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Editoriale

Care lettrici, cari lettori,

Babylonia vi giunge illustrato tra 1'altro con delle fotografie
in bianco ¢ nero molto suggestive, scattate da allievi di
scuola media: esse ritraggono delle chiavi, mazzi di chiavi
dalle formee dimensioni pil svariate. Sonofotografie dacui
traspare il fascino della forza simbolica e anche magicache
da serpre accompagna lachiave. Lachiave che rappresenta
il potere, che significa dignitd, la chiave che protegge e
allontana gli influssi negativi. E per Babylonia? Forse le
chiavi per suggerire le soluzioni ai problemi linguistici? Le
chiavi per accedere alle lingue, oppure le lingue chiave per
accedere alla gente, per ritrovare il senso dei rapporti
umani? Lasciamo al lettore le risposte, sperando che possa
essere stimolato tanto dalle immagini quanto dai testi che
proponiamo in questo secondo numero. La redazione ha in
ogni caso iniziato con entusiasmo il suo lavoro, cercando di
arricchire I’ offerta e di colmare le lacune del primo numero.
Nella prima parte pubblichiamo i contributi che hanno
animato la giornata di studio organizzata per la presentazio-
ne della “Fondazione Lingue e Culture”, editrice di
Babylonia. Sul tema delle implicazioni linguistiche e cultu-
rali dell’identith svizzera si sono espressi con toni vivaci &
provocatori S. Roche, con materiali scientifici G. Liidie con
suggestioni politiche R. Arquint, fornendo un’ampia base
per la discussione. In una seconda parte prestiamo partico-
lare attenzione alle scnole professionali con contributi sulla
vivacizzazione dell’ insegnamento delle lingue, sugli scam-
bi per gli apprendisti ¢ con proposte didattiche per la
corrispondenza commerciale. La parte didattica & arricchita
da tre contributi sulla lettura, con la trattazione delle strate-
gie utili per motivare allalettura di testi “lunghi™: " obiettivo
principale 2 lariscoperta del piacere della letturaanche nelle
lingue seconde, Due testi, uno teorico di H.E. Piepho e uno
empirico di G. Ghisla, tracciano un quadro articolato dei
problemi dell’insegnamento delle lingue seconde nella
scuola elementare e della continuita rispetto alla scuola
media. Nella rubrica Bloc Notes offriamo un servizio
informativo su nuovi libri e su riviste.
‘Concludiamo queste note editoriali con un cordiale augurio
di buona lettura ed un desiderio: aiutateci a far conoscere e
a far abbonare Babylonia.

Cordialmente, chiavi in mano..... Gianni Ghisla

Babylonia

Editorial

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

was hat eine Anzahlvon Schliisseln und Kapitellen mit dem
Inhalt von Babylonia zu tun?

Zundchst fiillt wohl beim Durchbliittern die Freude an der
Vielfalt der unterschiedlichen Formen, Verzierungen,
Grossen und Perspektiven auf - die ansteckende Freude
am Beobachten und am Entdecken von immer neuen Er-
scheinungen und Kombinationen.

Dass Sprachen Kulturen verschiiisseln, indem sie sie auf-
bewahren und iiberliefern, und dass Kulturen Sprachen
verschliisseln, weil diese nur auf deren Hintergrund
entschliisselt werden kéinnen, ist sicher nichts Neues; dass
aber Bedeutung entdeckt wird durch das Handeln mit
Wéirtern - nicht von ungefihr benutzt man ja den Ausdruck
"Schiiisselwdrter - und dass Verstehen der Versuch ist
Vorhandenes - Texte im weitesten Sinne - zu entschliisseln
und zu entritseln und dass dabei Manches zundchst oder
auchfiirlange Zeitunerschliessbarundfremdbleibt, istder
unsichtbare Faden, der sich durch den grossten Teil der
Beitriige dieses Heftes hindurchzieht.

