que 20 % de 1a 
population, tient à le rester. Les débats 
au Conseil communal ont lieu en dia­
lecte alémanique, les procès-verbaux 
sont rédigts en français. L'ensemble de 
la popuJation tient au français, considéré 
comme un élément de l'identité du vil­
lage (situé à côté de la ville 
germanophone de Morat). La paroisse 
réfonnée de Meyriez (70 % de protes­
tants) constitue un autre exemple origi­
nal de cohabitation linguistique. Même 
si les trois quarts de la communauté 
ecclésiale sont de Jangue allemande, 1a 
paroisse est également francophone. 
Deux cultes mensuels sont célébrés en 
allemand et un en français. Les offices 
desjours·de~te sont toujours bilingues. 
Le pasteur commence le sermon en fran­
çais et poursuit en allemand, sans tra­
duire ses propos, la plupart des prati­
quants comprenant les deux langues. 
Chacun chante dans sa propre1angue sur 
une mélodie commune et les paroissiens 
prient en même temps, mais dans leur 
langue respective. Les mariages mixtes 
(du point de vue à 1a fois linguistique et 
religieux) sont courants. Le pasteur pré­
pare alors minutieusement son texte afin 
que chaque langue ait la même impor­
tance. Souvenons-nous de l'anecdote 
relative à l'image d'un tel culte bilingue 
chez certains. Une dame suisse alle­
mande trouvait que le pasteur avait pri­
vilégié le français, tandis qu'une Ro­
mande a fait remarquer: ''C'était quand 
même un culte en allemand." 

·-il f~t ~peler l'-éM'fme 

fiJuê entr.1 ·la mi'tl·l!ll scène 
---~..n,..:-w · . ..,.,._·~ae'-•usiturl .. me:-M.fue:WC"'2" . ~~- . 

tû)ru t:o~tl~~ tltms "* 
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ttoal?é-dBs··mo:dalîUs:=orlgi'IUI· 
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lf!Ssantes po.w rirer quoti• 
dienn.ment l•;J reliJtioru 
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Soutenir les communes bilingues? 

A propos deces subtilités du bilinguisme, 
une remarque, recueillie à Courgevaux, 
soulignait la nécessité d'ajouter à l'op­
position Romands 1 Alémaniques la ca­
tégorie des bilingues, et faisait observer 
qu'une invitation rédigée dans les deux 
langues attirait les Alémaniques et les 
Romands bilingues mais rarement les 
"purs" Romands. On retrouve le senti­
ment de nombre de Romands qui affir­
ment que le bilinguisme avantage les 
Alémaniques. Nombre de personnes in­
sistent pour dire que les autorités 
cantonales devraient soutenir les com­
munes comprenant les deux commu­
nautés linguistiques afin qu'elles puis­
sent être plus conséquemment bilingues. 

Nombreux sont ceux qui si­
gnalent que les situations de bilinguisme 
tempèrent les préjugés et la xénophobie. 
Les immigrés alémaniques, dans une 
communemajoritairementfrancophone, 
quioittfréquentél'écolefrançaise,jouent 
souvent le rôle d 'intennédiaire entre les 
deux communautés. 

( ... ) 
Les nuances apportées par les bi­
lingues et les biculturels: la cul­
ture de la frontière 

n est intéressant de relever les nuances 
apportées par les membres des deux 
communautésquiontdesrapportsétroits 
avec l'autre communauté. Les 
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Alémaniques sont, par exemple, plus 
sensibles à la situation du minoritaire 
tandis que les Romands minoritaires 
comprennent l'attachement des 
Alémaniques à leurs dialectes. Ces Ro­
mands-là ne seraient aucunement oppo­
sésàl'apprentissageduSchwyzerdütsch 
à l'école. Il ne s'agirait nullement d'une 
scandale pour eux et il soulignent 1a 
nécessité de connaître ce dialecte pour 
comprendre 1a mentalité alémanique et 
pom éprouver ce qœ ressentirait un 
Alémanique qui devrait parler 
Hochdeutsch dans toutes les situations 
de la vie quotidienne. Pour eux, deman­
der aux Alémaniques de parler systéma­
tiquement Hochdeutsch relève de l'uto­
pie et ils savent qu'il est impossible de 
les inviter à renoncer au dialecte, leur 
langue maternelle. Certains Romands 
vont jusqu'à souligner que le dialecte 
alémanique est partie intégrante du pa­
trimoine culturel helvétique. 

Ces Romands bilingues se ren­
dent mieux compte aussi des difficultés 
que représente le dialecte alémanique 
pour le Romand unilingue. D'où l'évo­
cation d'une autre modalité de commu­
nication intercommunautaire: les Ro­
mands qui ne pàrlent pas le dialecte 
chercheraient néanmoins à le compren­
dre, chacun parlant dans sa langue. 

A Morat, les difficultés sont 
également attribuées avec beaucoup de 
facilité aux "gens venant de l'extérieur", 
en l'occurrence aux Bernois. Leur in­
fluence est crainte aussi" bien par les 
Alémaniques que par les Romands; elle 
serait plus grande que ne le montrent les 
chiffres officiels, car tous les propriétai­
res de résidence secondaire aux envi­
rons du Lac ne sont pas comptés dans 
ces chiffres. Comme dans le Haut-Va­
lais on trouve des Alémaniques pour 
dire qu'ils n'aiment pas trop d'autres 
Alémaniques, en l'occurrence "les Ber-
nois". 

n existe bien sOr aussi des ani­
mosités entre les deux communautés 
linguistiques traditionnelles. A Morat 
les francophones minoritaires ont égale-



Centro 

. ment dû se battre afin 
d'obtenir un cursus 
seo~ francophone 
de plus en plus com­
plet (jusque dans les 
années 1960, les élè­
ves francophones de­
vaient suivre l'école 
secondaire en alle­
mand). Les Romands 
se sentent et se disent 
peu désirés dans certains clubs et asso­
ciations. Si les Alémaniques se disent 
ttès largement satisfaits, les Romands 
sont nombreux à signaler qu'ils resSen­
tent néanmoins le "rapport de force" et 
la nécessité de s'adapter. 

Si des Alémaniques trouvent 
"qu'on en a fait déjà assez pour les 
Romands", des Romands pensent que 
les raisons financières opposées à cer­
taines de leurs revendications sont plu­
tôt une excuse. 

Malgré des différences inévi­
tables, on retrouve la culture de la fron­
tière que tous ressentent, mais qu'ils ont 
de la peine à définir. Cette culture se 
développe à partir des interactions 
intercommunautaires inévitables, 
interactions qui finissent par aéer une 
mentalité particulière où 1' on se Sent 
"entre les deux". Ce qui, ailleurs, tourne 
en opposition, voire en exclusion, de­
vient ici complémentarité enrichissante. 
L'expression "barrière de Rôstis" est 
ressentie comme non pertinentecarcon­
tradictoire avec ce que vivent 
quotidiennement les gens. 

Cette culture de la frontière 
n'est pas une donnée acquise; elle est, 
elle aussi, à construire et à reconstruire 
tous les jours. Elle suppose des efforts 
réciproques quotidiens, même si elle est 
profondément ancrée et relève de Îa tra­
dition historique. 
( ... ) 

Quelle politique linguistique ? 

Plus fondamentalement, la "paix lin­
guistique" étant sans prix, ne vaut-elle 

pas quelques dépenses supplémentai­
res? 
Des principes politiques absolus, stric­
tes et généraux ne peuvent être à la base 
de la résolution des problèmes de la 
mosaïque culturelle et linguistique 
suisse. Il serait bon de s'en souvenir, 
surtout aux frontières des langues. 
Les différences et la susceptibilité en 
matière culturelle et linguistique sont 
omniprésentes en Suisse, de manière 
latente souvent, précisément parce 
qu'on essaie de les maintenir à l'inté­
rieur de limites homéostatiques par le 
pragmatisme. Les expliciter pour en 
faire de véritables enjeux politiques 
n'est-ce paS prendre un risque déme­
suré? Nous ne pouvons que reformuler 
notre proposition la plus générale: dé­
velopper une politique d'ensemble qui 
conçoit la cohabitation de plusieurs 
communautés linguistiques et culturel­
les comme une chance exceptionnelle à 
faire fructifier. 

A ce sujet, on peut rappeler 
qu'une commune semblable à Marly 
sur un ttès grand nombre de points, 
ViUars-sur-Glâne, réussit à sunnonter 
ces problèmes au point où l'on n'en 
parle même pas; Marly y est même cité 
comme exemple à ne pas suivre. Le 
nombre d'élèves alémaniques de cette 
commune qui fréquentent une école 
allemande de la ville de Fribourg est 
presque le même qu'à Marly et le pro­
blèmeaétérésoluparlacommune elle­
même. Point de recours à 1' extérieur de 
la commune, ni durcissement et ten­
sions sur le sujet. 

Quel'onnouscomprennebien. 
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Nous ne proposons pas 
de taire ou de cacher les 
problèmes, s6rement 
pas. A Villars-sur-Glâne 
on discute aussi de ces 
sujets et des voix moins 
accommodantes se font 
entendre. Simplement 
entre 1' intransigeance et 
le pragmatisme, c'est ce 
dernierquil'emporte.Si 

dans cette commune le cas des élèves 
alémaniques n'a pas créé de tensions 
sérieux, nombreuses sont ceux qui sou­
lignent que les enfants d'immigrés, en 
revanche, constituent un réel problème 
en matière scolaire, et cela sans cher­
cher, de manière plus ou moins démago­
gique, à comparer la situation des en­
fants étrangers à celle des enfants 
alémaniques en prétendant qu'il n'y a 
pas de raisons à ce que les seconds 
puissent suivre une école dans leur lan­
gue et pas les premiers. 

Plus généralement, la situation 
de communes comme celles de Marly, 
de Villar-sur-Glâne, de Momt et de bien 
d'autres encore, pourrait constituer une 
précieuse occasion pour discuter au ni­
veau de l'ensemble de l'espace public 
suisse la question des rapports entre les 
différentes communautés linguistiques 
du pays, et pour mieux prendre cons­
cience que cette cohabitation suppose 
une mise en pratique et un effort quoti­
diens. 
C'est en en faisant un thème de la dis­
cussion publique et en la pratiquant, que 
la cohabitation intercommunautaire se 
maintiendra vivante; Le savoir-faire 
intercommunautaire helvétique est le ré­
sultat d'une longue pratiqqe historique, 
permanente et quotidienne, qui ne sub­
sistera pas sans elle. 

Fribourg à un tournant décisif? 

Le canton de Fribourg semble se trouver 
à un tournant La question linguistique 
prend subitement de plus en plus de 



place et des tensions 
plus marquées pour­
raient se faire jour d'un 
moment à l'autre. 

Sans mettre en 
cause un seul instant ni 
les frontières linguisti­
ques ni les identités lin­
guistiques et culturel­
les respectives, il serait 
bon de se rappeler que 
si l'équilibre linguisti­
que suisse constiiUe un 
fondement de la Suisse, il est aussi 
chose des plus fragiles; il a été acquis par 
le pragmatisme, un effort constant 
d'intercompréhension, de tolérance et 
de souplesse, et non par l'intransigeance 
idéologique, la méfiance et la suspicion. 
La Suisse pourraitéviterd'enarriveràla 
situation belge, à une polarisation sur la 
question des langues, à une logique de la 
séparation systématique et à un refus 
réciproque de plus en plus marqué. 

Fribourg et V alais, un modèle pour 
la Suisse 

La revision en cotD's de l'article 116 sur 
les langues de la Constitution fédérale 
peut représenter une occasion sans pa­
reille pour redéfinir, réactualiser et revi­
vifier certains fondements parmi les plus 
déterminants de la Suisse. Les cantons 
du V alais et de Fribourg ont l'immense 
avantage de vivre quotidiennement ce 
problème des rapports inter­
communautaires et d'offrir une gamme 
extrêmement vaste et riche de situations 
concrètes où l'on a constamment cher­
ché et réussi à résoudre les problèmes, 
même les plus difficiles et inextricables. 
L'ensemble de la Suisse aurait intérêt à 
mieux connaitre certains de ces cas con­
crets de manière approfondie et détaillée, 
car ce sont les seuls problèmes aigus que 
peuvent rencontrer ces deux cantons à 
être connus et médiatisés. Certes, les 
difficultés et les conflits existent, mais il 
y ne représentent qu'une inïtme partie 
del'ensembledesréalitéséconomiques, 

sociales, culturelles, politiques et lin­
guistiques, extrêmement riches, intéres­
santes et spécifiques, qui vont de pair 
avec cette cohabitation historiqueetquo­
tidienne de plusieurs communautés lin­
guistiques. 

Un fait frappe de plus en plus 
nettement la différence entre les résul­
tats obtenus suivant que l'on se fonde 
sur des sources orales ou écrites (inter­
views et presse) ou sur des élUdes de cas 
approfondies effectuées par observation 
participante. Les premières font volon­
tiers apparaître les difficultés, les élé­
ments de discussion et les problèmes (la 
presse est même accusée de les créer), 
tandis que dans les communes où vivent 
quotidiennement ensemble les deux 
communautés linguistiques, on est oc­
cupé à la solution de ces problèmes. 
C'est ici que s'élabore et se met en 
pratique le savoir-faire intercommunau­
taire, que se développe une véritable 
culture dela pratiqueinterculturellequo­
tidienne. 
( ... ) 

Le plus tôt sera le mieux 

Dans les mesures concrètes à prendre 
pour favoriser le développement du 
bilinguisme, nombreux sont ceux qui 
soulignent la nécessité d'agir à l'école et 
cela dès le plus jeune âge. Sans doute 
ressentent-ils le poids et la place que 
prennent très tôt chez les enfants les 
représentations stéréotypées et négati­
ves relatives à l'autre communauté et à 

18 

Centre 

l'autre langue. 
Notre insistance sur 

les actes et gestes sym­
boliques envers l'autre 
communauté et l'autre 
langue tient à notre 
souci de parvenir à des 
résultats concrets. Les 
exhortations habituel­
les au bilinguisme de la 
part des autorités 
n'étant guère suivies 
d'effets, peut-être vau­

drait-il mieux se fixer des objectifs plus 
modestes et essayer, par exemple, d'agir 
davantage sur les obstacles qui empê­
chent la traduction dans la pratique de 
ces appels rilllels au bilinguisme. Vun 
de ces obstacles, majeur, réside à coup 
sûr dans les images et représentations 
stéréotypées de l'autte communauté et 
de l'autre langue. L'Autre ne devrait 
plus être à l'image de "l'enfer" et la 
cohabitation intercommunautaire de­
viendrait une chance exceptionnelle 
d'ouverture et d 'enrichissement cultu­
rels et linguistiques. Les actes et gestes 
symboliques dont il a été question peu­
vent constituer l'un des moyens suscep­
tiblesd'initieretd'intensifteruntelchan­
gement de représentation, d'image et de 
pratique. En frappant 1 • imagination, ces 
actes et gestes restent proche du monde 
imagé et représentaûonnel tout en chan­
geant les réalités sociales par les effets 
qu'ils produisent à plus ou moins long 
terme. 

La cohabitation inter­
communautaire se jouerait-elle sur un 
mode semblable à celui d'une valse à 
trois temps: de l 'adaptation unilatérale 
de l'un des partenaires, on passerait à 
leur séparation, toute provisoire af'm de 
mieux ressentir la nécessité de nouveaux 
échanges et interactions, plus riches et 
réciproques, engendrant eux-mêmes, 
dans les cas les plus favorables, des 
enfantements plurilingues de nature fort 
variable et surprenante. 
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1. La Svizzera ufficialmente 
quadrilingue e il multilinguismo 
individuale 

n fatto che la S vizzem sia uno stato 
ufficialmente quadrilingue accresce la 
possibilità degli individui di avvicinarsi 
a più lingue e di acquisirle: il sistema 
scolastico, la varietà dei mass media, 
l'attenzione di dare alle lingue una rap­
presentanza equa a livello ufficiale, 
l' organizzazione di scambi ecc. sono 
espressioni di una politica attenta ai fatti 
linguistici. 
Un fattore di maggiore rilevanza nel 
facilitare il multilinguismo è pero la 
mobilità crescente tipica di una società 
industrializzata come quella svizzem. I 
contatti fra parlanti provenienti da flussi 
migratori in terni ed estemi danno luogo 
ad interazioni non soltanto saltuarie che 
creano reti comunicative in cui trovano 
posto anche gli autoctoni: immigrati di 
lunga data assieme ai loro figli, S vizzeri 
che si ttasferiscono in un'altra regione 
linguistica - per motivi di fonnazione e 
di lavoro - fanno si che anche gli Sviz­
zeri tedeschi ed altri stranieri acquisi­
scano in modo spesso del tutto sponta­
neo per esempio la lingua italiana. As­
sieme all'incremento delle possibilità 
tecniche di comunicazione e alle mol­
teplici possibilità di apprendimento di 
lingue sttaniere si crea, in questo paese 
dove le distanze geografiche sono ridotte, 
un complesso molto eterogeneo di con­
tatti linguistici possibili. 
Anche se non ci si puo ancora pronun­
ciarè sul grado di multi-linguismo1 in­
dividuale su scala nazionale (soltanto i 
dati del censimento del 1990, in via 
d'analisi al momento della stesura di 
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queste righe, ci potranno fomire prime 
indicazioni in merito), si hanno suffi­
cienti motivi per ritenere che esso non 
sia soltanto una realtà vissuta dagli stra­
nieri residenti in Svizzera-a cui si pensa 
in un primo momento - ma che si è in 
presenza di un multilinguismo indivi­
duale diffuso. Adduco alcuni ragiona­
menti (i dati quantitativi si riferiscono 
sempreal censimento federaledell980): 

Sul totale della popolazione re­
sidente in Svizzem nell980, il6% (= 
379'203 persone) dichiaracome lingua 
rnacJre2 un idioma di verso sia dai lede­
seo che dai francese, dall'italiano e dai 
retoromancio. Fra le minoranze lingui­
stiche ttadizionali svizzere, coloro che 
si dichiarano di lingua madre 
retoromancia (50'238, pari allo 0,9 %) 
sono certament.e bilingui. Anche lungo 
lecosiddette ''frontiere linguistiche" (che 
sono piuttosto zone di transizione, con 
un crescendo e decrescendo di parlanti 
di madrelingua diversa ) si poo presu­
mere che vi sia un al~ tasso di parlanti 
che padroneggiano (almeno) anche 
un'altra lingua parlata nella regione. I 
matrimoni misti rappresentano un fàrte 
fattore d • incrementa del plurilinguismo 
(su 1'277' 188 coppie censite, 174 '660 
dichiarano madrelingue diverse). Nelle 
zone urbane poi, si è in presenza di un 
alto numero di lingue diverse e per aleu­
ne di esse (l' italiano, lo spagnolo, il 
portoghese e il turco) i parlanti costitu­
iscono gruppi considerevoli e compatti 
di alloglotti. Non è da escludere che 



nelle varie reti comunicative che si 
intessono anche gli autoctoni vengano 
esposti a questi contatti linguistici. Per 
alcune lingue (il francese, il tedesco, in 
minor misura l'italiano) i parlanti con 
scolarizzazione svizzera possono inol­
tre riattivare nel contatto diretto e spon­
taneo le conoscenze acquisite a scuola. 
In questa sede non interessa pero tanto la 
mera conoscenza scolastica delle lingue 
straniere, quanto l'uso attivo e regolare 
di esse nei contatti quotidiani. Tenendo 
fermo il presupposto (tuttavia 
contestabile) del concetto di frontiera 
linguistica e basandosi sulla sola indica­
zione della "lingua madre", è da notare 
che sono alloglotti il 25,4 % degli abi­
tantidellaSviizerafrancese,il24,% del 
territorio retoromanzo, il 15,8 % della 
Svizzera italiana e ill3,8 % della Sviz­
zera tedesca. In altre parole: queste per­
sone dichiarano come lingua madre una 
lingua che non è quella maggioritaria 
nelluogo di residenza e possono essere 
quindi considerati parlanti 
extraterritoriali 3 . n fenomeno è il frut­
to di migmzioni esterne ed inteme4 . 
Qualora le migrazioni interne portino a 
valicare le frontiere linguistiche, anche 
esse sono da considerare un fattore che 
fa ulteriormente crescere il 
plurilinguismo individuale. E' su uno di 
questi flussi migratori - quello dei 
Ticinesi stabilitisi a Zurigo - che vorrei 
attirare 1' attenzione. 

Che non si tratti di un fenome­
no marginale, è provato ad esempio dai 
fatto che il 21 % degli Sviizeri che 
indicano come lingua madre l'italiano 
non abitano nella Svizzera italiana. Sul 
piano linguistico sarà da tener presente 
che colom che hanno seguito un iter 
scolastico in Ticino avranno acquisito a 
scuolaconoscenze delle lingue nazionali 
(ad eccezione del retoromancio), cono­
scenze che possono poi fungere da base 
su cui sviluppare, nel contatto con i 
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parlanti nativi, ulteriori capacità comu­
nicative. 
Nel nostrocaso specifico questi Ticinesi 
vengono adabitare a Zurigo, in una città 
incuil'8,3 %degliabitantidichiaranodi 
essere di madrelingua italiana, per 
l'esattezza 30'636persone,di cui 8' 185 
di nazionalità svizzera (Ticinesi per lo 
più, in minor parte persone provenienti 
dalle V alliitalofone del Canton Grigioni 
o italiani naturalizzati). Per questa po­
polazione disponiamo sia di interviste 
semi-guidate condotte con alcuni 
TicinesipocodopoilloroarrivoaZurigo 
e negli annisuccessi vi, siadi un 'indagine 
rappresentativa basata su questionari. 1 
dati rilevati fanno parte di una prima 
ricerca sune migrazioni interne in 
Svizzera, in cui si è ri volta l'attenzione 
ai piocessi linguistici ed identitari di 
francofoni, tedescofoni e italofoni nella 
Svizzera tedesca e francese5 . Vorrem­
mo focaliizare il caso di una ragazza di 
22 anni con la quale abbiamo condotto 
delle interviste nei primi due anni della 
sua permanenza a Zurigo. La chiame­
remoMara. 

2. Il repertorio linguistico di 
Mar a 

Il repertorio di partenza di Mara, prima 
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di venire a Zurigo, comprendeva l'ita· 
llano, il dialetto ticinese, il francese, il 
tedesco e 1' inglese. L' italiano è la prima 
lingua acquisita: i genitori Jo parlavano 
con i figli, fra loro comunicavano in 
dialetto. Perla madre il dialetto era "vol­
gare", come ci racconta Mara. Esso avrà 
fonnato per la ragazza comunque tin 
input passivo, di ricezione, che nell 'in­
tenzione dei genitori non avrebbe dovu­
to generare un outpout attivo presso i 
figli. Ritengo che il dialetto facciaanche 
parte del primo sistema acquisito, con 
una competenza presente in nuee, for· 
mando un bilinguismo sbilanciato con 
un lato di competenza passiva tale co­
munque da poter essere attivata più tar­
di, come si vedrà, a Zurigo nei contatti 
con altri Ticinesi. 
Come lingue straniere, con acquisizione 
fonnale guidata, impara il francese, il 
tedesco e l'inglese (ma non lo sviizero 
tedesco), lingue che perfeziona con 
stages : a Losanna, in Germania e in 
lnghilterra, con una parziale immersio­
ne e con contatti con nativi. 
Al primo impatto aZurigo è ovviamente 
colpita dalla diffusione dello sviizero 
tedesco: "all'inizio non capivo niente ... 
è stato tremendo". Dice di non voler 
"impararlo a parlare ... capirlo sl". Vi è 
quindi una volontà di acquisire una 
competenza passiva, il che non impedi­
sce, come ammette un anno dopo, che 
ogni tanto le "scappi"-cosi dice-qualche 
parola in sviizero tedesco, per esempio 
i numeri. L'acquisizione attiva, benché 
rudimentale, dello svizzero tedesco se­
gue quindi le vie di un' acquisizione non 
guidata, spontanea, ancorata alle 
interazioni dirette, senza supporta di testi 
scritti. Per la sua acquisiiione si puô 
pero supporre che venga attivato un 
orientamento alla lingua tetto, il tede­
sco, che offre ponti di confronto per 
generare regole di trasposiiione. Nel 
repertoria di Mara lo svizzero tedesco 
occupa il posto di una lingua seconda. 
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Sul posto di lavoro 
usa preponderante­
mente il tedesco, o 
comedice più avan­
ti, un tedesco misto 
allo svizzero lede­
seo, che si potrebbe 
qualificare come 
interlingua avanza­
ta con sovrapposi­
zione di un input 
dialeuale spontaneo 
ad una base di 
acquisizione guidata della lingua tetto. 
E' una varietà ben percepibile a Zurigo 
presso i Ticinesi, sensibilmente di versa 
dalla varietà di apprendimento degli 
Italiani, a cui i gennanisti non hanno 
ancora rivolto la toro attenzione. 6 Con 
i Romandi Mara ha occasione di usare 
il francese, con altri clienti anche l'in­
glese, siano essi nativi o persone che lo 
parlano come lingua straniera e in fun­
zione veicolare. All'acquisizione gui­
data di queste lingue, presenti come 
lingue sttaniere con una base ben soli­
da, si somma quindi un'acquisizione 
spontanea e orale, con input sia da parte 
di nativi che da parte di non nativi, il che 
fa si che esse possano considerarsi, a 
diversi livelli di competenza, lingue 
seconde. Questo processo puô essere 
descritto come ampliamento delle ca­
pacità tramite un nuovo tipo di input, 
che porta l~ lingue inizialmente "stra­
niere", studiate nell 'ainbito chiuso del­
la scuola e con scarse possibilita di 
impiego nel contatto diretto con parlan­
ti nativi, a diventare lingue seconde: al 
"sosttato scolastico" si sovrapponequel­
lo di acquisizione spontanea. 
Mara dice di inserire espressioni prove­
nienti da altre lingue in un discorso in 
italiano (pure con me nell'intervista: 
"laBetreuung ", "ero fi allo Schalter e 
mi veni va da piangere". inoltre espres­
sioni tecniche attinenti al mond.o del 
lavoro e per lo più in inglese). Afferma 

che è una pratica diffusa nel suo ambien­
te di lavoro che coinvolge tutte le lingue 
in misura diversa. 
Mara si accorge che molti Svizzeri tede­
schi capiscono e parlano l'italiano e che 
vi sono parlanti italiani nati in Svizzera 
che fanno fatica a parJarlo. 
A Zurigo usa l' italiano soprattutto con 
altri Ticinesi; a volte con amici che fre­
quentano l'università usa anche il dialet­
to, precisando che lo fa per scopi ludici. 
Dopo un po' , ci racconta, s'era fatta 
coraggio: ••Ma dài, mi butto anch'io a 
parlaredialetto''. Maradescrive poicome 
alterna i due codici. 
Il dialetto è una lingua che denota un 
attaccamento alla regione d'origine: di­
venta,nella"diaspcra",unamarcad'iden­
tità regionale, usata sia per fini criptici -
per non farsi capire dagli Svizzeri tede­
schi che conoscono l'italiano - sia per 
distinguersi dagli immigrati italiani. 
Per le altemanze di codice 1 notate, pare 
che tutte le combinazioni siano possibili 
(fra italiano, tedesco e inglese, e fra lede­
seo e svizzero tedesco ), con un' eccezio­
ne importante che toccail dialetto ticinese, 
il quale si alterna soltanto con l'italiano 
(fra gli immigrati italiani si han no invece 
anche alternanze fra dialetti italiani e 
schwyzertütsch ). 
Se per tutte le lingue Mara ci attesta una 
crescita della competenza. deplora inve­
ce che il suo "italiano ticinese", come 
designa la varietà di italiano regionale, 
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sia peggiorato. 
A vverte una mancan­
zadi tluiditàe sponla­
neità che sarà da met­
tere in relazione con 
un 'esposizione meno 
forteall'italianoe una 
restrizione dei domi­
ni in cui puô essere 
impiegato. A Zurigo 
per Mara l'italiano è 
relegato per lopià alla 
cerchia degli amici ed 

ai con tatti personali con Ticinesi allavo­
ro. 
E' difficile valutare a partire dai giudizi 
dellanostrainformatrice il grado di com­
petenza nelle altre lingue. Per esempio, 
Mara possiede una competell7Jl mag­
giore nel dialetto ticinese o in francese, 
quando dice di parlare bene quest'ulti­
mo? Se si esclude lacompet.enza passiva 
certamente maggiore per il dialetto, si 
dovrà pero presumere che Mara non 
riesca a sostenere un discorso intera­
mente in dialetto (anche con forti tratti di 
lcoini), mentre vi riuscirà certamente in 
francese. 
In genere è da notare -come per tutti gli 
infonnatori- un'accresciuta sensibilità 
metalinguistica, che porta a riflessioni 
sui nuovi ruoli delle lingue in presenza. 
Tutto ciO pero non incrina affatto l'at­
taccamento identitario di Mara, identità 
che linguisticamente è ancorata salda­
mente al versante italiano. Le altre lin­
gue non assumono valori identitari chia­
ri, poiché acquisite soprattutto per ne­
cessità pratiche. Rispetto a questo para­
metro in vece lo svizzero tedesco non si 
dimostra neutrale, attirando su di sé va­
lori identitari negativi, cui non si vuole 
aderire. 
Sintetizzando un repertorio cosl elabo­
rato ma per niente eccezionale nel no­
stro campione, mi pare necessario di­
stinguere 10 parametri di natura diversa 
che pennettono di differenziare ade-



guatamente i ruoli delle lingue in pre­
senza presso questa parlante (vedi tabel­
la): 

l'italiano; 
- apparizione di enunciati e discorsi mi-

Il repertorio dl Mara: parametri pertinenti 
-· . 

itlliano 

l .Prima lingua + 
2.Lin2Ue straniere 0 
3.Lin2Ue secmle -
4.ACQuisizione solo noo guidata -
5.Volontà di acQUisizione attiva + 
6.Inout: parlanti nativi +/-
7 .Usato con anuc~in famiglia + 
8 .Esclusione di commutazmne -
oltre il diasistema 
9. Valore identitario . + 
lO.ComDetenza maggiore + 

0 = valore non pertinente 

Rispetto a questa breve descrizione, la 
schematizzazione proposta non mette 
bene in luce quante forze interagiscono 
nella fonnazione di un repertorio lingui­
stico che è, in potenza, sempre in muta­
mento. Infatti, tutti i parame tri, ad ecce­
zione del primo e del secondo, possono 
mutare nel tempo, e la direzione del 
mucamento potrebbe, seguendo questi 
criteri, essere utile anche per descrivere 
e confrontare situazioni migratorie di 
a1tri gruppi di parlanti plurilingui che 
risiedono da più tempo in Svizzera. 

Riassumendo, per Mara si possono di­
scernere cinque classi di mutamenti: 
-nuove acquisizioni (il dialetto ticinese, 
in un passaggio da competenza passiva 
ad attiva, e lo svizzero tedesco, in un 
processo di acquisizione ex novo e non 
guidato,conpossibilitàdiappoggiosulla 
base tedesca); 
- ampliamento delle competenze: in 
modo evidente per le lingue straniere 
che avanzano a lingue seconde tramite 
nuove esperienze dirette; 
- riduzione della competenza: è quanto 
Mara avverte, e moiti altri con lei, per 

dialdtot Mnceae ltdesco 

+ 0 0 
0 + + 
(-) + + 
+ - -
+ + + 
+ +1- +/-

+ - (+) 
+ - -

+ 0 0 
(+) + 

sti di natura di versa. 
E ad un altro livello: 

ingltiie sv.ïcd. 
0 0 
+ -
+ + 
- + 

+ -
+/- +{-) 
- .... 
- -
0 -

-riorganizzazionedei domini, cioè ridu­
zione ed ampliamento di domini: le lin­
gue meglio padroneggiate sono relegate 
alla sfera privata e intima, quelle meno 
padroneggiate sono usate con più fre­
quenzae quasi esclusivamente nella sfe­
raestema. 

Il repertorio plurilingue in cui Mara si 
muove attivamente non è per niente ec­
cezionale. Per il totale del campi one dei 
Ticinesi esaminato tramite questionario 
aZurigo, si hanno p.es. i seguenti dati8 : 
Lingue padroneggiate, anche somma­
riamente (campione totale: 301 per­
sone): 
italiano 
dialetto 
francese 
tedesco 
svizzero tedesco 
inglese 
altre lingue 

99,7% 
98,7% 
98,4% 
98,0% 
82,4% 
78,1% 
30,9% 

A prima vista possono meravigliare i 
valori alti peril tedesco e soprattutto per 
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lo svizzero tedesco. Essi superaoo inol­
tre chiaramente quelli ottenuti per l'in­
glese (un dato cheapportaqualche argo­
mento di fatto nella discussione di solito 
molto generica attomo all'inglese "lin­
gua .. franca" nella comunicazione fra 
Svizzm di madrelingua diversa). Da 
notare la percentuale pure molto alta 
relativa al dialetto ticinese. 
ln un' ulteriore demanda gli informatori 
dovevano giudicare illoro grado dicom­
petenza nelle diverse lingue (su una sca­
la da 1 a 7). 1175.5% giudicano positiva­
mente (valori 5.6 e 7) la loro competen­
za nella Jin gua tedesca, il 37.1% quella 
in svizzero tedesco. 

3. Osservazioni conclusive 

Il caso di Mara ci ha mostrato in che 
modo si puo essere esposti a molteplici 
input linguistici nuovi che provengono 
da interlocutori che non necessariamen­
te sono sempre parlanti nativi delle ri­
spettive lingue. Da questi input di natu­
ra diversa si elabooino nuove forme e 
varietà più o meno stabili. 1 conwti 
danno inoltre luogo, come s'è visto, 
anche a codici misti diffusi nella comu­
nità. Repertori siffatti portano ad inter­
rogarsi sull' adeguatezza delle descri­
zioni del plurilinguismo svizzero limi­
tato di solito al livello ·della società. 
Anche tenendo conto del quadro illu­
strato inizialmente, ci pare ragionevole 
parlare di aree miste in cui i parlanti 
nativi acquisiscono anche altre lingue, e 
dove i non-nalivi apprendono va_rietà 
locali, dando luogo ad un intreccio di 
repenori individuali, in cui le diverse 
lingue occupano posti variabili. Questa 
visionesi contrappone all'immagine fatta 
circolare di solito dai massmedia e cosl 
cara a moiti politici: come se vi fossero 
solamente parlanti monolingui aJTOCCati 
in regioni linguisticamenteomogenee. 1 
dati del censimento del1990 ci daranno 
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elementi per disegna­
recarte linguisticheal­
ternative rispetto alle 
solite rappresentazio­
ni geografiche mono­
colori. 

Da un punt.o di vista 
linguistico interna in-
vece, il rafforzamento della lingua ita­
liana è reso difficile, poiché non si puô 
parlare di un centro omogeneo di diffu­
sione, il che giustifJCa l'utilizzazionedel 
tenninedi italiano policentrico: in Sviz­
zera coesistono le varietà degli immi­
grati di prima e seconda generazione, le 
varietà regionali ticinese e delle V alli, 
l'italiano elvetico come viene emanat.o 
dalle sedi ufficiali o semi-ufficiali 
(l'annoso problema di ttaduzioni con 
una patina "gennanizzante"), le varietà 
di apprendimento parlate da Svizzeri e 
da altri alloglotti. Orientamenti che mi­
ranc in diverse direzioni rendono più 
difficile un atteggiamento equilibrato 
nei confronti della lingua italiana che 
non si chiuda in purismi sterili e sia 
sufficientemente aperto ad un uso vivo, 
indispensabile peril mantenimento del­
lalingua. 

1-migranti in terni ed estemi sono sismo­
grafi particolarmente sensibili nei con­
fronti delle questioni linguistiche: essi 
sono confrontati con nuovi ambienti lin­
guistici, sono costretti a cercare spiega­
zioni per interpretare comportameitti e 
abitudini inusuali. La riflessione 
metalinguistica sul proprio comporta­
mente e su que llo altrui è partecostituti va 
degli sforzi interpretativi a cui si è co­
stretti quando ci si deve muovere in un 
nuovo ambiente «;love vienea mancare la 
trasparenzael'ovvietàdellaroutinequo­
tidiana. La migrazione in tacca la visuale 
originaria, puà provocare delle crisi e 
richiede uno sforza cognitive particola­
re, di cui le nostre interviste danno testi-

monianze eloquenti. 
Per questo peso maggiore che hanna da 
portare, i migranti intemi non ricevono 
un supporta adeguato da parte delle au­
tcxità federali e cantonali, e anche i mass 
media non avvertono la necessità di af­
frontare il tema. Dietro tale atteggia­
mento si cela un'incomprensione reci­
proca saldamente radicata - e si nota in 
genere una scarsa conoscenza delle spe­
cificità dell'altro "territorio" linguisti­
co. Cosl per esempio non ci si rende 
conta degli atteggiamenti linguistici ben 
diversi degli Svizzeri romandi nei con­
fronti delle lingue standard (e per moiti 
versi esauamente opposti a quelli degli 
Svizzeri tedeschi), ma ancor meno dei 
mutamenti linguistici a cui non soltanto 
la Svizzera è sottoposta. Regio­
nalizzazione delle lingue e ethnie revival 
potrebbero essere forse terni altemativi 
rispetto ai soliti articoli sullo 
"schwyzertütsch", senza voler con ciô 
minimizzare il fatto che il divario fm 
lingua par lata e lin gua scritta costituisce 
per gli alloglotti un ulteriore e seria 
ostacolo aU' inserimento. 

Nella discussione sul nuovo articolo co­
stituzionale sulle lingue (art 116) si 
dimentica che una buona parte dei par­
lanti delle quattro lingue nazionali non 
vive nel territorio originario. Non si pre­
v~ono per esempio misure per il man­
tenimento della lingua d'origine. Cosl 
questi parlanti extraterritoriali e soprat­
tutto i toro fig li si trovano esposti ad una 
forza assimilatrice maggiore se si con­
fronta la situazione con quetta dei figli 
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degli immigrati, per i 
quali alcuni consolati 
hanna istituito armai da 
anni corsi di lingua e 
cuttura. Dalle nostre in­
terviste e dai dati 
quantitativi emerge 
chiaramente che si desi-
dera una fonnazione bi­

lingue peri figli, e in mancanza di .soste­
gno istituzionale, sono perorai genitŒi 
stessi ad impegnarsi per arginare laper­
dita della lingua d'origine. La volontà di 
mantenere l'italiano (e il francese) non 
viene pero riconosciuta. Da un punta di 
vista potltico questa forte lealtà lingui­
stica dovrebbe incidere sulle decisioni 
da prendere in materia legislativa. I cao­
toni da soli non possono far fronte a 
questi problemi, tanto più che non corn­
pete loro intervenire in altri tenitori. 
Poiché si traua anche di un interesse 
nazionale, la Confederazione dovrebbe 
garantire il mantenimento della lingua 
d'origine anche in zone alloglotte. Che 
persane che padroneggiano più lingue 
possaoo essere importanti peril dialogo 
intra-e intemazionaleè uno slogan trop­
po ripetuto. Non si vede pen:hé non si 
possano potenziare le risorse già esi­
stenti invece di ostacolare con una poli­
tica troppo rigida il multilinguismo. 

Le migrazioni, quelle più rem otee quel­
le recenti, hanno lasciato le loro tracee 
nei parlanti e nelle lingue parlate in 
Svizzeta. Gli aspetti negativi di questo 
contatto linguistico e culturale - le 
insicurezze, i ripensamenti, 1' emargina­
zione, le crisi identitarie, à volte anche 
l'isolamento e la frustrazione per non 
poter esprimersi adeguatamente - sono 
per lo più a carico delle minoranze. 
L'appelle all'arricchimento reciproco 
maschera questa disparità. 
Le minoranze possono pero essere por­
tatrici di innovazioni importanti e assu­
mere il ruolo di minoranze creative. In 



esse appaiono in modo più chiaro le 
tendenze che raggiungmumo anche le 
maggioranze .. A meno che non si evitino 
del tuuo i contatti, repertori plurilingui 
che possono sembrare eccezionali eche 
si è soliti confmare presso minoranze­
potranno diventare una realtà ptù diffu­
sa anche presso la maggioranza. 
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Note 
1 Intendiamo per bi-/multilinguismo la ca­

pacità di utilizzare nella vi ta quotidiana più 
di una lingua. Il grado di competenza non è 
più al centro dell'interesse come all'inizio 
degli studi sul bilinguismo, in cui si partiva 
da un modello ideale del"bilingue perfetto" 
(cfr. Grosjean 1982). 
2 Sarà utile ricordare che nei censùnenti 

fino al1980 (scadenze decennali) era previ­
sta soltanto una domanda che mirava ad 
identificare un'unica "lingua madre" (la lin­
gua in cui si pensa e che si conosce meglio ). 
Nel censimento dell990 è stata inserita una 
seconda domanda con la possibilità di indi­
care pià di una lingua perle lingue parlate in 
famiglia e al posto di lavoro ( o a &CUOla). Con 
questi dati si potrà cogliere 1 'uso (ma non la 
competenza) delle lingue in due domini. Il 
concetto di '1ingua madre" non è molto 
precise, poichè opera un assemblaggio di 
significati diversi. Chi risponde puo reagire 
a una o a pià dimeruioni: alla sequenza 
temporale dell' apprendimento (la prima lin­
gua appresa), agli interlocutori privilegiati 
(la lingua trasmessa dalla madre), alla com­
petenza e all'uso (la lingua in cui ci si sente 
più abili, la lingua dominante) e inoltre si 
collegheranno v alori affettivi e di rivendica­
zione identitariL La "lingua madre" sarà pur 
sempre, nella coscienza dei parlanti, la lin. 
guamomentaneamentepiàimportantee~ 

minente, e come tale puà essere comunque 
trattata anche in sede linguistica. Sopranutto 
pe.rpersoneconunabiografialinguisticanon 
lineare, si dovrà pur sanpre tener presente 
che l'insieme di dimensioni che il terinine 
coglie non venà attribuito necessariamente 
ad un 'unica lingua. 