Die Dialektik zwischen Fremdem und Eigenem wird dabei
eirnmal zur Frage der Identitdt und der Identititsbildung
(Bovet, Liidi, Roche, Arquint), einmal zum Blick auf das
langsame Wachsen eines Sprachbewusstseins im weitesten
Sinne, wenn Kinder im Grundschulalter mit Fremdem und
Andersartigem in Beriihrung kommen (Piepho, Ghisla);
die pddagogische Valenz der Begegnung mit Fremdem
wird daher einerseits im frithen Fremdsprachenunterricht
deutlich, andererseits im Schiileraustausch (Moresi), im
Immersionsunterricht (Keller) und im Lesen von Handels-
texten (Serena) oder von lingeren literarischen Texten in
der Sekundarstufe (Poletti, Simon), sodass die Alltiiglichkeit
des Aufiauchens von Fremdem und der Spass am Entdek-
ken und an der Begegnung (auch als Spass am Lesen - s.
Simon und Poletti) zum Eckpfeiler fiir die Erziehung zu
Frieden und Toleranz wird (Forum "Schule und die Welt").
Das ist auch der Wusch von Babylonia: mégen die Leser
ihren Schliissel darin finden, umeinerseits Spass am Unter-
richt zu haben und andererseits in ihren Schiilern durch
Fremdsprachenlemen die Haltung entwickeln zu kdnnen,
die Grundlage und Schliissel zugleich ist fiir ein Leben in
etner multikulturellen Gesellschafl....

Herzlichst. Silvia Serena



Editorial

Charas lecturas, chars lecturs,

Vus tegnais en maun il nov numer da la Babylonia. Las
illustraziuns cun clavs che Vus chattais sin las emprimas
paginas regordan ala savur simbolica che laclav derasa gist
eracur ch’ins discurra da linguatgs. Era per il rumantsch ha
la “clavina ramantscha” si"impurtanza: Ella simbolisescha
la valur dal ramantsch sco avraporta a las autras linguas.
E vairamain: Lingnas pitschnas sforzan a lur pledadras e
pledaders prest automaticamain da s’ avrir ad autras linguas.,
Areguard la conuschientscha da las linguas naziunalas
vegnan las Rumantschas ed ils Rumantschs ad esser ils
megliers Svizzers.

Ch’il rumantsch & situd al cunfin tranter duas linguas e
culturas impurtantas dal’Buropa ha garanti ch’el restia dad
ina vart avert al mund mediterran sco era da conviver cun il
mund german.
Sch’igl & vaira che I'uffant rumantsch cucca gia a partir da
la naschientscha tras [as rusnas-clav da differentas linguas,
resta be pli la dumonda: E quai ina condemnaziun u ina
schanza? En mintga cas: Ad els che vivan en ina babilonia
linguistica falaBabyloniafich bain. Ellaalsdatlapersvasiun
da betg esser sulets. Els chattan era en quest numer
contribuziuns scientificas, reflexiuns generalas, sco era
artitgels teoretics e pratics che stimuleschan a valitar da
maniera positiva 1’ inscunter cun auters linguatgs.
Alafin2nagiuntaslas publicaziuns las pli novas che tractan
la tematica. Questa survista imposanta cumprova era a
I"ultim ch’¢ resth sceptic che la Rumantschia n’& betg
isolada, mabain ch’ella parta la sort dad esser “almain
bilingua” cun ina gronda part da 1’umanitad.

Romedi Arquint

Babylonia

Editorial

Chéres lectrices, chers lecteurs,

Babylonia n’est donc plus un simple pari, mais déja un
édifice en devenir auquel nous souhaitons que vous appor-
tiez des fenétres, des étages, nouveaux ou insolites. Une
construction toujours renouvelée, oi toutr matériau, si
humble soit-il, est un élément fondamental, oii les trompe-
'oeil ne seraient que des décorations de facade. Un biti-
ment dontvous étes les hbtes et constructeurs. Nous vous en
livrons, dans ce deuxiéme numéro, les clés, en photo. Tout
un trousseau. Symbolique. A chacun d’y mettre son sens, ou
de trouver les portes possibles...

Ces photos sollicitent Uinterprétation: elles interrogent le
sens comme nous réfléchissons sur les langues et les cultu-
res, réflexion qui est un peu la clé de voiite de l'édifice
Babylonia.

S°agit-il de clés pour s’ouvrir aux langues? des langues
pour s’ ouvriraux gens? ou d'un passe-partout qui permet-
trait d’accéder au monde de I'apprenant, notre partenaire
multiple, que nous croyons cataloguer alors qu'il est insai-
sissable?