3 Un alto tasso di parlanti extraterritoriali è 
riscontrabile anche presso i reto­
romanzofoni: il S9,09% non risiede nella 
zona linguistica tradizjonale. 
5 Un altro caso interessante è quelle dei 

pendolari che passano ogni giorno da una 
regione linguistica all' altra, un fenomeno 
particolarmente appariscente a Berna e 
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Basilea per francofoni. un argomento che 
non è stato ancora studiato. 
6 I risultati sono raccolti nel volume di 
prossirna pubblicazione "Ciumgemi!nt de 
ltvagage, ltmgage dM chœagemenl" . L'inda­
gine fa parte del programma nazionale di 
ricezca 21 su "Pluralismo culturale e identitl 
nazionale" od è stara diretta dai prof!. G. 
Lüdi(Univea-sitldiBasilea)eB. Py(Univer­
sità di Neuchâtel); collaboratori: C. Oesch­
Serra, J.-F. de Pietro, M. Matthey Ti~he. L. 
Papaloïzos, O. Oranegger, Ch. Quiroga­
Blaser ela scrivente). 

7 Penso ad enunciati come "Ebe, ich habe 
ihnen das scho gseit" con una compresenza 
di elernenti più tedeschi ed i chiaramente 
dialeuali (come: ebe per eben, scllo per 
schon e gseit per guo.gt). Forse la veste più 
tedesca che dialettale è proprio dovuta al 
"sostrato" scolastico e spiegherebbe pe:rcbè 
si è in presenza di una vlrietà udibilmente 
diversa dal tedesco parlato da immigrati. 
Non è da esclude.re che vi sia anche una 
componenteidcntitaria, didistinzionerispetto 
agli immigrati italiani. 
7 Uso il termine come iperonimo per desi-

gnaresiabreviinserzioniditermini(tro.nsfer), 
sia code-swilcltu , sia commutazioni di co­
dici, enunciati mistilingui ecc. La 
fenomenologia - e per conseguenza anche la 
tenninologia - non è molto unirariL Per la 
situazione italima cfr. Berruto 1990. 
8 Pa- tina presentazione dei risultati si ri­
manda di JWOVo al volume di prossima pub­
blicazione ClrangMII!IIt de ltvagage,lo.ngage 
de chœtgement , a cura di G. Ltldi e B. Py, 
inoltre a Lüdi/Franceschini 1991 e 
Franceschini 1991. 
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SCENARI ALTERNATIVI: 
IL CASO DELL'ITALIANO 
NELLA SVIZZERA TEDESCA 

Bruno Moretti 

Bruno Moretti ha pubblicato lavori princi­
palmente nel campo della linguistica 
pragmatica e dell'acquisizione di lingue se­
conde. Dai 1987 al 1990 ha partecipato al 
progetto di ricerca del Fondo Narionale 
Svizzero per la ricerca scie.nti.fica dai titolo 
"L'italiano nella Svizzera tedesca". Attual­
mente è impegnato presso l'Osservatorio 
linguistico della Svizzera. italiana" nel qua­
diO di wta ricerca sul tema "Plurilinguismo 
in Ticino" ed ha Wl incaricô d'insegnamento 
all'Università di Berna. 

Tra i postulati che la linguistica. nella 
suaricercadistatutoscientifico,sièdata 
vi è quello del suo carattere strettamente 
descrittivo e non prescritti vo, cioè ideal­
mente privo di giudizi di valore. Di 
recente, uno dei linguisti maggiormente 
attenti alle problematiche di 
interrelazione tm lingua e stato, Florian 
Coulmas (1989), ha condannato questa 
scelta sostenendo che con essa si è cosi 
l~Œiato campo libero alla prescrizione 
fatta da non specialisti, quindi più dan­
nosa di quanto sarebbe una prescrizione 
che questo autore definisce ''prudente", 
fatta da esperti.l 

Questa affermazione, espressa 
in modo volutamente provocatmio, che 
tocca di conseguenza anche altri "miti 
della linguistica"2 come per esempio 
quello dell'equivalenza di tutte le lin­
gue, pare invadere almeno parzialmente 
il campo di un altro termine scientifico 
che sembrerebbe essere quello più adat­
to per il tipo di operazione che l' autore 
auspi:ca, e cioè il termine di ''applicazio-
ne". 

Se, infatti, da un punto di vista 
filosofico-terminologico il concetto di 
prescrizione individua più che altro un 
atteggiamento, da un punto di vista pra­
tico esso ha indubbiamente uno sbocco 
operativo, in cui prescrizione e applica­
zione si vengono a differenziare princi­
palmente seconda due parametri, che si 
caratterizzano come veri e propri criteri 
operativi di distinzione: un primo para­
metro che potremmo chiamare di 
"legittimazione interna" e un seconda 
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definibile simmetricamente di 
"legittimazione estema". n parametro 
della legittimazione interna ttaccia un 
confine tra prescrizione e applicazione 
che si basa su una versione variabile del 
concetto di parlante nativo. Il fonda­
mento di questa distinzione è net princi­
pio "dell' auctoritas". Il confme tra i due 
tipi di intervento operativo sulla realtà 
linguistica si regge sul presupposto che 
il parlante nativo (un concetto tm l' altro 
a sua volta segnalato dalla ricerca come 
per niente monolitico3 ) sia da ritenere 
l'unica autorità in grado di norinativiz­
zare se stesso (ela componente del "non 
clare giudizi di valore" rientra allora in 
quest'ultima visione). Abbiamo percio, 
in fon do, a che fare con un ''principio di 
libertà linguistica", che attribuisce un 
diritto di autogestione a chi è ritenuto in 
grado di farlo (e su chi siano queste 
persane ci sarebbe ancora molto da di­
scutere, come si vede per esempio nel 
casodellecosiddette varietàsubstandard, 
o, estendendo la visione dai singolopar­
lante al repertorio della comunità, delle 
lingue minoritarie). 

Il parametro della legittimazio­
ne es tema,· invece, e la distinzione di 
Coulrnas tra prescrizione ''buona", fatta 
da specialisti, e prescrizione "cattiva" si 
fonda su un altro confine, e cioè quello 
della collocazione dell'intervento in re­
lazione alla ricerca scientifica. In questi 
tennini, il primo tipo di operazione (in 
fondo una "applicazione") è caratteriz­
zato come una disciplina che approfitta 
della ricaduta delle conoscenze scienti-
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fiche (e soggiace comunque a sua volta 
ai canoni della scienza), mentre il secon­
do tipo, la prescrizione vera e propria, 
sarebbe una disciplina pre-scientifica 
basata su pregiudizi e parametti di valo­
re non giustificati se non idio­
sincraticamente. 
L' autorità chiamata in gioco è quindi la 
ricerca scientifica. 

· Se linguisti come Coulmas in­
vitano i colleghi a inibire almeno in 
parte il divieto alla prescrizione, altret­
tanto giusto sarebbe allora discutere 
quanto l'intervento politico possa esse­
re esclusivamente prescrittivo nel se­
condo senso sopra discusso e non 
applicativo, ovvero quanto esso possa 
permettersi di rimanere distante dalla 
realtà effettiva dei fenomeni descritti e 
dai singoli casi (e/o quale sia allora la 
sualegittimazione funzionale). La man­
cata considerazione della realtà dei fatti 
porta ad una forzata "finzione dell' omo­
geneità"4 , che ha come conseguenza 
che fenomeni reali, pur se minoritari, 
vengono classificati in una categoria di 
parziale inesistenza, che, giocando. sul 
concetto di "mondi possibili" dei logici, 
potremmo definire delle "realtàpossibi­
li", intendendo con cio indicare quei 
renomeni che pur esistendo effettiva­
mente (e pur potendo o dovendo essere 
positivamente impiegati nel manteni­
mento dell'equilibrio e della pace lin­
guistica), vengono collocati in WlO sta­
tuto di pura "potenzialità", e dunque di 
inanualità. Che le lingue dei migranti 
siano fonate solitamente in questa cate­
goria invece di essere considerate delle 
lingue di minoranza e tranate come tati 
l'ha ancorarecentementericordatoLüdi 
(1990), discutendo anche le cause per 
cui di solito cio non avviene. 

Qui di seguito voglio accenna­
re ad alcuni aspetti della situazione del­
l'italiano nella S vizzera tedesca, un caso 
che mi sembra interessante principal-
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mente per due aspeni: per il suo creare 
entità sociolinguistiche di W1 a1tro livel­
lorispettoaquellediterritorio(ealmeno 
altrettanto "realij e peril suo costituire 
cosi, in certe éondizioni, un effettivo 
scenario di· italianizzazione, e quindi 
particolarmente importante nel panora­
ma elvetico, dove l'italiano, oltre che 
lingua d'immigrazione, è anche lingua 
nazionale e ufficiale5 . · 

Nella Svizzera germanofona si 
ritrovano, come conseguenza della im­
portante presenza di immigrati italiani, 
delle configurazioni tipiche di domini 
d'uso della lingua e di reti comunicati­
ve, che potremmo forse defmire degli 
"scenari sociolinguistici", in cui l' italia­
no si impone sul tedesco e sullo svizzero 
tedesco. 

Questi "territori perduti", ma 
in verità mai conquistati, sono, come 
facilmente ci si poo immaginare, colle­
gati ad alcuni settori lavorati vi con forte 
presenza di immigrati, come per es. so­
prattutto nel settore edile o tessile, in 
alberghi o ristoranti, ma anche ad alcune 
zone abitative ad alta concentrazione di 
stranieri. n dato più originale è che in 
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queste situazioni l'italiano riesce spesso 
a collocarsi praticamente come "lingua 
del posto" anche per non italofoni, con 
W1 suo uso come lingua franca traimmi­
grati di divecsa provenienza6 . Questo 
fatto rappresenta un fenomeno proba­
bilmente unico nel suo genere, con ana­
logie parziali forse solo con situazioni in 
cui illegame tra lin gua, territorio e grup­
po socialmente dominanteo di prestigio 
si sia in origine praticamente sciolto, 
come è avvenuto in parte in situazioni di 
pidginizzazione, e in special modo in un 
tipo specifico di situazioni del genere, 
perle quali Siegel (1987, pp. 22 ss.) ha 
parlato proprio di "scenari altemativi", 
in cui cioè la "base" di lingua franca su 
cui viene costruita la nuova lingua non è 
fomita socialmente dall'alto, come per 
esempioè avvenuto tipicamenteconlin­
gue europee, ma viene da una delle lin­
gue delle manodopera impiegata. 

Nel nostro caso il risultato è 
unaforzasenz'altronotevoledell.italia­
no che trae la propria origine anche 
dall'incapacità del tedesco di "integra­
re" queste persone, per cui lo spazio cosi 
lasciato libero viene occupato da un • al­
tra lingua. 

Un • ottica dinamica deve pren­
dere senz'altro nota di questa vitalità e 
soprattutto di alcuni tratti che si possono 
interpretare come "tracee di 
istituzionalizzazione" di uno scenario 
parallelo in altemativa al tedesco. 

Un primo grande gruppo di 
questi trani potrebbe per esempio ri uni­
re in progressione le categorie di perso­
neacuil'usodell'italianosiestende.Per 
quanto riguarda innanzitutto gli italiani 
è importante tener presente che anche 
per moiti di loro, sia della prima che 
della seconda generazione, la Svizzera 
tedesca ha costituito un contesto di 
italianizzazione che li ha spinti dall'uso 
praticamente esclusivo del dialeno alla 
lingua nazionale come lingua di 
interazionecon connazionali provenienti 



daaltreregioni,conquindil'ap­
parente paradosso che dei co­
siddetti parlanti nativi si sono 
impossessati della loro lingua 
in contesto gennanofono. Net­
la seconda generazione l'uso 
dell' italiano continua in genere 
ad essere molto forte e non 
molto differente qualitativa­
mente da quello di coetanei in 
Italia (cfr. Schmid 1989). 

Comesecondacatego­
riadi parlan ti possiamo poicon­
siderare gli immigrati di altre 
lingue, che presentano un pri­
mo li vello di accettazione della 
lingua da parte di non nativi. Abbiamo 
cosi parlanti non italiani che "vivono in 
italiano" per anni, imparando non di 
rado il tedesco solo come terza lingua. 
E' significativa, tra tutte, la testimonian­
zain questo senso fomita da una spagno­
la, che dichiara di avec vissuto per più 
anni net canton Zurigo senza a ver impa­
rato il tedesco, fino a quando, con il 
crescere dei figli, si è resa conto, come 
dice significativamente con le proprie 
parole, che l'italiano non era la lingua 
del posto. Ma fino ad allora afferma di 
aver potuto fare tutto in italiano: con i 
vicini, con le colleghe di lavoro e le 
amiche, con i capi (svizzeri) sullavoro, 
nei negozi, con le istituzioni ( dove spes­
so si trova un dipendente bilingue), con 
i fomitori di servizi, come per esempio 
medici e dentisti (che di frequente di­
spongono o di proprie conoscenze aime­
no minime o di dipendenti bilingui) o 
con rappresentanti di agenzie assicurnti­
ve o servizi di altro tipo. 

Infine, un ulteriore livello di 
espansione è poi rappresentato dal­
l'estensione dell'uso dell'italiano agli 
svizzero tedeschi, i ''padroni di casa", 
presenti negli stessi ambienti lavorativi 
o aventi in qualche modo contatto con 
gli stranieri (anche se il ruolo "superio­
re" degli svizzeri puo talvolta far si che 

si verifichi un apparente paradosso, e 
cioè che uno svizzero si rivolga ad uno 
straniero in una lingua in cui ha minor 
competenza, con connotazioni di carat­
tere negativo, cioè esprimendo proprio 
tramite l'uso di questa lingua una valu­
tazione negativa dell'interlocutore). 

Per quanto riguanla le lingue 
coinvolte, è interessante osservare che 
1' italiano è appreso da parlan ti 
romanzofoni, come soprattutto spagnoli 
e portoghesi, da parlanti che vi ricono­
scono un qualche fondo comune con la 
propria lingua materna {come nel caso 
di albanofoni), ma anche da parlanti di 
lingue moltodistanti strutturalmente dal­
l'italiano, come il turco, l'arabo, o lin­
gue africane. Il ruolo dei romanzofoni è 
particolannente interessante perché essi 
costiiuiscono un gruppo intermedio che 
sostiene la forza dell'italiano, e, da un 
punto di vista psicologico, possono a ver 
giocato un certo ruolo come primo grup­
po di non italiani che appoggia l'italia­
Qo, facendone cosi un po' di più una 
linguagenerica degli immigrati, con una 
conseguente riduzione dell' eventuale su­
periorità psicologica degli italiani. Ilruo­
lodell'identitànell'accettazionedell'ita­
liano sembra fondamentale e ambiguo 
nel con tempo. E' significativo a questo 
proposito che parecchi ex-jugoslavi 
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quando sono stati avvicinati 
per la nostra indagine hanno 
dichiarato di non parlare italia­
no,anchesesièpotutoappura­
re che lo sapevano almeno 
quanto altri stranieri. 

Per finire, non è 
senz'altro da trascurare il fatto 
che da parecchie di queste per­
sane la lingua italiana venga 
impiegata come scelta prefe­
renziale e come primaopzione 
con interlocutori nuovi, dei 
quali non sanno che lingua 
parlino. 

Un altro gruppo di 
tratti riguarda le funzioni per le quali è 
usato l'italiano. Esso è infatti sl lingua 
veicolare, utilizzata come risorsa stru­
mentale sullavoro tra persane che non 
si capirebbero altrimenti, ma si è anche 
esteso a lingua di conversazione infor­
male e, spesso, di "solidarietà" tra "ugua­
li" e percio strumento di identità sia 
all 'intemo del gruppo che verso l'ester-
no. 

A tutto cio si possono aggiun· 
gere "elementi di sostegno" della nostra 
situazione, basati su due "fondamenti": 
l'Italia e la sua vicinanza, e la presenza 
dell'italiano in Svizzera come lingua 
nazionale e ufficiale, con tutto cio che 
questo comporta come eventualmente 
gli ausilü al suo apprendimento come 
lingua seconda, la presenza di giomali, 
anche italiani, lo stesso giorno della loro 
uscita, di canali televisivi in italiano 
(che, forse non del tutto realisticamente, 
vengono indicati da più di un intervista­
to come lo strumento fondamentale del· 
l'apprendimento), eœ.7. 

La Svizzera germanofona, nel­
la sua apparente omogeneità, presenta 
quindi una situazione di interazione di 
lingue in cui il passaggio ail' italiano o al 
tedesco è condizionato da fattori come 
per esempio la forza numerica della pre-
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senza italiana o rispettivamente svizze­
ro-tedesca,iltipodirapportosocialeche 
si ha con i gruppi in questione, la 
frammentaziane maggiore o minore de­
gli albi gruppi di stranieri ( cioè il nume­
ro di altri gruppi presenti ela foml della 
toro presenza), il tipo di identità che si 
vuole assumerenei confronti del gruppo 
svizzero o di quello italiano, il grado di 
emarginazione rispetto al gruppo 
tedescofono, in parte il tipo di lingua 
materna, ecc. Una certa stabilità di con­
ftgurazicine di questi fattori ha cosl cre­
ato dei micro-territori dove l'italofonia 
si è estesa e ftssata più delle lingue del 
posto, ed ha ommai unacerta tradizione. 
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Note 

1 Sul concetto di prescrizione si ve­
dano le chiare pagine dedicate all' argomen­
todaLyons (1971,par.1.4.3.,o 1982,pp.48 
- 55) che, tra l'altro, anticipano anche in 
buona parte, con la solita notevole dose di 
buon senso che contraddistingue questo au­
tore e con un taglio meno critico, il discorso 
di Coulmas ( cfr. per esempio Lyons 1982, p. 
54; "E' necessario ora mettere in rilievo - e 
spesso questo p1mto fondamentale è frainte­
so - che illinguista.; distinguendo tra prescri­
zione e descrizione, non afferma che non ci 
sia assolutamente nessuna ragione per fissa­
re e prescrivere norme d'uso. Nel mondo 
modemo , la standardizzazione della varietà 
principale adoperata in una regione o in un 
paese particolare presenta vantaggi anunini­
strativi ed educativi evidenti''). 
2 L'influsso di alcuni "miti" del ge­
nere sulla disciplina è ben illustrato in Harris 
1980. 
3 Cfr.peresempioisaggiinCoulmas 
(1981), o la discussione iniziale in Berruto­
Moretti- Sclunid (1988) 
4 Con l'espressione "finzione del­
l'omogeneità" si indica "la convinzione o 
l' assunto secondo cui tutti i membri della 
stessa comunità linguistica parlino esatta­
mente la stessa lingua" (Lyons 1982, par. 
1.6.). Beninteso, la finzione dell' omogenei­
tà in linguistica deve costituire quella che si 
defmisceuna "generalizzazionen~aria", 
cioè un espediente per migliorare le nostre 
conosçenze effettive, e non un'imposizione 
prescrittiva. 
5 Le osservazioni sulla situazione 
qui presentata si basano sui materiali del 
progetto num. 1.542 - 0.87 del Fondo nazio-
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.nale svizzero per la ricen:a scientifica dai 
titolo "L'italiano nella Svizzera tedesca", 
diretto dai Prof. G. Berruto. 
6 Sull'italiano lingua franca cfr. 

Berruto - Moretti - Schmid (1990) e Berruto 
(1991). 
7 Durante la discussione seguitaalla 

presentazi.one degli interventi principali del­
la tavola rotonda Franco Lurl e Rita 
Franceschini hllllllo segnalato il fatto che 
anche in ristoranti in Germania l'italiano 
sembra essc::ni imposto come linguadel set­
tore. Queste affermazioni VllllllO ad affl81l­
carsi ad altre voci, per ora non documentate 
ulteriormente, su un ruolo, anche in questo 
paese, dell'italiano come 1ingua franca tra 
lavoratori stranierL Per il caso qui discusso, 
queste testimonianzesono importanti perchè 
permettono di definîre meglio il ruolo del­
l'italiano linguanazionale e ufficialeinSviz­
zera in relazione alla lingua franca, riducen­
do l'importanza della prima varietà per la 
seconda ancora piil di quanto si sarebbe 

. potuto a prima vista pensare. 
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Per un diritto sociale alla lingua 

Marco Borghi 

MarcoBorglùèprofessoreordinariodidiritto 
pubblico all'UniversitAdiFriborgo -Svizzera. 

Se fare dellll tassonomia è compito precipuo dellinguista e del 
giurista, occo"e d'acchito diplomaticamente riconoscere che, 
almeno per quanto concerne il tema del rapporto fra Ungue e 
territori, molto lavoro rimane ancora da svolgere. 

Per quanto attiene al contributo che il 
giuristapuôdareaquestaintricatarnate­
ria, è necessario inoltre peliminarmen­
te sOttolineare che il diritto, d'un lato, 
nonè tecnicamente in grado di coglieme 
la complessità fm nei più minuû dettagli 
e che, d'altrO lato, la sua conclarnata 
(quanto illusoria) neutralità esclude che 
esso possa assumere una funzione 
demiurgica, risoluûva delle diatribe che 
il tema qui in questione suscita, quasi 
endemicamente. 

Inoltre, proprio in questo settore, il dirit­
to, in Svizzera, sembra piuttosto voler 
e~rnere(ancorchéinconsapevolmen­
te, perché obnubilato da schematismi 
pregressi e onnai invalsi nell'uso) cate­
gorie artificiali (si pensi ad esempio alla 
distinzione tra promozione della cul tura 
e regolamentazione del quadri­
linguisrno, terni previsti in due diversi 
progetti di revisione parziale della Co­
stituzione federale, il prospettato nuovo 
art. 27 septies e l'art. 116) o sancite in 
terrnini apoditûci (in specie, aprioristico 
nesso tra federalismo e territorialità del­
la lin gua. secondo cui l' equilibrio fra le 
cornunità linguistiche, fondamento del­
l'identità nazionale, sarebbe assicuralO 
da1 fattoche le lingue minoritariea livel­
Jo nazionale costituiscono comunità nei 
loro territori di diffusione) o, infine , 
ideologiche (il principio per cui le libe4-
tà garantite dalla Costituzione non han-
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no valenza "positiva", nel senso che 
non pennettono di fondare il diritto a 
prestazioni da parte dell' ente pubblico, 
bensl si limitano a tutelare il cittadino 
nella sua sfera privata contro le inge­
renze dello Stato). 

Il quadro che ne risulta non è esaltante, 
e, certo, l'intervento in questo contesto 
delle strutture politiche non è suscetti­
bile nemmeno di attenuare l'immagine 
di disordine che esso evocli, come di­
rnostra ad esempio la contradditoria e 
ambigua decisione del Consiglio degli 
Stati di non prevedere la libertà della 
Iing\Ja nel nuovo testo cosûtuzionale, 
pur riconoscendone implicitamente 
l'esistenza quale diritto costituzionale 
non scritto (cosi creato da1 Tribunale 
federale in ragione dell'indispensabile 
funzioneche la libertà della lin gua svol­
ge ai fmi dell' esen:izio degli altri diritti 
cosûtuzionali). 

Se ne ricava un'impressione generale 
di disagio e il sospetto che si intenda 
risolvere l'impatto emotivo che essa 
produce delimitando difensivamente il 
territorio di diffusione e di tutela delle 
lingue (atteggiamento regressivo sul 
piano filogenetico, che l' etologia., forse 
più pertinentemente di attre scienze, 
potrebbespiegare)negandoalcontempo 
pari portata giuridica alla libertà della 
lingua (infatti regolarmente 
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soccombente nei confronti del 
principio di territorialità, come 
puàessere facilmentedimostta­
to da una anche superficiale 
disamina della giurisprudenza 
federale) ritenuta, più o meno 
esplicitamente, suscettibile di 
produrreeffetti evel80ri, desta­
bilizzanti per non dire "colla­
borazionisti" nei confronti del 
nemico tedesco o, peggio, dello 
"Schwyzerdütsch". 

Queste controversie si sono 
arenate in un vicolo cieco, essenzial­
mente per il carattere menunente difen­
sivo (e non propositivo) del principio di 
territorialità per una sorta di 
sacralizzazione del significato del 
federalisme, nozione tabù, quasi fosse 
una panacea per ogni conflitto 
interculturale, e infme per l'imprecisio­
ne che caratterizza la definizione di li­
bertà della lingua, la cui matrice è, come 
visto, d ' un lato legata principalmente 
alla sua funzionalità rispetto ad altre 
libertà, d' altro lato è sceverata da conte­
nu ti positivi, quali il diritto all'educa­
zione o ai (genericamente detto) diritto 
alla cul tura. 

Orbene, quest'impasse puo essere af­
frontata · con strumenti giuridici 
perlomeno nei termini seguenti. . 
Innanzitutto constatando che anche la 
miglior forma di federalisme, di 
decentralizzazione e di riconoscimento 
di diritti specifici alle minoranze non 
bastano ad evitare discriminazioni: anzi 
piccole comunità maggioritarie in un 
detenninato territorio possono essere 
ancor più intolleranti nei confronti di 
persone appartenenti a cuttura 
minoritarie in quel ristretto territorio. 
In secondo luogo deducendo da tale 
considerazione l' ineludibile conseguen-

za della necessità di garantire non solo 
grujJpi definiti territorialmente, bensl 
persone, indipendentemente, almeno in . 
linea di principio, dall'importanza 
quantitativa o storica della cuttura che 
ne configura 1 ' identità. In al tri termini: il 
diritto di appartenere ad una cultura, di 
esprimerla e di coltivarla è un diritto 
individuale; assimilarlo a un diritto col­
lettivo, di_cui sarebbe titolare il membro 
delgruppominoritariosoloinvirtùdella 
s.ua appartenenza ad esso significa para­
dossalmente ridurre la portata del diritto 
nell' atto in cui lo si afferma, svuotando­
lo del suo significato fondamentale, il 
divieto di discriminazione fon data sulla 
lin gua. 
In teizo luogo, sancendo il contenuto 
sociale di tale diritto, in quanto esso è 
inestricabilmente ''consustanzialmente" 
composto di elementi difensivi, intesi a 
garantire l'astensione dell'ente pubbli­
co, e propositivi, facenti obbligo allo 
Stato di predisporre le condizioni mini­
me aue a permettere l'esercizio della 
libertà. In altri tennini, occorre imposta­
re il problema della relazione tta territo­
rio e lingua dal punto di vista della 
prioritaria esigenza democmtica di rea­
lizzazione dei Diritti dell'Uomo, i quali 
hannocarattere universale e indivisibile. 
Pertanto, non è lecito distinguere, con-
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trapponendoli, le libertà indi­
viduali (categoria cui è ttadi­
zionalmente assegnata la liber­
tàdella lin gua) e i diritti sociali 
(qualeadesempioèconsidera­
to il diriuo all'educazione). Si 
oppone all'abolizione di tale 
distinzionel' argomento secon­
da il quale i diritti sociali non 
sarebbero "giustiziabili", non 
sarebberocioè sufficiencemen­
te precisabili in relazione ai 
limiti entro i quali l'autorità 
giudiziaria è costretta a svol­

gere la propria funzione; cosl, i diritti 
sociali andrebbero mediati preliminar­
mente dallegislatore, mentre al giudice 
spetterebbe il solo compito di controlla­
rel' applicazionedellaleggeoperatadal­
l'amministrazione. Una seconda obie­
zione concerne i costi che il rispetto 
assoluto dei diritti sociali implichereb­
be. Tali riserve non permettono di 
evincere la premessa concettuale secon­
do cui la realizzazione dei Diritti del­
l'Uomo è compito assegnato ad ogni 
autorità statale: non vi è contraddizione, 
semmai complementarità. E' ad esem­
pio evidente che la politica scolastica, la 
sua organizzazione amministrativa, il 
dettaglio dei programmi configura un 
impegno di tale complessità da esclude­
re che possa essere demandato ad un 
giudice; per contto, ove tale politica 
foss ' anche su un punto apparentemente 
marginale, fosse suscettibile di violare 
un diritto dell'uomo ( esempio evidente, 
la libertà di coscienza dell'allievo) al 
giudice costituzionale incomberebbe di 
intervenire e di annullare la disposizio­
ne incostituzionale. Cosl, nella misura 
in cui una politica scolasticarifiutasse la 
legittima aspirazione di immigrati (o di 
minoranze) all'insegnamento della lin­
gua e della cultura cui essi appartengo­
no, tale aspirazione avrebbe connotati 



sufficientemente precisi e il giudizio 
sulla costituzionalità del rifiuto rientre­
rebbe senz'altio nelle competenze del 
giudice. D'altronde, per analogia, basta 
ricordare che il regime carcerario, nei 
suoi requisiti minimi, implicanti anche 
investimenti perl· ente pubblico, è stato 
in gran parte determinato dai Tribunale 
federale. Decisivo è poi il richiamo del 
diriuo costituzionale all'isttuzione ete­
men tare "sufficiente", nozione 
unanimemente riconosciuta come 
"giustiziabile". 
Gli aspetti socioeconomici (per esem­
pio, i cos ti in relazione alla forza econo­
mica e alla consistenza numerica della 
popolazione allofona) potranno corn un­
que essere presi in considerazione, ma 
solo quale eccezione ad un principio 
fondamentale, ildiriuo individuale aven­
te carattere sociale alla lingua e alla 
partecipazione cultmale, in applicazio­
ne del criterio giurisprudenziale per cui 
ogni diritto puô essere limitato in fun­
zione di interessi pubblici opposti, ma 
tenendo conto del fatto che ogni diritto 
dell'uomo contiene un nucleo irriduci­
bile che deve assolutamente essere ri­
spett.ato, indipendentemente dai suo co­
sto per la collettività, o dalla composi­
zione della maggioranza di essa. Questa 
è la portata dell'impostazione qui pro­
posta, la sola compatibile con i Diritti 
dell'Uomo. Questo è il contributo teori­
co con cui il giurista puô inserirsi nel 
dibattito in atto. Quanto alla definizione 
del con tenuto del nucleo irriducibile del 
diritto alla lingua e dei criteri di riparti­
zione delle risorse nel campo della cul­
tura, il diritto puô solo fare auo di mode­
stia, mettendo le proprie tecniche a di­
sposizione di altre, più competentidisci­
pline. 

••• ()CJ:l)rN irlfJ10$hJ1e Il p:ro~ 
IM.m~ttltU.,relll!rJone:tratl!r­

.dtorifJ.f! lingua·tli:d.p'UI#O·di 
Vilta della priontlll!ia efi .. 
gen%11 deiiJ~raliéti di. rea· 
~tkilJbtltiMll'lJo,. 
mo,. i· qUllli lumu Ctlrlltœre 
univ.male e indtvisibile. 
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Enseignement précoce du français 

La lecture: modèles et pratiques 

Clelia Paccagnino 

Clelia Paccagnino est professeur de 
rmthodologie du français langue étrangère à 
l'Ecole Normale à Locarno. Elle dirige le 
"Gruppo francese Scuola Elementare" qui a 
suivi l'introduction du français et préparé le 
matériel didactique. Elle a publié les 
méthodes "Grand large" et "Kangourou" 
chez H&ehette. 

1. Introduction 

Depuis 1983 avec la réforme des pro­
grammes de l'Ecole primaire (EP) au 
Tessin, le Français fait partie des matiè­
res obligatoires enseignées par l' institu­
teur généraliste.Pendantles trois derniè­
res années de l'EP, l'instituteur utilise 
La Grande Rouel un matériel élaboré 
expressément pour le Canton . Ce maté­
riel consacre une place très importante à 
la lecture. Après une première année 
pendant laquelle l'enseignement de la 
langue Etrangère (LE) se fait entière­
mentoralement,le matériel propose des 
activités de lecture qui deviennent de 
plus en plus complexes et nombreuses. 
Dans les "Conseils pratiques" du Guide 
pédagogique, on rappelle à l'enseignant 
les deux aspects de la lecture qui seront 
proposés: la lecture sémantique à faire 
en silence pour comprendre un texte, 
une consigne, etc. et la lecture­
déchiffrage se basant sur des constantes 
dans les rapports graphèmes-phonèmes 
et aussi morpho-syntaxiques, à faire à 
voix haute, quand on met en commun un 
document ou quand on veut communi­
quer à d'autres le "contenu" d'un docu­
ment (texte) dont on est le seul posses­
seur. L'introduction du matériel réservé 
à la classe de 5e souligne qu'en plus de 
la compréhension globale des textes pro­
posés, il est fondamental que l'enfant 
arrive à tirer du texte toutes les informa­
tions pertinentes. Le contrôle de la com­
préhension écrite ( = lecture) se fera par 
le biais d'exercices de type Vrai /Faux 
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(V /F) ou Questionnaire Choix Multi­
ple(QCM)maisaussigrâceàlaSériation 
ou au choix d'images pertinentes, et ceci 
pour être sûr que les difficultés liées à la 
LE soient écartées. 
L'un des encarts pédagogiques contenu 
dans ce numéro de Babylonia propose3 
activités de lecture tirées de La Grande 
Roue, accompagnées d'un dossier qui 
reprend les itinéraires pédagogiques pro­
posés à l'instituteur. 
Si nous ne voulons pas que la lecture en 
LE reste uniquement un exercice sco­
laireet qu'elle perde ainsi toute sa valeur 
éducative et constructive pour 1 'enfant , 
nous devons sérieusement oeuvrer pour 
donner (redonner?) à la lecture son im­
pact de pratique structurante, 
constructive et autonome. 
Dans cet article j'essaierai de démontrer 
que pour travailler correctement la lec­
ture en LE il est nécessaire de compléter 
et d'aller plus loin par rapport à ce que 
normalement de nombreuses méthodes 
de FLE destinées à des enfants ~ 
sent ou ont proposé. 

2. Les difficultés de lecture 

Dans les systèmes d'écriture alphabéti­
ques, les difficultés liées à l'écrit sont 
multiples. Elles concernent aussi bien la 
lecture en langue maternelle (LM) que 
la lecture en LE, surtout lorsque le lee-
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teur se trouve au dibut de son 
apprentissage. Celle qui fait le 
premier et plus important bar­
rage lors du passage au code 
écrit. est liée au fait qu'il existe 
un système de correspondan­
ces à découvrir entte oral et 
écrit. Unenfantdoittoutd'abonl 
arriver à capter l'idée que ce 
qu'on dit peut s'écrire et que 
l'écrit est porteur d' arbitraire. 
Un son peut avoirplusieursréa­
lisations à l'écrit: le son /o/ de 
château est le même que le son 
loi de moto, mais à l'écrit 1 'oeil 
ne pourra reconnaitre aucune 
identité. Non seulement d' auttes règles 
viennent s'ajouter et compliquer une 
reconnaissance parfois logographique 
(le lecteur, smtout si enfant, lit un mot 
comme un dessin): existence de 
marqueurs indispensables à l'écrit, non 
pertinents à l'oral (désinences, marques 
du pluriel, du féminin, ... ) mais indis­
pensables pour une prise d'informations 
qui participe à la construction et à la 
recherche du sens. Le problème du 
repéragedel'unitésyllabiquereprésente 
aussi une difficulté: où et quand peut-on 
,couper" une série de sons pour imagi­
nerqu'un mot fmitou bien pour s'atten­
dre à sa continuation? 
Quand et à quelles conditions pourra+ 
on "prédire" un mot dans sa totalité? 
Est-ce que Je lecteur pourra le faire éga­
lement sur des mots inconnus en LE 
mais dont le sens est compris? 
Les expériences ne peuvent le confumer 
de façon définitive. 
Il ne faut pas oublier qu'il n'existe pas 
seulement la phase initiale dans l' ap­
prentissage de la lecture. Dans un excel­
lentarticle, dont les contenus sou tendent 
notre prise de position, L. Sprenger­
Charolle ( 2) fait le point sur les difficul­
tés liées à cet apprentissage. 
L'apprenti lecteur devient de plus en 
plus perfonnant s'il sait utiliser des pro-

cédures distinctes: 

a) une procédure directe, qui lui permet . 
de récllpérer en mémoire penrranente 
des formes lexicales appropriées cua 
stimuli ortlwgraphiques présents dans 
le texte; 

b) une proeédwe indirecte qui lui per­
met l'utilisation de r~gles de co"espon­
dance entre graphèmes et plwnèmes. 

Les enfants devront automatiser ces 2 
modes de traitement, et ceci sera à faire 
graduellement même en LE, mais avec 
une vitesse et un ordre probablement 
différent par rapport à la LM. 
Non seulement, mais tout comme pour 
1 'apprentissage linguistique, ils passe­
ront par des étapes intennédiaires. Au 
moment du passage à la lecture en LE, 
on pourra proposer des stratégies d'iden­
tification globale, puisque l'alphabet est 
déjà connu. Certaines stratégies sont gé­
néralement et spontanément appliquées 
en Iecrure en LM et pourraient donc 
passer sur la LE, ceci à condition que 
l'enfant puisse tabler sur un certain 
"trésor" lexical pratiqué à l'oral. Mais 
cette façon de procéder ne permet pas 
forcément de lire et de donner du sens à 
des textes remplis de mots jamais ren-
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con~.Lerôledel'enseignant 
sera d' aider l'enfant à com­
plétulesdifférentesstratégies, 
utilisées spontanément loo du 
passage à la lecture en LE, en 
lui proposant une phase de 
lecture-décodage pour passez 
ensuite à des textes au fur et à 
mesure plus complexes. Les 
conclusions que L.Sprenger­
Charolle tire dans son article 
sont lowdes de conséquences 
pour le monde pédagogique et 
envitent à ne pas sous-estimer 
l'importance et la fonction de 
ces deux catégories d'opéra­

tions. 
Dans le domaine de l'enseignement pré­
coce d'une LE l'enfant éprouve un dé­
paysement prochedeceluiqu'ilaconnu 
loo de la confrontation au code écrit de 
sa LM. Il est à la fois ,,apprenti" en LE 
et lecteur encore malhabile en LM. Les 
stratégies dont il apprend à sesC"ZVirpour 
accéder à l'écrit en LM lui sont d'un 
faible secours en LE puisque les mêmes 
stratégies ne lui fournissent pas le même 
type d'information. 
L'article ,le" par exemple signale en 
Français que le mot qui suit est un singu­
lier masculin, mais en italien cela si­
gnale par contre un pluriel féminin .La 
lettre ,s" en fm de mot a plusieurs 
valences en Français: pluriel de mots, 
désinencesdiversespourlesverbes,mais 
en Allemand elle n' e donne pas ces 
informations. 
Même la construction de la phrase en LE 
peut différec et ne pas faciliter des prises 
d' infonnation déjà automatisées en LM: 
où devra-t-on aller chercher le vecbe en 
Français quand on est de langue alle­
mande? Et où trouver certaines informa­
tions sur les qualités si la place que les 
adjectifs occupent dans la phrase n'est 
pas la même? 
n est clair que la rapidité et l'efficacité 
de la lecture en LE sont ralenties par ces 



changements d'attention continus qui 
demandentdescootrOJ.es plus ponctuels, 
des retours au texte qui ne favorisent pas 
uneémissionrapided'hypothèsesnileur 
coofmnation. 
Seule la construction de certains types 
de texte peut aider le lecteur à formuler 
des hypothèses fiables, car tout enfant 
scolarisé sait reconnaître un article, un 
dépliant touristique, un mode d'emploi 
ou une B.D. Ces types de textes font 
partie en général de son expérience et il 
sera favorisé dans le décodage et dans la 
recherche et la compréhension du sens. 
Mais il ne peut pas, il n'ose pas se lancer 
dans des correspondances phoniques, 
puisque l'oral de la LE ne représente pas 
pour lui un point de référence sûr. Il ne 
peut pas non plus oser avoir recours à 
toute une série de .,devinements" sé­
mantiques, puisque ses connaissances 
lexicales sont très limitées et le coût des 
opérations de haut niveau, liées 
essentiellement à la recherche et à la 
construction du sens, qu'il seraitàmême 
de faire s'il est assez âgé, est trop élevé 
et incertàin. D'ailleurs, poussé souvent 
par les demandes et les attentes de l'en­
seignant, il utilise ses énergies dans des 
op&ations de bas niveau, c'est-à-dire de 
déchiffrage, assez lentes et non 
généralisables puisque souvent trop di­
verses. 
L'importance d'un mélange de straté­
gies et d'exercices basés sur les opéra­
tions de bas niveau intégrés à des opéra­
tions de haut niveau ne sera jamais suf­
fiSamment mise en évidence.Pour 1' ins­
tant, on dirait que seul un équilibre judi­
cieux entre les deux types d'opérations 
peut aider à une lecture efficace en LE. 
Reste à résoudre un problème capital 
pour les praticiens, celui du contrôle de 
la lecture. Si lire doit vouloir dire com­
prendre un texte, comment devrait-on 
faire pour être sûr que les activités de 
contrôle proposées au lecteur ne sont 
pas elles-mêmes trop difficiles à corn-

'fout lfct~t~r ,,s:ait déj44
' 

'-llfiCOup de ci.UJieJ ll.V.Il1il 
tl'"aborder un textB.: il doit 
a:v.oir des CtJnnaî.ss:an·ee~ 
ll•pistlques, da ct1nnais~ 
.$IUIC.es le:rieahs, des con­
md'6H.SJJC~s te.xtu.dl.ts, d~$. 
œ.mtalS$BIICes mr·le··monde, 
etc. Tout ceci co,lldborer• 
QV.t.C lui ,,, moment ri,. ft1ee 
â un..texte,Jlen tire ·le sens·'et 
la rignificatùJn. 

prendre, plus difficiles même que le 
texte à contrôler? End'autresmots,peut­
on contrôler la lecture par la lecture, à 
travers des questions écrites, des tests de 
type V IF ou des QCM uniquement? Et 
en LE cela ne veut-il pas dire multiplier 
de façon inutile les difficultés que le 
lecteur rencontre naturellement? Serait­
il possible d'envisager des activités de 
contrôle en images ou en LM unique­
ment? Ceci ne voudrait pas dire qu'on 
privilégierait uniquement les opérations 
de haut niveau, renonçant ainsi à un 
moment important de retour au mot et 
aux difficultés de correspondance entre 
graphèmes et phonèmes? 
Etaussi,quelseraitlerOledel'intéraction 
orale entre enseignant et élève lors d'un 
contrôle de compréhension d'un texte 
écrit? Fraudra+ilrenoncerà ce moment 
privilégié dans la pratique qui propose 
une série de questions orales dont la 
réponse doit être formulé à haute voix en 
se servant d' informations contenues 
dans le texte écrit? Le débat est ou ven et 
aucune réponse n'est donnée au mo­
ment actuel indiquant de façon nette ce 
qui serait plus effiCace dans le domaine 
de la lecture en LE. 

3. La lecture en FLE: la tradition 

Depuis les débuts de l'histoire de l'en­
seignement du FLE, le problème de la 
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lectureasouffertetsouffre d'une étrange 
situation de "non dit". En effet. si nous 
pensons aux cours de langues tradition­
nels réservés à des élèves adolescents 
débutants, ceux sur lesquels la grande 
majorité des enseignants a été formés, 
comme élèves voire comme futurs en­
seignants, force est de constater que le 
discours sur la lecture a été totalement 
escamoté. Dans tous les manuels qui ont 
vu le jour avant les années '80, et dans 
beaucoup de manuels de nos jours en­
core, la présence de l'écrit à lire en L.E. 
creve les yeux car dès la première page 
les consignes,les textes,lesrègles, trou­
vent leur raison d'exister grâce à l'écrit 
et ceci dans une langue qui n'est encore 
ni connue ni pratiquée. En même temps, 
curieusement, aucun conseil 
méthodologique n'est donné pour que 
cet écrit à lire et à comprendre soit 
utilist et compris de façon . profitable. 
On dirait que, par une sorte de miracle, 
arrive à élaborer une série d'opérations 
qui lui permettront d'accéder à l'écrit en 
LE. Sur ce même éCrit en LE se fonde 
d'ailleurs l'apprentissage tout entier: 
compréhension des consignes écrites, 
exercices de transformation écrits, rè­
gles données à l'écrit, "textes" à lire, 
questions sur les textes, liste de voca­
bles, etc. L'enseignant se tire d'affaire 
grâce à une consigne passe-partout "Li­
sez", qu'il double souvent d'une inter­
vention personnelle, une "lecture à haute 
voix" des mêmes consignes ou textes, 
accompagnéed'explicationssupplémen­
taires pour rendre l'exercice possible. 
En fait, il ·faudrait dire que dans les 
approches traditionnelles le mot "lec­
ture" correspond toujours à "lecture à 
haute voix" et donc à un travail de cor­
respondance entre les graphèmes et leur 
oralisation. Ceci représente une phase 
importante du travail que l'élève fait sur 
un texte en LE: il est vrai qu'il comprend 
souvent mieux lorsqu' il l'a déchiffré, 
compris et lu à voix haute, mais il est vrai 
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aussi que les diffé­
rentes opérations 
qu!ijdoit faire pour 
déchiffrer l' ~rit 
kxsqu 'il oraUse fi­
nissent le plus sou­
vent par rester les 
seules opérat:j.ons 
qu'ilfaitsurlctexte 
écrit. La recherche 
de la compréhen-
sion du sens et des infonnations conte-­
nus dans le texte restent en retrait ou ne. 
sont même pris en. compte si l'ensei­
gnantnesaitpasfaireappelàdesdémar­
ches pédagogiques précises et progres­
sives qui pourraient l'y aider. · 
Très rapidement on demande à l'élève 
d'accéder à des textes complexes voire 
carrément littéraires, tout ceci sans VI3ie 
progression ni dans les contenus ni dans 
les consignes ni dans les difficultés 
lexicales ou morpho-syntaXiques à af­
fronter.Aucuneréflexionn'estfa.itedans 
les guides pédagogiques des différents 
man!lels des premières générations ni 
sur les objectifs de l'activité de lecture 
ni sur la nature des opérations que cette 
activitémetenoeuvrenisurlesdifféren­
ces qui la caractérisent lorsqu'elle s'ap­
plique à une LE. Les préalables aux 
activités de lecture en LE sont.donnés 
comme acquis (les élèves savent déjà 
lire en LM ! ) et la réflexion dans le 
domaine dela lecture en LE estpratiq~ 
ment inexistante. 
D'ailleurs les observations sur les c3rac­
téristiques du code oral et de ses diffé­
rencesparrapportaucodeécritn'échap­
pent pas non plus à l'ambiguïté. eSi l'on 
considère l'écritàlirecommeundouble 
de l'oral, comment prétendre que la lec­
ture devienne essentiellement compré-. . 
hension personnelle et recherche du 
sens? 
Reste le conqe-sens représenté par le 
très brusque passage à la lecture de tex­
tes complexes ou même littéraires qui 

constituent d'ailleurs le point d'anivée, 
l'objectif majeur dans la méthodologie 
traditionnelle et élitaire de l'enseigne­
mentdes LE dans les lycœs notamment 
Mais ceci n'est pas notre préoccupation 
puisque nous voulons nous pencher sur 
ce que les méthodes réservées aux en­
fants proposent danS le domaine de la 
lecture. 
Nous nous attarderons d'abord sur 1 'ana­
lyse de deux méthodes qui peuvent pa­
raitredépassées, parcequec'estsurce 
matériel que les auteurs de méthodes 
plus récentes, et élaborées souvent pour 
des exigences locales à partir de la fin 
des années '70, se sont formés etc 'est à 
elles qu'ils font référence implicitement 
ou explicitement. 
Les premiers cours de FLE pour enfants 
font leur apparition dans les années '60 
(Frère Jacques 3 et Bonjour Line 4 
notamment). Respectant les habitudes 
de l'époque, l'écrit est considéré, pré­
senté et travaillé comme double de l'oral 
mmsunec~epro~~nwtson 
apparition dans le traitement de l'écrit et 
donc de la lecture, qUi profite d'une 
attention explicite· aussi bien dans les 
Guides pédagogiques que dàns le type 
d'activités proposées. 
Frère Jacques prévoit au niveau let au 
niveau 2 des livrets d'Exercices de 
lecture et de Leçons de lecture. L' appro­
ctte qùi est réservée à la lecture est assez 
intéressante: dans l'introduction aux 
Leçons de lecture 1 une premi~re tenta­
tivè de pédagogie de la lecture prend 
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placeetseprécise.Cinq 
"parties" sont prévues 
pour chaque leçon: 
étude d'une phrase-clé, 
lecture à haute voix de 
syllabes, lecture de lé­
gendes et de phrases, 
lecture par phrase d'tm 
court licit et lecture 
courante. Les phrases-
cléssontreproduitespar 

des étiquettes mobiles et contiennent 
plusieurs éléments comprenantl'élément 
nouveau à étudier et à travailler (une 
lettre ou une combinatoire, par exem­
ple), figwines et symboles permetttont 
d'expliquer le sens de la phrase. Les 
mots-clés seront isolés en les découpant 
et en précisant grace à une série de 
substitutions selon leur fonction et la 
catégorie grammaticale à laquelle . ils 
appartiennent (verbe, préposition, ... ). 
L'étape constitutive de cette méthode 
est celle appelée "du mot à la lettre~·, ce 
qui rejoint le travail de· type syllabique 
sur l'apprentissage de la lecture et de 
l'écriture.(Cf. la" Maison des sylla­
bes"). 
Nous nous rendons compte aisément 
que seules les opérations de bas niveau 
sont présentées et exercées avec régula­
rité. D'ailleurs, d'après cette méthode, 
"la véritable lecture" se borne à faire lire 
les légendes qui accompagnent les ima­
ges qui devraient en permettre la com-· 
préhension, mais il s'agit toujours de 
mettre en première ligne l' oralisalion de 
ces mêmes phrases. La lecture expres­
sive témoigne de cette préoccupation 
dominante: elle doit penitettre le res­
pect du rythme et la recherche de la 
bonne intonation. L'avertissement aux 
Leçons de lecture 1 termine en précisant 
que "le texte de lecture courante ( ... ) 
permet le réemploi constant des élé­
ments étudiés dans un texte plus riche, 
plus motivant, mobilisant toutes les ac­
quisitions de la méthode . Ce texte ne 
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Qu'est-ce que lire? 

L'équivalence lire = comprendre un texte écrit, est de garantit la traduction à 1 'oral, aide ou transcrit pour l'enfant 
plus en plus acceptée par les enseignants. n est en effet Cequiestextrêmementintéressantdanscettefaçondeprocéder, 
évidentquecetteactiviténeseboinePasuniqu'ementàde · c'e8t que l'enfant est appelé à expliciter ses hypothèses et à 
simples activités de déchiffiage et de décodage. L'enfant · mettre en commun les s&ratégies dont il s'est servi pour 
qui apprend à lire en LM oommence petit à petit un .. répondre à la question quele texte lui a posée. 
chemin qui le mène par étapes à maîtriser ce quise cache La réflexiori des psycholinguistes a ajouté aux pratiques de 
derrière les signes utilisés par le code écrit de sa langue. classe un élément fondamental de réflexion au sujet de la 
Les petits enfants qui arrivent en classe sont rarement lecture.Ayant constaté qu'en cas d'échec certains passages 
totalement incapables de lire: dans notre société remplie n'avaient pas été faits par les enfants, ils ont vbulu aller plus 
de signes ils savent décoder des images (les images des loin et retrouver toutes les opérations que le lecteur fait 
albums, les B.D. ,les symboles que certains jeux logiques pendant la lecture et en définir l'efficacité et le .,coflt''. c • est-
proposent, etc.) et même reconnaître certains stgnes à-dire l'alourdissement ou l'avantage qu'elles présentent 
conventionnels tels que le M de métro ou les lettres qui Une prenùère répartition naît entre opérations de bas niveau 
définissent le logo de certains superman:hés. ns sont et opérations de haut niveau. 
donc déjà lecteurs~ ils doivent tout simplement parfaire Les premières interrogent le texte sur ses particularités plus 
leurs connaissances à l'école. évidentes: les combinatoires des lettres, les indices 
Le débat actuel oppose dans la pratique pédagogique une morphologiques, etc. 
approche vieillie mais maîtrisée telle que la méthode Les autres interrogent le texte quant à son· sens et permettent 
syllabique à des méthodes dites parfois globales ou à de le construire progressivement, par un va-et-vient constant 
départ phonétique (ou mixte) qui se détachent plus ou d'hypothèses et de vérifications. Dans un cas comme daris 
moinsdecertaineshabitudesque lesparentseuX.-mêmes l'autre, le lecteur joue un· rôle actif mais ce rôle est 
ont acquises au moment de leur apprentissage. indubitablement plus complexe lorsqu'il a· recours à des 
La méthode syllabique propose un systèine de opérations de haut niveau. 
reconstitution du mot, quel qu'il soit, à &ravers la Unapprentilecteurestsouventttèspréoccupéparlesopérations 
connaissance et la pratique des diverses combinatoires de bas niveau, à tel point qu'ilpeut en arriver à oublier ou à ne 
possibles. C'est pour le français le ,.B A BA" folklorique pas repérer les informations que le texte lu contient.D' autre 
mais 1 • appropriation de toutes les combinatoires que le part on ne peut pas être bon lecteur sans savoir maîtriser avec 
français possède alourdit terriblement cet apprentissage rapidité les opérations de haut ni veau. 
et décourage mpidement les enfants. Par contre, ce travail Les psycholinguistes ont eu le mérite de mettre en évidence, 
les habitue à une attention ponctuelle et, dans le meilleur et sans po8sibilité d' appel,le fait qu'il ne suffit pas de pratiquer 
des cas, à un .,deviriement'': l'enfant rompu à ce travail ces deux types d'opémtions pour avoir épuisé toutes ses 
sera aussi plus rapide au moment où il devra imaginer la ressources. Tout lecteur ,.sait déjà" beaucoup de choses avant· 
suite d'un mot dont il n'a lu que quelques lettres. d'aborderun texte: ildoitavoirdesconnaissanceslinguistiques, 
Dans les méthodes à départ phonétique on prend en des connaissances lexicales, des connaissances textuelles, des 
compte les connaissances orales de l'enfant et on lui connaissancessurlemonde,etc. Toutcecicollabol'eraaveclui 
demande de retrouver des constantes dans des séries de aumomentoù,faceàuntexte,ilentirelesensetlasignification. 
mots ou dans des phrases qu'il connaît à l'oral pour lui En assumant qu'un enfant sait appliquer les opérations 
pennettrel'accèsàd'auttesmotsquiàl'écrit8ecomportent fondamentales de bas niveau, un texte en LE qui propose des 
de la même faÇon. thèmes fanùliers et des fonctionnements faisant partie de ses 
Les méthodes globales proposent souvent des phrases habitudes va lui permettre de trouver rapidement les réponses 
écrites comme point de départ même dans le cas aux questions pdsées. La lecture sera dans ce cas une 
d'apprentissage initial de la lecture: dans ces phrases construction active, une alternance rapide d'hypothèses et de 
l'enfant devra ,se mouvoir" progressivement et émettre contrôles, une sorte de charte dans laquelle s'inscriront au fur 
une série d'hypothèses quant au sens, à la fonction et à la et à mesure tous les éléments qui confirmeront la réussite de 
valeur des éléments qui se trouvent dans la chaîne écrite. la lecture. 
Dans les phases initiales de l'apprentissage, l'instituteur 
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peut être abordé qu'au 
moment des révisions, 
ou pour les plus jeunes, 
en fin d'année scolaire". 
Si certains aspects de 
cette méthodologie sont 
intéressants (pàr exem­
ple l'utilisation d'élé­
ments mobiles, les éti­
quettes), les textes ne 
mettent. pas en jeu de véritables efforts 
pour arriver à la compréhension puis­
qu'ils sont constitués d'éléments déjà 
connus. Voici un exemple tiré de la 
méthode: 
·"Je vous présente les amis tk papa. 
Pie"e est professeur. Il est grand, il a 
une tête carrée, une barbe noire, de 
petites lunettes au bout de son nez. Tous 
·les matins il prend l'autobus pour aller 
d l'école. Le dimanche. il va d la pêche 
avec papa. 
Paul est dans un garage. Il répare les 
voitures,les motos et même des bateaux 
à moteur. 
Il est petit, il porte toujours des bottes 
jaunes, il parle vite, il court toujours, il 
rit, il est très amusant./{. est le mari de 
Pamela. ( .... )".(Leçon de lecture l, p. 
29). 
Chaque fin de page prévoit d'ailleurs 
une "Dictée", ce qui conftrme l'équiva­
lence " lire= oraliser" , .qui traverse 
toute la méthode. 
n faut ajouter que toujours dans cette 
optique le travail sur le rythme et l'into­
nation, fait au moment du passagè à la 
lecture à haute voix, est complet et sé­
rieux. 

En passant à 1 'autre méthode historique, 
Bonjoor Line 1, après avoir rappelé 
qu'il s'agit d'une méthode d'enseigne­
ment de la langue parlée, le livre du 
maitre ajoute à propos de l'enseigne­
ment de la lecture et de l'écriture: , .. Le 
seul problème consiste à savoir à quel 
moment on peut commencer l' étutk de . 

la kcture et de l'écriture afin de ne pas 
perturber l'audition et la parole de nos 
élèves, mais au contraire afin d'opérer 
le renforceml!nt de ces acquisitions" . 
Une année réservée à l'oral est à conce­
voir au rythme d'une heure de LE par 
jour, suivi dans ce cas du passage à 
1' enseignementde la langue. écrite. Dans 
le cas de l'enseignement de la LE en 
ryduneplusextensif,onconseilled'abŒ- · 
der la langue écrite dès la leçon 12." 
Certainestechniquespropresàl'appren­
tissage de la lecture et de l' ~ture en 
LM font aussi.le.ur apparition: mots à 
compléter, .lettres à ajouter, etc., tout 
ceci parfois même dans l'idée d'ensei­
gneroud'accompagneren premier 1 'ap­
prentissage de l'écriture et de la lecture, 
vu les situations dans lesquelles ces cours 
de langue sont utilisés: les écoles bilin­
gues, ou les écoles françaises à. l'étran­
ger accueillant enfants non francopho­
nes, ou des écoles primaires dans les ex­
colonies, où le Français sera Langue 
Seconde (LS).Mêmedans des situations 
aussi particulières, décodage et 
oralisation restent à ce stade de l'ensei­
gnement/ apprentissage les seuls objec­
tifs clairement fonnulés. 

4. Les nouvelles méthodes pour 
l'enseignement 1 apprentissage du 
FLE 

D'une manière générale, ou peut dire 
que le respect des intérêts et du quoti­
dien des enfants représente l'un des 
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points forts pour tou­
teslesmétbodesrecén~ 

· tesdestinéesàl'ensei­
gnement précoce du 
FLE. Les contenus 
thématiques et 
sitilationnels, la pré­
sence de· la 
quadrichromie, la mise 

. enJ)agemodemeetat-
tiranteconstiwentautantd'élémentssti­
mulants Mais dans quelle mesure tout ce 
qui a été dtfini et analysé dans le do­
maine de la lecture au cours des derniè­
res annéçs a été pris en compte dans le 
domaine du FLE? Est-ce que la réalité 
pédàgogique ena profité concrètement? 
Qu'est-Ce qui a été élaboré pour les 
classesd'Ecoleprirnaire(etellessontde 
plus en plus nombreuses meme en situa­
tion institutionnelle) dans le8quelles on 
enseigne le FLE ? 

Dans l'ordre chronologique des paru­
tions, La petite grenouille (5) fait son 
apparition en 1986. Danscetteméthode 
très intéressante et progressive, l'écrit 
et l'apprentissage de la lecture suivent 
un rythme très hannonieu.x· et progres­
sif, les activités proposées sont parfaite­
ment adaptées à l'âge des enfants (5-7 
ans) mais, encore une fois, il est difficile 
d'imaginer ce type de ttavail dans Une 

classe de FLE. La formation même ~ 
l'enseignant ne pourra être. que celle 
d'un instituteur francophone, formt aiJx 
différents pièges et à·un certain rythme 
de la tradition scolaire française. ici aussi 
les enfants sont destiltés . à suivre une 
scolarité nonnale en français et le statUt 
de la langue se tiouve ainsi modifié: ie 
français ne sera ni langue maternelle ni 
langue étrangère. mais il deviendra lan-
gue d'enseignement ou LS. · 
Aucune modification dans l'approche 
traditionnelle de l'écrit n'est pro~ 
parcontre parLeP'titManuei9·Nous 
assistons à un véritable retour aux nié-



thodes les plus suran­
nées avec confusion de 
"public", puisque cette 
méthode nous parait 
convenir plutôt à des 
jeunes adolescents, in­
~tion confinnée 
d'ailleurs par l'attribu­
tion de cette méthode à 
latranched'âge "à par­
tir de 11 ans". L'écrit 
est présent dès la pre-
mière page dans les consignes qui ac­
compagnent toutes les activités. 
Dans les toutes dernières productions 
réservées aux enfants 
( Trampoline 10), · FarandQle 11 et 
KangOUJ"Op 12, le rôle de l'écrit et le 
discours sur la lecture ne sont pas par­
tout présentés <le la même façon. n faut 
d'abordreconnaîtrequeces trois métho­
des présentent toutes une typologie as-: 
sez vaste de documents écrits. L 'authen­
tique a déjà fait irruption en classe 
depuis quelques années! 
DansTrampoline,l'écrit(àlire?àcom­
prendre · globalement? à utiliser pour 
mieux comprendre l' Qra17) est un instru­
mentfondamental et donné comme maî­
trisé même en LE dès le dtpart. En effet, 
dès la première page, les titres des rubri­
ques, même si accompagnés d'un logo 
et d'.ml code couleur, sont donnés par 
écrit. La première page de chaque maga­
zine est traitée de la même façon et dans 
les pages B. l'écrit est présent dans les 
bulles. Les consignes, par contre, sont 
égruement enregisttéeS sur cassette ou 
données oralement par l'enseignant, mais 
assez rapidement l'écrit accompagne 
certaines règles morpho-syntaxiques tel­
les que la formation du. féminin· des 
adjectifs (Trampoline 1 p . . 27). Dans le 
Guide pédagogique du niveau 1, on lit à 
propos de la lecture: "Nous ne devons 
pas oublier qu'à 8 ans les enfants savent 
lire et écrire dans la lang~ de l'école, 
qu'Us savent questionner le code écrit, 

alorspourquoinepasprendreencomp~ 

toutes leurs compitences linguistiques". 
(Trampoline, p. 6) Et, en page 24:" Il 
nous a semblé tout à faU intéressant de 
proposer à l'enfant, ·à la fin de chaque 
magazine, une pause de restructuration 
que nous avons appelé Petit diction­
naire. 
Cette pause permet à l'enfant de clas­
ser, de trier, d'organiser, tU chercher, 
de trouver,· de retrouver. les .mots nou­
veaux qu'il vient d'apprendre ou qu'ii a 
déjà appris dans Trampoline. L'enfant 
aifru! le vocabulaire". 
Le mot est au centre des préoccupations . 
du niveau 1: les pages Dictionnaire con- . 
tiennent un classement alphabétique, un 
classement thématique. un travail sur les 
syllabes pour arriver à la production de 
"Mots inventés" ·et de mots croisés. (Cfr 
"les mots-valises" proposés par les tech­
niques de l'Oulipo reprises dans 
l'ouvrage de Caré et DebyserlO). 
Malgre la variété des activités propo­
sées et la précision des conseils pédago­
giques, il reste néanmoins l'impression 
que l'enfant (et l'enseignant s'il n'est 
pas de langue maternelle) ne pourra pas 
établir des constantes dans les rapports 
graphie-phonie et vice versa: les mots 
proposés sont et doivent être connus et 
déjà travaillés. Au niveau 2, un principç 
supplémentaire sera introduit: celui de 
la "famille de mots", ·de la dérivation de 
certains. mots d'un même mot pincipal 
(ex. rêve, rêver, rêverie, rêveur/rêveuse, 
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p. 20) accompagnt, de 
défmitions décidément 
trop abstraites pour 
l'lgedesélèves.etpour 
le statut de LE reservé 
au Français. 
Dans Farandole aussi 
l'écrit est présent dès 
les premières pages. 
Les activités multiples 
et très intéressantes de-
vraient à notre avis 

mieux convenir à des classes de CLIN 
(C~s d'Initiation) qui doiventinitier 
rapidement des enfants non francopho­
nes destinés à intégrer des classes d'EP 
en France. Le Cahier d'activités surtout 
est riche de propositions adoptées à wt 

travail actif et persoMalisé: des activi­
tés de lecture-compréhension y sont 
présentées et l'enfant est progressive­
ment initié à des activités. de lecture­
balayage pour .reconnaitre rapidement 
l'élément fondamental qui permet une 
compréhensionfonctionMlle, etc. Tout 
est organisé autour de l'école et des 
activiiésqu'ellepropose.llfaudraatten~ 
dre le niveau 2 pour se rendre compte si 
cette méthode convient réellement et 

d&its des situations locales diverses à 
. l'enseignement du FLE et non à l'ensei­
gnement du Français·LS ou "langue de 
l'~ole", c'est-à-dire de la langue dans 
laquelle l'enfant poursuivra sa scolarité. 
Tenant compte de l'expérience 
tessinoise, Kangourou essaie de définir 
dès le niveau Iles ·spécificités du code 
oral et du code écrit et de leurs utilisa­
tions. Si .la co~préhension orale reste 
telle, et est travaillée de façon progres­

. sive, proposant des stratégies diverses, 
la même chose se fait à l'éCrit La grande· 
variété des documents proposés permet 
dé motiver les enfants, qui restent les 
protagonistes du monde qui leur est pro­
pa~ en LE. 
Les moments de lecture globale alter­
nent avec les documents qui fournissent 
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des éléments de contenus susceptibles 
de les intéresser (comment faire pour 
s'occuper d'un hérisson ou pour fabri­
quer un saute-kangourou, par exemple). 
Pour faciliter la formulation d'hypothè­
ses et pour permettre d'anticiper ou de 
compléter le sens du texte, les images 
qui les accompagnent proposent la sé­
quence correcte de la construction du 
texte. Un retour ponctuel aux rappons 
phonie~graphie et graphie-phonie est 
présenté régulièrement pour permettre 
ensuite l'accès non seulement au sens 
mais aussi à l'oralisation éventuelle de 
mots nouveaux et inconnus. Le niveau 2 
contient aussi 3 albums illustrés qui 
offrent au jeune lectem 3 histoires com­
plètes et authentiques pour le stimuler à 
lire des textes de plus en plus proches de 
leurs capacités et de leurs intérêts. 
Essayant ainsi de multiplier les straté­
gies de lecture, de renforcer aussi bien 
le travail de déco gage que le travail de 
rec~rche du sens, la pédagogie de la 
lecture contenue dans la méthode vou­
drait aussi proposer des étapes progres­
sives et réellement accessibles dans un 
travail d'enseignement/apprentissage du 
Français LE en situation scolaire, c'est -
à-dire dans un pays étranger, enseigne-­
ment dispensé par un enseignant géné­
raliste et 1 ou lui-même non de LM. 

5. Considérations finales 

Toutes les méthodes que nous avons 
analysées sont des méthodes dites· "in­
ternationales", c'est-à-dire destinées à 
des enfants étrangers quelle que soient 
leur origine nationale et linguistique. 
C'est ainsi que toute référence à un 
programme local (voire national) ou à 
une progression scol.aiie est mise entre 
parenthèses. 
Cecinepermetpasd'affinerlaréflexion 
scientifique ni de défmir de façon étroite 
la démarche ou les préalables qui pour­
raient mieux convenir dans certaines 

••. enpropos.ani:lll'lectu~-en 

FLBlitkjeuraes-qppr.enaPib. 
il/IIUI alttmel' le$ 1WtiYifé8 
tk c~~Tadèr.e global et des 
··actîvitês. dt=corm:tère p(J.tJC• 

tud La r.Jé~he du sent 
po.ru:m ibn~ se ftdn· ilèK le 
dépanà travers la le.etrute 
globale, l'"lmissùtn d'uiU! 
c~rtm!nè série d~hypath.ê,.. 

ses. ... 

situations scolaires ou à certaines habi­
tudes de lecture pratiquées en LM. Sauf 
de rares exceptions, le travail proposé en 
lecture reste donc strictement lié au tra­
vail proposé en écriture et n • offre pas 
d'outils pour la recherche d'informa­
tions précises sur le sujet qui nous inté· 
resse, la lecture en FLE lorsque cette 
langue est enseignée 1 apprise plus tôt 
que par le passé. 
Est-il donc possible, à l'état acwel des 
analyses, d'arriver à une conclusion? 
Probablement pas. n est plus honnête de 
proposer à l'attention de l'enseignant 
qui se préoccupe des problèmes et des 
difficultés qui se rattachent à la lectme 
une série de considérations qui ne sont 
fmales que de façon tout à fait provi­
soire. La première me semble être une 
considération de bon sens etd' équilibre: 
en proposant la lecture en FLE à de 
jeunes apprenants il faut alterner les 
activités de caractère global et des acti­
vités de caractère ponctuel. La recher­
che du sens pourra donc se faire dès le 
départ à travers la lecture globale,!' émis­
sion d'une certaine série d'hypothèses, 
etc. Mais, pour favoriser une lecture 
personnelle de plus en plus performante, 
il faudra ne pas négliger certaines activi. 
tés de décodage et de rapports d'ordre 
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grapho-phonologique. 
Les textes à proposerdevrontégalement 
être choisis avec une attention très par­
ticulière aux intérêts des enfants et à 
leurs connaissances encyclopédiques, 
sans pour autant être un double de textes 
déjà pratiqués en LM. 
L'expériencedel'enseignantpourraéta­
blir les médiations entre la nécessité de 
ne proposer que des textes dont tous les 
éléments sont connus et qui ne contient 
aucun élément de découverte et de cons­
truction du sens et des textes trop ambi­
tieux, réservés plutôt à l'enseignement 
d'une LM ou d'une LS. 

Les textes en LE réellement destinés au 
public qui est le nôtre, par exemple des 
enfants de 10-11 ans,peuventetdoivent 
devenir une source de références: mal­
gré des transfoonations à opérer au ni­
veau morpho-syntaxique et avec quel­
ques changements linguistiques liés en 
général au ,.registres" linguistique .. qu'ils 
proposent, ces textes offrent le triple 
avantaged'êtreparfaitementciblés,dOnc 
très motivant, de faire appel aux monde 
et au vécu l'enfant et d'être aussi 
,,redondants", c'est-à-dire de présenter 
la même information plusieurs fois. 
Le texte qui parle des animaux préhisto­
riques (cfr. encart didactique du présent 
numéro)et qui est construit à partir d'un 
texte authentique avec des images, in­
siste sur l'infonnation ,les animaux pré­
historiques étaient très grands", ce que 
les enfants savent en général déjà. li 
répond très probablement à des ques­
tions supplémentaires des enfants. 
,.Qu'est-ce qu'ils mangeaient? Pour­
quoi ont-ils disparu? Et la présence ré­
pétée des réponses par type d'animal 
fmira par faciliter la prise d'information 
et la construction du sens. 
A ce propos nous soulignons qu'à cet 
âge, les images ont un rôle fondamental 
puisqu' elles peuvent faciliter la com­
préhension ou, au contraire, induire des 



interprétations personnelles fautives dont 
les enfantsnesedébarasserontqu'à grand 
peine. 

Notes 

1) M. Bonoli, F. Gotti-Brioschi, C. 
Paccagnino. P. Tantardini.IA Gran4e roue, 
ma~riel pour l'enseignement du Français à 
l'Ecole primaire du canton du Tessin," 
comprenant un Guide ph:lagigique, des 
fichiers de l' Qèves, des cassettes pour la 
classe, des cassette pour l' 6tève, une cassette 
de chansons de G. marchand, des figurines 
pour le tableau de feutre, un dosssier Activit6s 
m ü~ uneBoîteàhistoires ettunmat&iel 
diff~enciépour les classes à plusieurs degrés. 
2) L. Sprmger-Charolles: L'apprentissage 
de la kctwe et ses difficll.llé in: Revue 
Française de P6iagogie N° 87 mai-juin '89 
3) J. Bertrand, J-L. Frérot, Mlle G. Romary: 
Frère Jacques Hachette 1968 
4) CREDIF Bonjour Line Didier 1971 
5) J.Girardet, J. Schelle-Mervelay,: Il 
était .... 11.ne petite grenouille CLE 
iontemational 86 
6) F. Makowsk:i: Le p'tit Manuel Hachette 
'84 
7) M. Garabédian, M. Lerasle, S. Meyer­
Dreux: Trampoline CLE mtem.ational '91 
8)C.LeHellay,D.Barzotti:FarandoleHatier/ 
Didier '92 
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Hachette 1991 
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Didactique 

Dans l'Encart didactique nous vous proposons 3 activités dt lecture 
accompagnées de l'itinéraire pédagogique que La Grande Roue a élaboré. 
Il s'agit de, Un coeur au yaourt", que nous envisageons pour une deuxiime 
annie de Français, et de 2 propositions pour la trois ii me année de français 
(Les Animaux Préhistoriques et Bricolage: un téléphone original. 
Ces 3 propositions peuvtnt illustrer quelques unes des stratégies qUI! nous 
proposons à nos élèves: 
-lecture globale et retour ponctuel à un rapport graphie-phonie (foe/ dans 
Un coeur au yaourt) 
- Lecture et contrôle de la compréhension globale sur un t~me qui 
passionne les enfants de cet âge (Les animaux préhistoriques) 
-Lire pow faire (Bricolage: un téléphone original) 
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Didaktik 

'VoiD Hôrverstehen zuin Sprechen 

Fremdsprachenunterricht an der Primarschule 

Urs Bühler und Hans Bücbi 

Urs BUhler ist Projektleiter FranzlSsisch an 
der Prim.arschule des Kantons Zürich. 

Hans Buchi. ist Didaktiklehrer im Projekt 
FranzOsisch an der Primarschule des Kantons 
Zürich. 

1. Leitfragen und "Leit-Bild" 

Gibt es didaktische Hilfen, welche den 
grossen Spnmg vom Hôrverstehen zum 
Sprechen in ldeinere Schritte untertei­
len kônnen? 
DieiDustrationzeigt"denSprach-Fluss", 
respektive einen Sprach-Bach oder ein 
Sprach-Bllchlein mit einem Ufer "Hôr­
verstehen" unddemanderen Ufer "Spre­
chen". 

ih;RVERSTEHEN 

Ziel dieses Artikels ist: Aufzei­
gen, welche am Weg der Didaktik lie­
genden "Steine" (Nr. 1 bis 8) geeignet 
sind, so in den Bach gelegt zu werden, 
dassLemende ttockenen Fusses ans Ufer 
des Sprechens gelangen. Es geht also 
~. altbekanntedidaktischeElemen­
te des Sprachunterrichts auf ihre Taug­
lichkeit ais trittfeste Unterlagen für den 
Uebergangvom Hôrverstehenzum Spre-
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chen zu prüfen. Die Fragestellungen las­
sen sich erweitem: Unter welchen Lem­
voraussetzungen wagen Schiller den 
Sprung (oder die Schritte) am ehesten 'l 
Welche RoUen spielen dabei andere 
Faktoren? 

V or die Beschreibung der von 
unsalswesentlichbetrachtetenachtTritt­
Steine mOchten wir aber einige Gedan-

S"PRECHEN 

ken zur psychologischen Befindlichkeit 
von Lehrper8onen und Lemenden, wel­
che den Uebergang Ulgli'ch benutzen, 
vorausschicken. 

2. Gedanken zur psychiscben 
Befindlicbkeit der Benützer des 
Ueberganges 

Eine Bach- oder Flussüberquerung war 
und ist auf jeder )Vanderung eine 
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Scblüsselstelle: Sie 
gibt das Bewusstsein, 
einen Gellndeabschnitt 
durchquert zu haben 
und sie markiert das 
Betreten von Neu­
Land. 
Der Uebergang selber 
kano beim Vorhanden­
sein guter BrOcken ein 
Vergnügen sein, im 
Palle einer Furt, wo le­
diglich Trittsteine zur 

· Vetfügung sehen, ist er 
gerne auch mit einem gewissen 
Nervenkitzel verbunden, denn kaum je­
mand zieht gemeeinen Schuh voll Was­
ser heraus 1U1d wandertmitnassenFüssen 
weiter. 
Der Uebergang ist in der Regel stllrker 
mit Gefühlen besetzt ais der Weg davor 
unddanach. 
Welche Gefühle spielen bei Lehrerin­
nen und Lehrem von Fremdsprnchen an 
dieser Stelle eine Rolle ? 

a) Aus der Sicht der Lebrenden 
ist das Ufer des Horverstehens das Land 
des Angebotes von Sprache: Sie kannen 
offerieren, demonstrieren, illustrieren -
aus den Reserven der Ausbildung zum 
Sprach-Lehrenden bietensie Wissen und 
K.Onnenan. 
SolchePhasen des Unterrichts bedeuten 
wohl für jeden Lehrenden Verwirldi­
chung wesentlicher p!tdagogischer An­
liegen. 
Mit dem Betreten des anderen Ufers 
wechselt die Lehrperson aber auch ihre 
Rolle: Sie gerllt leicht in eine erwarten­
de, abwartende, kontrollierende, korri­
gierende, prüfende, Rolle. Besteht ein 
Zwang zum Rollenwechsel ? 
Der Uebergang vom Horverstehen zum 
Sprechen ist hllufig auch identisch mit 
dem Ende der Geduld der Lehrperson 
und wird damit zur Konfliktstelle und 
zur Bruchstellezwischen plldagogischen 

Investitions-Anliegen und gesellschaft­
lichem Gewinn-Denken. 
Der Uebergang erweist sich ais echter 
Zielkontlikt, der nicht our fiir Fremd­
sprach-Lehrende, sondem für unsere 
ganze Gesellschaft inklusive Eltem von 
Schülerinnen und Schülem und diese 
selber typisch ist 
Was bedeutet eigentlich "eine Fremd­
sprache konnen"? Datf bereits Harver­
stehen ais "Konnen" bezeichnet wer­
den, oder gilt erst das Sprechen? 
Solange Lehrende in ihrem Unterricht 
an dieser Schlüsselstelle keine 
Pra.zisierungen in den Zielformulierung 
vomehmen undihrenLernenden weiter­
geben, bleibt der Uebergang Konflikt­
zone und birgt auch Gefahren der 
Neurotisierung. Neurotisierungen wer­
den hier verstanden als unverhllltnis­
nùlssig starke Reaktionsgewohnheit auf 
eine bestimmte Situation. Hier speziell: 
Zone der gespannten Erwartung des 
Lehrenden, dass die Investitionen nun 
endlich Rendite abwetfen; die Situati­
on, wo die Lehrperson überzengt ist, 
eine sprachliche Wendung intensiv de­
monstriert, dargelegt und geübt zn ha­
ben: " ... wtd immer noch" " ... und doch 
wieder!" ... treten die Lemenden ins 
Nass! 
Lehrpersonen transferieren neurotische 
Reaktionen dieser Art nicht nur von 
einer Stnndezur n!chsten, sondem auch 
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von einer Klasse zur an­
deren (Parallelklassen), 
jasogar vom vorausge­
henden zum folgenden 
Klassenzug, denn 
schliesslich sind diese 
Situationen nicht nur 
stressauSlosend, son­
demgreifenans Leben­
dige des beruflichen 
Selbstbildes. "Gründli­
cher und klarer ais ich 
mit denen bearbeitet 
habe, geht's nun wirk­

lich nicht mehrl ... und doch!..." 

b) Aus der Sicbt der Lernenden 
Neurotisierungen der Lehrpersonen an 
dieser didaktischen Schlüsselstelle kOn­
nen sich auf einzelne Schülerinnen und 
Schüleroder SchUlerinnen-und Schüler­
gruwen übertragen. DennLelupersonen 
sind schliesslich Vorbilder, 'und wo sie 
nervos werden oder ausrasten, da ist für 
Schülerinnen und Schiller leicht auch 
Grund, Obersichselbstnervosoderblok­
kiert zu werden. Leicht greift die Span­
nung auf eine ganze Klasse über und 
emoht den Druck auf jedes einzelne 
Ki nd. 

Wenn Schüler wissen, dass sie 
eine Wendung gelernt haben, aber es 
ihnen nicht gelingt, diese in den ent­
scheidenden Sekunden zu reproduzie­
ren, ist es für das weitere Lemen wich­
tig, ob sie sich mit Ungeduld über sich 
selbst ganz aus dem Konzept werfen 
und sich verunsichem lassen, oder ob 
sie die Situation mit Geduld und Selbst­
vertrauen durchstehen. Der Uebergang 
vom Horverstehenzum Sprechen istalso 
eine Stelle, an welcher die Lehrperson 
ihre Lemenden sehr leicht mit Neu­
roschen verschiedener Fm-bung und mit 
Hemmungen vielerlei Gattungen, oder 
aber mit Zuversicht und Selbstvertrauen 
bepacken und auf die Fortsetzung des 
Weges ans Ufer des Sprechens schicken 
konnen. 
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3. Acht mügliche didakti-sche 
Zwischenschritte beim Uebergang 
vom Hürverstehen zum Sprecben 

(lmfolgendenAbschnittwerden dieacht 
didalctischenZwischenschritte lauz theo­
re tise hbeschrieben.Iin letztenAbschnitt 
fmden sich praktische Beispiele dazu. 
Querverweise gestatten eine rasche Zu­
ordnung zwischen den beidenAbschnit­
ten). 

3.1. Transparente Unterscbeidung 
(auch für die Scbülerinnen und Scbü­
ler) von Lernzielen für Hürver­
stehen, bzw. Sprechen: Je ldarer die 
Lehrperson ihren Schülerinnen und 
Schülern mitteilt, ob eine Unterrichts­
phase allein dem Hôrverstehen dient 
oder auch dem Nachsprechen oder frei­
en Sprechen, umso besser kônnen sich 
die Schiller auf die Zielsetzungen ein­
stellen. Das Bezeichnen von Phasen, wo 
eslediglich um das Hôrverstehen geht, 
entlastet die Schülerin und den Schüler 
und Offnet sie/ibn gleichzeitig für die 
gesprochene Sprache. 