Ne nous faudrait-il pas, d’abord, une clé pour ouvrir notre
coffre-fort de vérités , de réserves prudentes et d'intéréts
hypothégués; ce coffre-fort qui renferme notre moi contre
UAutre, le différens qui nous inquidte méme s’il nous.
Jascine... laquelle est la clé de ce coffre-fort d’assurances
sans risques qui nous empéche de le comprendre?

Les premiers articles de ce numéro sont des prises de
position quant aux implications linguistiques et culturelles
de I'"identité suisse”: les mécanismes de cette identité
pluriculturelle, sont quelgue peu déjoués dans Iarticle aux
images provocatrices de S. Roche; G.Liidi fait une présen-
tation scientifique soutenue d'exemples-témoignages de
migranis "régionaux”; alors que R. Arquint émet des sug-
gestions de nature politique.

La dewxiéme partie contient des documents didactiques ou
théoriques sur des maniéres de vivifier les rencontres des
apprenants avec les auires langues et cultures. Trois arti-
cles présentent des stratégies pour la lecture de textes
“longs", de livres, donc. Et un livre aussi, il faut l'apprivoi-
ser: l'aouvrir, s'y ouvrir et trouver notre clé de lecture.
Nous vous proposons donc diverses fenétres et souhaitons
gue votre lecture sotl stimulante...

Mireille Venturelli



Intermezzo

Liickentext zum Unterricht

Leo Koch

Leo Koch.
Deutschlehrer

am Liceo di Lugano 2.
Wohnt in Sigirino

und in den Liiften,

Nun ist es ja so, dass viele Praktiker behaupten,
dass die universitiren Forscher und
Wissenschaftler gern abheben in iitherische
Gefilde, und dass ihnen - den Praktikern - da

die Luft einfach zu diinn wird. Sie bleiben darum
lieber in ihren kreidehaltigen Stuben, unter
Stundenplinen und Verwaltungsarbeiten begraben
und mauscheln - wie die Wissenschaftler argwhnen
- verstockt vor sich hin, ohne je nach dem

Himmel, bezichungsweise dem Leben da draussen
zu sehen.

Trotzdem miissten wir versuchen, eine gemeinsame
Sprache zu finden, wenn wir obengenanntes Ziel
erreichen wollen.

Beginnen wir also.

Am besten mit einigen Satzbeispielen.

Machen Sie’s also wie im Unterricht:
Kreuzen Sie das Zutreffende an.
Unterstreichen Sie.

Suchen Sie das Gegenteil.

Streichen Sie durch

(mit Rotstift).

Ergiinzen Sie.

An der
Griindungssitzung der Stiftung Sprachen
und Kulturen
im Juni

dieses Jahres betonte die Prisidentin, dass

es eins der Ziele der Stiftung ist, dem

Sprachenunterricht in den Schulen neue

Anregungen
und Formen zu geben.

Ich finde das gut. Und lobenswert. Und

ermutigend. Auch notig. Sogar sehr.

Es sind Sitze aus einem Satzgebi#iude, das davernd
renoviert wird. Und dieses Gebaude ist eigentlich
ein Klettergeriist. Ein Klettergeriist aus Sétzen,
um durch den Schulalitag (am liceo, was mich
betrifft) zu turnen.

Da ist zum Beispiel knapp iiber Augenhéche - ich
brauche nur den Kopf 85 Grad nach links zu
drehen, jetzt wo ich am Schreibtisch sitze -,

ein griiner Zettel ans drittoberste Biicherregal
gepinnt. Drauf steht:

nicht vergessen!
passiv

heisst auf deutsch
die leidensform

Und gleich darunter:

ich werde unterrichtet
du wirst unterrichtet

er wird unterrichtet

sie wird unterrichtet

es wird unterrichtet

das nennt sich unterricht
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In unserem Unterricht, Sie habens schon gemerkt,
fehlt das Agens. Die Person, die etwas tut.

Das heisst, sie ist schon da, aber getarnt.