3.2. Lange, biufig wiederholte Gele­
genheiten zum Hürverstehen: 
In diesen Zusammenhang gehôren Ete­
mente der Suggestopadie: Aufnahme­
phasen, wo die Schülerinnen und Schü­
ler sich bewusst entspannen und ganz 
auf das Hôren der Sprache konzentrie­
ren kônnen. Solche Momente mit 
Repetitionscharakter kônnen die Kinder 
in ihrem "Schon-KOnnen" bestatigen, 
vor allem wenn sie als Repetitionen an­
geboten werden (ev. mitHilfe von Ton­
tritgem). 
Siehe Beispiel 2 

3.3. Lieder, Verse und Reime, 
rhythmisiert gesprocbene Texte: 
Lieder, Verse und Reime bilden feste 
Rahmen, um die Sprache in immer 
wiederkehrender gleiche Form zu ver-

Aus=ùrSicht;derLthnn*n 
ilt d'll.s Ufer des Hllr· 
ver.Sklums'=dœ Lœul=deaAIJ­
gebiJte.s von Sprache.: Sie 
kiln.nen oflerle/J~en., t/.tiiiOIJ­

,tripren,iU'IIStr.ÎereA·llUS=Ik• 
Reserven der Ardbiltlt~.ng 
zum.$prach-khmJ.t/e.ll ble· 
ten sie Wis,ren ull4 Kêinnen 
1111. 

wenden. Sie sind dah~ eine wichtige 
Vorstufe auf dem Weg zu Situationen, 
in welchen die Sprache bereits den je­
weiligen Umstanden angepasst und va­
riiert wird. Femer ergeben Lieder oder 
im Chor gesprochene Verse und Reime 
den "Bistro-Effekt", d.h. einen 
akustischen Schutzraum, wo das Kind 
Aeusserungen eher riskiert als einzeln 
in der Klasse. (Vergt. 3.7.) 
Nonsens-Texte sind als Experimentier­
Rahmen ebenfalls geeignet dazu ein 
Beispiel aus dem Anfllngerunterricht: 
Schüler schreiben aus einem Zeitungs­
ausschnitt bekannte Wôrter heraus und 
ordnen sie so, dass sie "gut klingen" 
oder einen bestimmten Rhythmus erge­
ben; die Schülerinnen- und Schüler· 
gruppen lesen sich ihre Wortspiele 
gegenseitig vor. 
Unbestritten sind Ge<Uichtnisstützen 
<,lurchRhythmisierungen,z.B.beimLer­
nen von Zahlwôrtem; dix, onze, doute 1 
treize, quatorze, quinze. 
Siehe Beispiel 3 

3.4.(Autbentiscbe) Sprecbsitua-tionen 
mit subjektivem Neuigkeits- oder 
Wabrbeitsgehalt (lch-Botschaften, 
Du·Fragen): 
Jemehres gelingt,die "anonymen" Lehr­
buchsituationen und- -übungen so um­
zugestalten, dass sie auf aktuelle Um-
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stande Bezug nehmen, desto nachhalti­
ger wird die Sprache vom Lemenden 
erlebt und verarbeitel 
Beispiel: Statt von irgendwelchen Far­
ben an irgendwelchen Kleidem zu spre­
chen, lassen sich bekannte Farben an 
den Kleidern der Mitschülerinnen und 
Mitschüler suchen, zeigen und benen­
nen: Das ist partnerschaftlicher Dialog, 
der echte Kommunikation mit Freude 
und persônlichen Kontakten verbindet. 
"V ertraute Situationen" ist ein zenttaler 
Begriff für unseren FranzOsisch­
unterricht und bedeutet, die 
Kommunikationsfiihigkeit auf das Er­
reichbareeinzuschdlnken: GemassLehr­
plan soll sich ein Kind am Ende der 
Primarschulzeitineiner Anzahl vertrau­
t.er Situationen mit einfachen Mitteln 
auf franzôsisch verstandigen k.tmnen. 
Dazu moss es "Vertrauen gewinnen": 
gemeinsam lachen kônnen, sicb nicht 
allein vor der Klasse exponieren müs­
sen, die Sprache in kleinen Gruppen 
ausprobieren dürfen, erfahren, dass V er­
standigung funktioniert. 
Die in den Beispielen 1 und 6beschrie­
benen Spielformen sind weitere Bei­
spiele für Situationen, die im hier ge­
meinten Sinne für die Lernenden ver­
traut werden kônnen. 
Siehe Beispie14 

3.5. Sprecb-Handeln - Sprache als 
Begleitmusik von Handlungen: 
Wenn praktisches Tun die Sprache be­
gleitet, braucht weniger übersetzt zu 
werden: Handlung klart viele Bedeu­
tungen, vor allem solche von Verben. 
Sprechen und Handeln ass'oziieren sich 
enger und besser. Das ftihrt zu einer 
Hypothese, die allerdings empirisch 
nicht erhartet ist: Lernende finden die 
notwendigen sprachlichen Mittelleich­
ter wenn sie in Begleitung von Hand­
lung gelernt haben, als wenn sie sich 
diese aus WHrterlisten eingeprligt ha­
ben. 



Alle im Franz.Osisch­
unterricht der 
Primarstufeentwickel­
ten SpielfOimen zie­
len auf eine demrtige 
situative Verknüpfung 
von Handeln undSpre­
chen. Bei der gegen­
wllrtigen 
Ueberarbeitung des 
Lehrwerks "Bonne 
Chance!" werden Handlungselemente 
noch stllrker berücksichtigt ais in der 

· Erstausgabe 
Siehe Beispiel 5 

3.6. Bereitstellen der Redemittel -
Entlastung des Gedicbtnisses: 
Auch mit diesem Zwischenschritt wird 
eine Reduktion der Schwierigkeiten für 
den Lemenden angesttebt IDlufig be­
ruht mangelnde Sprechbereitschaft der 
Kinder auf einer Ueberforderung des 
Gedachtnisses: Die sprachlichen Mittel 
werden zu früh vorausgesetzt 
Bevor Kinder in der ersten ansatzweise 
vertrauten Situation zum Spreche auf­
gefordert werden, )àjnnen die notwendi­
gen sprachlichen Mittel nochmals 
repetiert und/ oder gut sichtbar in sctuift­
licher Fonn zusammengestellt werden, 
so dass sie bei Bedarf verfügbar sind. 
Siehe Beispiel6 

3.7. "Bistro"·Situationen: 
Mit diesem Ausdruck bezeichnet U. 
Bühler alle jene Unterrichts-situationen, 
in welchen die Sprache gleichzeitig an 
mehreren Orten im Unterrichtsraum 
angewendet wird. Die Gerauschkulisse 
anderer Sprechergruppen reduziert das 
Risiko für den einzelnen, sich mit seinen 
Sprechversuchen zu exponieren und er­
Mht damit seine Bereitschaft, sich über 
Versuch und Irrtnm auf neue sprachli­
che Formen einzulassen Bistro-Situa­
tienen reduzieren auch die Korrektur­
Môglichkeiten -durch die Lehrperson. 

Es ist daher wichtig, dass vor und 1 oder 
nach der "Bistto" -Phase die korrekten 
sprachlichen Formen dargeboten ·wer­
den (vergl. auch Pt. 3.6. und 3.8.). 
Siehe Beispiel 7 

3.8. Selektive Korrektur: 
Je nach Zielsetzung variiert auch die 
Haltung gegenüber Schülerfehlern. Die­
se sind einerseits notwendige Durch­
gangsstadien auf dem Weg zum korrek­
ten Sprachgebrauch, andererseits gibt es 
Phasen undAnwendungssmfen, wodem 
Schiller mehr geholfen ist, wenn korri­
giert wird. 
In Situationen, bei denen die Mitteilung 
von Inhalten im V ordergrund steht, 
wird nur zurückhaltend konigiert. 
A) Kommunikative Korrektur 
Hier mischt sich die Lehr kraft in die 
Kommunikation ein, indem sie oder er 
den fehlerhaften Ausdruck korrekt ver­
wendet, Z.B.: 
Schüler: "J'aime bien le tortue." 
Lehrkraft: "Ah, tu aimes la tortue! Tu as 
une tortue à la maison ? " 

B) Non-kommunikative Korrektur 
Hier unterbricht die Lehrkraft die Kom­
munikation und verweist auf einen Feh­
ler, wenn sich dieser mehnnals wieder­
holt. Es geht darum, das Einschleifen 
von falschen Formen zu vermeiden . 
Z.B.: 
1. Wir reden von der Suppe und die 
Schülerinnen und Schiller sagen dau­
emd "le soupe". 
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2. Wir üben 
Satzstereotypien ein. 
Jede Schülerin und je­
der Schiller nennt sein 
Geburtstagsdatum: "Je 
suis né le un janvier 
1979" wird strikte kor­
rigiert " ... le premier jan-
vier ... ". 
3. Bei Liedem, Versen 

und Reimen kann ein weitgehend feh­
lerfreies Nachsprechen verlangt undein­
geübt werden. Ebenso beim Lesen von 
Texten. 

(Siehe die didaktischen Beispiele auf 
den nachsten Seiten) 
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Didaktische Beispiele 

DiejolgendenBeispiele sind alle fUr die 
PrimLlrschule gedacht. Die vorstehend 
erwiihnten didaktischen Zwischen­
schritte wollen wir hier mit konkreten 
U nterrichtsbeispielen verdeutlichen. 

Hier geht es vorerst einzig um das HOr­
verstehen, wobei sehr einfache Satz­
muster verwendet werden. Die Schüler 
sprechen nicht. sie hOren die Anwei­
sungen des Lehrers und drücken ihr 

Beispiell 

.w din ZwischefJschritten 
3.1. Untersclteidung lion 

Lemiielenfilt H6rwmstehm 
tlnd.Spreclten und 

3-.4. Vettrllutl! Situationen 

Beispiel4 

Verstehen handelnd aus. Es geht darum, 
einfache Strichzeichnungen nach Diktat 
in einem Hliuschenraster zu stellen. 
SieheBild 1 

Bild 1 

Der Lehrer hat die Zeichenvor]age vor 
sich. Jeder Schiller besitztein gehauseltes 
Blatt Papier, auf dem jeweilen der An­
fangspunkt A marlciert ist Die Schüler 
zeichnen den gewahlten Gegenstand 
(den sie nicht sehen) nach Diktat. Für 
das Beispiel des Hundes lauten die An­
weisungen folgendermassen (Anfangs­
punkt = Schnauze ): 
1. Allez 2 fois à droite . 
2. Allez 1 fois en haut. 
3.Usw. 
Die gleichen Spielformen kOnnen 
interakti v zwischen 2 Schülern im Sinne 
einer Wiederholung durchgeftihrt wer­
den. Schiller X diktiert. Schiller Y zeich­
net nach Anweisungen. Die Redemittel 
werden als Gedllchtnisstütze an die 
Wandtafel notiert: 

une 

B=eispie.l6 

.tU den· Zwischemchri#en 
3.6. Bereitsklh dpr 

Redemittel 
qnd 

3 .. 4. Verlrautl Situ(ltÎolWI 

BeJspieJ4 

Ein weiterer Schritt ·kann darin beste­
hen, dass Schiller A selber eine in die 
Hliuschen passende Figur_ erfmdet, die­
se für si ch aufHliuschenpapier aufzeich­
net und dann ein exaktes Protokoll auf­
schreibt: Tu vas ... .fois à(en) ... etc. Der 

à droite -deux 
fois à gauche -Tu vas trois en bas l quatre an haut f ..... 
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Mitschüler B versucht dann die Anwei­
sungen exakt zu lesen und zu befolgen. 
Am Schluss vergleicht er seine Zeich­
nung mit Schiller A.DasProtokollkOnn­
te indessen auch anders abgefasst wer­
den, damit eine matbematische 
Ge.setztru1ssigkeitentdeckt werdenkann. 
DieAnweisungendazusolltenaufFran­
zOsisch gegeben werden, um das H()r­
verstehen zu schulen. lcb benütze dazu 
nochmals das bereits obenangefangene 
Protokoll für die Hundezeichung: 

à droite à gauche 

1. 2 fois k droite 

3. 2 fo.is k droite 

S. 7 fo.is l droite 

7. 1 fois l gauche 

9 . 1 fois l gauche 

11 . 6 fo.is l gauche 

13. 1 fo.is à gauche 

15. 2 fois à gauche 

11 fols à Il foas a 
droite aauche 

Warum es beim Hündchen gleich viele 
Aufwarts- und Abwarts-bewegungen 
und gleich viele Rechts- und Links­
bewegungen hat, das kônnen die Schü­
ler selber herausfmden. Dass es beim 
Hutunter Umstanden nichtganz stimmt, 
liegt daran, dass der Anfangs- und der 
Endpunkt nicht zwangsUlufig identisch 
sein müssen. 

Am Beispiel einer Liedeinführung las­
sen sich ebenfalls zahlreiche Schritte 
von Hôrverstehen zum Sprechen auf­
zeigen. lch w~Ulle das Lied aus dem 
Lehrwerk "C'est pour toi"CPT (S. 425). 
Siehe Bild 2. 

Phase 1 

WahrendZeichenstunden lassen wirdie 
Schüler mehrmals das Lied hOren (Kas­
sette). Lied und Sprache werden mehr 
odet weniger unbewusst und in einer 
entspannten Arbeitssituation aufgenom­
men. 
Pbase2 
Das auf eine Folie kopierte Bild (Text 
abgedeckt)desLiedeswirdaufdieLein­
wand projiziert. Die folgenden 
didaktischen Schritte sind ais einzelne 
VorschUlge zu verstehen, die nicht alle 

en haut en bas 

2. 1 fois en haut 

4. 2 fois en bas 

6. 1 fois en bas 

8 . 4 fo.is en bas 

1 O. 3 fois en haut 

12. 3 fois en bas 

14. S fois en haut 

16. 1 fois en haut 
IOfols en 10 foas en 

haut bas 

mit dem gleichen Lied durchgeführt 
werden kônnen. Die vorgeschlagenen 
Ideen sind aber in der Regelleicht auf 
andere Lieder übertragbar. 
a) Liedtext mehrmals vorlesen. 
b) Tèxtin kleinen Abschnitten lesen und 
von den Schülem repetieren lassen. 
c) Die Schiller fragen was sie verstanden 
haben (deutsch) und worum es sich in­
haltlich handelt. Das Bild hilft zum V er­
stllndnis. 
d) Teil b wiederholen. 
e) Der Text steht an der Wandtafel. 
Zusarnmengehôrende Wortgruppen des 
Liedes vorlesen und nachsprechen las­
sen. 
f) Bedeutung des ganzen Textes 
erschliessen, wenn nOtig auf deutsch. 
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g) Beliebigezusammengehôrende Wort­
gruppen (z.B.: "des grands pins'') wer­
den zuerst vom Lehrec, spAter aber auch 
von den Schülem stwnm gelesen. Die 
Mitschüler achten auf die Bewegungen 
des Mondes (Lippenlesen), repetieren 
sie laut und zeigen die e.ntsprechende 
Textstelle an der Tafel. 
h) Wôrter durch Gesten oderGerausche 

Beis.piel J 

zum Zw.ische..,schritt 
J.J. Lieder, :vene,,.BeiiiJe 

Bdspiel5 

tulti Z.wi&clumacluitt 
3.5. Spr.ech-lltllldeln/Sproçhe 

als IJegletfmusilc vun 
H(Uidlungen 

ersetzen. Der Lehrer wischt die Wtsrter 
"grand" und "grands" aus. Sie werden 
auf Wortkarten geschrieben, die man 
wieder im Text einfUgen kônnte, die 
aber vorerst einen beliebigen Platz ne­
ben dem Text finden, damit sie spilter 
wieder eingefügt werden kônnen. Die 
beiden ausgewischten Wôrter werden 
nundurchdieGeste"gross"ersetzt(z.B.: 
beide IDlnde in die Hôhe halten). Dort, 
wo nun die Wôrter im Text standen, 
wird irgendein Zeichen eingesetzt, das 
an die hochgehaltenen Hlnde erinnert 
(z.B.: zwei PCeile, die in die Hôhe wei­
sen). Daon wird der Text im Chor gele­
sen. Die Wôrter "grand" und "grands" 
werden natürlich nicht ausgesprocben, 
dafür aber werden jedesmal die IDlnde 
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V e n t fr a i s (Canon) 

'V'+ 
1 

J J 1 :J J1 J1 j ., 
Vent frais. vent du ma ·lin. 

2 

1 i J j J 1 ~ ~ ~ p J 
sou - le - va nt le som-met des gr•nds pins. 

J dl; 
Joie du vent qui chanf. al - fons dans le vent. 

ots: 
le 

·e Wipfel indie 
ôhehebend 

in die Hôhe gestreckt. V ex dem nachsten 
Durchlesen werden die Schüler gefragt, 
welches Wortsie ais nachstes durch eine 
Geste oderein Gedlusch ersetzen m(;ch­
ten. Das mehrmals vorkommende W ort 
"vent" werden die Schüler viell~icht 
durch das Gerllusch "sch" ersetzen wol­
len. Also wischen wir alle "vent" aus, 
schreiben sie wieder aufWortkarten, die 
wir oeben den Text setzen und notieren 
in die Wortlücke "sch". Beim Lesendes 
Textes werden nun bereits drei "vent" 
und zwei "grand(s)" verschwiegen und 
an deren stelle werden die llitnde in die 
Hl:)he gehalten, bzw. das Gerausch "sch" 
gemacht. 
Viele Wôrter kOnnen so ersetzt werden: 

vent 
frais 
matin 
soulevant 

sommet 

etc. 
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Gedlusch sch 
Geste zittern vor Kalte 
Geste githnen 
Geste H1inde von unten nach oben 

bewegen 
Geste mit den Handen die Form 

des Baumwipfels angeben 

1 
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.--------------------------------, liegt.DerLehrersammeltdie 

( ach ) ( ~ }, ( ICh ) du matin 

<-"" ) le sommet des ( ' ) pins. 
Joie du ( sch ) qui chante 
allons dans le ( t ) ( «11 ) ... 

ltrais tvent 

lvent lgrand l lgrands 
)vent lvent . 

lsoulevant 

-1 
JVent 

drei geordneten Beigen ein. 
Die Klasse setzt sich in einen 
Kreis. 
Der Lehrer beginnt mit dem 
Textstreüen der Gruppe A. 
Er liest den ersten Text­
streifen l "J'ai un petit chat" 
und gibt ibn an den Schüler 
weiter, der rechts von ibm 
sitzt. Dieser liest (bzw. 
repetiert) die Textstelle und 
gibt den Textstreifen ebenso 
nach rechts weiter. So wan­
dert der Streifen von Schiller 
zu Schüler. Jeder liest die 
Textstelle und gibt den Strei­
fen weiter, biserwiederbeim 

~-----------------------------------------------------~ 
Lehrer ankommt. Dieses 

Das Tafe1bild kOnnte nach einiger Zeit 
folgendennassen aussehen: 
Siehe Bild 3 
Nicht ersetzt werden kOnnen wie "du", 
"le", "des", etc., also alle 
grammatikalischen Woner ohne vor­
stellbaren Inhalt. Nach den vielen 
Sprechübungen sollten wir indessen 
nicht vergessen, das Lied auch zu sin­
gen, also die Melodie einzuführen. 
Hierschlagen wireinedidaktischeForm 
für das Lernen eines Gedichtes vor. Es 
steht im Lehrwerk "Le Hérisson" (S. 
110, erster Lehrwerksteil). 

der don vorgesch1agenen didaktischen 
Schritte kOnnen bei diesem Gedichtan­
gewendet werden. Als intensive Lem­
und Lesephase eignet sich folgendes 
Vorgehen: 
Als Vorbereitung schneidet der Lehrer 
ca. 50Papierstreüen(Formatca. l6mal 
3qcm) Halbkarton. Die Klasse wird in 
drei Gruppen eingeteilt, wobei vorerst 
jede Gruppe das ganze Gedicht auf die 
vorbereitetenPapierstreifen abschreibt, 
stets eine einzige Gedichtszeile auf ei­
nen Papierstreifen. Jede Gruppe hat 
daon einen Gedichttext, wobei Gruppe 

A den vollsûlndigen 
.------------------ ----------------, Text hat; Gruppe B 

1. J'ai un petit chat, 
Petit comme ça. 
Je l'appelle Orange. 

2. Je ne sais pourquoi 
Jamais il ne mange 
Ni souris ni rat. 

3. C'est un chat étrange 
Aimant le nougat. 
Et le chocolat. 

4. Mais c'est pour cela, 
Dit tante Solange 
Qu'il ne grandit pas! 

schneidet ein kleines 
Stücklein von jeder 
Zeile ab und Gruppe 
C ein grosses. 
Siehe Bild4 
Die drei Textsatze 
werden von jeder 
Gruppe numeriert 
und in der richtigen 

~--------------------------' Reihenfolge aufein­
Für die Einführung des Textes verwei­
sen wir auf das Lied "Vent frais". Vie le 

andergelegt, sodass bei jeder Gruppe 
der Satzstreifen Nummer 1 zuoberst 
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V orgehener1aubteine genaue 
Lese- und Aussprachekontrolle. 
Beim · zweiten oder dritten Durchgang 
wird das V orgehen leicht vertlndert. Der 
Lehrer liest wieder den ecsten Text­
streifen, gibt ibn wie beim ersten Durch-

Bebpiel7 

zum· Zw:ischë.nscliril1 
J.7. ''Bistro.'•·~SituationeJJ 

gang an den Rechtssitzenden weiter, der 
ibn ebenfal1s liest und weiter gibt. So­
bald der erste Streifen etwa beim dritten 
Schüler angekommen ist, liest der Leh­
rerden zweiten Textstreifen und gibtihn 
ebenfalls an den Rechtssitzenden wei­
ter. In dichter Folge werden nun alle 
zw&f Textstreifen in die Runde gege­
ben. Viele Schüler lesen nun gleictizei­
tig, aber jeder hat eine andere Textstelle. 
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Ein bun tes, aber lustiges Durcbeinander 
erfüllt nun das Schulzimmer, das lang­
sam abklingt, wenn der Lehrer die an­
kommenden Textstreifen nicht mehr 
weiter gibt, sondem sie geordnet sam­
meiL 
Sobald die Lem- und Lesefortschritte 
genügend sind, kaon das gleiche Spiel 
mit den Textstreifen der Gruppe zwei, 
spAter mit denjenigen der Gruppe drei 
durchgeführt werden. Die abgeschni~ 
nen Textstellen werden ebenfalls · ge­
sprochen. Der Lese- und Lemeffekt ist 
in der Re gel dermassen intensiv, dass 
am Schluss das ganze Gedicht von fast 
allen Schülem auswendig gesprochen 
welden kaon. Es ist abee unbedingt zu 
beachten, dass die einzelnen 
didaktischen Schritte auf mehrece Tage 
verteilt werden. 
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1-Introduction 

L'éducation bilingue existe depuis 
la nuit des temps. Déjà durant l'An­
tiquité, la classe ~geante de Rome 
faisait appel à des instituteurs grecs 
pour l'éducation de ses enfants. Plus 
tard, au moyen-âge, la langue d'en­
seignement était le latin et encore 
plus tard,les différentes cours d'Eu­
rope choisissaient des gouvernantes 
francophones pour instruire les en­
fants au sang bleu. Dans les régions 
bilingues, comme par exemple le 
long de la frontière linguistique fri­
bourgeoise,l' enseignement bilingue 
était de mise pour des raisons 
pragmatiques. L'enseignement bi­
lingue de ttansition a toujours été 
appliqué pour l'intégration (ou 
l'assimilation?) des minorités de sou­
che ou immigrées. 

2- Origine et développement 
de 1 'immersion 

c· est sous le terme "immersion .. que 
l'éducation bilingue connaît son 
heure de gloire. Tenne, conception 
et évaluation sont nés en même 
temps: en 1965, sous la pression de 
parents anglophones qui voulaient 
assurer une bonne maîtrise du fran­
çais à leur progéniture, la première 
classe d'immersion vitlejouràMon­
tréal. Sa particularité: les jeunes an­
glophones recevaient au début de 
leur scolarité tout leur enseignement 
en français, apprenaient donc à lire 
et à écrire dans cette langue qui ser-
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vait aussi de moyen de transmission du 
savoir pour toutes les autres branches. 
Les parents espéraient que leurs enfants 
puissent ainsi s'assurer une place- au 
niveau économique, social et culturel -
dans une province et un pays où le fran­
çais allait prendre une place de plus en 
plus importante. L'immersion est arri­
véeenvaguessuccessivesjusqu'aucoins 
les plus reculés du Nord et de l'Ouest 
canadiens. On en a dégagé plusieurs 
modèles. Selon le point de départ de 
l'imniersion, on l'appelle precoce (faute 
de mieux) lorsqu'elle débute en même 
temps que la scolarité, moyenne si elle 
commence en 3e ou 4e primaire et tar­
dive si elle corncide avec le début du 
degré secondaire. Le dosage enfm con­
naît aussi une appellation contrôlée: 
l'immersion est totale lorsque toutes les 
branches sont enseignées en français 
dans un premier temps, l'anglais venant 
se greffer après deux au trois ans: elle est 
partielle lorsqu'environ une moitié des 
branches est enseignée en français et 
l'autre en anglais. On parle de français 
"enrichi" (extended French) quand le 
français est enseigné en tant que matière 
et sen de véhicule pour une autre bran­
che. L'immersion est l'expérience pé­
dagogique qui a certainement été la plus 
évaluée. Si les compétences en langue 
maternelle, en L2 et les connaissances 
dans les branches respectives (academie 
achievement) ontpendantlongtemps été 
au centre de l'intérêt, on évalue 
aujourd'hui aussi les attitudes des élè­
ves face au français et aux francopho-
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Se mouiller ... un peu 

nes,leur degré d'intégration et leur mo­
bilité. Conçue à l'origine pour une ma­
joritésanscomplexes,l'immersion s'est 
considérablement démocratisée et mé­
tissée au fil des ans, les couches sociales 
moins favorisées et les nombreux immi­
grés ne voulant pas être exclus de ce 
processus de bilinguisation, voire de tri­
linguisation. Le modèle canadien 
n'exisle pas; chaque commission sco­
laire, et même chaque école, a déve­
loppé le sien selon les besoins et les 
ressources disponibJeS. On pratique ainsi 
la double immersion (français/bébreu/ 
anglais) et l'immersion langue ances­
trale/anglais et certains élèves anglo­
phones intégrés dans des classes franco­
phones se trouvent en "super 
immersion". L'immersion canadienne a 
fait école - elle est certainement en tête 
parmi les produits d'exportation 
immatériels. 

3-Extension 

L'idée de l'immersion et de 
1 'éducation bilingue a 
rapidement été reprise et 
adaptée aux nécessités 
sociolinguistiques et 
jurilinguistiques, et ceci dans 
les quatre coins du monde. 
En Europe, l' Accordftanco­
allemand de 1963 a généré 
nombre de projets en 
Allemagne et en France, et 
dans la recherche, on fait 
largement état du modèle 
allemand (deutsches 
Modell). Au Pays de Galles, 
les "dual track schools" 
intègrent le gaélique dans le . 
cursus scolaire, on parle de 
"paritlltischer Unterricht" 
(italien/allemand) dans deux 
vallées ladinophones du 

Tyrol du Sud; Les développements 
récmts à l'Estde I'Europeont permis de 
se débarrasser du joug du russe et d'of­
frir des modèles immersifs en langue 

te anf. Das eine geht in Richtung 
interkultureller Erziehung und wunJe 
für sprachliche, wirtschaftliche undkul­
turelle Minderheilenkindel konzipiert. 
Das andere will die historiscb gewach­
sene Zweisprachigk.eit einer Region 
schulisch Rkdem. 
Das Modell von Pater Michael Jungo, 
das von der Forschung relativ unbeach­
tet blieb, sah schon in den siebziger 
Jahren zweisprachige Erziehung für die 
Kinder italienischer Arbeitsmigranten 
vor. Nebst zweier Sprachen sollten die 
Kinderauchzwei Abschlüsse erwerben, 
die in der Schweiz und im Herlamfts­
land gültig sein sollten; deshalb nannle 
er sein Modell "Drehscheibenschulm" 
oder "scuole a due uscile". 
Zweisprachige Erziehung ist im zwei­
sprachigen Freiburg an und fOr sich 
nichts Neues, aber sie war lange Zeit 
nicht der Ausdruck eines politischen 
Willens, sondem in vielm Fll.len eine 
eher pragmatische LOsung. Geschicht­
lich gesehen wurde entweder der einen 
oder der anderen Sprache der V oriang 
gegeben, was auch Auswirkungen auf 

allemande, avec laquelle les .-------- - ---------, 
tiens politiques et culturels ont 
été très serrés, en anglais et en 
français, deux langues 
véhiculaires de l'Europe. 
Pratiquement tous les pays, 
toutes les régions d'Europe 
ont développé ou sont en train 
de mettre en oeuvre des 
modèles scolaires intégrant 
deux et même plusieurs 
langues. 

4- Immersion in der 
Schweiz: zwei unter­
schiedliche Projekte 

Für die Schweiz greifen wir 
zwei unterschiedliche Projek- ... beaucoup 
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die schulpolitische Lage batte. Aus­
tauschprogramme und Ansltze zu einer 
zweisprachigen Erziehung mit indivi­
duellen LOsungen gibt es seit dem An­
fang der achtziger Jahre. Aber 
sprachbewusste Eltern sind den 
institutionellen M~lichkeiten zuvorge­
kommen. Sie haben das Personalprinzip 
im Schulwesen der Stadtausgenutzt und 
ihre Kinder in die anderssprachigeSchu­
le geschickt, sei es, um den Kindem zu 
einer ausgewogenen Zweisprachigkeit 
zu verhelfen, sei es, um die 

· Familienzweisprachigkeit zu stabilisie­
ren. Um den zweisprachigen Unterricht 
auf freiwilliger Basis einer breiten 
Oeffentlichkeit zugAnglich zu machen, 
haben sich im September 1991 eine 
Handvoll Eltem, Lehrerinnen und Wis­
senschaftlerinnen auf privater Basis 
zusammengefunden. Es wurden Kon­
takte mit bestehenden Projekten im In­
undAuslandgeknüpft, ein wissenschaft­
licher Handapparat zusammengestellt 
und AufkUlrungsarbeit mit Hilfe der 
Presse geleistet Eine Umfrage brachte 
den Beweis, dass eineNachfrage bezüg­
lich zweisprachiger Unterrichtsmodelle 
besteht. lm April1992 wurdeder Verein 
zweisprachige Schule Frei burg gegrün­
det, dent bis heute 150 Personen beige­
treten sind. Politise he VorstHsse wurden 
in die Wege geleitet. So wurde das Pro­
jekt im Generalrat (Stadtparlament) mit 

. .. passionnément 
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"Mehrsprachiges Land- mehrsprachige Schulen": 
tùJS 7. Forum des Ausschusses L2 der EDK 

ln der Schweiz ist in den letztenlahren neben den oben besc;hriebenen 
Projekten in verschiedenenSchulen auf diversenStufen einiges imFluss. 
Punktuell wird bereits an mehreren Orten zweisprachiger Unterricht 
angeboten. Damit diese erfolgversprechende Art des Fremd-IZweit­
sprachunterrichts sich ausweitet, hat der Ausschuss L21 
Fremdsprachenunterricht der EDK beschlossen, Immersion zu einem 
seiner Arbeitsschwerpunkte für die niichsten Jahre zu machen. Ein 
erster Schritt in dieser Richtung bildet das 7. Forum mit dem Thema 
"Mehrsprachiges Land- mehrsprachige Schulen: effizientes Sprachen­
lernen durch Sachunterricht in einer anderen Sprache", das vom 17. bis 
20. November 1993 auf dem Monte Verità bei Ascona stattfindet. Es 
richtet sich an kantonale Delegierte (Lehrer und Lehrerinnen aller 
Stufen, vom Vorkindergarten bis zur U niversitat). Von der Thematik her 
ist es zwingend, dass nicht nur Sprachlehrer und -lehrerinnen, sonde rn 
auch Fachlehrer und -lehrerinnen mit guten Kenntnissen in einer 
Zweitsprache teilnehmen. Wii.hrend drei Tagen werden praktizierte 
lmmersionsmodelle verschiedener Schulstufen a us dem 1 n- und A us land 
vorgestellt. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen werden Gelegenheit 
haben, sich in Gruppen intensiv mit der Thematik zu befassen. In einer 
Ausstellung werden Schwerpunkte des Themas verdeutlicht. 

' 
45 gegen 5 Stimmen gutgeheissen: ein 
Postulat ist im GI'ossen Rat (Kantons­
parlament) noch hangig. Auch mit den 
stadtischen und kantonalen Schul­
behôrden wurden Kontakte gesucht. 
Nach mehreren Aussprachen wurde bei 
der Erziehungsdirektion im Herbst 1992 
eine Reflexionsgruppe gebildet, die a us 
Dienstchefs, Inspektoren und Lehrerin­
nen zusammengesetzt ist. Der aus dieser 
Gruppe hervorgegangene Bericht ist im 
Moment der Niederschrift dieser Zeilen 
(20. Aprill993) noch nicht verôffent­
licht. Auch Siders hat einen llhnlichen 
Weg wie Freiburg eingeschlagen • 
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Preventing a Babel of Tongues: 
Issues of Language Choice in 
Bilingual Education1 

Franz Andres The purpose of this paper is to present an overview and an 
assessment of scenariafor bilingual education. The basic premise 
for the discussion is the question as to how ustrong'' a language is 
within a given society. This question has an impact on language 
planning and language policy, whichfonn an important element of 
any discussion concerning the introduction of büingual school 
programmes. It also affects the conditions within the school as an 
institution and the resulting pedagogies. The discussion introduces 
a simple theoretical model, which should provide a means for 
addressing the fundamental issues related to language choice 
within bilingual education programmes. 

Franz Andres ist Assistel'll am Englischm 1. Wbat is Bilingual Education? 
Seminar der Universitiit Bern. 

1.1 BiUngualism, what bilingualism? 

As one of the purposes of this article is 
to provide a terminology for various 
types of bilingual education, one may 
ask whether such an m1dertaking is nec­
essary at ali or to what degree it simply 
contributes to an already inflated body 
of linguistic and pedagogical jargon. 

In my view the reasons for pre­
cisely such a discussion of basic models 
of bilingual education is that the term in 
itself raises several problems. On the 
one hand the term "bilingual" needs 
clarification, and, on the other band, the 
overall aims of bilingual education 
programmes need to be stated clearly. 
The ultimate question which then needs 
to be addressed is thatof the language(s) 
chosen for bilingual education and what 
the rationale is behind this choice. 
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Let us discuss the implications inherent 
in the concept "bilingualism" firsL A 
majorproblem arises becausemanyfolk­
linguists understand the tenn to mean 
"perfect mastery of two languages". In 
other words, if a language training pro­
gramme were to work towards the goal 
of bilingualism, the expectation would 
be that leamers emerge from the pro­
gramme with the same skills as a mono­
lingual native speaker, ho~ever, not in 
one but in two (or more) languages. The 
concept of the native speaker in itself is 
problematic because it presupposes an 
(idealised) individual with perfect gram­
matical competence, an almost limitless 
vocabulary, a complete grasp of orthog­
raphy and style, and fauldess social (lan­
guage)behaviour.Onemaywonde.rhow 
many native speakers of this type really 



exist. Therefore it 
stands to reason that 
"native-like, compe­
tence is an unrealistic 
goal because in any 
kind of language train­
ing programme a level 
of competence compa­
rable to that of such an 
idealisednativespeaker 
is an exception. 

A second fal­
lacy lies in the concept 
of "mastery" of a lan-
guage because this notion implies that 
language represents a static body of 
knowledge, which can be intemalised at 
one stage or another, a process with a 
definite end. The notion is fallacious for 
two reasons: firstly, because any lan­
guage in itself develops and changes ail 
the time and so do the demands on the 
linguistic abilities of speakers and leam­
ers. Secondly, the lin guis tic needs of 
any speaker are themselves subject to 
change: growing up and growing older, 
moving in different social circles, leam· 
ing a trade or changing jobs, ali require 
changes in the language the individual 
uses. Therefore we cao safely say that 
there is no point at which the need for 
language development stops, or when 
language mastery bas been achieved.l 

1.2 What are the ahns ofbilingual 
education? 

There is a second reason why we need a 
clear and unequivocal terminology to 
describe bilingual education, that the 
term is used almost indiscriminately for 
a wide range of school models with at 
times contradictory aims. Theonly corn­
mon denominator seems to be that the 
medium of instruction is a different lan­
guage from the one the students speak, 
either at home or outside the school In 

other words, the term "bilingual educa­
tion" cao coverboth school progçunmes 
which use an L2 as medium of instruc­
tion in order to add one or more lan­
guages to the one which the children 
speak already, as weil as programmes 
aimed at integration of linguistic mi­
norities, regional or immigrant 

Although the term is used fairly 
widel y in the United States according to 
Joshua Fishman, we have to state thal 
the second type of schooling, if not a 
misnomer, is at least misleading in the 
sense that the outcome is not bilingual­
ism but monolingualism. Bilingualism 
here only occurs during a ~od when 
the children's home language has not 
yet been displaced by the target lan­
guage. The target is usually the domi­
nant language or the language of status 
and power in the society in question. A 
furdier issue is that with the displace­
ment of the home language, an attack is 
being made, consciously or uncon­
sciously, on many aspects of the culture 
related to the language. This cao, and 
often does lead to cultural homelessness 
and a loss not only of the language but 
often of many features of the culture 
associated with it too. 

Ithas been suggested that for this 
type of education the term "transitional 
bilingual education" could be used and 
"maintenance" or "enrichment bilingual 
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education" for those 
forms aimed at adding 
languages to the leam­
ezs' repertoire. My sug­
gestion would be to re­
strict the term bilingual 
education to 
programmes wbose 
outcome is a form of 
bilingualism, which re­
mains to be defined be­
cause, as we bave seen 
in 1.1, the notion of 
"perfect mastery" or 

"native-lilœ control" is unrealistic. 

1.3 Limitations imposed by the 
school environment 

There is, however yet another point we 
need. to consider. It bas already been 
alluded to above that language compe­
tence besides obviously language-inter­
nai aspects (such as an internalisation of 
grammatical, phonological and ortho­
graphie rules, as weil as aknowledge of 
the lexicon/vocabulary) involves such 
aspects as the ability to choose the cor­
rect style for a particular instance of 
language use. The choice of an appro­
priate form of social. bebaviour is a1so 
very important: it includes such aspects 
as the correct mode of address (depend­
ing on whether we are conversing with a 
peer group memba or a superior), the 
levet of fonnality, the range oc type of 
topic etc. The school setting is limited to 
specifie types of topics andinteractional 
situations. As this sounds rather techni­
cal, let me demonstrate the limitations 
of a school environment 

German-speakingSwissdevelop 
their Standard German, the 
"Hochdeutsch" very largely in school 
where it is used (or supposed to be used) 
as the medium of instruction and in­
class communication. However, this type 
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of communication is limited in several 
ways: it is used mainly in the context of 
the subject taught, often as a prepamtion 
for written work; topics are given by lhe 
teacher or the subject and largely ex· 
elude persona! or infonnal matters; in a 
traditional frontal type of teaching, the 
interaction in Standard Gennan is lim­
ited to teacher-pupil exchanges, which 
by definition are asymmetrical in terms 
of power and thereby exclude a peer­
group register; Standard Gennan is nor­
mally used for purposes of control and 
instruction, for side conversation and 
persona! matters the informai register of 
the dialect is generally preferred to the 
"school language''. The results in the 
Swiss context are weil-known and the 
complaints on the part of non Gennan­
speaking compatriots about it justified: 
German-speaking Swiss avoid using 
Standard German because they gener­
ally do not feel comfortable with it in 
(ilifonnal) conversation. Ithas been said 
that the coiloquial register is missing as 
it has never really been acquired. Stan­
dard German bas school-like connota­
tions and is really only usable for writ­
ing. 

Therefore, when we consider 
making school the means of acquiring a 
second or foreign language by usingthat 
language as medium of instruction. we 
need to bear in mind that it does not and 
cannot caver the entire range of lan­
guage necessary for daily use, fonnal as 
weil as infonnal, social as well as iilfor­
mational, in address of social superiors 
as weil as on the peer-group levet. 

1.4 A feasible ki nd of bilingualism 

So what kind of bilingualism is feasible 
in the context of school if ''perfect mas­
tery"isunattainable?Isuggestthat"func­
tional bilingualism"lies within the pos­
sibilities of this framework. 1 would 

l.ftlureb:aattfJJdtd:poU.q 
""'ltUilti.ll'---·-'1: - . :•: ,#i­Jf!;f•• . ,~._lu•; .-·QJ,_,., 
gi:vlfl ·minotitin a be-. 
mll'tbet:IIIUetheilomiant 
group etUI. 11//oril to lie 
lfUI~ WM.NIIS fM 
mulllergro.ups'lUUII!qfl.n4 
, •• mn*!'-••':•m.lllf't;l, . t .. . ....-.:~~ .. . . ~W 
IH:'IUI llecemty to pq;rtiCÎ­
pole fo.lly in tlu setliiJg in 
question 

propose that functional bilingualism 
could be defined as foilows: functional 
bilingualism allows speakers to use more 
than onelanguageeffectively, con.{ithntly 
and as appropriately as possible. 

Being able to use L2 effectively 
means that a speaker is able to commu­
nicate ideas and concepts in such a way 
that a communicative partner (and pos· 
sibly a native speaker of the L2) cao 
understand what she means clearly both 
on the explicit and on the implicit level. 
Using one's languages confident/y im­
plies that the speaker has a positive 
attitude towards the languages she speaks 
and that she is not afraid to use any of 
them. It may even imply a sense of pride 
in her language repertoire. As far as 
being able to use ber languages apprp­
priately, 1 would expect a functional 
bilingual to have control over a range of 
strategies necessary for "trouble free" 
verbal interaction. In terms of social 
interaction this would mean being able 
to select the correct mode of address, to 
be (implicitly) familiar with basic dis­
course strategies. such as taking turns in 
a conversation, sticking to a topic and 
being able to develop it, etc. Generally 
speaking, she should be in a position to 
use her languages in a manner suited to 
the communicative context. 
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2. The Model 

2.11be notion of language vigour 

Themodel I would now lilœ to introduce 
is based on the strength or "vigour" a 
languageenjoys inagiven society. Sorne 
languages can be said to enjoy a high 
degree of vigour, in the sense that the 
value in being able to use them is never 
questioned. Othecs are seen as being 
important for political, cultural or social 
reasons, even if competence in such a 
language does not necessarily contrib­
ute to the individual's chances in life. 
Let us have a look at sorne examples. 

An Anglo-Canadian can get 
along very weil without being able to 
speak French (similar to a German­
speaking Swiss). The same thing need 
not be true the other way around, as 
Francophones, if they want to partici­
pate in Canadian politics and the 
economy, have to be competent in En­
glish. Another difference between En­
glish and French in Canada lies in the 
fBCt that there are only French immer­
sion programmes: it is only the domi­
nant group who have the opportunity to 
leam theothernationallanguage tfuough 
bilingual education. In fact, the 
Francophones often claim that"l' anglais 
s'attrape" and that setting up English 
immersion centres would jeopardisetheir 
already threatened language and culture 
further. A similar picture can be ob­
served in Wales where it is perfectly 
possible to live without being able to 
speak Welsh whereas inonolingual 
Welsh speakers, if they existed, would 
be severely handicapped, at least eco­
nomically.3 

A further example would be the 
development of areas in British cities 
inhabited almost exclusively by Asian 
immigrants. Although efforts are being 
made by local leaders to maintain the 



immigrant languages and 
cultures, the rule is that in 
ortler to participate in the 
economy and to gain so­
cial status, a high degree 
of competence in the 
dominant language is es­
sential. A reciprocal pres­
sure on the dominant 
group, theEnglish speakers, to leam any 
of these Asian languages does not exist, 
even if such an English speaking persan 
were to work almost exclusively in an 
Asian community. 

What ali these examples show 
are different levels of language vigour. 
English, in ali the examples above, ~the 
most vigourous of them ali. Whereas 
French is not really a threatened lan­
guage as such, it leads a somewhat pre­
carious existence in Canada, and in a 
different way, in Switzerland. Never­
theless, both languages are recognised 
offtcially and are therefore not onder the 
same kind of threat as a regional minor­
ity or "lesser used language .. such as the 
survivirigCelticlanguages or Romansch 
in Switzerland. The threat to these lan­
guages is that in purely utilitarian terms 
they have no readily apparent value. The 
rationale for preserving them is very 
largely a cultural one. In comparison, 
migrant languages are often considered 
to lack even that. Perhaps nowadays 
their importance in socio-psychological 
terms is beginning to be recognised by 
sorne educationalists, but the tenor in 
the respective immigrant communities 
is that stiU too little is being done. 

So how can we account for these 
differences between the status of lan­
guages in our society? Language vigour 
is detennined by two parameters, by 
prestige and by territory. 

2 .1.1 The notion of prestige 

Probably one of the most simple acid 
tests for the prestige of a language in a 
given social setting is to use it in the 
street to address passers-by and to deter­
mine to what degree they recognise it 
and make attempts to use it thernselves 
torespond. It seerns lilœly thatifEnglish 
were usedoo a street in German-speaking 
Switzerland, the majority of interlocu­
tors would at least attempt to answer in 
the same language, probably more so 
than if French or (quite definitely) ltal­
ian was used. Even though, for whatever 
reasons, it is often claimed that English 
is not used as a lingua franca between 
speakers of different Swiss language 
groups, there definitely are instances 
where this is the case, an obvious one 
being in scientific discourse (cf. note 1). 

So what kind of elements have to 
be present to make a language presti­
gious? 1 would like to name sorne which 
1 think constitute the core featmes. 
* It would have to be spolœn and un­

derstood widely. 
* Thereshouldbenoimmediatethreat 

of its being supplanted by another 
language. 

* It would be used in as many domains 
as possible, both orally and in a 
(standardised) written form.4 

* lt would probably also have a sub­
stantial body of literature, fictional 
as well as non-fictional. 

* Most centrally, to be competent in a 
prestigious language would be vital 
for access to a career. 
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2 .1.2 T~ notiort of 
territory 

The notion of terri­
tory is altogether 
more problematic, 
primarily because it 
tends to be less im­
mediately obvious 

that the notion is present at ali. Consider 
the following two examples. 

In the course of lobbying efforts 
leading up to the referendum on the 
European economie area, Romand Fed­
eral Councillor Felber was told in 
Schaffhausen to leam the (local) lan­
guage properly bef<Xe addressing the 
people in the area. The same kind of 
territorial consciousness exists in areas 
which form the traditional heartland of 
lesser used languages. Attempts at safe­
guarding the language area are usually 
supported by the survivùig language 
community as weil as from outside,5 

even though there may be no or orily 
very few monolingual speakers of the 
lesser used language still resident there. 
What matters in this case is usually the 
traditional claim which a language group 
bas or is seen to have on the region in 
question. 

Connected with the question of 
territory, seveml issues play a major 
part. They can be summarised as fol­
lows: 
• The security of a language territory 

depends partly on the overall size of 
the language area but probably more 
so on the relative stability of its bor­
ders. 

• Connected with the fll'St point is the 
question whether the language terri­
tory forms a contiguous whole or 
whether itis disintegmting into more 
and more isolated pockets. 

* Perhaps the most teUing aspect of 
security of a language territory is the 
behaviour of migrants entering ic 
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can they "aflord" to continue speak­
ing their own language or are they 
forced to assirnilate and lesn the 
language of the area. 

2.2. Relative language vigour 

The preceding discussion bas shown 
that, even though every language con­
tact situation is unique, languages con­
fonn to certain basic patterns which 
account for the relative vigour within a 
given society. To illustrate this we cao 

+ 

Prestige 

superposed 
non-local 
ling ua franca 

migrant 
language 

survival on the suppon and/or goodwill 
of the dominant group in the social/ 
political setting. 

2.3 Implications for bilingual edu­
cation 

What is the impact of these consider­
ations on bilingual education? It stands 
to reason that, the more ''use fui'' in gen­
eml and economie terms the language is 
perceived to be, the greater its appeal to 

regional/official 
secure language 

regional lesser 
used language, 
dialectlsociolect 

Territory + 

fig. 1: Relative language vigo ur in a given society 

draw up a simple matrix. (cf. fig. 1) 
Based on this matrix we can see that the 
most secure languages are those which 
enjoy both prestige as weil as territorial 
recognition. On the other band, the 
languages in the most precarious posi­
tion are migrant languages. As the ex­
amples discussed above have shown, 
from a "socio-economic" point of view 
the language types in the two right-band 
quadrants may well be necessary for 
social bettennent. The two types in the 
left-hand quadrants may well be in dan­
ger of disappearing and depend for their 

use it as a medium of instruction in 
bilingualeducationprogrammes. Agood 
case cao be made for a linguafranca like 
English or a language spok:en by another 
(large) group in the samecountry, espe­
cially if the language is officially 
recognised and used in the political sys­
tem, in other words, a second national 
language. 

The problems start once again 
when we look at languages with little or 
no prestige. These languages are usually 
perceived as not actually being useful. 
Regional lesser-used languages were 
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often the subject of eradication cam­
paigns of which practices penalising 
children for using them in school (such 
as the Welsh knot or the dunce's cap in 
sorne Breton schools) bear testimony. 
Thereasoning behindsuch pmcticesneed 
not have been the outright destruction of 
an ethnie group and its culture, but they 
were aimed at encouraging the children 
to leave behind something which was 
seen as a backward hindrance to their 
success in a forward-looking world. A 
very similar attitude persists to this day, 
though it is perhaps somewhat more 
moderate: the argument now is that too 
much time devoted to lesser used lan­
guages in the curriculum will prevent 
the children from acquiring such impor­
tant skills as maths, economies, corn~ 
pu ter literacy, English etc. 

The most problematic situation, 
however, is thatofthe migrant languages. 
Speakers of regional lesser used lan­
guages have citizenship and may there­
fore be in a better position to lobby the 
political powers, for example to provide 
means for setting up supportive school 
programmes. To achieve the same is 
much more difficult for migrants, who 
often represent the lowest social group 
and, at least initially, do not have citi­
zenship6. Nevertheless, as was pointed 
outabove, support of migrant languages 
and culture is increasingly seen to be 
beneficiai to the performance of migrant 
children. 

On the basis of these consider­
ations 1 would like to draw up a matrix 
similar to the one in the preceding sec­
tion. Thereis onemajordifference, how­
ever, that the upperright-hand quadrant 
will now be occupied by a nationaJ/ 
official language rather than represent­
ing the local dominant language only. 

To round off these observations. 
I would like to discuss the four types of 
bilingual education and their implica­
tions briefly, both from a practical point 



instrumental 
s~rposed 

lill gua franc a 

cooperative 
o.fficiallnatioMl 
language (secure) 

(&1lisll, poss. Spa1Jish, etc.) (Fr~nclt, ltalian?, F~mish, etc.) 
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language 
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regioMI lesser 
used language. 

(ltaliaiJ?, Greelc, Portgws~. etc. (Rot~~tntsclt, W~Ish ~re.) 

Twlt:Uh, Mrt-EUTopcart 
/a11g111Jg~s .) 

Territory + 
fig. 2: Types of bilingual education based on language vigo ur 

of view and in theoreti.cal tenns. The 
reason for this discussion is that setting 
up bilingual education programmes is a 
fairly monumental task. Several factors 
need to be considered. Questions such 
as the share oflessons or subjects taught 
in an L2 and the age group at which the 
measure is aimed need to be settled. The 
programmes must be taught by teachers 
competent in both the target language 
and the specialisedmethodology of con~ 
tent subject teaching through the me­
dium of a foreign language. This raises 
the issue ofteacherrecruitmentandtrain­
ing. Then there is the problem of teach­
ing materials as the textbooks for mono­
lingual peers are often linguistically too 

demanding, at leastat the beginning of a 
bilingualeducation programme, whereas 
"manageable" textbooks are often inap­
propriate for the age group involved. 
Finally, a lot of work needs to be done 
within the community, such as persuad­
ing parents of the sense in the program-

me white at the same time relativising 
expectations (cf. 1.), winning over the 
body poli tic for the programme thereby 
assuring its funding, liasing with regular 
schools in the area to allow permeability 
(i.e. that children opting out of the bilin­
gual programme can be accepted by the 
regular schools) etc. Before such a task 
is undertaken we would do well to take 
into account what it is weare trying to do 
and what the motives, both explicit and 
impiicit, are for selecting one particular 
mode]/language of instruction. 

2.3.1 Cooperative bilingual educa­
tion 

This type of bilingual education would 
use a LN2, a second national language, 
as a medium of instruction. The argu­
ments in its favour can be seen on two 
levels, the level of language po licy and 
the level of intemal mobility, which 
may have a positive economie impact. 
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The political argument could be 
formulated as follows: in multi­
lingual states unproblematic com­
munication between the various 
language groups may benefit the 
overall political structure by (po­
tentially) reducing misunderstan­
dings between the groupsinvolved 
and counterproductive stereotyp­
ing. The economie argument 
would be that improved mobility, 
i.e. unhampered crossing of lan­
guage borders, can help to reduce 
the risk of economie depression 
affecting particular (language) 
regions. 
However, there is one motive, 

which can be problematic andhas 
caused sorne unsease in Canada, 
because it was never really 
brought into the open. In any 
multilingual setting there is an 
imbalanceofsorts. Inotherwords, 
one language community is more 

powerful or perceived as being more 
powerful than the other(s). If there is an 
official po licy of multilingualism, it of­
ten gives minorities a better start be­
cause the dominant group can afford to 
be monolingual, whereas the smaller 
groups usually find multilingualism an 
asset or even a necessity to participate 
full y in the setting in question. Multilin­
gual individuals are thereforemorelikely 
to have access to careers which make 
use of their language skills. In Canada 
bilingual positions in the federal admin­
istration were often a prerogative of 
Francophones for precisely the reasons 
mentioned above. However, with 
Anglophone speakers achieving greater 
proficiency in French asaresult ofFrench 
immersion, competition for such posi­
tions increased. The final outcome was 
a fairly deep-seated mistrust on the part 
of the Francophones conceming the 
Anglo-Canadian motives for introduc­
ing French immersion in the frrst place. 
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If there is something we can 
draw from this experience it is 
perhaps that cooperative bilin­
gual education should not be a 
unilateral affair. 

2.3.2Instrumentalbilingual 
education 

As can be seen in fig. 2 the 
languages concerned here 
would be those which most 
people wouldconsider"useful", 
i.e. languages for international 
affairs and commerce. The case 
onecould make for their choice 
as a medium of instruction in a 
bilingual school programme would be 
precisely that: children with a very good 
grasp on these languages would have 
better chances of employment and the 
furthering of their career. Keeping this 
aspect in mind it would seem relative! y 
simple to motivate parents to enrol their 
children in such programmes. 

However, if we consider the 
Swiss situation and the fact that in in­
strumental bilingual education the me­
dium of instruction is likely to be En­
glish, we should perhaps question the 
sense in and theneedforsucha step. Our 
track record with LN2 (second national 
languages, i.e. German, French and es­
pecially Italian) is not unproblematic, 
whereas the motivation by both young 
school children as weil as adults who 
want to learn English or improve their 
competence in the language leads · to a 
comparatively high standard of profi­
ciency. Moreover, the infrastructure 
outside the public sector school system, 
both for pre-school programmes and 
further education, is good, if, perhaps on 
account of potential costs, not acces­
sible to everybody to the same degree. 

There are at present sorne initia­
tives with English as a medium of in­
struction in Switzerland. One is a com­
paratively expensive private school in 

Zurich, the other is a less exclusive and 
less ambitions public sector project in 
Geneva runnï.ng parallel with a project 
using German as a medium of instruc­
tion. However ,I wouldrecommendcau­
tion towards instrumental bilingual edu­
cation models in Switzerland in order 
not to reduce prestige of LN2 further 
and thus to ·render them less attractive 
than they already may be. Moreover, it 
seems somewhat questionable to allo­
cate the time and energy required to set 
up a bilingual education programme, if 
there is already a strong motivation to 
learn a language, and the overall results 
in traditional core language training are 
generally acceptable or even good. 

2.3.3 Supportive bilingual educa­
tion 

This form of education bas been seen as 
a comerstone for the rescue of threat­
ened lesser used languages. It is often 
encouraged because of considerations 
of language planning. As lessez used 
languages are often associated with a 
more or less clearly defmed territory, 
the •inistration of such forms of bi­
lingual education cao bedelegated to the 
community and the proponents of such 
measures. What may beneededfrom the 
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outside is mainly goodwill and 
fmancial support. 

There are several reasons 
for introducing and encourag­
ing supportive bilingual edu­
cation. One of the main prob­
lems of lesser-used languages 
is that they tend to be subject to 
a constant loss of domains, i.e. 
situations and types of com­
munication in which they are 
used, and that, as aresult, they 
are often reduced to a kind of 
family idiom with no currency 
outside thatenvironment One 
ofthemainargmnentsinfavour 

of this form ofbilingual education lies in 
the fact that school pla ys a centtal role in 
the life of children. If the school be· 
cornes an environment where lhe lan­
guage is being used, sevel'al new do­
mains can be added to the remaining 
ones. Furthennore, by giving a lesser­
used language the status of a medium of 
instruction in the comparatively presti­
gious institution school, the often ob­
served perception that these languages 
are worthless cao be modified or even 
corrected. 

However, sorne problems need 
to be considered. Firstly, we have al­
ready seen that the school bas clear 
limitations in terms of domains to which 
itcangi.veaccess.Proponentsoftenclaim 
that the missing domains are easily ac­
quired once a basic competence of the 
target language and the confidence to 
use it have been established. But the 
unanswered questionremllÎl:ls, where and 
how these missing elements can be ac­
quired. In the case of supportive bilin­
gual education, the ans wei' depends very 
strongly on the vigour of the lesser used 
language in the environment If the edu­
cation system is the sole element in the 
struggle against language decline, the 
chances for survival would seem slim. 

Secondly, whereas most bilin-



gual education programmes are volon­
lary, proponents ofWelsh-medium edu­
cation tend tobelieve that the measure of 
supponive bilingual education only 
makes sense if it is difficult to avoid 
being exposed to it in the education 
system. Their point is that the same 
attitudes which lead to the decline of the 
language in the first place, i.e. its re­
stricted socio-economic value, would 
prevent (too) many parents from opting 
for the measure. This, however, is only 
true to a limited degree: one of the most 
consistent features to evolve from bilin­
gual education programmes (in our 
sense) is that, in comparison to monolin­
gual controls, students perfonn as well 
if not better across the entire curriculum. 
Thereason for this is simple: most of the 
programmes, especially the supportive 
bilingual ones, are carried by highly 
dedicated and motivated teachers. An­
other factor, of course, is the motivation 
of parents to have their children taught 
bilingually; parents must be convinced 
of the benefit of the measure, an attitude 
which iS then likely to be transmitted to 
children involved in the programmes. 
Under such circumstances, the children 
are likely to overcome the "handicap" of 
being taught in a language which is not 
or is no longer their own. 

2.3.4 Retentive biUngual education 

It is often the case that migrant children 
are onder-represented in the upper sec­
tors of the education system. In Switzer­
land the statistics show a much larger 
percentage of migrant children in the 
lowest stream of the education system, 
the Rea/schulen, in comparison to sec­
ondàry schools or gram mar schools. One 
of the reasons 7 for this we have already 
alluded to, the fact that very often the 
children's home background and their 
language is portrayed as a hindrance to 

Mmrœ tnt1rt Wemm 
t:IJ#Idries ns-watlay.s· 
w.o.uld td l1l1St pay lip 
J:ervlc-e tD Multi­
cult.undism, Australia 
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IIBpslo.;Nitlinilnlntgmnt · 
ltmguagn. 

their performance in the school. They 
are encouraged to abandon their lan­
guage and to concentrate on the lan­
guage of the environment. 

There is an interesting develop­
ment in this field in Australia. Whereas 
most Westerncountries nowadays would 
at least pay lip service to multi­
culturalism, Australia bas in fact taken 
sorne steps to retain immigrant lan­
guages. One of the best documented 
cases is that of Gennan as a medium of 
instruction in sorne primary schools near 
Melbourne. What makes the undertak.­
ing easier in many ways is the size of the 
Gennan community in this area and the 
vigour the language enjoys at least in 
sorne of the catchment areas of the 
schools. Thereasoning behind the sup­
port for the retention of immigrant 
languages was stated by the then Prime 
Minister of Australia, Macolm Fraser, 
i.e. thatimmigrants "wherever they may 
have come from ... have brought some­
thing with them - an attitude, a part of 
their history, a knowledge of their own 
language and culture, which could be of 
value to Australia. Because it blends in 
and builds in andcreates something over 
time distinctly Australian." To what 
degree such statements translate into 
tangible language and education poli­
cies remains to be seen. As a political 
programme, however, they are certainly 
worth considering. 
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There are several points which 
need to be considered in retentive bilin­
gual education. Firstly, there is the prob­
lem of numbers. In Switzerland it would 
becomparativelyeasytoWldertakesteps 
for the retention of, say Italian (quite 
apart from the fact that it is a national 
language), because the largest number 
of migrants are ltalian-speaking. On the 
other band refugee languages 1ike Viet­
namese, Tamil, Parsi or one of the many 
Afghan languages point to the centtal 
nature of the problem: not only are the 
potential groups of students compara­
tively small, they are also scattered ail 
over the country. The second problem is 
a direct consequence of the fust. Given 
the number of speakers and the sheer 
multitude of migrant languages spoken 
in Swiss communities, setting up educa­
tion programmes is a very difficult task 
indeed. Not only is it not easy to find 
enough teachers with the necessary skills 
to carry retentive bilingual education 
programmes, but itmay be simply im­
possible to cater for ali migrant lan­
guages onder threatofbeing lost Thirdly, 
the materials with which teachers could 
work are very often not available and, in 
order to be relevant to students living in 
a Swiss environment, would probably 
have to be produced locally with all the 
cost and time this involves. Fourthly, 
we are faced with the question of who 
would be prepared to provide the fund­
ing to cover the costs of such education. 

There is also the issue of lobby­
ing for such a type of education, a point 
we have already mentioned above. In­
strumental bilingual education makes 
sense economically; cooperative bi­
lingual education is likely to produce 
political dividends; and supportive bi­
lingual education cao be left to the corn­
monity in question with possible posi­
tive side effects such as preventing mi­
nority unresl But there is no lobby which 
could make the case, if not for actual 
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retentive bilingual education, atleast for 
more positive action along the same 
lines. The need for it may be recognised 
by direcdy involved educationalists and 
by the "socially conscious". That they 
are unlikely to mobilise necessary po-­
litical support is a sad truism. 

The ultimaterationale behind this 
type of bilingual education (as behind 
the others) is that it provides a skill 
wbicb will be indispensable in the world 
of today and tomorrow. An individual 
with a positive attitude towards ber bi­
or trilingual repertoire is not only an 
asset to ber community, sbe is also likely 
to·leam further languages with greater 
ease and confidence, independendy of 
wbether ber existing linguistic reper­
toire consists of "useful" languages or 
nol And let us not forget that in our 
shrinking world, monolingualism may 
soon be not only an unaffordable lux ury 
but an untenable handicap. 

Notes 

1 1 would like to rnak.e two prelimi-
nary rernarks: 

a) This text summarises sorne as­
pects discussed in a paper held at the 25th 
l!MUalconferenceoftheSocierasLinguistica 
Europeaea in Galway (freland) and presents 
excerpts of a study cm bilingual education in 
Switzerland and Great Britain to be pub­
lished in English at future date. Therefore it 
I have chosen to write the text in E~glish 
even though it may not be a "politically 
correct" choice of language. 

b) The feminine forrn will be used 
throughout to avoid clurnsy repetition. Of 
course, "she" refer to males as weil as fe­
males. 
2 From that point of view, the point 
made by sorne bilingual education skeptics 
thatsuch programmes should not start before 
the students have "rnastered" their mother 
tongue becomes somewhat dubious. 
3 One bas to say thal: thanks to strong 
lobbying efforts the Welsh language is en-

••• o.ne'of •. m98t CORiistetU 
l•.tur~:s t<~ •volve Jrom 
bilingual etlu.cfllioa pto• 
grammes (ia our s'If#) ls 
th(lt., ,, COII{JI(II'i.ïti;rJ N 
mo.no .. lingual co.1drols, 

*'*"1$ per/(J.rm a wlll/ 
not lw.tJer=ac.ro.ss the erJiire 
curricul•m. The re&snJor 
titis ls si,.,.: fftl1s1 of 0., 
prog~s,.espe-cially.=the 
~ppoitiv.e TIUiiJgual tin#$,, 
are çorrled by h(ghl;y 
d~dictdetl and: moli=vated 
te achen •• 

joying an impressive revival œ that for 
certainrnanagementpositionsinWelshcom­
panies or brmches of British or multina­
tional cornpanies it is an advantage if not a 
necessity to sPeak Welsh or to be in the· 
rcess ofleaming iL 

This is not an absolute necessity as 
the case of the Swiss German dialects show, 
which are very definitely prestigious in the 
Gerrnan-speakirig area, understandably less 
so in the Roinandie or in Ticino. 
5 This is true provided the dominant 
group recognises the situation instead of 
trying to stamp out the rninorily language or 
denying the existence of the respective eth­
nic cornrnunity. 
6 Those who have acquired citizen­
ship may not be very keen to "show the flag" 
as they are under sorne pressure to conforrn 
to the society which has accepted theni. The 
naturalisation process itself may only have 
.been possible because the individuals con­
cemed were prepared to shed their ethnicity. 
7 Another reason, the implications of 
which will have to be discussed elsewhere, 
lies in the problem that the standard for 
performance in the education system is that 
of an educated rncmolingual native speaker 
of the type described above. 
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Esperienze 

Les chemins de Goufrantale 
Simulation globale grammaticale 

Mireille Venturelli 

,Un objectif est toujours un pari et rien 
n'autorise, lorsqu'on l'a choisi, de pen­
ser qu'il sera véritablement réalisé'' 
(R.Richterich) 

L'obj~cti/d~ la simultJtion globak dont U est qu~stion dans les pages qui 
sui v~ nt, était peut-ltre bkn un défi. On s'y pro po mil en effet, d~ considérer 
,ltJ grammaire comme itinéraire de communication" dans k but de 
favoriser un apprentissage plus profond de la ltJngue et cela dans le 
.contexte de l'exploration d'uM tle: Gorifrantale. 
C~tte tl~estle pays des RlvaUstes: c'est une terre nouvelle, imaginaire,de 
rive, avec une réalité qui est ceUe de ltJ ltlngue Il étudier. En effet, cette 
terre, sur lo.queUe se retrouvent les rescapis d'un naufrage, présenœ, 
outre la contrainte de s'y exprimer en français, la pa11lculllrité de son 
paysage/relief grammaticaL 

Introduction 

Ecboués sur une terre inconnue, les res­
capés découvrent bientôt l'existence de 
Sig-R.âgame, une statue parlante (mi­
sphynx, mi Com-mandeur) gardienne 
d'un· volcan, le Volcan d'Id-île. Sig­
Râgame s'exprime par énigmes lorsque 
les naufragés l'interrogent sur le pays, et 
leur donne des ordres pour les faire 
avancer dans leur exploration de ce ter­
ritoire qu'ils nominent: Goufrantale. 
Cette simulation globale, est un projet 
collectif qui se déroule sur le "territoire" 
de la grammaire de me niveau 1; une 
expérience pédagogique réalisée avec 
une classe de français dela Scuola Media 
Locamo-Morettina, mars-juin 1992. 
Il s'agit d'une simulation globale non 

64 

projective et dirigée (ou guidée) en 
fonction de l'option gmmmaticale; non 
projective parce que nous avons déjà 
assez de contraintes et qu'en communi­
cation il vaut mieux être soi-même, 
même si l'on est un naufragé!. Elle suit 
les étapes essentielles des ,.lles" (Caré, 
1990) mais présente une réduction de la 
version normale (36 heures/leçons au 
lieud'unecinquantaine).Pourdesques­
tions de jeu (,,game") les naufragés se 
retrouvent sur une ne mais en deux en­
droits différents (deux groupes-équipes 
se constituent donc). 
Les phases du développement de la si­
mulation suivent la logique des événe­
ments et sont complétées par un itiné--
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raire d'exploration, de rencontres et de 
,recherche du secret'' dont les étapes 
sont franchies grâce aux acquis gram­
maticaux. Le parcours et les obstacles 
sontdéfinisparlesénigmesoulesordres 
de Sig-RAgame. 
La carte géo-grammaticale de l'île est 
établie a priori pour pennettre de se 
référer visuellement à la ,topographie 
grammaticale". On a un territoire donné 
(comme dans la réalité) où ons' aventure 
(comme dans un rêve). 
Les noms de lieux sont donnés en clair: 
,le Grand Marais Imparfait'', le ,Massif 
Relatif' dit aussi ,OUKEDONKY", ou 
par hybridation, mot-valise: le ,Volcan 
d'Id-île" ou jeu demotcommele lieu-dit 
,la Négation", cette dangereuse région 
de ,stables" mouvants. 
Cette carte des connaissances a la dou­
ble fonction de situer les rescapés dans 
un décor et de leur permettre de repérer 
des itinéraires tenant compte des parti­
cularités du relief de l'île, et de situer les 
élèves devant une terminologie gram­
maticale et de faire correspondre 
l"'usage" de langue requis sur le par-
cours (choisi ou obligé). · 

La simulation comme stratégie, ou: le 
choix de la méthode 

La charge existentielle peut verrouiller 
les processus d'apprentissage, la simu­
lation, qui permet de ,dire", peut être 
une clé pour les ouvrir, et peM)ettre 
l'expression de désirs. Le jeu, la logique 
du jeu, fait partie de la manière de com­
prendre et d 'apprendre des enfants et 
fonctionne comme un déclencheur d' ap­
prentissage. Faire semblant, jouer un 
rôle, se mettre d'accord sur les règles du 
jeu, les respecter ou tricher, implique le 
joueur. 
Comme projet collectif, la simulation 
pennet et nécessite le travail de groupe 
où chacun est impliqué; elle suit, in­
venteou cherche un itinéraire (parcours) 

dans un lieu donné qui est un exemple 
d'emploi(s) de la langue permettant de 
mettre au point les connaissances for­
melles requises. 
Pourquoi placer ce canevas dans une île, 
déserte et inconnue, plutôt qu'ailleurs? 
Parce que c'est le lieu idéal de la décou­
verte, dans le réel et dans l'imaginaire 
collectif; à plus forte raison, dans les 
rêves d'un groupe d'adolescents de 13-
14 ans."L'île c'est l'absolu par défmi­
tion: la rupture du lien ... "(Michel 
Tournier, interview Silex, 15, mars 1980) 
C'est ainsi une métaphore de l'appren­
tissage (les émdiants sont des ,.naufra­
gés" du savoir). Elle engage un groupe 
dans un projet en création, une fiction à 
développer et à négocier et diffère, ou 
s'oppose, en ceci aux jeux de rôles des 
méthodes communicatives traditionnel­
les où on ,fait semblant'', quelques ins~ 
tants seulement et dans un cadre fenné. 

La méthode se base sur les principes 
théoriques de structuration et 
significativité qui pennettent une com­
préhension plus claire des informations 
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et en facilitent la mémorisation. En ef­
fet,pouraiderlamémoiredesappreoants 
et faciliter/favoriser leur apprentissage 
il est nécessaire que l'information don­
née puisse être recueillie. Cela sous­
entend d'une part qu'elle ,dise quelque 
chose" à 1' apprenant, qu'elle ait un sens 
(qui sera le sens qu'illui donne et non 
celui que je lui donne) et un lien avec 
d'autres infonnations déjà enregistrées 
qu'elleévoque.Cetteinformationd'autre 
part, doit lui pennettre de .,voir le rap­
prochement'', c'est-à-dire qu'elle doit 
être structurée, • .à sa place" ou situable, 
dans un ensemble ou un système d'in­
formations déjà acquises qu'elle com­
plète et transforme. 
Ces deux principes: la signiflcativé (qui 
crée les associations) et la structuration 
(qui permet la construction) font partie 
des stratégies d'enseignement et sont à 
la fois des pas dans la démarche faite par 
l'apprenant. Nous faisons des associa­
tions (certaines se font ,d'elles -mê­
mes" et ne passent pas au niveau cons­
cient) et nous intégrons les données dans 
notre réseau, dans les structures de notre 



On peut comment& le choix de la simulation d'un voyage pour (faire) 
communiquer en FLE en le comparant à l'utilisation ,traditionnelle" des 
manuels/méthodes rédigés dans l'esprit communicatif, et qui proposent plutôt 
des ,circuits touristiques" définis. 
Le rôle de 1• enseignant est de partir de ,là" pour arriver ,là-bas": il emmène 
ses élèves ailleurs. Voyageurs ou touristes? 

Le touriste part, voit et 
revient. Il compare, ach~te 
critique ... oublie 

Il a suivi le guide, selon 
un itinéraire prévu par les 
autres (ceux qui connais­
sent). 

Il goate les mets du pays 
(quand on le lui dit) mais 
préj~re les hamburgers. 

Il rapporte des photos (une 
vidéo?) qui certifient qu'il 
y est allé (il "passe la 
classe"). 

Le voyeur flane, cherche, erre, 
découvre, rencontre ... trouve, 
peut-2tre. 

Il suit sa curiosité, organise son par­
cours selon ses besoins et les 
nécessités du voyage. Il cherche et 
"se cherche" pour se compléter. 

Il déguste les mets du pays, 
mais il doit aussi se débrouiller 
pour trouver de quoi manger. 

Il rapporte des expériances; il 
s'enrichit de ce qu'il découvre, 
il rapporte en lui un peu de 
cet ailleurs. 

Parti pour une période limitée, Pr~t à repartir, il tient son 
il écrit des cartes postales carnet de route ou son journal. 

Il fait semblant "d'~tre comme" Le voyageur devient plus que ce 
le temps d'une parenth~se. qu'il n'était: il va être davantage 

luim~me. 

Et l'enseignant? Un guide ou ,celui que l'on rencontre"? 
Comme il sait où 1' on doit (devrait!) aller ... ils' arrange pour qu'on y aille ... ou 
pour qu'on s'y trouve. 
Pour qu'on ,s'y retrouve". Dans tous les cas. 

,carte du monde" en perpétuel devenir. 
Ces deux traitements apportés par l' ap­
prenant sur la donnée, créent des images 
ou des résonnances différentes suivant 
qu'ils relèvent des stratégies cognitives, 
affectives ou plus ,directement" biolo­
giques et font que cette donnée s'inscrit 
de manière différente dans la mémoire 

de l'apprenant On peut relever ces ,,ins­
criptions", représentations mentales 
(résonnances-images) dans des cartes 
(schémaconceptuel)quiorganisentdonc 
les concepts entre eux et défroissent les 
rnpports (critères de liaison). Ces cartes 
permettent ,d'éclaircir les idées" au 
moment où on les établit (et ce n'est pas 
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facile) et d'avoir une vision d'ensemble 
lorsque l'on s'en sert La méthode se 
fonde également sur les principes prati­
ques de surprise et de rigueur. La sw­
prise éveille la curiosité, clé de la con­
naissance, elle flatte le besoin d'aven­
ture et suscite des émotions, donc des 
souvenirs: la rigueur renforce la con­
centration sur 1' objet étudié -ici le fonc­
tionnement de la langue- évitant les dis­
persions. Le territoire est ,donné", (le 
monde est ce qu'il est) mais on ne le 
connaît pas d'"avance" Comme ensei­
gnant, je m'octroie un outil précieux et 
efficace: sur le schéma que je sais, je 
trouve le chemin qui nous surprend: les 
chemins de Goufrantale. 

n Organisation du projet a) princi­
pes méthodologiques 

En simulation globale il faut d'abord: 
planter le décor, se situer dans le décor, 
s'organiser et inventer 

,Coûts" de théâtre: l'organisation de l' 
espace. 
Il y a beaucoup d'investissements dans 
une simulation globale mais pour que 
chacun s'engage, il faut bien ,rendre 
1 'idée": la mise en scène est importante. 
D'abord, on plante le décor au propre: 
disposition et iconographie et au figuré 
: rêve éveillé dirigé dans lequel chacun 
devrait se voir et se sentir sur l' île ce qui 
débouche sur des descriptions, commu­
nications, interactions. Précisons ici que, 
dans ce cas, la grille horaire ne permet­
tant pas beaucoup de fantaisies (on ne 
perdra pas 5 minutes à déplacer et 
replacer des tables à chaque leçon) il 
faut compter sur la fantaisie des élèves 
qui ,s'y croiraient" bien que la structure 
de la classe soit des plus traditionnelles. 
Au mur face à eux, un coin de plage en 
panneau fixe, nous situe sur la plage des 
Brille-la-Nuit ou des Bains Linguistix 
mais également , dans le fond de la 
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crique du Gitan-Tremoure; la vue par la 
fenêtre (idéale) c'est la forêt, la pinède 
ou la jungle; quelques ,affiches", des­
sins d'animaux rencontrés sur l'île; à 
1 'entrée, la devise des 
Rêvalistes:"Bienvenu soit qui bien y 
voit". 
La Carte de classe si ble le groupe dans et 
sur 1 'île et permet de localiser 1 'ensem­
ble des éléments grammaticaux, elle est 
un lien visuel entre grammaire et com­
munication (comment je dis ce que je 
veux, ce qui m' amve, par où je passe et 
ce que je rencontre). Quant aux cartes 
individuelles et personnalisées des-élè­
ves elles sont un aide-mémoire et per­
mettent de se retrouver en terre de con­
naissance et se représenter les progrès 
réalisés; les itinéraires des différentes 
explorations seront tracés et chaque élève 
colorie les territoires quand ,,il en sait 
assez". 
Intervention de modèles de description 
ei de .,déclencheurs d'idées": les élèves 
reçoivent, au moment où la situation le 
requiert ou le permet, des documents 
écrits, extraits d 'ouvrages relatifs aux 

îles/naufrages, qui sont commentés et 
utilisés en classe; ils peuvent aussi se 
référer à des descriptions rencontrées 
dans les romans mis à disposition s'ils 
sont ,en panne d'idées". Le rêve éveillé 
dirigé, exercice de concentration et de 
visualisation créative (ou aussi imagi­
nation active) se branche sur les fré­
quences alpha du cerveau et annule l'es­
pace et le temps; il peut être utilisé 
chaque fois qu 'il faut faire un saut, un 
rebondissement, introduire une nou­
veauté. L 'hymne, que l'on écoute à cha­
que début de leçon ou durant certains 
travaux transporte et conditionne, créant 
ainsi une possibilité d'enseignement la­
téral et de mise en condition. 

II b Le rôle de l'enseignant 
La statue parlante intervient lorsqu'elle 
est sollicitée: on lui pose des questions 
auxquelles elle répond en principe par 
énigmes; il faut interpréter ses messa­
ges, on suit ses indications, on , déso­
béit" aussi à ses principes. On entre en 
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relation avec elle lorsque l'on pénètre 
dans un nouvel espace. 
Le Narrateur raconte ou dirige des rê­
ves éveillés introduisant les événements 
,extérieurs" à l'aventure sur l'île et se 
charge ainsi des rebondissements; ceci 
permet de ,corriger le parcours .. (reve­
nir sur ses pas, revisiter un espace, chan­
genies plans, prendre un raccourci) lors­
que le besoin s'en fait sentir. Ce besoin 
est évalué par l'enseignant sur la base de 
tests ou vérifications (jeu/exercice) ou 
d'après l'analyse d ' une situation parti­
culière de l'avenwre. 
L'enseignant peut donc guider le jeu. 
Ses différents rOtes ont en outre r avan­
tage de montrer des modèles différents 
de communication et par là, d'emploi de 
la langue: 
Sig-Râgame, distante par rapport à la 
mise en scène et respectée, incarne le 
pouvoir du savoir ,l'autorité, l'ordre, les 
règles et les règlements (souvent ,,ambi­
gus" dans la réalité). Le Sage et le 
Commandeur. 
Le Narrateur, central et attirant, repré­
sente les histoires, les rêves, rêves 
éveillés: ce que l'on se raconte. 
Pour gagner du temps et de la clarté j'ai 
situé mes différents rôles - donc les 
différents modèles d'interaction com­
municative ~ dans des points précis (des 
positions-clé rituelles mais non verbali~ 
sées/sans méta-communication). 

U c) Mémoire(s) 
Secrétariat: mémoire ~u projet collectif 
et aide-mémoire pour la rédaction 
d'autres documents, le Cahier de secré­
tariat est indispensable. Le secrétaire 
(un élève à chaque leçon, à tour de rôle) 
dans une position frontale -cette tabl~ 
là est installée à chaque fois- observe 
ses camarades (ce qui ne l'empêche pas 
de participer) et prend des notes aussi 
complètes que possible sur ce qui se 
passe et ce qui se dit. Rien n'est ,cor­
rigé" sur le plan linguistique c'est la 
,quantité" qui compte; le secrétaire sui-



vant, ou l'enseignant, complètera éven­
tuellement les notes de 1a séance précé­
dente. Le cahier de secrétariat est donc 
la mémoire objective, ce qui se passe en 
classe, le déroulement de l'aventure, les 
prises de décisions, les incidents et acci­
dents, les découvertes y sont notés ainsi 
que les acquis grammaticaux, alors que 
le Journal de bord d'une équipe et le 
Carnet de route de l'autre, relatent les 
épisodes et les impressions de l'équipe, 
ou personnelles du rédacteur: il s'agit 
de la mémoire plus subjective, ce qui se 
passe sur l'ile. 

ID · Le projet: les trois tâches ou 
le d~roulement de l'aventure 
Survivre d~couvrir partir 

L'aventure est introduite par une pre­
mière phase qui définit le cadre du pro­
jet collectif et permet d'entrer dans la 
simulation.Le Mempragor a-t-il réelle­
ment fait naufrage ? 
Le 11 mars 1992, après des mois de 
navigation, le Mempragor parti de Port 
Epique et faisant route vers le Cap des 
Désirs, fut pris dans une tempête mémo­
rable qui le détruisit en grande partie: 
impossible de sauver le bateau, le capi­
taine ordonna de mettre les chaloupes à 
lamer .... 
Le récit de la tempête et le rêve éveillé 
dirigé suggérant le naufrage débouchent 
sur les premiers commentaires person­
nels ,,Echoué sur une ile, je me sens ... et 
je vois ... " et sur la première discussion 
de groupe: 

Echoués sur la plage d' une île, nous 
nous retrouvons dans le sable. Nous 
regardons autour de nous et nous nous 
apercevons qu' il manque quelqu' un. 
c· est le capitain, nous le retrouvons 
presque mort et évanoui sur les roches. 
Nous essayons de nous lever pour l' 
aider mais on est tellement fatigués que 
nous nous évanouissons. 