Dafiir werden die Personen genannt, denen etwas
angetan wird. Die, grammatisch gesprochen, etwas
erleiden miissen oder wollen, die Schiilerlnnen.
Ist das nun das, was man unter
schiilerzentriertem Unterricht versteht?

Und wer oder was ist mit ,,es* gemeint, dort

im vierten Satz? Ist ,,es" der versichlichte
Schiiler oder die unpersénliche Lehrperson?
Schwer zu sagen. Also lassen wir's weg.

Wie im folgenden Satz:

In der Schule
wird unterrichtet

Schwupps sind keine Personen mehr da.
Weder Titer noch Schiiler, Weder Lehrer noch
Opfer. Die Schule funktioniert von alleine.

Trotzdem wird in dieser Schule,

grammatisch gesprochen, immernoch gelitten. Irgendwie
schmeckt uns ein Satz wie

In der Schule
wird gelernt

besser. Das tont nach lernen kreuz und quer
und hinten und vorn.

Aber was ist das iiberhaupt fiir ein Satz?
Da stimmt doch etwas nicht.

Gelernt werden geht doch nicht!

- Also Titer und Opfer, ich bitte Sie, das ist
doch, reichlich iibertrieben ist das!

Es ist doch heute nicht mehr so, und iiberhaupt,
ich da vorne, ihr da hinten, wer macht denn

das, das macht doch niemand mehr, das weiss
man doch inzwischen. Und dann kommt es doch
drauf an, wie, und schliesslich bleibt man

halt doch immer Lehrer: das ist der Job des
Lehrers, dass er lehrt, oder méchten Sie das

Intermezzo

bestreiten? Wer spricht denn vom Stock, es

gibt doch heute genug Lehrer, die Stimmung

machen, die auf die Schiiler eingehen, da ist

doch das Klima entspannt.

Wer will seine Schiiler schon leiden lassen, bitte wer? -

Natiirlich. Niemand will das. Und weil man Lehrer
ist und bezahlt wird, um da vorne zu stehen,

werden viele von uns mit bestern Willen und
Gewissen zu dem, wovor ein anderer Zettel in
meinem Arbeitszimmer warnt. Und zwar ein blauer,

dem griinen gegeniiber:

spiel nicht

den unterrichtsclown
im kampf

um einschaltquoten
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Intermezzo

Das ist gut gemeint und doch daneben.

Die SchiilerInnen immeln in den Stiihlen: mal
schauen, was der heute bringt, und nach der Show
geht der Daumen nach oben oder nach unten.

Man kann das Lernen nicht Konsumieren.

Auf der Suche nach der verlorenen Lehreridentitiit
fliichten viele von uns in blinde Arbeitswut

und werden zu Amokliufern im
Arbeitsblattdschungel.

Vor dieser Gefahr warnen zwei andere Zettel
in meiner Zetteldidaktik
(diesmal blaue):

gegen
I"art pour [’art
der iibungsformen

wenig kleingehacktes
keine babykost
wozu haben die leute zihne

Sie kennen das wahrscheinlich. Wir alle sind

durch diese Phase hindurchgegangen.

Es ist die Zeit der iiberladenen Schreibtische.
Stiandig hat man die Schiirze umgebunden und hackt
und schneidet, um feine, gut verdauliche Héppchen
zu priparieren. Das ganze Piineren und
Durchpassieren. Und dann sitzen die Leute am
Tisch und haben keinen Hunger!

Die ganze Arbeit, und doch schligt die Kost

nicht an. Da arbeitet man sich kramm und bléd
und.., jetzt ist mir doch tatsiichlich das Wort

iiber die Lippen und in die Maschine gepurzelt.

Da ist ja wirklich was dran, wenn wir ehrlich

sind. Diese Klein-Klein-Spiele, dieses
unterschwellige ,.die Schiiler sprechen Deutsch
wie Kinder, also muss man sie auch so behandeln*.
Nicht zu unterschétzen auch die Wirkung auf

die Lehrperson selber. In dieser Phase droht

ihr ndmlich die langsame, schleichende
Vertrottelung.