12.14 
Nous avons les SWATCH waterresistant 
,ADAHAH !!" •.• CRAS!! ... U-UN ... 
CRASH!!! 
13.50 nous nous .. reprenons" et nous 
vayons une es~ce de monstre qui resPi­
rait encore ... MAIS ... 
c' est une illusion, il était plein de vers 
qui bougeaient dans son ventre. Nous 
les voyons sortir par le nez et les oreilles, 
et horreur! ! ... Nous avons vu une arai­
gnée occupée à sortir de sa bouche. 
Nous regardons la scène piétrifiés et 
lorsque nous avons pu bouger nos jam­
bes nous nous somml!s ~nfuis.Nous som­
mes allés aider le capitaine qui s' était 
déjà levé, tl présent il était en forme! 

Cette phase se termine par .. les noms de 
1·ne". 
La Carteétaitencoremueue: le pourtour 
de l'ile était tracé et son relief figuré par 
des dessins; on savait où on avait abordé 
mais il fallait donner des noms aux lieux: 
des noms géographiques et des noms 
propres .,grammaticaux ... 

Anagrammes, hybridations, mots-vali­
ses: \Ul cocktaillexical pourGoufrantale, 
territoire grammatical. 
Les rares noms propres non grammati­
caux sont des clins d'oeil à des éléments 
particuliers de la situation la Crique du 
Gitan-Tremoure,laPlage des Brille-la­
Nuit, le Volcan d'Id-Ue, ou encore la 
Baie des Bains Linguistix (qui veut pra­
tiquer l'immersion?) 

Leçon de géographie physique et carto­
graphie, en français. 
Non pas des listes de mots mais des lieux 
de mémoire .,authentiques" où placer 
les noms à étudier. Ceci pourrait servir 
d' entrainement pour de futurs exercices 
mnémoniques d'étude du vocabulaire 
(semantic mapping:situation et itiné­
raire). 
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L'attribution des noms grammaticaux 
aux lieux géographiques a été négociée: 
il y avait Wle douzaine de concepts déjà 
vus et quelques nouveautés pour com­
pléter la série de la grammaire de IIIe. 
Cette séance a donné lieu à d' intéressan­
tes réflexions sur la grammaire et le sens 
que l'on peut donner aux différents ter­
mes: 
Le futur? 
On ne peut pas le voir ... -on sait que ça 
existe (?) mais on n'y est pas encore 
allés ... ça n' estpasencorellemoment ... 
-il est caché...c'estfacile ... 
Le passé composé? 
Il faut faire attention, c'est compliquL. 
on se perd ... il faut toujours chercher 
(leCOD ) ... c'est la forêt! .... D'accords, 
ou pas d'accord? 
Les démonstratifs? 
C'est COmml! un triangle: trois à la base 
et un au somml!t ... une montagne: le 
Mont Stratif. 
Cet aspect méta-linguistique et de ,.phi­
losophie" de la grammaire permet aux 
élèves de prendre Wl certain recul, donc 
de dédramatiser son côté normatif (lisez 
,sélectir', puisque c'est ainsi qu'ils le 
voient) austère, arride ou même .. démo­
ralisant" pour certains. La grammaire 
n'est plus vue comme Wl problème mais 
on visualise des solutions , des chemins 
pour y arriver! On s'amuse des pièges 
aussi, on en invente peut-être: 

Chat, rade, ,mots de voyage" et 
,maux-valises": 
Il est sur Goufrantale un très gros rat 
roux, communément appelé le Grand 
Râ'l-bol (raptus lexicus en latin) qui 
immobilise sa proie grâce à son cri 
terrifiant:"mors, mord, mort'". Lui­
même chassé par le chat-mot qui lui 
coupe la parole, il craint également, en 
certaines saisons, les chats-l' heure qui 
peuvent lui être fatals. Il semblerait 
qu'une autre espèce, les chats-soeurs, 
menace sérieusement les uns et les autres. 
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Familles de mots, dérivations, homony­
mes et homophones suggèrent des jeux 
de vocabuJaire mais demandent de la 
rigueur et de la réflexion: l'orthographe 
du français est pleine de malices (qui ne 
sont plus vraiment des pièges depuis que 
les ordinateurs ont des dictionnaires} et 
de ruses; qui veut les déjouer? 
Une sorte de démonstration (,règle de 
3") aussi, qu'il faut vérifier dans le dic­
tionnaire (français) et se méfiet du 
dictionnaire(de traduction). 
Ah, les ,formidoubles" jeux de mots! 

LE SOURI-RE 
Le mystère de ce petit rongeur n'a pas 
encore été éclairci. Il n'y a pas de pro­
portion entre ce qui entre et ce qui 
,sort" de cet animal: s'il mange des 
pommes,le matin suivant il dépose sur 
la plage une tarte de trois quintaux. Il a 
de grands yeux noirs, son corps est de 

·. --· . . -. .... ~ 

---

couleur violet changeant et il a une belle 
queue longue. Il fait des oeufs de gran­
deur 2 cm de couleur jaune. Il vit dans 
les forêts sous les cailloux. 

PLAGE DES BRILLE-LA-NUIT 
Au sud de Goufrantale. Délimitée à 
l'ouest par la Pointe A/aligne et à l'est 
par la Barrière Superlative. Elle doit 
son nom à la couleur particulière de la 
mer la nuit: la présence de colonies du 
mollusque ,Brille-la-Nuit" qui, comme 
on le sait, emmagasine la lumière du 
jour pour la réfléchir la nuit donne à 
cette plage un aspect presque diurne 
même dans la nuit la plus noire. C'est à 
cet endroit qu'ont échoué ,le 12.mars de 
l'an 1992, les rescapés du naufrage du 
Mempragor. 

SURVIVRE fabriquer des outils, trou­
ver à manger, se protéger: , le soir nous 
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avons vu un Brille-la-Nuit. Nous avons 
eu peur de mourir. " 

Observation et description 
Sauvés! .... oui, mais jusqu'à quand? 
On se ,réveille" sur une ne, on est sur­
pris, on a un peu mal partout; on voit les 
autres rescapés, on a soif ... On se ras­
semble: il faut s'organiser pour survivre 
il faut chercher de quoi manger, de quoi 
boire; il faudrait savoirs 'il y a des habi­
tants, des dangers; construire un abri. 
On explore lès atentours pour se ravi­
tailler, on fait l'inventaire de ce que on a 
pu ,sauve(' du naufrage, on dresse une 
liste des ressources des lieux (ce n ·est 
pas qu'une métaphore). Faune, flore, 
paysage: encore du vocabulaire et des 
exercices écrits (et individuels) de des­
cription. 
Le Conseil de survie: 
Bref, on s'installe. 



C'est-à-dire qu'on s'organise: certains 
explorent, d'autres construisent, répa­
rent ou soignent,quelqu'un cherche à 
env<,>yer des messages ou .,signaler no­
tre présence" et rédige le ,)oumal de 
bord" ou le .,Carnet de route". · 
Mais qui commande? Autorité .,natu­
relle" ou effet pygmalion entre les élè­
ves, le chef est vite désigné. Vite contre­
dit, aussi: on discute beaucoup, il n'est · 
pas facile de se mettre d'accord ... il faut 
négocier (Ne sois pas si impératif!) Bien 
des questions se posent: Comment sa­
. voir sic' est une île ou un continent? Que 
faire pour se protéger des ours ? Quel 
récipient utiliser pour transporter l'eau? 
Le brille-la-nuit est-il commestible? 
Comment peux-tu construire une canne 
à pêche? (La grammaire aussi passe par 
l'estomac!) 
Une véritable minière pour revoir et 
approfondir l'interrogation! 
La richesse de cette phase d'installation 
pourrait être bien plus largement exploi­
tée, au niveau des intercalions comme 
sur le plan grammatical et lexical: la 
descriptiOn des objets et des actions est 
libre: ici, toutestinventable. Cette phase 
s'est terminée sur une vérification (test) 
des temps du passé: ce qui nous est 
arrivé; du futur: que ferons-nous en­
suite?; des pronoms relatifs: descrip­
tions - et par les exercices-jeux: .,Qui 
commande?" et .,Comment faire un bon 
machin avec un mauvais truc?" (Caré, 
1990; 35) 
Comment construire un bon bateau so­
lide ou une montgolfière sQre pour par­
tir, avec l'épave du Mempragor? Ces 
restes sont précieux, quelle est la 
meilleure manière de les utiliser? 
Et qui sont les rescapés? 

DeRamboà Rimbaud: des idées qui en 
disent long. 
Les rescapés ne sont pas tous égaux 
devant ... un naufrage. 
Luca ("sympathique et sûr" de lui, selon 

son auto-portrait) avait emporté sauvé 
du naufrage un ,.sac de survie" conte-­
nant un attirail sophistiqué et agressif -
selon certains modèles en cours- mais 
bien vite épuisé, anéanti parcequed 'uti­
lité première; 
Giorgio (.,pas débrouille'.. plus 
rêveur,dirais-je) avait conservé et ra­
vivé, vu le décor, sa passion: la pêche; il 
nous a construit des lignes, des nasses, 
des filets et des harpons; 
quant à Eddy (,timide") qui n'avait pas 
abandonné sa guitare, il en jouait le soir 
et nous faisait chanter .,pour qu'on soit 
pas tristes et qu'on ait moins peut'. 

Si je cite ces différentes attitudes/com­
portements, c'est qu'ils soulignent, à 
mon sens, la corrélation entre implica­
tion, production et apprentissage. Dans 
une simulation globale, une aventure, 
,,notre" histoire, la parole est spontanée, 
elle ,dit" donc beaucoup de nous-mê­
mes. Nous avançons en .,langue étran­
gère", il nous faut des mots, nouveaux, 
mais qui sont les nôtres; ils expriment 
nos idées, nos manières de poser/résou­
dre les problèmes, nos points de vue, nos 
peurs et nos désirs. 
Et puis il y a des rôles, choisis, imposés, 
attribués démocratiquement .. des res­
ponsabilités. 
On s'implique: on s'applique? Il faut 
respecter les tâches. 
Ce vocabulaire, ces sbUCtures dont on a 
besoin pour .,se" communiquer ne va-t­
on pas les retenir ou les retrouver plus 
facilement? 

DECOUVRIR: exploration 
Gaffes et gages: ,Ils se sont perdus 
dans la forêt parce qu'ils n'ont pas fait 
le vocabulaire cc 

Dans la réalité, dans les jeux et ... dans 
les ,îles", la distraction ou l'erreur de 
comportement risque d'entraîner des 
pénalités. 
Les punitions peuvent être inventées par 
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les membres de 1 'autre groupe, par le 
.,Conseil" du même groupe ou par Sig· 
Râgame et le Narrateur : c'est ainsi que 
les oublis à répétition de Martin ont 
déchainé un orage qui a enlrainé la perte 
du feu dans son camp, avec toutes Jes 
conséquences que cela a comporté. Plus 
d'allumettes, pas d'étoupe ni de pierre à 
feu; tout le groupe a dû alors abandonner 
le camp et entreprendre le voyage vers le 
Volcan d'Id-ne, à la recherche du .,feu 
saaé". Ce périple a pourtant permis 
d'imponantes découvertes: des Grottes 
d'Ouestcek qui cachaient le coffre du 
Gitan grâce auquel on put définitive­
ment savoir qu'on était sur une ne, à 
l'épave du Mempragor qui servira à la 
construction de l'hydre-ballon, à la ren­
contre de l'autre groupe de survivants 
avec lesquels on s'organisera pour le 
départ 
.,A quelque chose malheur est bon." 

Parcours obligés donc, et parcours 
choisis: deux semaines avant ce fameux 
orage, Masha et Anna, elles aussi char­
gées d'explorer les lieux, s'étaient em­
barquées sur une des chaloupes bien 
rafistolée, pour tenter une 
,circumnavigation". Cap nord, puis 
nord-est. Arrivées au Cap du Futur, elles 
découvrent u ce cap est le point le plus 
au nord; tout le N du territoire est une 
côte: il y a devant nous un ·désert et nous 
apercevons un volcan avec une petite 
fumée; nous reconnaissons aussi le Mont 
Stratif que l'on voit depuis notre campe­
ment cc Alors, elles se disent 
On pourrait essayer d'aller au volcan., 
à condition de traverser ce désert ... on 
devrait peut-être retourner au camp. 

Elles décident de rentrer au camp. 
Et nous? Nous .,déciderions" d'étudier 
le conditionnel. Plutôt que de traverser 
le désert. 
Des décisions et des choix relatifs à 
l'aventure elle-même, au projet collee-
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tif, ou personnels, aussi. 

LE DESERT CONDITIONNEL 
Voici le désert conditionnel. Il se trouve 
derrière le Mont Stratif, près du cap du 
futur. Quand on est près de ce désert on 
doit s'exprimer au conditionnel, etc' est 
à ce moment-là que nous avons appris d 
l'utiliser: ( .. .)On ne peut pas vivre dans 
ce désert il fait vraiment très clwud, 
c'est pour ça que personne n'y vit. On 
pourrait l'irriguer. Il faudrait faire des 
canaux: l'eau coulerait et les fleurs 
pousseraient ... mais ce ne serait plus un 
désert. 

LE MONT STRATIF 
Voici le sommet du Mont Stratif . Le 
Mont Stratif est un Mont fait 
esclusivement fi adjectifs et de pronoms 
démonstratifs , il se trouve derrière la 
cascade impérative . Ce Mont Stratif 
ressemble dune roche sédimentaire( ... ). 

•• . Ou encore, les détours du chemin: 
un parfum de violettes (trucs et mé­
moire) 
Dansl'ombredensedelaForêtduPassé 

composé poussent des violettes au par­
fum fascinant: on le sent, on se penche 
mais déjà il s'est évanoui ... on la cueille 
et il revient, m~s nous échawe à nou­
veau. Com~ent le saisir? 
Comme le parfum des violettes, les rè­
gles d'accords du participe passé 
s'" évanouissent" facilement de notre 
mémoire., On les a enfermés ensemble 
dans une petite botte précieuse: des bou­
les parfumées à la violette et un petit 
rouleau de papier sudequel figure ... tout 
ce que vous devez savoir sur le passé 
composé: ,un bi gino", avec des exem­
ples. 
Canal sensoriel et associations permet­
tent des ,parcours" de mémoire, pour 
certains cela peut aider l'apprentissage 
ou la ré-évocation des acquis (ou des 
situations d'acquisition); cela démontre 
aùssi que ,grammaire" peut s'accorder 
avec ,plaisir''. L'activité narrative et 
d'inventionsedérouleàl'intérieurdela 
contrainte (grammaticale et géOgraphi­
que). et requiert des apprentissages spé­
cifiques: raconter (récit oral), décrire (à 
l'écrit), proposer, négocier( oral), déci­
der (et établir des compte-rendus). 
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PARTIR 
Certains ont signalé notre présence et. .. 
espélé être sauvés, mais vite on s'est 
mis à construire et surtout à interroger 
Sig-Râgame et à élucider ses énigmes. 
Enfm, tout est pret. .. 
Dernières questions à la statue parlante: 
- Dequelcôtédevons-nouspartirpour 
atteindre la première côte? 
- Que devons-nous emporter de 
Goufmntale pour réussir notre traversée 
de retour? 
- Une fois rentrés chez nous, pour­
rons-nous revenir sur l'ne? 
Des questions essentielles et 
emblématiques. 
,,La réponse sortira des Deux Conseils" 
articula solennellement Sig-Râgame. 
Ce soir• là, autour du feu de camp (enfm 
retrouvé, pour certains) la discussion 
était nourrie, propositions et hypothèses 
ne manquaient pas. Et, avec beaucoup 
de sagesse, on décida: 
- de partir de la Baie des Bains 

Linguistix et d'aller droit devant 
nous; 

- d'emporter à manger, Babao notre 
petitsingequ'onnepouvaitpasaban­
donner; mais surtout d'emporter 
notre courage, notre ,technique" et 
notre optimisme. 

Restait le dilemne de la dernière ques­
tion: 
,,Non, disaient les uns, parce que l'Ueest 
imaginaire, on ne sait pas où elle se 
tiouve" 
,Oui, disaient les autres, mais seule­
ment nous, les rescapés". 
Pas de risqué donc, que Goufrantale ne 
devienne touristique! 
On pourrait penser que les uns et les 
autres finiront comme le Robinson de 
Tournier (celui du ,Coq de Bruyère" et 
non celui de ,Vendredi ou la vie sau­
vage") qu'ils passeront devant 
Goufmntale mais ne la reconnaîtront 
pas, parce qu'ils auront vieilli et qu'elle 
aura vieilli, elle aussi. Mais, puisque 
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Peter Pan, père de famille, a retrouvé ,,L' 
ile qui n'existe pas" .... on peut toujours 
rêver ... 

IV Evaluation 

Dans la simulation globale tout est tenu 
par l'apprentissage; dans ce cas, l'appli­
cation, l'utilisation de la grammaire et 
du vocabulaire (structure formelle de la 
langue) 
a) Que veut-on mesurer, vérifier? 
L'expérience de Goufrantale, comme 
elle est projetée, part de la grammaire, 
certes. mais pour arriver à la Langue; 
son objectif d'app-entissage est donc la 
communication.C' est donc cet objectif 
qui est mesuré, de différentes manières, 
suivant le type de contenu, le moment, 

' 

les critères choisis. 
On se trouve devant une double vérifi­
cation: les savoirs linguistiques et les 
savoir-faire en communication. 
Le ,bon ton , et le ,mauvais temps,, 
,Adéquation et acceptabilité", c'est-à -
dire: compétence communicative et 
compétence linguistique. 
.. La réussite d'un acte de parole ne 
dépend pas seulement de la formulation 
grammaticalement correcte de l' inten­
tion énonciative mais ( ... ) elle est aussi 
jonction des rapports sociaux entre par­
tenaires( ... )"(Bolton, 1987, 35) 
Remarque:le ,bon ton" s'apprend plus 
facilement sur une ile que dans une 
classe, en simulation que dans la réalité, 
semble-t-il (en tout cas pour des adoles­
cents en scolarité obligatoire). Normes, 
respect, langage des jeunes, interactions 

72 

Expériences 

habituelles (lisez: agressivité/tolérance/ 
sympathies) sont filtrés dans le sens de 
l'effet à obtenir en simulation, mais res­
tent ,brutes" en situation scolaire (réa­
lité). Dy a là toute la question de l'Edu­
cation (au sens de: possibilité de s'adap­
ter le mieux possible aux formes et exi­
gences de la société) que 1 'Instruction 
publique se doit aussi de dispenser, qui 
entre en jeu. 
D6bats, discussion, ,,assemblées", né­
gociations sont des situations de com­
munication entre ,pairs" ,les plus habi­
tuelles et familières aux ~~ves, en simu­
lation comme dans le réel: au niveau 
m~ta-linguistique aussi (le système for­
mel de la langue étant généralement 
commenté en classe de langue). 
Mais prendre la parole, et laresponsabi­
li~ de parole, pour relater des d6cisions 
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lité de parole, pour relater des décisions 
ou des aventures du groupe, c'est-à-dire 
devenir .,porte-parole", étant moins fré­
quent, demande un exercice/ 
entraînement supplémentaire: l' objecti­
vité et la pertinence ne sont pas plus 
.,innées" que les structures de la 1..2. 
Et l'on fait parfois bien des ,,fautes de 
grammaire" lorsque l' on s'exprime 
,. animés par le sentiment de l' urgence"! 
Nécessité expressive et correction 
grammaticale: 
Il faut respecter le droit de parole, comme 
le droit de se taire et le droitàl 'erreur des 
élèves, mais il faut aussi que leur mes­
sage soit recevable et compréhensible: 
tout corriger ou tout admettre sont toutes 
deux des attitudes qui bloqueraient la 
communication. Il faut donc choisir 
quand et comment intervenir. D est clair 
que dans les régions de Goufrantale on 
ne laissera pas passer les erreurs relati­
ves au paysage observé: les camarades 
interviennent s'ils y ont pris garde, et 
c'est à l'enseignant de signaler qu'il y a 
problème, de donner la solution ou de la 
faire chercher. Les autres fautes seront 
,ignorées" pour autant qu'elles ne gê­
nent pas la compréhension mais .,enre­
gistrées" et récupérées au bon moment. 
(Quand on a à dire quelque chose et que 
les mots ou les structures manquent on 
utilise habilement des stratégies decom­
pensation, le langage analogique voire 
la langue maternelle ... on compte sur 
l'écoute de l'autre qui ,,redressera" le 
message... et sur l'enseignant quï est 
quand même là pour nous aider. 

b)moyens 
A Goufrantale les compétences 
réceptives ne sont pas évaluées par des 
tests, elles ne sont donc pas 
objectivement mesurées, mais jugées de 
rru,uùère ,,impressionniste" sur la base 
des réactions(entrainées par les infor­
mations ,,reçues/non reçues") donc sur 

... li rêl'e .,, la./tUttt.dsie .,. .. 
. nerd des JOluJio.M wa pœ• 
blè•a d'un lfll.u{l1Jgé .Îiirlr. 

gÎ11aù:e. {liUilld 011 n' es.t JNIS· 
~WBlm'lll par la IIIC#Isitl œ 
-.. "il ç, •• ~ ~ . ''*'"-If"-' ·çe IJll. ,~ r,eJJJNJ .. 
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les productions, les activités dans le 
groupe. Les compétences interactives 
impliquent en effet des compétences 
réceptives. Sur rîle on est en groupe, on 
reçoit des messages, des communica­
tions, on se sert de textes pour compléter 
ou introduire des ,,nouvelles" qui provo­
quent des actions ou des ,productions" 
orales ou écrites. Ainsi, la compréhen­
sion orale n • a pas été mesurée .,en soi", 
et la comprébeDSion écrite, sur la base 
de textes authentiques servant de com­
pléments, catalyseurs ou modèles, se 
dégageait du réemploi ou de 1 'usage qui 
en était fait : ils ont servi à la recherche 
d'idées nouvelles, ou de points de vue/ 
réactions différentes, ils ont suscité des 
commentaires ou appuyé des descrip­
tions. Ils ont été discutés, parfois ,mani­
pulés" pour les faire ,coller'' à notre 
histoire. L' ,impression" est qu'ils ont 
étécompris(aussiausensde,prisavec"). 
Deplus,ilsontserviàétudierlevocabu­
laire et à ... retrouver des aspects grain­
maticaux (compréhension méta-linguis­
tique). 
La compréhension orale, sur les récits 
du Narrateur, questions et réponses de 
Sig-Râgame, comme sur les interven­
tions-de l'enseignant (situation .,sco­
laire") semble aussi satisfaisante: les 
demandes de reformulation ou de 
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réexplication sont à mon sens très 
,,authentiques", comme danslacommu­
nicatiœ réelle, et démontrent que 1 • élève 
suit globalement, mais qu'il a besoin de 
compléments d'information pour ,sai­
sir'' réellement Je discours. 
LeCahieJ"de secrétariat, où chaque élève, 
à tour derOle, prend des notes sur ce qui 
se passe et ce qu'il comprend (ou retient 
important/significatif) est très variable 
quant à sa teneur; on pourrait le juger 
comme témoignage de compréhension 
orale, ou plus précisément de compé­
tence communicative à la fois réceptive 
(ce que je comprends) et interactive (ce 
que j'en écris) mais ce serait lDI objectif 
décidément trop ambitieux parce que 
trop complexe. J'ai préféré l'utiliser 
banalement comme outil pour lare<On­
naissance des erreurs des ,secrétaires" 
sur le plan linguistique uniquemenL 
Il a servi, avec d'autres obst7vations, à 
signaler aux élèves ce qu'ils ne possé­
daient pas encore suffisamment et qui 
demandait donc un approfondissement, 
une révision, purement grammaticale 
ou orthographique. Les .,bonnes" er­
reurs, celles qui permettent d'introduire 
de nouvelles explications grammatica­
les sont relevées et présentées à toute la 
classe, les erreurs significatives (par rap­
port aux territoires visités) sont indi­
quées sur la fiche de l'élève. 

Evaluation des compétences interac­
tives: 
Les productions . écrites sont toujours 
observées par l'enseignant. Elles sont 
corrigées, ce qui fournit deS éléments à 
signaler sur la ,fiche de rélève". Qu'il 
s' .agisse de documents descriptifs, de 
messages, d'exercices ou de .,correc­
tions" d'élève, tout est lu et commenté 
(sauf le Cahier de secrétariat, c'est un 
tabou dans l'organisation sociale de 
Goufrantale ). 



Ces productions sont ,corrigées" ce qui 
fournit des éléments à signaler sur la 
fiche de 1' élève. 
11 y a enfin, pour mesurer l'écrit, des 
tests traditionnels où une double con­
trainte vérifie l'expression et rosage 
grammatical requis, ce qui vaut des 
,points" et des ,plus", le cas échéant Le 
,plus" est évidemment jugé de manière 
subjective. autrement dit avec le ,.bonus'', 
la prime aux risques. Les ,points" attri­
bués font toujours beaucoup discuter les 
élèves au moment de la remise des co-

. pies: moment choisi de négociation, de 
comparaison, de rediscussion et de re­
découverte (,je pensais mais je n'étais 
pas sOr/ mais oui, je savais/ ah non je 
croyais que/ mais pourquoi?/ oui, mais 
lui il a mis ça et. .. "). 
Ils se mesurent entre eux, par rapport à 
ce qu'il faut savoir et par rapport à ce 
qu'ilsontfaitla ,,fois d'avant"! Et ils ont 
tous ... envie de faire mieux, la prochaine 
fois. L'évaluation est formative et 
motivante, même sur une ile. 
Les productions orales mesurées: 
ne disp<)sant pas de matériel, il a fallu 
créer des fiches avec grilles et critères, 
définissant en ,objectif' le savoir-faire 
et considérant (avec un poinds choisi en 
fonction des attentes) le savoir gramma­
tical. Ces fiches étant remplies par les 
élèves eux-mêmes (pour leurs camara­
des) cela a permis à chacun de mesurer 
et d'être attentif aux productions des 
autres (et des siennes sur enregistre­
ment) et de s'engager dans les progrès 
du groupe. 
L'évaluation doit être formative dans la 
pratique de classe, il ne faut pas qu'elle 
déforme: il ne faut pas tout vouloir 
tester ,objectivement". En simulation 
globale, et en communication on ne peut 
pas tout ,prouver''. En situation sco­
laire, il y a des moments fixés (par 1 'Ins­
titution) où 1 'évaluation se situe dans le 
temps de Cronos, mais ,sur le terrain" il 
faut savoir apprécier et profiter du ,bon 
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SOUVENIR de Goufrantale 
Goufrantale est une tle qui nous permet tf étudier la grammaire de la 
langue. Nous avons étudié les temps des verbes, nous avons compris les 
inte"ogations, les négations,/' impératif. Nous avons fait beaucoup de 
travaux en groupe. Nous avons/ait deux groupes et nous avons exploré 
l' tle. Moi et Anna, avons circumnavigué les calanques jusqu'~ cap du 
futur. ( ... )Mon groupe a aussi circumnavigue' l'Ile de la crique de 
Gitan-tremoure jusqu'au golfe périphrastique. Nous avons fait un 
hymne de l'ile. Pendant l'année nous avions fait un petit carnet de tout 
ce que nous avons fait. 

SOUVENIR DE GOUFRANTALE: 
Quand je suis retourné de l' île je n' ai plus vu mes amis. J' étais triste 
etseul,je n' avais pas de travail et j' avais la nostalgie de toutes les belles 
aventures de Goufrantale. 
Alors j' ai pensé réunir toutes les personnes qui étaient avec moi sur 1' 
lie, et discuter de notre situation, et d' aller trouver Luca qui avait 
construit un hôtel.( ... ) 

MES AVENTURES SUR GOUFRANTALE: 
Mes aventures sur Goufrantale ont été nombreuses. Je me rappelle, que 
quand j' ai p~ché mon premierrequinj' ai eu peur que ma canne se casse 
(j' ai p~ché 150 requins). Je me rappelle que le poisson le plus grand qu' 
a pêché Giorgio c' était un têtard, et tout ce il a raconté pendant les 
leçons n' est pas vrai. Je lui ai promis que je ne le dirais pas , mais 
Giorgio a eu peur pendant les nuits passées en cabane, il pleurait et il 
appelait sa maman, sa grand-mère et son arrière gramd-mère. 
Ca peut ~tre la fautf! d' une vilaine enfance que Giorgio est comme, ça, 
mais ce n' est pas une raison suffisante. 

moment", quand l'évaluation se situe 
dans le temps de Cairos. 
c) inlpressions sur l'expérience 
Nous avons travaillé avec beaucoup 
d'imaginations: 17, en effet! Les resca­
pés sont pleins de ressources créatives. 
J'ai été surprise par leur façon de trouver 
les évidences du ,non-vu" et du non-dit, 
leur rapidité et leur souplesse à répondre 
à tout le rêve et la fantaisie donnent des 
solutions aux problèmes d'un naufragé 
imaginaire. Quand on n'est pas restreint 
par la nécessité de trouver ce qu'il faut 
répondre, ce qui est ,juste", on peut 
exprimer davantage. J'ai recueilli leur 
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envie de faire: une simulation globale 
demande du travail, pas seulement à 
l'enseignant... et bien travaillons! Je 
crois d'ailleurs, puisqu'ils le disent, que 
le français leur plaît; il y a donc des 
chances pour qu'ils veuillent et puissent 
1 'apprendre. 

,Ce n'est pas ce que l'on a vécu qui 
compte, mais l'idée qu'on s'enfait" 
(D. Schmid, pour ,,Hors-Saison") 
Rien n'est sûr, rien n'est achevé ... pour­
tant toutpasseetse transforme parce que 
tout nécessite un complément. ,,La fm 
de l'année est arrivée uop tôt à 
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Goufrantale", ont dit des élèves. Trois 
mois (ou plutôt une trentaine de leçons) 
c'est un peu court pour explorer une ne. 
Certains élèves, ceux qui travaillent au 
Camping ou à la Migras pendant l'été, 
auraient voulu y passer les vacances, 
,c'est bien une ne déserte: t'es libre, y a 
pas 1 'école et la plage est belle". Le 
groupe en général a manifesté son désir 
de ,fmir l'ile". Ceci a permis dans une 
certaine mesure de vérifier ce qu'il en 
reste en septembre: ,Dites, qu'avez-vous 
vu?" 

Souvenirs à raconter, album de photos à 
compléter de commentaires, mais aussi 
constatation finale des progrès (en lan­
gue, en assurance face aux possibilités 
d'apprentissage, en ouverture et en inté­
rêt) 
Après quoi... le cap est mis sur de 
nouvelles idées, et en IV SMe, le par­
cours doit conduire aussi aux portes du 
Lycée. 

Saur()nt-ils voler? 

Si d'aucuns, voyageurs ou nomades, 18 
croient ... 
un jour, peut-ltre, un archipel ... 
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Neue Maturitat: Das Projekt aus 
der Sicht der Sprachen 

.Urs Dudli 

Urs Dudli ist seit 1982. Deutschlehrer am 
Liceo cantonale Bellinzona. Seit drei Jahren 
geMrt er der Schulleitung an. Er hat am 
Rahmenlehrplan Deutsch ais Zweitsprache 
mitgewirkt; seit 1990 ist er Mitglied der 
Kommission fUr moderne Sprachen (KMS), 
einer Expertenkommission des VSG. 

Ziel des Artikels ist es, danustellen, wie der Entwurffiir eine 
Neuregelung der AnerkennungkantonalerMaturitiiten(neue MAY) 
bei denLehrer(I) dermodernenSprachen aufvergleichsweise mehr 
Zustimmung gestossen ist als bei dl!n Kollegen der anderen Fikhtr. 
Kritische bis sehr kritische Stimmen gab es allerdings auch unter 
dl!n Vertretern dl!r Sprachen, ouf dl!r andl!ren Seite jedoch auch 
dl!utlich befürwortenfk S tellungnahmen, welche in der vorgeschla­
genen Reform durchaus positive Ansiitze ausmachen konnten. 
Es fiillt auf, wie wenig sich die Sprachlehrer zur ,neuen MA V" in 
fkr Oeffentlichkeit geiiussert haben, im krassen Gegensatz etwa zu 
den Lehrern fkr mathematisch naturwissenschaftlichen Fikher, 
die ihre mehrheitlich klarablehnende Haltung deutlich undwiefkr­
holt zum Ausdruck gebracht haben. Eine grossere Medienprlisenz 
von Seiten fkr Lehrer fkr mofkmen Fremdsprachen hiitte die 
Pluspunkte der angepeilten Reform, die zweifellos vorhanden sind, 
besser hervorheben konnen. 

Der Entwurf zur neuen .MA V 

Bis am 31. ~z 1993 dauerte die 
Vemehmlassung zum Entwurf einer 
Totalrevision der MA V. Die vorgeschla­
geneRefonn tdtgtjedoch nichtdieZüge 
einer Revolution, denn trotz einiger 
grundlegender Aenderungen soli wei­
terhin auf Bew~rtem aufgebaut wer­
den. Das Eidgenüssische Departement 
des Innem (EDI) und die Schweizeri­
sche Konferenz der kantonalen Er­
ziehungsdirektoren (EDK) haben Stel­
lungnahmen zu einem Projekt einge­
holt, das Neuerungen vorsieht u.a. in 
den Bereichen Schuldauer (Tendenz 
Richtung 12 Schuljahre bis zur Matura, 
miteventuell our noch 3 Jahren Gymna­
sium), Zahl der MaturiUU.sflcher 9 statt 
11), Kombination von obligatorischen 
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Fachem und Wahlpflichtfllchern (die 
Schiller künnen 4 der 9 Maturaflcher 
selbst bestimmen; die heutigen Maturi­
Ultstypen werden abgeschafft) undobli­
gatorischer Unterricht in der 3. Lands­
sprache. Federführend ln der 
Ausarbeitung des Projekts war die Eid­
genüssische Maturitlttskommission 
(EMK). Eine neue MA V im Sinne einer 
Rahmenverordnung kOnnte den neuen 
Entwicklungen besserRechnung tragen, 
nahme Rücksicht auf die Ver!nderun­
gen im Mittelschul-Sektorin den letzten 
Jahren undJahrzehnten undliessegenü­
gend Spielraum für neue Müglichkei­
ten, die si ch in der Zukunft abzeichnen. 
Zudem erscheint eine Neu-Definition 
des Begriffs ,,Hochscbul-Rlhigkeit .. an-
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gezeigt, nachdem in den 
letzten 25 Jahren etliche 
neue Facher dazuge­
kommen und neue 
Maturatypen eingeführt 
worden sind. 
EDI und EDK betonen 
in ihrem Kommentar 
zum Entwurf ftir eine 
MA V, die gegenwirtige Schweizer 
Matura geniesse einen guten Rul, so­
wohl im InJand wie im Ausland. 
Deshalb will man auch an einigen Vor­
gaben absolut festhalten: Eine Matura 
soli weiterhin eine breite und fundierte 
Allgemeinbildung garantieren, an­
spruchsvoll und selektiv sein, den freien 
Zugang zu allen Hochschulen und zu 
allen Studienrichtungen gewllhren. Aus 
diesem Grund darf eine künftige Rege­
lung auf keinen Fall zu einer Niveau­
senk:ung führen. Die gemllss EDI/EDK 
notwendigen Korrekturen setzen Be­
wahrtes nicht ausser Kraft: Mit der 
Reduktion der Maturaflicher von ll auf 
9 soli eine KonzentrllÛOn auf das We­
sentliche erreicht und keineswegs die 
Matura erleichtert werden. Man môchte 
jener Entwicklungentgegensteuem, wo 
versucht wird, immer mehr Wissen un­
terzubringen, ohne auf der anderen Sei­
te Kürzungen vorzunehmen. Mit der 
grosseren Freiheit des Schülers in der 
Féicherwahl sollen nicht,.Billigmaturen" 
angeboten werden, sondem der Schiller 
soli selbst Ausbildurigs-Schwerpunkte 
festlegen kannen, gemllss seinen indivi­
duellen Neigungen und lnteressen. 
Die angestrebte Verlcürzung der Aus­
bildungsdauer auf 12 Jahre bis zur 
Matura, eventuell auf 3 Jahre 
Gymnasiumszeit (in kantonaler Kom­
petenz), ist ais Angleichung an interna­
tionale Standards gedacht. Wenn hier 
der zeitliche Umfang der Grundaus­
bildung zur Debatte steht, so meinen die 
.,Reformer" mit Reduktion nicht 
qualitative, sondern nor rein quantitati-

ve Aspekte. Betont wird, das Lemen 
vollziehe sich ja nicht nur in der Grund­
ausbîldung, sondem es sei lebenslang. 
und heutige Erfordemisse verlangten 
nach standiger Weiter- und Fortbildung, 
um veraltetes Wissen auf den neuen 
Stand zu bringen. 
Die neue MA V versteht sich eindeutig 
ais Rahmenordnung. Die neue Rege­
lung soll die Gestaltungsfreiheit der 
Kantone und der Schulen erhôhen und 
Hand bieten zu flexiblen inhaltlichen 
und organisatorischen Lôsungen, 
zeitgemlisseReformenermôglichen und 
begünstigen. indem Freiraum geschaf­
fen wirdauchzur Eiprobung neuer Lehr­
und Lemformen. 

Die hauptsâchlichen Argumente 
der Gegner des Projekts 
,.Gestaltungsfreiheit", .,flexible Lôsun­
gen", .,Freir:tume": Eigentlich 
verlockende Angebote für Lehrer, die 
ihren Handlungsspielraum ja oft genug 
durch allzu einengende Vorschriften in 
Stoff- und Lehrplllnen beschnitten se­
ben. W er sich als Individualist fühlt 
(und die meisten Lehrer sind doch Indi­
vidualisten!), der konnte euphorisch 
werden, würde man meinen. Aber weit 
gefehlt. 
Am 10. Februar 1993 haben die 
Delegierten des Schweizerischen 
Gymnasiallehrerverbandes (VSG) an 
ihrer ausserordentlich einberufenen V er­
sammlung mit sehr grosser Mehrheit 
eine Stellungnahme verabschiedet, die 
den MA V -Reformvorschlag ablehnt. 
Und weil sich der Widerstand genau 
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gegen die wichtigsten 
Neuerungen des Pro­
jekts richtet, kônnte 
man leichtauf den Ge­
danken kommen, die 
Lehrer seien wieder 
einmal aus Prinzip ge. 
gen Neuerungen, weil 
es einfacher ist. wenn 

sich nichts andert. Und in Bezug auf die 
(geringfügige) Alcherreduktion und die 
.,Degradierung" zahJreicher Ficher zu 
Wahlpflichtfllchern (zur Wahl stehen 
heisst ja auch, abgewahlt werden kôn­
nen), bane schon der Neuenburger 
Staatsrat Jean Cavadini, ais Pnisident 
der EDK einer der Promotoren des 
MA V-Vorschlags, richtig voraus­
gesehen : "Wer einen Besitzstand ge­
flhrdet sieht. neigt lûluftg zur Abwehr: 
Neues, selbst wenig RevolutionAres, 
bringt V erunsicherung" (Publikation der 
EDK vom 23.6.1992). 
lm ersten Teil der Stellungnahme des 
VSG wird jedoch deutlich hervorgeho­
ben, die Gymnasiallehrer begrüssten 
mehrheitlich eine Revision der gel­
tenden MA V, aber nicht in der Rich­
tong des Vernehmlassungsprojekts. 
Auf der anderen Seite weisen manche 
Lehrergruppen darauf hin, die heutige 
MA V selbst biete genügend Môglich­
keiten zur Weiterentwicklung des 
Schweizerischen Gymnasiums, man 
müsse diese Môglichkeiten nur aus­
schôpfen. W as not tue, sei eine ,in nere 
Reform" des Gymnasiums. 
Also: Sind die Mittelschullehrer nun 
reformfreundlichoderreformfeindlich? 
Bevor ich darauf eingehe,ein paar Kem­
punkte der Ablehnung: 
Die mogliche Abwahl von heute obliga­
torischen Flchern beinhalte das Risiko, 
dass eine umfassendeAllgemeinbildung 
nicht mehr in jedem Fall garantiert sei. 
Wenn man sich vorstelle. dass Fâcher 
wieGeographieoder Biologienichtmehr 
automatisch Maturafllcher sein müssen, 



w Bloc Notes 
r--------------------------------~~~~ 

4 
f~ 

so sei zu befürchten,dass eine grosse 
Zahl von Maturanden mit einer 
unzureichenden Ausbildtmg das Gym­
nasium vt>Zliessen und der postulierte 
freieHochschulzugang illusorisch wflr­
de. Eine Matura im Sinn des Entwurfs 
ziehezwangslllufigeineNiveausenkung 
nach sich, v .a. wenn man bedenke, wie 
viele Schiller bei der Flcherwahl rein 
minimalistische Kriterien anwenden 
wUrden. 
Zu diesen Argumenten mOchte ich fol­
geodes bemerken: auch in eint>Z neuen 
MA V werden weiterhin alle Facht>Z un­
terrichtet; die Wahl- (Abwahl-) Môg­
tichkeiten betreffen allein die fùr die 
MaturaziiblendenFicber.DadieAus­
gestaltung der Studienplllne und des 
Spektrums der Wahlmôglichkeiten den 
Kantonen und den Schulen obliegt, der 
Mittelschüler also auch mit einer neuen 
MA V keine ,,Narrenfreiheit" geniesst, 
istanzunehmen, auch einkOnftigesGym­
nasium bereite generelldie Schüler best­
mOglich auf die Hochschule vor, weil 
doch kein Kanton ein Interesse daran 
haben kimn, dass seine Schüler im Hin­
blick auf eine akademische Laufbahn in 
Nachteil gesetzt würden. 
Genauso kano ich mir kaum vorstellen, 
dass sich die Mittel~hüler mit unklu­
gen, anspruchslosen Flcherwahlen mut­
willig eine berufliche Karriere verbauen; 
von gleichalttigen Kollegen, die eine· 
Berufslehre aufgenommen haben 
(15jührig!), nimmt man ja auch selbst­
verstlbldlicherweisean, dass siemitBlick 
auf ihre berufliche Zukunft seriose Ent­
scheidungen zu treffen wissen. 
Viel überzeugender fiillt die Ablehnung 
eines eventuell our mehr dreijahrigen 
Gymnasiums aus. Auch 
wenn man von einer ,,Euronorm" ausge­
hen will, dass die Matura mit 18 Jahren 
bestanden werden soUte, scheint kein 
Weg an einem vierjàhrigen Gymnasi· 
um vorbeizuführen, aus Gründen der 
Erhaltung des Ausbildungsniveaus und 
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ausplldagogischen Ueberlegungen. Zum 
ersten sind die jüngst ausgearbeiteten 
Rahmenlehrplilne für die 
Maturititssthulen (RLP) auf eine 
vierjllhrige Mittelschuldauer angelegt. 
DieRLP werden in Zukunft ais grundle­
gende Referenzdokumente für die 
Gymnasiallehrplane der Kantone und 
Maturitru:sschulen dienen. Die in ihnen 
fOr jedes Fach formulierten Bildungs­
und Richt-ziele müssten wahl markante 
Abstriche erfahren, wenn our noch drei 
Jahre Zeit zu ihrer Erreichung blieben. 
Das hiesse dann eindeuti.g Niveauverlust. 
Oder man würde die gleich hohe Ziel­
setzung in einer um ein Jahr verkürzten 
Zeit, gleichsam im Schnellzugstempo, 
anvisieren, und dabei würden viete Schü­
ler Uberfordert auf der, Strecke bleiben, 
was einer Selektion im schlechten Sinn 
des Wortes gleichldlme. DieMittelschule 
hat es mit heranwachsenden Jugendli­
chen zu tun, die sich in einer sehr 
delikaten Phase ihres Lebens befinden; 
der ·Prozess ihrer Entwicklung und 
Reifung erfordert Behutsamkeit. 
Ausserdem bietet our ein vierjahriges 
Gymnasium wirklich genügendZeit, um 
den Staff vertiefen zu k6nnen. Hier 
l!sst sich sehr gut aus der Sicht der 
Fremdsprachen argumentieren: um vier 
Sprachkompetenzen gleicher-massen 
auf ein hohes Niveau zu bringen, und 
um die Arbeit mit Texten môglichst 
vielschichtig zu gestalten, um das Den­
ken zu schulen, Klarheit und Genauig­
keitdes Ausdrucks zu üben, um Landes-
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kunde zu unterrichten, Kulturzeugnisse 
zu studieren und zu erOrtern, Klassen­
austausche und Klassenreisen vorzube­
reiten unddurchzuführen, usw. usf., dazu 
braucht es Zeit. 
Die prekflren Finanzsituationen der Kan­
tone geben nun Anlass zur Sarge, eine 
neue MA V mit einer Mini­
malvorscbriftvondreiJahrenftlrsGym­
nasium kOnnte, trotzallerpadagogischen 
Bedenken, die TOr 6ffnen fUr ein tat­
slchlich nur mehr dreijahriges Gymna­
sium, zum Zwecke des Sparens. 
Und wenn viele Lehrer, deren Ficher in 
den W ahlbereich ,,relegiert'' würden, be­
fUrchten, ihr Fach werde nicht mehrvon 
genug Schülem gewahlt oder werde zu 
einem unbedeutenden Kürslein degra­
diert, hatdiesnichtnurmitmangelndem 
V ertrauen, sond.em mit echtenExistenz­
angstenzu tun. Vordergründig wirdzwar 
mitanderen Argumentengefochten.Eine 
neue MA V in der vorgelegten Form 
entlùllt aber in der Tat das Risiko, ange­
sichts derallgemeinen Finanzknappheit 
Môglichkeiten zu SparübWigen darzu­
bieten. Hier müssten noch ,Sicherun­
gen" eingebaut werden. 

Innere Reform oder iussere Reform? 
Am besten beides! 
Von den Gegnern des neuen MA V -Pro­
jekts wird, wie weilel" aber schon er­
wahnt, eine Revision der geltenden · 
MA V im Sinne einer inneren Reform 
erwarteL Eine strukturelle Refonn sei 
beim heutigen hohen Standard der 
Schweizer Matura nicht angezeigt, ja 
teiste in der vorgeschlagenen Fonn gar 
Abbruch an der sehr guten Qualitat un­
seres Mittelschulwesens. EineinnereRe­
fonn, erreicht durch die Umsetzung der 
Fachrahmenleluplane, würde jenes Man­
ko unserer gymnasialen Ausbildung 
aufheben, das als einziger wahrer 
Schwachpunkterlœnnt wird: das Fehlen 
der interdiszipliniren Zusammenar· 
beit. Statt wie der Projektentwmf es 
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vorsieht, fUr die Matura eine 
interdisziplinJlreArbeitzu ver­
langen, mit gleichzeitigem 
OpferzweierwichtigerRlcher 
(nur noch neon MaturafA­
cher!),solldiezweifelloswün­
schenswertelnterdisziplinari­
tlltinnerhalbdesheutigen Sys­
tems vennehrt gefOrdert we:c­
den, z. B. durch eine darauf 
abgestdlte Lehrerausbüdung 
und -fortbildung ode:c durch 
das Lehren im Team. Man 
mUsste, sagen die Projekt­
gegner, nur die Freir.lume der 
heute gUltigen MA V genü-
gend ausnUtzen. 
Abgesehendavon,dassdie jetzigeMA V 
ein .,Flickwerk" und deshalb eher 
unübersichtlich geworden ist (Ubec die 
darin enthaltenen Spielmune für Inno­
vationen herrschen eherZweifel!),muss 
man sich doch ehrlich fragen, ob solche 
Bekenntnisse zur inneren Reform von 
Seite der Projektgegne:c in jedem Fall 
ernst gemeint sind und nicht nur als 
V orWand dienen. Natürlich dürfen die 
Gegner nicht pauschal als ,Ewig­
gestrige" oder als .. Traditionalisten" ab­
geurteilt werden, zu viele ihrer Argu­
mente sind wichtig und bedenkenswert. 
Aber dort, wo man sich dem neuen 
Maturavorschlag vôllig verschliesst, wo 
man si ch und deq anderen einredet, auch 
nur das ld~inste wohlwollende Interesse 
fUrdasEDI/EDK-Projektbedeuteschon 
die Aufgabe heiligster Prinzipien 
schweizerischer Bildungsideale, beginnt 
man an der Bereitschaft der Kollegen 
zum Aufbruch in Richtung Gymnasium 
2000 zu zweifeln. Ich finde, man darf 
und soli auch eine gute Ordnung ande:cn, 
nlimlich wenn man sie aus einer Position 
der Stlirke herausweiterentwickelt. Die 
anvisierte strukturelle Reform de:c MA V 
seheint mir massvoll, indem BewWutes 
mit Neuem geschickt verbunden wird. 
Mit Prof. Rolf Dubs, Rektor der Hoch-

schule St.Gallen, der übrigens dem 
MA V -Entwurffreundlich-skeptisch ge­
genübersteht und selbst ein alternatives 
Modell vorgestellt hat, bin ich der Mei- · 
nung: ,,Eine Reform des Gymnasiums 
setztzunachsteineiussere Reform vor­
aus,auch wenn Aussere Reformen allein 
die bestehenden Probleme nicht zu 1~ 
sen vermôgen. Die entscheidenden 
Refonnaspekte sind: Die Typenfrage, 
dieF.lchergliederung(Stundentafel),die 
Dauer des Gymnasiums und die 
MaturiUltsprüfung" (Gymnasium 
Helveticum 6f) 1 ). 
Weiter sagt Dubs, die beste lussere 
Schulreform brin ge jedoch keine Erfol­
ge, wenn sie nicht mit einer inneren 
Reform verbunden sei. Zum Glück sei­
en und bleiben die einzelnen Lehrerin­
Den undLehrer die stark pragenden Fak­
toren für den Lemerfolg der Schülerin­
nen und Schiller. Woraus Dubs folgert: 
,Aeussere Schulreformen führen nur 
daon zu Vedlnderungen in der Schule, 
und innere Schulreformen lassen sich 
nur dann verwirklichen, wenn sie mit 
intensiver Lehrerfortbildung gekop­
pelt sind" (gh 6/91). 
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Die revisionsfreudigere 
Sicht der Sprachlehrer 
VVarurn die Frerndspra­
chenlehrer • wenigstens zu ei­
nem grossen Teil, im Reform­
Projekt nicht sofort eine 
Verstümmelung der hoch­
geschJUzten Schweizer Matma 
ausmachen konnten, Ulsst sich 
leicht erklaren. Da wllren z.B. 
die erweiterten Môglichkeiten 
des Schülers bei der Ficher· 
wahl: Dem Fremdspracben­
lehrer ist seit je das Dilemma 
vertraut, dass es einerseits 
wünschbar wlre, die Schüler 

würden viele Sprachen lemen (Mutter­
sprache, noch zwei Landessprachen, 
Englisch, Spanisch, Latein, •.• ), 
anderseits es auf der Stundentafel beim 
besten Willen nicht Platz fiir alles gibt. 
Sogar im Typos D rnuss der Schiller 
(resp. die Schule oder der Kanton) sich 
aufeinigeSprachenfestlegen,alsowih· 
lent Wünschbar wlre bspw. Latein fûr 
alle Gymnasiasten, als Fundament fUr 
das Erlemen jeder weiteren Sprache, 
wünschbar wllren noch bessere 
Kentnisse in der Muttersprache, die 
Typus C - Schüler sollten nebst einer 
(oder zwei?) weiteren Landessprachen 
obligatorischauchEnglisch lemen,Spa­
nisch ist auch eine Weltsprache, Rus­
sisch wird immer wichtiger, Portugie­
sisch sollte man ebenfalls anbieten, usw. 
usf. . Die Wirklichkeit sagt uns aber, 
dass ein Latein-Schüler auf seinem 
gymnasialen Bildungsweg, nebst den 
anderen obligatorischen Fllchem, nur 
noch Freiraum hat für niaximal zwei 
moderne Fremdsprachen (als 
Maturaflicher!), genau so verhllt es sich 
für die Schiller der Typen C und E, und 
sogar im Typus D muss im Bereich 
Italienisch/Spanisch/Englisch/Russisch 
eine Wahl getroffen werden. lst auf der 
Seite der Sprachen je die Bemerkung 
gefallen, ein Maturand ohne Englisch 
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habe weniger Allgemeinbildung als ein 
Maturand mit Englisch? 
Unler d~ Fremdsprachen hat der Schü­
ler schliesslich jene zu wahlen, die fUr 
die Matura doppelt zahlt (zahlen), ge­
genüber jener Sprache, die our einfach 
zahlen soli. Das Wiihlen der Schüler 
zwischen einem Angebot von Fremd­
sprachen, und somit das Wihlen fü r 
eine Sprache resp. das Abwihlen ei­
ner anderen Sprache ist fùr uus schon 
mit der heu te geltenden MA V ein se br 
vertrauter Prozess. lm Tessin, wo bei­
deanderenLandessprachen,FranzOsisch 
und DeuiSCh, obligatorisch gelemt wer­
den müssen, hat sich der Gymnasiast 
derTypenB,CundE,derauchEnglisch 
belegt, schon zwei Jahre vor der Matura 
zu entscheiden , ob er Franzôsisch oder 
Englisch bis zur Maturitllt weiterführen 
will. Die nichtgewahlte Sprachekann er 
zu jenem Zeitpunkt aufgeben oder ais 
Freüach weiler studieren. Die Tessiner 
Franzôsisch-undEnglisch-Lehreranden 
Gymnasien interpretieren diese Wahl-

môglichkeit des Schülers positiv ais ein 
Wâhlen f ü r ihr Fach: die Schiller 
wahlen die eine Sprache aus Interesse 
oder im Hinblick auf ihre Zukunft und 
sind daher für das weitere Erlemen die­
ser Sprachemotivierter. Demgegenüber 
sind die Vertreter der anderen Fâcher, 
welche zum Kanon der Maturafllcher 
gehôren, nicht mit dem Gedanken ver­
traut, ihr Fach kônnte einmal zur 
Disposition, sprich: zurWahl oder Ab­
wahl, stehen. Die erfreuliche Aussicht, 
einmal nor noch Schüler zu haben, die 
für das betreffende Fach besonders 
motiviert sind, weil sie ihre Wahl ja 
bewusst getroffen haben, wird von der 
Angstüberragt, das eigene Fach vertiere 
an Bedeutung und man würde Stunden 
einbüssen. Dass fur das Fach besser 
motivierte Schüler dazu noch mit bes­
seren Leistungen aufwarten konnten, 
mit der neuen MA V also eine Niveau­
steigerung (und nicht ein Niveau­
verlust!) einhergehen kônnte, das will 
man sich überhaupt nicht vorstellen. 
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Lei der! 
Von den Reformgegnern Mrt man auch 
allenthalben,dasWahlfachsystem über­
fordere die SchOler. Dieses Argument 
leuchtet nicht ein. Die Wahl des 
Maturatypus muss heute schon mit 15 
Jahren getroffen werden, und was die 
Wahl zwischen den Sprachen angeht: 
welcher Schiller ist sich heu te schon 13-
oderlS-jahrigbewusst, oberfüreinspa­
teres Hochschulstudiurn Latein braucht, 
oder ob ihm spatereinmalEnglischoder 
Spanisch mehr nützen wird. 
Zu einem nachsten Punkt: lm 
gymnasialen Fremdsprachenunterricht 
ist man schon immer davao ausgegan­
gen, man vermittle eine Grundaus­
bildung, die als Fundament dient für 
das weitere Lernen und Vertiefen der 
entsprechenden Sprache. Mit der 
Maturaprüfung ist der Prozess des 
Erlernens einer Sprache ja nie abge­
schlossen. Man .Stellt dem Lemenden 
die Mittel zur VerfUgung, damit er nach 
der Matura sein Sprachstudium auto-
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nom weitenuhren kano. Wenn nun mit 
dem V orschlag einer neuen MA V aus­
drücldich eine Konzentration auf das 
Wesentliche angestrebt wird, nicht our 
in Richtung einer Besclmlnkung der 
Fllcherzahl, sondem auch in Richtung 
einer deutlicheren Unterscheidung in­
nerhalb aller Flicher zwischen Grund­
kenntnissen lDld Grundkompetenzen ei­
nerseits und spezifischem Fachwissen 
andersetts, daon steckt darin der Vor­
wurf, in mancher Disziplin würde heute 
Stoff vorweggenommen, der eigentlich 
erst zorn Fachstudium an der Universi­
tlit geMrt. Ais Beispiele wurden da und 
don der Mathematik- oder Physik­
unterricht im Typus C genannt. Es 
scheint, dass es für die modemen Spra­
chen leichter ist, den Stoff der Grund­
ausbildung zu separieren vom Stoff, der 
erst in einem universitilren Sprach­
studium seinen Platz hat. Jedenfalls hat 
die Forderung nach einer Beschrlin­
kuitg auf das Wesentliche den Sprach­
lehrem offensichtlich weniger Kopfzer­
brecben bereitet ais einigen Kollegen 
andererFiicher. VonNiveausenkungwar 
auf unserer Seite in diesem Zusammen­
hang nie die Rede. 
Vielleichtsind die Lehrer der modemen 
Fremdsprachen ganz allgemein besser 
an R.eformen gewôhnt. Denn in unse­
rem Unterricht sind schon seit vielen 
Jahren gr~ssere Um-wlilzungen im 
Gang, und selbst bei einem ,,konservati­
ven" Sprachlehrer sieht heute eine 
Unterrichtsstunde, dank einer Erwëite­
rung der Unterrichtsformen, sehr ver­
schieden im V ergleich zu früher aus. 
Der gymnasiale Sprachunterrichtbat si ch 
in den letzten J ahren gnmdsntzlich ge­
wandelt. und die Lehrer mussten sich 
standig neu orientieren, um mit der Ent­
wickloog Schritt zu hatten. 
Schliesslich ein Wort zur lnterdiszi· 
plinaritat: Die Forderung nach 
Ueberwindung der engen Fachgrenzen 
stellt einen wichtigen Bestandteil des 
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Entwurfs zu einer neuen MA V dar. Je­
des Fach soli seinen Beitrag leisten, 
vernetztes Denken zu f~rdem und 
gr~ssere übergreifende Zusammenhlln­
ge zu erschliessen. Dazu geMrt weiter­
hin eine gute Wissensbasis, aber er~­
zende neue Unterrichtsformen kônnten 
den Schülem noch besser zu hôherem 
Denken und zu selbststlindigen Er­
kenntnisleistungen heranführen. Man 
denkt hier an Gruppenarbeiten, und ins­
besonderean einegrôssere fàcherüber­
greifende scbriftlicbe Arbeit, deren 
Resultat als zehnte zlihlende Note in 
einemkünftigen Maturazeugniserschei­
nen soU. Auch mit dieser Innovation 
scheinendieSprachlehrerweniger Mühe 
zu haben als etwelche Lehrer anderer 
Facher. Die Fremdsprachenlehrer wis­
sen sehr wohl, dass ihr Fach eigentlich 
nur in Verbindung mit anderen Flichem 
(Muttersprache, Geschichte, ... ) gut un­
terrichtet werden kano, und dass gewis­
se Kompetenzen parallel auch in ande­
ren Disziplinen entwickelt und gef~r­
dertwerden (Textverstlindnis, Kommen­
tieren, Debattieren, Informations­
beschaffung). 
Wer .behauptet, Interdisziplinaritlit sei 
auf der Stufe Mittelschulezu anspruchs­
voll (für wen eigentlich,für den Schiller 
oder für den Lehrer?), der verbreitet in 
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der Tat Bankron-Stirnmung, wie schon 
der Padagoge und LehrplanexperteAn­
ton Strittmatter in einem Artikel in der 
schweizerischen Lehrerinnen- und 
Lehrerzeitungrichtigerweisefestgestellt 
hat (Heft 2/93). 

Einige weitere Argumente für die wr­
geschlagene neue MA V 
Das V cmehmlassungsprojt"ktfonnuliert 
in seinem Artikel S das Bildungsziel des 
Gymnasiums neu. Der bisherige Artikel 
7 der MA V wird dahingehend 
aktualisiert, indem die Leitideen der 10 
Tbesender Kommission Gymnasium­
Universitit(KGU)von 1985darinver­
arbeitet werden; insbesondere werden 
neu die Aspekte des lebenslangen 
Lemens, des selbstsllindigen Albeitens 
und Urteilens, der Kommunikations­
fllhigkeit, des Arbeitens im Team, der 
geistigen Offenheit und des vernetzten 
Denkens hinsichtlich der natürlichen, 
technischen, gesellschaftlichen undlwl­
turellen Umweltbetont. Der Hochschul­
zugang gilt also weiterhin als Messlatte 
für den Standard der Ausbildung. Aller­
dings kann das Gymnasium als Zubrin­
ger keine Spezialkenntnisse propAdeu­
tischer Art vermitteln, um die wachsen­
de Komplexitru. universitlker Studien 
aufzufangen. 
Derneue Artikel5 zum Bildungsziel des 
Gymnasiums stellt gerade auch an den 
Fremdsprachenunterricht einige inter­
essante Herausforderungen. Wenn von 
Kenntnisvermittlung mit Blick auf ein 
lebenslanges Lem en dieRede ist, muss 
in Zukunft noch vermehrt die Selbstlin­
digkeit des Schülers im i:...emprozess 
gefôrdert werden, z.B. durch geeignete 
Arbeitsmethoden oder die Vermittlung 
der Flihigkeit zur Selbstüberprüfung sei­
ner Leistung und seines Fortschritts im 
Spracherwerb. Geistige Oft'enheit und 
selbstiindiges Urteilen werden daon zu 
Zielsetzungen des Sprachunterrichts, 
wenn der Schüler die Bereitschaft er-



langt, sich fremden Kultw7.eugnissen 
mit Interesse und Neugier zu nahem, 
mit diesen in einen ,Dialog'' zu treten 
und sie als Anlass fUr eine persOnliche 
Reflexion zu nehmen. Es muss an dieser 
Stelle ganz besonders hervorgehoben 
werden, dass der gymnasiale 
Sprachuntenicht nicht nur am reinen 
Spracherwerb der Schüler gemessen 
werden kano, sondem auch einen 
.,Kulturerwerb'' ausweisen muss. 
Sprachuntericht heisst auch Denk­
schulung, und mit der FOrderung von 
Intelligenz, Sensibilitlt, Intuition, 
Urteilsvennôgen, Toleranz und Offen­
heit tragt er wesentlich zur Erreichung 
des übergeordneten Bildungsziels, der 
persônlichen Reife des Schülers bei. 
Damitwird auch die inter-disziplinàre 
Seite des gymnasialen Sprachunterrichts 
und dessen Beitrag zum vernetzenden 
Denken deutlich. 
Oft hat man von Seiten der Projekt­
gegner, insbesondere natürlich von den 
Vertretem der mathematisch-natur­
wissenschaftlichen FJ~cher, geMrt, die 
Spracheil würden im MA V-Entwurf 
stark bevorteill Dem kaon entgegnet 
werden, dass mit einem Minimum von 
drei Sprachen und dem Maximum von 
vier Sprachen dem Stellenwertder Spm­
chen sicher angemessen Rechnung ge­
tragen wird, vor allem wenn man be­
denkt, dass es sich um eine Schweizer 
Matura (also die Matura in einem 
viersprachigen Land) handelt und dass 
man von einer ,.Euronorm" ausgeht, die 
die Kennblis mindestens zweier Fremd­
sprachen zum Ziel setzt. lm Gegenteil 
muss der vom VSG erarbeitete und we­
sentlich von den Naturwissenschaften 
inspirierte alternative MA V-V orschlag, 
das sogenannte Blockmodell, beldimpft 
werden. Gemllss diesem Modell wlire 
das Bestehen einer Matura mit nor einer 
Fremdsprache (nebst 3 4 
Naturwissenschaften!) môglich, und von 
Ausgewogenheitund Breiteder Bildung 

Spnu:~lvisstauch 

&nlschulung* wul mit der 
FIJrd#nurg von lntelllgenz, 
S=enstb.ilitllt,. Intuition., 
lJifdlav#llfllgln, Tolntlltt 
rm4 O/flnii4J trllgt ~, we .. 
untllch uu Emlthlmg·.•• 
lib,~pDr.drletln Blldllrrp· 
dels.,.erperstlnliclwn lhife 
dt~ Sçh(/tnJ beL 

kônnte natürlich nicht mehr gesprochen 
werden. 

Nein, der Vemehmlassungsentwurfvon 
EDI/EDK ist viel besser: Genauso wie 
der heutige Typus D ist gemllss diesem 
Projekt auch der heutige Typus C, bei 
entsprechendem Wahlverhalten des 
Schülers, praktischreproduzierbar. W as 
die Projekt-Gegner besonders auf den 
Plan ruft, ist das vorgeschlagene 
Obligatorium derdritteGLandesspra­
che (2 Jahre à 2 Wochenlektionen) ais 
Teil der neuen MA V, wenn auch nicht 
ais Maturàfach. Aus staats- und kultur­
politischer Sicht ist eine Aufwertung 
undStiirkungderdritten Landesspra­
che nur zu begrüssen. In diesem Sinn 
dari man dem Willen der Projekt­
Initiatoren geme zustimmen. Eher 
kontraproduktiv fUr das ganze Projekt 
wirkt die V orschrift des Obligatoriums, 
da die dritte Landessprache durch ihren 
,Eintritt" in die MA V einem heutigen 
fest vorgeschriebenen Maturafach ( neu 
W ahlpflichtfach) de facto den Platz weg­
nimmt. Von daher erkUlrt sich der mas­
sive Widerstand von allen Seiten. 
Um die Idee der Verbesserung der Stel­
lung der dritten Landessprache (des lta­
lienischen) zu retten, haben verschiede­
ne Verbânde die folgende Variante vor­
geschlagen: Italienisch wird aufgewer­
tet, indem es mit der zweiten Landes-
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sprache absolut gleichgesteUt wird, 
d.h. für die zweite Landessprache soU 
eine freie Wahlmôglichkeit analog zur 
italienischen Schweiz angeboten wer­
den,Romandie: Deutschmitalienisch, 
DeutscheSchweiz: FranW8ischgskitlta­
lienisch. Zudem müsste an den Gymna­
sien der Unterricht in der dritten Lan­
desspiaChe im IDnblick auf die freie 
Wahl des Studienortes ais Freifach ga­
rantiert werden. Der Vorteil dieser 
Lôsung: Mankônnteder doppeltenZiel­
setzung eines gymnasialen Italienisch­
unterrichts, Vermittlung von Sprache 
llW1 Kultur, besser Rechnung tragen. 
Die vorgeschlageneRahmenordnunger­
laubt nexiblere Lüsungen als heute 
m(jglich ist. Mit den 5 obligatorischen 
Fachem und den 4 Wahlpflichtfilchem, 
wobei die Wahlmôglichk:eiten so ge­
steuert werden, dass alle Lembereiche 
berücksichtigt werden müssen, ist wei­
terhin ein ldar erkennbarer Kern an 
Bildungsgütem auszumachen. DieKan­
tonekônnensinnvolleSchwetpunkteset­
zen, die Schiller kônnen Maturafllcher 
aus Interesse wlhlen. Mit der Wahl fùr 
ein Fach ist der Schüler für das Studi­
um motivierter und wird vermehrt an 
seinem Bildungsprozess teilhaftig. Es 
wachst in ibm ein Bewusstsein, eine 
Ueberzeugung, die ibm sagt: ,,lch stu­
diere für mi ch, fUr rn eine Zukunft". Sol­
che Einstellungen der Schüler kônnten 
sich durchaus in einer allgemeinen 
Niveausteigerung niederschlagen. 
Reformen und Neuerungen stellen Her­
ausforderungen dar. Ein offeneres Sy­
stem, das gtHssere Wahlfreiheit auf der 
Seite des Schülers und grôsseren Raum 
für dieGestaltung auf der Sei te der Kan­
tolle anbietet, kônnte ais wichtiges Zei­
chen für alle Beteiligten - Bildungs­
politiker, Lehrer und Schüler - aufge­
nornmen werden, nlmlich ,.dass wir in 
derSchule( ... ) nichtnur Liebgewordenes 
pflegen und erhalten, sondem auch ( ... ) 
fürdieZukunftNeuesgestalten"(Edwin 
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Züger, gh 5/92). 

Schlussbemerkung 
Der Ausgang der Vemehmlassung zum 
MA V -Entwurf ist zum Zeitpunkt der 
Niederschrift dieses Artikels sehr 
ungewiss. Kommt eine MA V -Revision 
uotz der zahlreichen Widersumde aus 
verschiedenen Lagern noch zustande, 
vielleicht mit einigen Aenderungen, die 
dell vorgebrachten Kritiken Rechnung 
ttagen? Wird ein neues Projekt ausgear­
beitet, in der Art eines typisch schwei­
zerischen Kompromisses? Gibt es am 
Endé eine ,Mini-Reform", im Sinn der 
Redensart ,Der 
Berg hat eine Maus geboren"'? Oder 
bleibt alles beim Alten, und fUr weitere 
25 Jahre lndert sich nichts (oder fast 
nichts )? Zur ganzen Unsicherheit in die­
ser Frage tragt gewiss aoch der kürzlich 
vollzogene Wechsel an der Spitze des 
EidgenOssischen Departements des In­
nem bei. 
lch meine, der Vemehm­
lassungsentwurf sei ein Schritt in die 
richtige Richtung und habe auf jeden 
Fall eine gründliche und vorurteilsfteie 
Analyse verdient. Und solltees amEnde 
auch zu einer Null-Lôsung kommen, 
was allerdings sehr schade wllre: Die 
Diskussion hat alle Mittelschullehrer 
dazu gezwungen, über ihr Fach, dessen 
Inhalt und dessen Stellung im ganzen 
Fllcherkanon nachzudenken. Dieses 
Nachdenken müsste 'sich eigentlich ir­
gendwo und irgendwie niederschlàgen. 
Die bevorstehende Umsetzung der 
Fachrahmenlehrpline wied es zeigen. 

1) Bei denmlrmlichenFonnc:n (l.chra', Schü­
ler) sind die PersonenweiblichenGeschlechts 
selbstverstiindlich immer mitgemeint. 
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Echange - Scambio - Austausch 

Silvia Mitteregger 
Jean Racine 

SilviaMilteregger i#LeiterindeschJ~~.gend­
austaMSches in der Sclrweiz. 

Jean Racine ist u.a. Priisident der 
FremdsprachenJœmmjssion der NWEDK 

"GUTEN TAG-BONJOUR-
docenti e allievi si incontrano oltre il confine 

Sin dall'anno scolastico 1990/91 i can­
tooi della Svizzera del Nordovest, cioè 
Argovia, Basilea Cittàe Basilea Campa­
gna. Berna, Friburgo, Lucema e Soletta, 
effettuano annualmente degli scambi di 
docenti e di allievi con le regioni limi­
trofe francesi. Tutto cio avviene all'in­
temo di un progetto le cui strutture gene­
rali sono prestabilite. lnfatti il progetto 
prevede un seminario iniziale durante il 

quale i docenti hanno l'occasione di 
incontrarsi e di scegliere il panner con 
cui effettueranno lo scambio. Dopo lo 
scambio di insegnanti, occasione non 
solo per un vero e proprio ,bain de 
langues", ma anche un' opportunità per 
conoscere un altro sistema scolastica e 
per preparare lo scambio di allievi, è 
previsto lo scambio di classi. ln seguito 
allo scambio di classi, un seminario fi­
nale permette di valutare le esperienze 
fatte e di discutere un'eventuale conti­
nuazione dei contatti fra le scuole coin-
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volte. 
All'intemo di tali strutture i do­

centi responsabili dello scambio sono 
liberi di scegliere il tipodi attività duran­
te tutte le fasi del progetto. Durante gli 
ultimi tte anni più di 60 docenti svizzeri 
e francesi con le loro rispettive classi 
hanno dimostrato un enonne entusia­
smo di fronte alle aperture che gli scam­
bi offrono a livello dell' insegnamento 

Bild: P6tub (dllugendaustauach) 

delle lingue straniere, del contatto di ver­
so con gli allievi e i loro genitori e 
soprattutto per cio che riguarda la coo­
perazione educativa con le scuo1e di 
altte regioni. 

Grazie alla libertà, ali' immaginazione 
ed al senso di responsabilità dei docenti 
si è potuta constatare una grande diver­
sità nelle scelte metodico-didattiche, ad 
esempio nella fase iniziale dello scam­
bio: c'era chi si inviava letteie, chi vi­
deoregistrazioni, chi disegni, chi scrive-
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va nella lingua madre, chi nella lingua 
straniera, chi manda va fotografie e pro­
spetti della scuola. del proprio paese. chi 
invece preferiva insistere sulla propria 
famiglia, gli animali domestici, chi de­
cise di incontrarsi prima dello scambio, 
e via dicendo. La stessa eterogeneità la 
si è potuta verificare nello svolgimento 
degli scambi di docenti e di classi. 

La valutazione annuale degli 
scambi ha rivelato che i docenti e gli 
allievi traggono grande vantaggio a li­
vello culturale ed ornano, rn entre il pro­
fitto a livello linguistico viene giudicato 
meno importante. Risulta pure sorpren­
dente il fatto che i progetti di scambio 
non vengano accolti con grande entusia­
smo dai colleghi insegnanti, mentre le 
autorità scolastiche e politiche li giudi­
cano in modo molto positivo. Quest.e 
esperienze saranno di grande aiuto negli 
scambi progettati tra la Svizzera e il 
Nordovest, il Ticino e la S vizzera 
roinanda, scambi che avranno inizio nel 
primo semestre dell' anno scolastica 
1993/94. 

Lehrerlnnen und Schülerlnnen 
-Austauschjenseits derGrenzen 

lm Auftrag der EDK der Nordwest­
schweiz hat die Fremdsprachenkom­
mission der NW EDK, tatkrii.ftig 
unterstützdurchden chlugendaustausch 
in der Schweiz (Solothurn) und durch 
die Ambassade de France (Bern), i1J den 
Schuljahren 1990193 ein Pilotprojekt 
realisiert, in das insgesamt 62 Klassen 
integriert waren: 31 Klassen aus den 
KantonenBL,AG, SO,LU,BE,FR und 
31 Klassen aus dem benachbarten 
Franlcreich (Savoie, Besançon, Doubs, 
Haute-Saône, Haut-Rhin, Bas-Rhin). 
Das Pro je kt erfasste sowohl Kinder, die 
erstein halbes Jahr (fünfte Klasse) oder 
anderthalb Jahre (sechste Klasse) 
Fremdsprachenunterricht erhalten 
hatten, ais auch Selcundarschüler und-

schülerinnen. Es hat sich gezeigt, dass 
dasjugendlicheAlter keinerleiHiNkrnis 
darstellt, sondern dass im Gegenteil 
Kontakte sehr schnell und gestisch und 
handlungsmiissig ausgeglichen wurden 
und dass die Austauschalctivitii.ten eine 
dauerhafte Motivation für den 
Fremdsprachenunterricht gebracht 
haben. 
Zur Struktur des Projekts: Dem 
Klassenaustausch ging ein Austausch 
der Lehrlcrajte voraus, die alle je eine 
Woche bei ihrer Austauschklasse 
weilten, dort assistierten und den 
Fremdsprachenunterricht versahen.lm 
Verlauf der insgesamt zwei Wochen 
lernten sich die Lehrlcriifte lcennen, 
lcamen in Kontalct mit der 
Austauschklasse ,mit denEltern, konnten 
sich lnformationen über die Region 
ver schaffen und erhielten die 
Moglichkeit sprachlicher Fortbildung. 
V or al lem ergab sich aber so für beide 
Lehrkrii.fte die Moglichlceit, den 
Klassenaustausch sehr genau und 
realitii.tsangepasst zu planen. Die 
Evaluation des Projekts hat denn auch 
gezeigt, dass dieser Projektbestandteil 

85 

Bild: Pécub (ch JugcndaU!laU.ICb) 

ilusserst wichtig war und dass er, 
obschon sich durch die anfallenden 
Stellvertretungskosten das Ganze 
verteuert, inlcünftigenProjelcten erholten 
bleiben soli. 

Jedes Jahr wurde das Projekt eroffnet 
dur chein Lancierungsseminar in Bern, 
an dem mit den beteiligten Lehrkrliften 
die Zielsetzungen erortert und wo die 
Partnerklassen zusammengestellt 
wurden. Die Zeit bis Mitte Mii.rz des 
darauf folgenden Jahres war dem 
gegenseitigenAustauschderLehrkriifte 
reserviert, wobei indieser Phase bereits 
Kassetten, Briefe, Zeichnungen der 
Klassen über die Grenzen hin un her 
gingen. ln einem Zwischenseminar 
wurden die au$gehandelten und ins 
Detail geplanten Austailschprojekte 
vorgestellt. lm Sommerquartàl 
schliesslich fanden die Klassen­
austausche statt. Ein Bilanz· und 
Perspektivenseminar in Franlcreich 
schloss das nordwestschweizerische 
Pilotprojelct ab. Die Auswertung ergab 
durchwegs positive Rückmeldungen: 
-Austauschaktivitiiten sind vorwiegend 



im zwischenmenschlichen Bereich 
interessant 

- die Klassen reagieren positiv auf die se 
Form der Schularbeit und_ zeigen 
verstèlrkte Motivation imFremdspra­
chunterricht 

-die Eltern unterstützen die Austausch­
ideeundführensiez.T. weiter(Eltern­
und Schülerzusammenlr.ùnfte in Spiez 
und Montbéliard) 

- der Skepsis einiger Kollegenl 
Kolleginnen kan.n durch Information 
begegnet werden 

• BehOrden unterstatzen die Austausche 
meistens 

- der vorausgehende Austausch der 
Lehrkriifte muss ein integrierender 
Be standteil wei te rer Projelcte bleiben 

- die Begleitung durch die Pilotgruppe 
(Seminarien) ist erwanscht 

Wir hoffen, dass die Kantone die 
Austauschidee aufnehmen.-und so 
fordern, dass sie auch budgetmiissig 
einen Stammplatz ftnden wird. 

Echange de maÎtres et d'élèves 
entre la Suisse du Nord-Ouest, 
le Tessin et la Suisse Romande 

La Conférence des Directeurs de 
1 'Instruction publique du Nord-Ouest 
de la Suisse ainsi que celle de la Suisse 
romande ont confié le mandat, d'une 
part à la Commissione langues vivantes 
de la CIDP-NO, d'autre part à la 
Commission pour le perfectionnement 
des enseignants de Suisseromandeetdu 
Tessin. 
Le projet a été conçu par un group de 
travail de la commission langues vivantes 
dela CDIP-NO. L'originalité de ce projet 
réside dans la possibilité qui est offerte 
à chaque maître d'effectuer un échange 
personnel avant l'échange d'élèves. 

Durant au moins une semaine, 
l'enseignant d'une région participe à la 
viedelaclassed'unenseignantdel'autre 
région. Ainsi nous donnons au corps 
enseignant la possibilité: 
-d'effectuerunbainlinguistiquedansla 

langue de l'autre région 
-de faire la connaissance d'unie collègue 

intéressé/e par un échange 
- de faire la connaissance d'une classe 

intéressée par un échange 
- de faire la connaissance des parents 

d'tlèves de cette classe 
-de se familiariser avec l'autre culture 
- de découvrir les possibilités et limites 

d'une échange 
-de discuter les modalitésd'uneéchange 
- de préparer et planifier 1' échange 

La deuxième phase de 1 'échange consi­
ste en une possibilité réciproque 
d'échanged'élèvesquidureunesemaine 
et qui peut se dérouler sous différentes 
formes (classe, 1/2 classe, groupe, élève, 
tout en une semaine ou réparti sur une 
plus longue période). Le projet prévoit 
que, dans un premier temps, chaque 
canton d'une région participera avec un 
enseignant et une classe. 
Il s'agira donc de trouver tout d'abord 
des enseignants de chaque canton qui 
soient prêts à tenter l'aventure d'oser 
vivre un authentique contact 
interculturel. L'apprentissage en 
situations véritables, le contact avec la 
langUe véhiculaire et la motivation pour 
l'enseignement d'une langue étrangère 
constituent les apports immédiats au 
perfectionnement personnel. 
Dans un deuxième temps, les enseignants 
inscrits participeront à un séminaire de 
lancement qui pennettra de les associer 
et de les préparer aux tâches spécifiques 
de 1' échange. Après 1' échange des 
maîtres et de classes, les enseignants 
participeront à nouveau à un rencontre 
debilanetdeperspetives,oùl'ensemble 
de 1' opération sera évalué. 
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en S:uisse, C.p.,, 46tJ'! 
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La CPE est favorable à 1 'idée de 
l'échange de maîtres, mais émet des 
réserves quant à 1' organisation des 
échanges de classes, qui devront rester 
dans la compétence de différentes 
services administratifs des cantons 
romands. 
Un projet pilote ,échange de maîtres" 
prendra forme durant le premier seme­
stre de l'année scolaire 1993194. 
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EUROPE Plurilingue 
Revue semestrelle pour le rayonnement des 
langues européenne 

EUROPEPlurilingueisteineZeitschrift, 
die zweimal jahrlich erscheint und von 
der Association pour le Rayonnement 
des Langues Europée!Ules (ARLE) her­
ausgegeben wird. ARLE hat ihren Sitz 
inNeuilly-sur-Seineundstehtunterdem 
Patronat von Simone Veil, der ehemali­
gen Pntsidentin des Europlischen Par­
laments. ARLE hat sich zum Ziel ge­
setzt, die Mehrsprachigkeit in den 
Mitgliedsf,aaten der Europlischen Ge­
meinschaft zu f6rdern. 
Die Ziele dieser V ereinigung sind also 
jenen der STIFfUNG SPRACHEN 
UND KULTIJREN vergleichbar. ARLE 
bemüht sich darum, Druck auf die fif­
fentlicheMeinunginEuropaauszuüben, 
um den Erweib und den Gebrauch der 
Sprachen der Europllischen Gemein­
schaft zu fürdem. 
Sie setzt sich zum Schutze der weniger 
verbreteten Sprachen Europas ein - in 
Frankreich werden diese Sprachen, also 
etwa das Dllnische, Hollilndische und 
Griechische ,langues MODIMES 
(moins diffusées et moins enseignées)" 
gen81Ult- und unterstützt die Bemühun­
gen der EG, jedem Bürger und jeder 
Bürgerin Europas im V erlaufe ihrer 
Ausbildung Gelegenheit zu bieten, zu­
satzlich zu seiner/ihrer Muttersprache 
zwei EG-Sprachen zu erwerben. Sie or­
ganisiert auch Symposien und 
Kolloquien zum Tbema der 
Mehrsprachigkeit in Europa. Ein 
Kolloquium dieser Art mit dem Titel 
,Viv(r)el'espaceculturel93" hat am 4J 
5. Dezember 1992 in Brüssel stattgefun­
den. Drei Fragen standen dabei im Zen­
trum der Diskussionen: 
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1. Welche Bedeutung kommt der 
Kultur in den Institutionen der 
Europaischen Gemeinschaft zu? 

2. GibteseineneuroplischenFilm? 

3. Welche Rolle hat die Ueberset­
zung literarischer Werke beim Aufbau 
eines Europas .,des esprits" zu Ubemeb­
men? 

Die eben erschienene Nr. 4 (Mlirll993) 
von Europe Plurilingue bringt die Texte 
von vier V ort:dlgen, die im Rahmen des 
Brüsseler Kolloquiums vom vergange­
nen Dezember gehalten wurden: 
- , Viv(e)r l'espace culturel 93" von 
Jacques Rifflet, Jurist und 
Politikwissenschafter am Institut 
Supérieur des Traducteurs et des 
Interprètes de la Communauté Française 
de Belgique (ISTI). 

Rifflet geht in seinem Beitrag auf die 
Gefahren eines religifisen Fundamenta­
lismus und der ,etbnischen Slluberung" 
ein, die den Aufbau einès neuen Euro­
pas bedrohen, und betrachtet dann die 
Sprachenfrage in Europa, die sich ihm 
ais Alternative zwischen zwei Optionen 
darstellt die eine Option ist die eines 
grossen freien Marktes, eine 
.,atlantische". vom London er 
,Thatcherismus" und der englischen 
Sprache dominierte Option; die andere 
Option ist jene eines koharenten von 
Washington unabhangigen Ganzen,eine 
Option, die auf der Solidaritiit mit den 
wirtschaftlich weniger entwickelten 
Staaten des Südens aufbaut, eine 
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f<Xleralistische Option. Rifflet schliesst 
mit den Worten: ..L'Europe doit relever 
le défi de sa survie. Il faut lui fournir les 
conditions d'un élan organisateur. 
L' ARLE est une des briques précieuses 
sur laquelle on peut construire un idéal 
dynamique. Beaucoup d' ARLE sont 
nécessaires." 
Die STIFfUNG SPRACHEN UND 
KUL TUREN kann mit ihren Aktivit!­
ten auch auf europêischer Ebene einen 
wertvollen und allseits sicher gesclùltz­
ten Beitrag leist.en. 
- .,Apport culturel des institutions 

eUropéennes" von Gérard Druesne, 
Leiter des ERASMUS-Bureaus in 
BrUssel; 

~ , ls there a European cinema ?" von 
Richard L. Ross (ehemals Leiter der 
School of Cinema am London Royal 
College of Arts undheuteDozentam 
Institut de Formation et 
d'Enseignement pour les Métiers de 
l'Image et du Son in Paris), Henry 
Verhasselt (Dozent am Institut Na-

tional des Arts et du Spectacle in 
BrUssel und Generalsekretar des 
Centre National de Liaison des 
Ecoles de Cinéma et de la 
Télévision)und Françoise Wuilmart 
(Dilektorin des Centre Européen de 
Traduction Littéraire und PrAsiden­
tin der ARLE); 

- ,,L'européanisation de la traduction 
littéraire , von Françoise Wuilmart. 

Auch verschiedeneSchriftsteller(innen) 
kommen in EUROPE Plmilingue zu 
Wort, so etwa die DaninJ etteKjarbomit 
ihrer Novelle .,Naestbedst"( .,Le 
deuxième choix"). 
lm Zentrum der Marz-Nummer st.eht 
jedoch ein langeres Interview mit Claude 
Hagège,Professoram Collège de France 
und Verfasser so bekannter Werke wie 
,L'homme de paroles" (Paris: Fayrd 
1985), ,Le Français et les siècles" (Pa­
ris: Odile Jacob 1987) und ,,Le sotiffie 
de la langue, voies et destins des parlers 
d'Europe" (Paris: Odile Jakob 1992). 
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Wer den Schwung dieses begeisterten 
und begeistemdenLinguistenkennt, wer 
die Offenheit und Direktheit und gleich­
zeitig die Eleganz, mit der er seine oft 
provozierenden Meinungen vortragt, zu 
schatzen weiss, wird dieses Interview 
mit grossem Genuss lesen. 
Sprachlebrerund Sprachlehrerinnen und 
alle, denen dieErhaltung undFOrderung 
der Mehrsprachigkeit in Europa ein 
Anliegen sind, werden die Bemerkun­
gen dieses grossen Linguisten, so etwa 
zu Stellung des Englischen in Europa, 
zur Bedeutung der meluprachigen Er­
ziehung, zur Chance, welche die 
Erstarkung des Deutschen für die 
Mehrsprachigkeit in Europa darstellt, 
mit Interesse zur Kenntnis nehmen. 

EUROPE Plurilingue (Jahresabonne­
ment: IOOFF) kann bei folgendez Adres­
se bezogen werden: EUROPE 
Plurilingue, 44 rue Perronet, F-92200 
Neuilly-sur-Seine. 

Christoph Flügel 

Bild: Pécub (ch Jugendaustausch) 
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''Approches linguistiques de 1 'interaction'' 
• Bulletin CILA, numero 57 (aprile 1993) 

E' recente la pubblicazione deir ultimo 
numero del Bulletin CILA, organo della 
Commissione intenmiversitaria svizze­
ra di linguistica applicata (CILA). Que­
sto numero di 196 pagine comprende i 
testi di una scelta delle comunicazioni 
tenute ai IV Incontri regionali di lingui­
stica ("4e Rencontres régionales de 
linguistique 1992") che si sono svolti 
dal14 al16 settembre a Basilea. 
Come lo dice Georges Lüdi nella sua 
prefazione, i lavori presentati agli In­
contri regionali di linguistica e poi pub­
blicati in questo Bulletin CILA spaziano 
su tutti i settori della ''linguistica appli­
cata" i cui confmi è difficile indicare con 
precisione. Comunque, lamaggiorparte 
dei contributi scelti perla pubblicazione 
si riferiscono alla dimensione 
interazionale e/o procedurale della lin­
gua "in uso". Georges Lüdi, sempre 
nella sua prefazione, ne distingue tre 
tematiche principali: 1. "gestion 
commune de la production du discours" 
(ad esempio, Rita Franceschini: 
"Polyadische Ge-spr!che und 
Themenmanagement"), 2. "liens 
discursifs entre marques linguistiques et 
formats interactifs" (ad esempio, Anne­
Claude Berthoud/Lorenza Mondada: 
''Traitement du topic: aspects théoriques 
et acquisitionnels" oppure Bernard Py/ 
Cecilia Oesch-Serra: "Dynamique des 
représentations dans des situations de 
migration. Etude de quelques 
stéréotypes") e 3. "dimension 
acquisitionnelle". Di questa terza e ulti­
ma categoria fa parte anche il contributo 
di Peter Sieber "Sprachfllhigkeiten von 
Maturandinnen und Studien­
anf!lngerlnnen". Peter Sieber presenta 
alcuni risultati di una analisi delle com­
petenze lingustiche in lingua materna di 
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studenti svizzero tedeschi alla fme degli 
studi liceali. 
L'analisi si limita alle competenze lin­
guistiche legate all'espressione scritta. 
E' stato esaminato un cotpus differen­
ziato di288 testi (con, complessi vamen­
te, 114 '910 parole). Si tratta di testi 
redatti nell'insegnamento del tedesco e 
di materie scientifiche in alcuni licei 
della Svizzera tedesca. Di particolare 
interesse è la griglia che è stataelaborata 
perl' analisidi testi (cfr. tab. "DasZürcher 
Textanalyseraster''). 
La griglia che. nella sua forma attuale, 
non è ancora pronta per ruso come 
strurnento di valutazione a scuola, com­
prende, essenzialmente. tre parti: 

-ParteO: questa parte comprendei ponti 
di riferimento generali come la lunghez­
za del testo (numero di parole e fmsi), 
una caratterizzazione dellessico usato, 
della sintassi, della coesione. della com­
plessità del tema trattato, ecc. 

- Parte A: la parte A analizza la conet­
tezza ortografica. morfosintattica e 
semantica dei testi e serve quindi. in 
modo del tutto tradizionale, al rileva­
mento degli "errori" di lingua. Qui si 
distingue fra cià che è "corretto" e cià 
che è "sbagliato'•. Questa dicotomia non 
si applica invece nella parte B. 

-Parte B: se la parte A è dedicataall' "ars 
~ dicendi", è t• "ars ~ dicendi" 
che staalcentro dellaparteB.E' quindi 
1• "adeguatezza" di un testo che è analiz­
zata con i cri teri della parte B. L' analisi 
segueunanormascalare.Contrariamente 
alla parte A. nella parte B non si osserva­
no più degli "errori", i fenomeni osser­
vati sono più o meno "adeguati" rispet-
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tivamente "inadegua­
ti". Pur ammettendo la 
precisione limitatadel­
le nonne di "adegua­
tezza", i giudizi anche 
in questo campo devo­
no essere motivati in 
modo plausibile. 
Ecco alcuni risultati 
dell' analisi: 
-lungbezzamediadel­
le frasi e dei testi: 

• la lunghezza me­
dia delle frasi è di 
16,85 parole. Non è quindi vero che 
i liceali della Svizzera tedesca si 
esprimono solo in frasi brevi! 

,. per ciO che concerne la lunghezza 
dei testi,l' osservazione più saliente 
è l'enorme varietà (ali' inten10 della 
stessa classe, ma anche fra le clas­
si). Esistono quindi delle differenze 
marcate nella "cuttura di scrittura"l 

* la "densità" degli errori di grafaa, di 
grammatica e di semantica è abba­
stanza ridotta; essa oscilla, a se­
conda del genere di testo, fra 26 e 
31 cioè 26 rispetti vamente 31 erro­
ri su 1'000 parole; 

* la maggior parte degli errori si ri­
scontranonell'ambitodell'ortogra­
fia (62%), molto meno gli erroridi 
grammatica (28 %) e di semantica 
(10 %). Con questo calcolo degli 
errori non vanna pero dimenticate 
le dimensioni: è ortograficaniente 
corretto il 99,3 % delle 106'928 
parole contenute nei tes ti analizza­
ti! 

- "adeguatezza": 
Anche se il numero relativamente ri­
dotto di errori puô far piacere, la qua­
litàdi testi,aquestolivelloavanzatodi 

. competenza, non si decide nel campo 
della correttezza fonnale. Sono quindi 
più importanti gli aspetti analizzati 
con i criteri della parte B della griglia. 

* Aspetti negativi: Nei testi il tema è 
spesSo sviluppato in modo da ren­
deredifficile la comprensione. Inol­
tte, certi passaggi nei testi sono 
troppo impliciti: non dicono cio che 
dovrebbero dire cioè esprimere in 
modo esplicito. Spesso si nota an­
che un uso inadeguato dei mezzi 
linguistici (soprattutto nel campo 
sintattico). 

* Aspetti positivi: gli aspetti positivi si 
concentrano sul criteria B.l.5. 
"Ausdrückliche Rezi­
pientenführung". Si nota consape­
volezza spesso sorprendente nel­
l'impiego di elementi 
metacomunicativi e nell'indicazio­
ne della posizione dello scrivente. 
Questa tendenza di una interazione 
consapevole fra scrivente e lettore 
fa si che molli testi assumono il 
carattere di un "criptodialogo". 

Anche se le competenze linguistiche, le 
"Sprachft1higkeiten", non possono ri­
dursi alla solaespressione scritta, i risul­
tati dellaricercacondotta da Peter Sie ber 
ed altri hanno il pregio di basarsi non 
solo su una vastaraccoltadi dati empirici, 
ma anche di riferirsi ad una solida base 
teorica che è ulteriormente 
perfezionabile e, come dice Peter Sieber 
stesso nel suo articolo, trasfonnabile in 
un valido strumento didattico, ma non 
"a tavolino" bensl in intemzione con i 
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diretti interessati, cioè i 
docenti. Sarebbe 
auspicabile se in un fu­
turofosseropreseincon­
siderazione anche altre 
componenti della "com­
petenza linguistica" e 
con ciO messe in risalto 
le caratteristiche della 
"competenza linguisti­
ca" degli studenti bi-o 
plurilingui (nella Sviz­
zera tedesca andrebbe 
considerato anche il 

"bilinguismo nella propria lingua ma­
terna" cioè il particolare rapporto fra 
dialetto svizzero tedesco e tedesco 
standard). Inoltre, studi analoghi cioè 
con studentiallafmedeiloro studi liceali 
andrebberocondotti anche nella Svizze­
ra romanda e in Ticino. 

Christoph F1ügel 

(Vedi schema pagina seguente) 
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Das Zürcher Textanalyseraster 

Raster 

O. Korrelate/ A. Sprachsysœrnatische B. Angemesse:nheit 
Bezugsgrôsse:n Wld orthographische 

B.l Funktionale 
Angemessenheit: 
V erstllndichkeit/ 

Richtigkeil 
ars recte dicendi ars bene diœndi 

B.2 Asthetische B3 Inhaltliche 
Angemesse:nheit Relevanz 

Bezug:sgrijssell /Korrelate 
0.1 Textllnge. token-Zahlen 

0.1.1 Buchstabne 
0.1.2 Wortfonnen 
0.1.3 Teilsltze 
0.1.4 Ganzsltze 

0.2 types-Zahlen 
0 .2.1 Lexeme 
0.2.2 grammatische Kategorien 
0 .2.3 Teilsltze (Satzbauplïne) 
0.2.4 Ganzsatze 

0.3 Charakte.risierung des Wortschatzes: 
Grundwortschat7/Nicht-Grundwortschatz 

0.4 Charakterisierung der Syntax: 
einfach/komplex; nonna]Jausgefallen 

0.5 Charakterisierung der l{ohlsionsleistung: 
vieVwenig; einfach/ schwierig 

0.6 Charakterisierung der Komplexitlit des 
Themas sowie der Komp1exitit der Behandlung des 
Themas im Text 

A. Sprachsystemlscbe und orthographlsche Rlchtlgkelt 
0 Orthographie 
1 Interpunktion 
M Morphologie 
SY Syntax 
T Textbau/Satzverknüpfung 
SA Semantik von inhaltswOrtern/ Autosemantika 
SS Semantik von FunktionswOrtern/Synsemantika 
SK Semantik komplexer Ausdrücke 

(komplexe Worter, Wortgruppen, Slitze) 

BB.1 

B.l 

B.3 
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Funktlonale Anganeaenhelt: VerstiDdlh:b 
kelt/Kobireaz 
1.1. Gesuntldee, Them a, Abslcbt des Textes 
l.l.lln welchem Muse llsst sich im Text eine Gesuntidee 
ertemen, die den einzelnen Textteile:n ihren Ort zuweist? 
1.1.2 WelcheJ ist diese Gesamtidee? 
1.1.3 Entspricht die Gesamtidee der Aufgabenstellung (wie 
sie z.B. durch den Titel markiert sein kann)? 
1.2 Aufbau, GHederung (Textmakrostruktur) 
Hat der Text eine der Gesamtidee entspreçhende 
Gliedenmg'!Welches sind die einzelnen Glieder? 
1.2.1 Innere Gliede:ung 
1.2.2 AessereGliederung (graphischmittels Absatz, Spiegel 
slrich u.l.) 
1.3 Thematlsche Entfaltung 
1.3.1 Llsst sich in der thematischen Entfaltung eine Logik 
hinter dem Text rekonstruieren? (l'exthintergrundslogik 
THL) 
1.3.2 Zeigt sich der thematische:n F..ntfaltung eine Logik im 
Text sell>St? (fextvordergnmdslogik TVL) 
1.4 Grad an ImpHzltbelt/Expllzlthelt 
1.4.1 Ist der Text so implizit wie môglich? 
1.4.2 lst der Text so explizit wie mOglich? 
1.5 Ausdrüc:kUclJe ~ezlplentenführung 
1.5.1 Metakommunikative Elemente 
1.5.2Kohiisionsmittel(Verweis-, Verk:nüpfungsmittel: 
Pronomen, Konjunktionen, Konjunktionaladverbien u.L: 
textstrukturierende Mittel. Wortstellung) 
1.5.3 Graphische Mittel (Unterstreichung, Schriftaus­
zeichnung u.ii.) 
1.5.4 Explizite Nennung von Produzent und Rezipie:nt: 
Markierung des Standpunktes de Produze:nten 
.1.6 Aogemessenheltder Sprachmlttel (Sac:hadiquathelt, 
Funktlonsadâquatbelt, Ususadiquatbelt) 
1.6.11nterpunktion 
1.6.2 Wortfonnen-, Phrasen- und Satzbau 
1.6.3 Textbau 
1.6.4 Wahl von Autosemantika 
1.6.5 Wahl von Snsemantika 
1.6.6 Semantik komp1exer Ausdrücke 
1.6.7 Registerwahl 
Aesthetlscbe Angemessenhelt: Besondere formate Qua 
Utâten 
2..1 Sprachlkh·formales Wagnls 
2..2. QuaUtitder Sprac:bmlttel (AttrakUvitit/Repulslvltit) 
2.2.1 Wortwahl 
2.2.2 Satz- und Textbau 
2.2.3 Rhythmus 
2.2.4 Registerwahl. Tonlage 
lnhaltllc:he Relevanz: Besondere lnhaltllc:he Qualltâten 
3.1 lnhaltllc:hes Wagnls 
3.2 lnbaltlic:he Wegqualltit (AttrakUvltât/Repulslvitât) 

(A us: Peter Sieber (1993 ): Sprachfilhigkeiten von Maturandlnnen und Srudienanfllngerlnnen. Bulletin CILA 57, 274-275) 
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Agenda 

3.6.-5.6.1993 Erlangen 
21. Jahrestagung Deutsch ais 
Fremdsprache des Fachverbandes 
Deutsch ais Fremdsprache (FaDaF). 
Info: Dr. Armin Wolf, Lehrgebiet DaF 
der UniversiW Regensburg, 
UniversiUltsstrasse 31, D-8400 
Regensburg (Fax: 004941 943-2410). 

11.7.-14.7.1993 Jerusalem 
3rd International Jerusalem Conference 
on TEFL-TESOL. 
Info: English Teachers' Association, 
POB.7663, 91076 Jerusalem, Israel. 

18.7.-31.7.1993 Laax 
Cuors romontsch sursilvan. 
Per informazioni rivolgem a: 
Francestg Fribel'g, Casa Cardon, CH-
7163 Danis. 

19.7.-30.7.1993 Cambridge, 
Eligland 
2nd Sommer Instiblte in English and 
Applied Linguistics. Theme: Second 
Language Acquisition: Performance and 
Competence.Particular attention will be 
paid to recent research in the area of L2 
larning and cognitive processing. 
Info: UniversityofCambridge,Boardof 
Continuing Education, Madingley Hall, 
Madingley; Cambridge, CB3 8 AQ, 
En gland. 

2.8.-6.8.1993 Bergen 
9th Symposium on LSP: Where is LsP 
in 1993? Implications and Applications 
ofCurrent LSP Research. Organized by 
the University of Bergen and the 
Norvegian School of Economies & 
Business Administration. 
Info: LSP Bergen '93 Symposium, c/o 
Professor Magmar Brekke, NHH/ 
Department of Languages, N-5035 
Bergen. 

2.8.-7.8.1993 Leipzig 
10. internationale Konferenz des 
Intemationalen Deutschlehrerverbands 
(IDV) . Thema: Deutsch als 
Fremdsprache in einer sich wandelnden 
Welt · 
lnfo: Herder-Institut der UniversiW, 
Lumumbastrasse 2, 7022 Leipzig. 

3/4.8.-6(1.8.93 Cambridge(UK) 
Arnhem (NL) 
The 15th Language Testing Research 
Colloqium (LTRC). The ftrSt two days 
ofL TRC will behosted by the University 
of Cambridge, Local Examination 
Syndicate (UCCLES) and the last two 
days by the Dutch Nationallnstitute for 
Educational Measurement(CITO), with 
a travet day in the middle. 
lnfo: John H.A.L. de Jong, CITO, 
Oeverstraat65,P.O.Box 1034,NL-6601 
MG Arnhem. 

8.8.-15.8.1993 Amsterdam 
10e Congrés international de 
1' Association Internationale de 
Linguistique Appliquée (AlLA). Sujet 
Language in a Multicultural Society. 
Info: Johan Matter, Vrije Universiteit, 
Faculteit der Letteren, Postbus 7161, 
NL-1007 MC Amsterdam. 

26.8.-28.8.1993 Ascona 
ll incontrodi Ascona sul plurilinguismo: 
.,Frontiere linguistiche". 
Info: Dr. Sandro Bianconi, Osservatorio 
linguistico della svizzera italiana, Bi­
blioteca cantonale, Via Cappuccini 12, 
CH-6600 Locarno 

27.8.-30.8.1993 Krakow . 
Societas Linguistica Europea, 26th 
Conference. Theme: Languages i~ a 
Changing Europe. 
Info: Prof. Elzbieta Tabakowska, 
Institute of English Philology, 
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Jagellonian University, al Mickiewicza 
9/11, PL-31-120 Krakow. 

6.9.-10.9.1993 Sion 
,,Ecole d'été" de la Société Suisse de 
Linguistique (SSL): ,,Linguistique et 
modèle cognitifs". 
Info: Séminaire des Jangues romanes, 
,.Ecole d'été", Université de Bî\le, 
Stapfelberg 7/9, 4051 Basel. 

8.9.-10.9.1993 Graz 
28. Linguistisches Kolloquium. 
Info: Dieter W. Halwachs, Institut fdr 
Sprachwissenschaft, Kar-Franzens­
UniversiWGraz,Mozartgasse 8, A-8010 
Graz. 

15.9.-17.9.1993 HuU 
EUROCAIL 93: Emancipation Through 
Learning Technology, Resources and 
Tool to Support Language Leaming. 
Info:June Thompson, The Computers in 
Teaching Initiative Centre for Modern 
Languages. UniversityofHull, Hul1HU6 
7RX, United Kingdom. 

4.10.-6.10.1993 BerUn 
14. FMF-Kongress: ,Westeuropa -
Osteuropa: Welche Sprachen ?" 
lnfo: W. Zydatiss, FU Berlin, ZIF, 
Habelschw. Allee 45, D-Berlin 33. 

4.10.-6.10.1993 Giessen 
15. Kongress fiir Fremdsprachendidaktik 
der Deutschen Gesellschaft für 
Fremdsprachenforschung (DGFF). 
Thema: Verstehen und V~gung 
durch Sprachenlernen? Fremd­
sprachenunterricht in einem zukünftigen 
Europa. 
Info: Prof. Dr. Lothar Bredella, Justus­
Liebig-Universit:lt, Institut für die 
Didaktik der englischen Sprache, Otto­
Behagel-Strasse 10, D-6300 Giessen. 
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4.10.-7.10.1993 Franklurt/M 
7. Internationaler Kongrèss der 
Gesellschaft für Semiotik. 
Info: B. Schli~-Lange, Mittelweg lb, 
D-6368 Bad Wilbel. 

21.10.-23.10.1993 Trento 
Colloquio sul tema , ltaliasettentrionale 
crocevia di idiomi romanzi". 
Info: P. Cardin, Dipt. di Scienze 
Filologiche e Storiche, Università degli 
Studi, ViaS.Croce65,I-38100 Trento. 

25.10.-27.10.1993 Bratislava 
. Internationale Tagung über den Dialog 
zwischen den Kulturen. 
lnfo: J. Bakos, Institut für 
Kunstgescbichtgeschichte, Slowatische 

Akademie der Wissenschaften, 
DUbrovska 9, SR-81364 Bratislava 1. 

28.10.-30.10.1993 Lecce 
XXVII Congresso intemazionale della 
SocietàLinguisticaltaliana (SLI): ,Dia­
letti e lingue nazionali". 
Info:ComitatoorganizzatoredelXXVII 
Congresso della SLI, Dipt. di Filologia 
Linguistica, Università degli Studi di 
Lecce, Piazza Arco di Trionfo, 
1-73100 Lecce. 

Herbst 1993 Sonnenberg 
Video und Unterrichtsstrategien. 
Info: Internationaler Arbeitskreis 
Sonnenberg,Bankplatz8,Postfach2654, 
D-3300 Bmunschweig. 

26.11.-27.11.1993 Züricb 
SchweizerischeHoschscbulkommission 
für angewandte Spracbwissenscbaft 
(CILA): Tagung ,Fremdsprachen-

. unterricht f"ûr Fortgeschrittene". 
Info: Paul P. Portmann, Deutsches Se­
minar, Universitât ZUrich, Ramistrasse 
74{16, 8001 Züricb. 

2.12.-4.12.1993 Pavia 
,From Pragmatics to Syntax: Modality 
and Modes in Seconda Language 
Acquisition". 
Info: Dipartimento di Lingue e Lettem­
ture Straniere-Sezione Scienze del Lin­
guaggio, UniversitàdiPavia, Corso Stta­
da Nuova 65, 1-27100 Pavia. 

II Incontro di Ascona sul plurilinguismo 

Ascona Centro Monte Verità 26-28 agosto 1993 

Frontières linguistiques Frontiere linguistiche Sprachgrenzen Cunfins linguistics 

Programma 
26 agosto 
20.00 C. Pitsch S. Bianconi: Apertura del Colloquio 

J.-B. Grize: Penser. c'est transgresser lés frontières 20.30 
27 agosto 
9.00 
11.00 
14.30 

16.30 
28agosto 

C. Riatsch: Zwischen Pathos und spiel. Bündnermmanische Literatur und Sprachgrenzen 
G. Lüdi: Frontères linguistiques: géographiques ou mentales? 
U. Windisch: Les paradoxes du plurilinguisme suisse: le poids des représentations et les mots , 

pour le dire 
1. Weden: Bem: der Brückenkanton: Vom Verbindenden und Trenneden der Sprachgrenzen 

9.00 S. Bianconi-B. Moretti: Spostamenti della frontiera linguistica italiano-tedesco nel Ticino e 
nei Grigioni 

11.00 1.-J. Forer: Vous avez dit frontière linguistique romanche-allemand? 
13.00 Chiusura del Colloquio 
Info: Osservatorio linguistico della SI, Bibl. Cant. Ch-6600 Locarno (tel. 093135018 - fax 35 56 55) 
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Fondazione Lingue e Culture 
Fondation Langues et Cultures 
Stiftung Spracben und Kulturen 
Funziun linguatgs e Culturas 

La sede ufficiale della Fondazione Lingue e Culture è il 
Centro 5eminariale Monte Verità ad Ascona. 
Indirizzo: 
C.P.120 
6949 Comano 
Tel/Fax 091 5148 65 

Presidente della Fondazione: 
Michelle Bovet, Rue Morat 59, 6900 Friborgo 
Segretario: 
Gianni Ghisla, Via Vescampo 21,6949 Comano 

Scopi della Fœdazione Stiftungszweck But de la Fondation 
Sœpœ da la Fundaziun 

"DieStiftungfcirdertdieBewahrungrmdVerbreitungrü!rSprachenund 
ihrer Kulluren.undsetztsichinsbuonderejUrdasF.rlemenderSprachen 
ein. Diesen bleck verfolgt sie wx aJJem durchfolgende Tiiliglœilen: 
-siefungiert ais Verlegerin und Herausgeberin einer Fachzeitschrift 
fUr den Spracluwe"icht, insbe3cmdere den Fremdsprodtwrlerricht; 
-ergreift undrmterSliilztlnitiativenzurgegenseiligenbesserenKennlrlis 
der Sprachen und KlUluren in der Schweiz; 
- sie fcirdert die Forschlmg in den Bereichen der DüiaJctilc des 
Sprachunterrichtes, der angewandlen Psycholinguistik und 
Soziolingr.U.stik; 
- sie j'Ordert die relcurrente Bildung der Sprachlehrer- und 
Spr~hrerinnen SCMie das Gesprli::h und c/i$ Zusanti'MnarbeiJ 
zwischen Fœsclumg und Praxis." 

"La Pondazione ha Jo scopo di favorire la salvaguardia ela diffusio­

ne delle lingue e delle culture che esse rappresentano e, in partico­

lare, di promuovere l'apprendimento .delle lingue. Per perseguire 
tale scopo la Pondazione 

-si costituisce quale editore di unarivistaspecializzataperl'insegna­

mento e l'apprendimento delle lingue; 

- promuove e sostiene iniziative tese a favorire e migliorare la 
conoscenza reciproca delle lingue e delle culture in Svizzera; 

- sostiene e promuove la ricerca nel campo della pedagogia e 
didattica dell'insegnamento delle lingue,della psicolinguistica ap­
plicata e della sociolinguistica; 

-favorisee laformazione continua degli insegnanti di lingue nonchè 
il dialogo e la collaborazione fra ricercatori e insegnanti." 

Babylonia 

Membri del Consiglio di Fondazione: 
Romedi Arquint, lie. theol., Chapella, 7526 Cinuos-chel 
Michelle Bovet, prof. sec. , Rue de Morat 59,1700 
Fribourg (Président) 
Giuseppe Buffi, Consigliere di Stato, Via Belsoggiomo 20, 
6500 Bellinzona 
Christoph Flügel, Dr. phil., Via ai Prati 4, 6503 Bellinzona 
Gianni Ghisla,lic. phil., Via Vescampo 21,6949 Comano 
(Segretario) 
Georges Lüdi, Prof. Dr. phil., Engelgasse 106, 4052 Basel 
Francesca Negroni,lic. phil., Via Carcale 19,6596 Gordola 
Horst Siua, Prof. Dr. phil., Fuedemolzstr. 27, 8704 
Herrliberg 
Jacques-André Tschoumy, Directeur, Fbg. de l'Hôpital43, 
2007 Nauchâtel 
Flavio Zanetti, Dr. phil., Via Orbisana 30, 6932 Breganzona 

"La Fondation vise à favoriser la défense et la diffusion des langues 
et des cultures qu'elles représentent et promouvoir l'enseignement/ 
apprentissage des langues. Pour atteindre ces buts, la fondation: 
- se constitue en qualité d'Editeur d'une revue spécialisée pour 
1' enseignement/apprentissage des langues; 
-s'engage à promouvoir et à soutenir des initiativ~ visant à favoriser 
et à am~liorer la connaissance réciproque des langues et des cultures 
en Suisse; 
-s'emploie à promouvoir et a soutenir la recherche dans le domaine 
de la pédagogie et de la didactique des langues, de la 
psycholinguistique appliquée et de la sociolinguistique; 
-favoriselaformationcontinuedesenseignantsdelangues,ainsique 
l'échange et la collaboration entre chercheurs et enseignants." 

"La Fundaziun ha seo finamira da promover il mantegniment e la 
derasaziun dais linguatgs e da las cultwa ch' ella represchenta e 
d' encwaschar d' emprender ils linguatgs. Per cuntanscher quests 
scopos s' engascha la Fundaziun: 
. seo editwa d'ina revista speziala per l' instrucziun linguistica, 
CIUIZunt per l' instrucziun da linguatgs esters; 
. per promover e sustegnair iniziativas che favoriseschan e 
megliereschan las coruuchientschas reciprocas dais linguatgs e da 
las cultwas en Svizra; 
. per promover e sustegnair la retschertga sin ils champs da la 
pedagogia e da la didactica dals linguatgs, da la psicolinguistica 
opplilgada e da la sociolinguistica; 
. per promover la scolaziun cuntinuada da las magistras e ·dais 
magisters da linguatg ed il dialog e la collavwaziun tranter 
retschertgaders ed instruiders." 
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Aderend 1 MlfJ)leder 1 Adhérents 1 Commembers 
AgiiStoni Carla.. Pres. Gran Consiglio (1992), Giubiasco;ANÜreggm Yves, Insp. DIP (VS), Siene; Arquinl Romedi, Cinuos-chel; Baa:iarini 
Alma, gi~ Cons. naziomle. Breganzona; Baimw Paolo, Esp. francese SMe, Locarno; Barella Lucia, doc., Lugano; Beerli Christine, 
Stlnderlllin. Studen; Berthoud Anne-Claude, Prof. UNI Lausanne, Dorigny; Beyeler-Baeriswyl Thomas+Danielle, Pris.SP AS RI. Fribourg; 
Bobbià Sergio, Esp. inglese SMe. San Pietro-Stabio; Bof! a Carlo, Esp. francese SMe, Losone; Bonvin Pierre, Pi, Resp. d'allemand Ill CO, 
Montana-Village; Buvet Michelle, Prés.de la commission L2-CDIP, Fribourg; Brllllet Peggy et Guy, Ecole de Langues Forum Alpazur, 
Champu/VS; Brüschweiler Annamaria, Bezirksschulpflegerin, ZUrich; Blljfaria Perene-Cécile, Amb.di Francia, Uff.Ling., RomaJitalia; 
Buffi Gi11Seppe, Consigliere di Stato, Bellinzona;B.iUslmaM Ci cile, Nationalrltin. Luzem; Caccia Fulvio, Cons. nazionale, Bellinzona; 
Componovo Geo, Cons. nazionale, Chiuso; CarÙ!Varo Tazio, Dr.med., Bellinzona; Cattori Luciano, Minusio; Cavadini Adriano, Cons. 
nazionale, Lugano; DIJIÛOth Hans, Stlnderat, Altdorf; Darbellay Vilal, Cons. national, Martigny; Deldon-Bondolfi OrÜindt:), Dr. med., 
Bellinzona; DeblcchiMario, Dir.UIP, DIC, Davesco Soragno; Dudli Urs, doc., Bellinzona; ErbaDiego, Dir.Div.Scuola, DIC , Solduno; Fé 
Vittorio, Dir.UIMS, DIC, Magliaso; Flilgel Christoph, Consulente DIC , 
Bellinzona; Frick Bruno, Stinderat, Einsiedeln; Frii.h Hans Rudolf, 
Nalionalrat,BühlerAR;Gardiol/rene, Cons.nationale,Pully;GhislaGiœuti, 
Esp.Iingue SMe, Comano; GlùslaLin- tÜl, doc., Tlgerwilen; GianintmiBru-
M , doc., Vezia; Gilardi-Frech Pia, Adhérez à la Fondation doc., Ruvigliana;GrafHansjiJrg,ED, 
Abt. Vollaschule, ZUrich; Gue:x:André, Prof.hon., UNI Lausanne, Lutry; 
HenzenDaniiSia,doc.,Bell.inzona;Keel Magdalena, Lehrerin, St. Galien; 

Keiser-StewartRobert,HWV-Dozent, La fmance d'adhésion est de Horw-St. Niklausen;KellerHans, In-
dustriale, Savosa; Keller Susy, esp.tedesco SMe, Savosa; Keller 
Julien, Lehrer/Lehrbuchautor, Brügg/ Fr. 200.- pour les personnes BE;Kind Albana, doc., Comano; 
Langner Michael, Lektor UNI • , d F SOO Fribourg, Fribourg; Leimgruber 
Walter & Veronica, Prof. UNI pnvees et e r. .- pOUf Freibourg, Villars-sur-Giâne; Lepori 
Franco, Capo UlM DIC, Gravesano; les institutions. Lepori-BonettiMimi, Dep.GranCon-
siglio, Lugano; Lienhard Ester, capogruppo SSP , Cureggia; Lischer 
Joseph, Projektleiter Franzôsisch, Zilrich;Loeb François, Nationalrat, 
Bern; LKban-Piozza Prof.Boris, Ascona; Lii.di Georges, Prof. UNI 
Base), Basel; Mani Martin, doc., Cavigliano; Mariotta Maruska, 
Esp.tedesco SMe, Agarone;MartineUi Pietro, Consigliere di Stato Origlio; 
Martinofai MalUo, Capo UES DIC, Taverne; Masceni Giovanni, Esp. francese SMe, Bellinzona; Meier Mark!IS, Doc., Bellinzona; Meier 
Samuel, Nationalrat, Teufenthal; Meria Gérard, Coll.scientifique IRDP, Neuchâtel;Monighettilvo, Dir. ScuolaMagistrale, Vencio; Moses 
Brian, Esp.inglese SMe. St. Antonino; Monet Tristan, Ens. C.O:, Monthey; Nebiùr Hans R., PrllsNationalrat (1992), Dietgen; Negroni 
Francesca, Agg. UlM DIC , Gordola; Nodari Claudio, Doz.ETH, Zürich; Nosedalolua, Dep.Gran Consiglio , Viganello; PaccagniNJClelia, 
doc. Scuola Magistrale, Lugano-Besso; Pezzati FKlvio, Dep.Gran Consiglio , Lugano-Besso; Plmtner Gian-Reto, Prof Dr., Stlinderat (BS), 
Basel; Portmann Paul, PD UNI Ztlrich, Zürich; Racine A . Jean, Priis. FSU-Komm. NW -EDK, Mühledorf; Rebeaud Laurent, Cons.naticlnal, 
Confignon; Rhinow Reni, Prof. Dr., Stllnderat (BL), Basel; Rigolini Anne-M., Docente, Casiano; Rigonalli Michèle, Esp. francese SMe, 
Cureglia; Rodoni Eliodoro, Docente, Bellinzona; Rogna Anita, doc., Cassarate; Rossi Paolo, Dep. Gran Consiglio , Agno; RIISCa Reto, Dir. 
SMe, Luganoi Sa/mina Edy, Dep.Gran Consiglio , Lugano; Salvioni Sergw, Cons. agli Stati, Locarno; Savary-Borwli Martine e Sepp, Dr. 
med., Russo; Schlapfer Robert, Prof.Dr. phil.ern., Itingen BL; Schneider Gii.nther, Dir. Inst dt. Sprache UNI Freibourg, Fribourg; Signorotti 
Massimo, Docente. Cugnasco; Simmen Rosemarie, Stllnderitin, Solothurn; Simoneschi-Cortesi Chiara, Dep.Gran Consiglio, Comano; Silta 
Horst, Prof. Dr. UNI ZUrich, Herrlibe:rg; Stadler Hansruedi,Dr,, Regierungsrat, Altdorf; StorelliChristiana, Dep. Gran Consiglio, Bellinzona; 
Studer Fliickiger Thirèse, chargée d 'ens. UNI Genève; Sllter Marc F., Nationarat, Biel; Tschoumy, Jacq!M1s-André, Dir. IRDP, Neuchâtel; 
UhlmannHans, Stllnderllt,BonaU/I'G; VanenaFrancesco, Dir. Uff. studi ericerche DIC, Bellinzona; Venturelli Elio, Dir. Uff. canl statistica 
, Bellinzona; Verda Carlo, Dep. GranConsiglio, Viganello; vonFlüe-FleclcHanspeter, Dozent UNi Freiburg, Freiburg;Watts Prof. Richard, 
Prof. UNI, Bem; Werlenlwar, Prof. Dr. UNIBern, Bem; Zbinden Ernst, Projektleiter Franz.Primarschule. Binningen; Zanetti Flavio, Dir. 
RTSI, Lugano; Zkgler Oswald, Stindei'iit, Bauen; ZOlch-Balmer Elisabeth, Nationalritin, Bem. 

Istituzlonl/ InsUtuUonen 1 Institutions 1 Insdtuzluns 
Erzieungs-und KulturdirektionKantonBasel-Landschaft, Liestal; Erziehungs-Departement des Kantons Solothurn, Solothurn; Erziehwlgs­
und KullurdireklionAppenzellA RH., Herisau; Département de l' instructionpubliqKe du Canton du Valais, Sion; Kant. Erziehungsdireklion, 
Kanton Bern, Amt. für Kindergargm, Volks-u. M ittelschule, Bem; Piid. Arbeilsstelle, Erzkhungsdirektion Kanton S. Galien, H. U. Bossard, 
Rorschach; Erziehungsdepartement Obwalden, Kant.Schulinspelctor, Hans Schürmann, Sarnen; Erziehungs-, Kultur-und 
Umwellschutzdepartement Graubürukn, Chur; Dir. générale dJl cycle d'orientation., M. Bettens, Dir. service de l'enseig~nt. Genève; 
Erziehungsdirelaion, Kanton Zii.rich, Franzosisch an der Primarschule, Dr. U. Bühler, ZUrich; Divisione scuola, DIC; Canton Ticino, 
Bçllinzona; Divisione della formLJZione professionale, DIC, Canton Ticino, Breganzona; Unione di Banche Svizzere, LugaM, Lugano; 
Zentrale Kaufmi;lnn.ische Buufsschule, Relaor, Aldo Widmer, Weinfelden; Stiftung für Europiiische Sprach-und Bildungszentren -
EUROCENIRES, ZUrich; Migros Genossenschafts-Bund Koordinationsstelle der Klubschulen, ZUrich; ch Stijtung für eidgen0ssische 
ZIIStllN1Ienarbeit, Solothurn; Ecole Mrmale, Neuchâtel; TecMCopia SA, Lamone; Vere in Schweizerischer Gymnasiallehrer (VSG ), Zürich; 
CLAC, Corporate Langu.age œad ComKnication, L. Wertenschlag, Freiburg (30.4.1993) 
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·Dans.li!·PTo<Jhain ti.Uinéo le th~me de la. 
lecture en ltJnpe étranp~e ter-a tFaîté 
pour les ~ibles •ritures à travers 
diverses c.aturt.bul/klns. En partl,cuJter, 
Marie Laure Poletti (PatiS:) indiquera 
eomment.abor:ilërdes ~utes lOngs. Dlln8 
s.m~:artlcle elle m~t en.quesriiJli la lecture '~ 
e:n tant q~~;e -· "'ctlminlmic~îon à stm 
uni.qtle.. et .elle ~ugstre ara fhflf!sstlli'S 
de langue·de~ acrt'Yités de tecnuédom le 
but est tfi~JC.tter les· él~v.es à une kcmre 
actzv~. c• tst-d-dtre. une lecture tm les 
lecteurslç.renants de l2 s'impliquent 

·ta u . . ..~......... _;l_ . ~· t . .~:~ ... . , dturs: · p~to~.wn~sens e ,.ce.J~a, .. , 
de ressllSciter l~ ~.p}(Jùir" .de lire·, 

B41tylonia 1-1993 è stata pubblicata 
grade al sosreg110 del Dipartime:nliJ 
lrtnu;iolte e Callum del Cânlon Ticino. 
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