Aber solange sie nur droht und solange man in
dieser Phase im Unterricht wenigstens ab und

zu noch das Gefiihl hat, ganz leicht neben den
Schuhen zu stehen, ist noch nicht alles verloren.
Das Gefiihl tritt vor allem und verstirkt auf,
wenn man Schreibtisch und Schulbiotop verlisst.
Zum Beispiel anf Schulreisen und Schiilerfeten.
Mein Gott - schiesst es da einem peinlich durch
den Kopf -, was tut man den Leuten die ganze
Zeit an. Da passt doch irgendwie was nicht
zusammen. Was hat das, was ich die ganze Zeit
in der Schule mache, mit diesen Menschen zu
tun?

Man infantilisiert sich also selber und
infantilisiert die Schiiler.

Die Gefahr der Infantilisierung besteht fiir
andere LehrerInnen allerdings wieder ganz und
gar nicht.

Sie fliichten in die Hohe Kultur, das heisst,
sie haben sich darin verloren, und finden sich
selber einfach nicht mehr wieder. Sie kriegen
sich nicht mehr ein:

Sprache ist doch nicht bloss ordiniires
Kommunikationsmittel, ich bitte Sie, Sprache
ist erstmal und zuallererst Trigerin hehrer
Kultur, ist sie!

Nun, wir kennen diesen Kulturbegriff, nicht wahr?
Und auch, was hier unter Kommunikation gemeint
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ist. Wir kénnen mit beidem nicht viel anfangen.
Aber auch sie selber nicht. Aus den Wartern,

die sie reden, hat sich lingst die Wirklichkeit
verfliichtigt. Es sind ja auch nicht ihre Worte.
Und mit ihnen entfliehen sie auch nicht dem
Gefiihl, ganz leicht neben den Schuhen zu stehen.
Und davon sind wir ja ausgegangen. Aber
vielleicht hat sich bei ihnen auch dieses Gefiihl
schon verfliichtigt. Und sie merken nicht, dass
ihre Wortwelt nicht in die Schiilerwelt reicht.
Eigentlich auch nichts mit ihrer eigenen
Lebenswirklichkeit zu tun hat, Sie merken

nicht mehr, dass sie selber fremd sind in ihrer
Wortwelt. Sie wissen, wenn sie reden, nicht
wirklich, wovon sie sprechen.

Und der Schiiler oder die Schiilerin plappert
nach, was er nicht versteht, was bleibt ihm

oder ihr denn anderes iibrig, und so versteht

am Ende niemand nichts. Und das wiire dann doch
wohl das Gegenteil von hermeneutisch orientiertem
Unterricht, oder wie sehen Sie das?

Sie merken, ich habe mich hinreissen lassen,
wahrscheinlich aus aktuellem Anlass, werden

Sie denken, und Sie haben recht.

Aber da wollten wir eigentlich gar nicht hin,

oder doch? Immerhin heisst es auf einem andern Zettel,
wenn auch mit leicht pfarrerhaftem Unterton:

Intermezzo

versuch immer

die eigenen Worte zu finden
dann kannst du

iiber alles sprechen

Na ja.

Also nicht Infantilisieren, aber auch nicht
Fossilisieren.

Soweit sind wir gekommen.

Aber wie geht's jetzt weiter?

- Infantilisieren und Fossilisieren, was ist

das fiberhaupt fiir eine Sprache. Und woriiber
sprechen wir iiberhaupt. Sprechen wir immer
noch iiber Fremdsprachenunterricht? Ich meine,
erst muss man doch ganz einfach mal die Basis
schaffen. Morphologie, Syntax, Flexion. Dann
kommt alles von alleine -

Wollten wir darauf hinaus?

Wir wollten nicht. Lassen Sie mich also nochmal
beginnen, aber

andersrum.

Also, ... aber vielleicht verschieben wir das
Gesprich aof ein andermal, es wird langsam
‘dunkel. Und im Dunkeln li4sst sich sowieso nur
noch munkeln.
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Fondazione Lingue e Culture
Stiftung

Sprachen und Kulturen
Fondation Langues et Cultures
Fundaziun Linguatgs e Culturas

Centro

La Fondazione Lingue e Culture si presenta

..CON una giornata di studio sul tema:

Monte Verita
5.5.1993

Il ruolo delle lingue per l'identita svizzera

Le role des langues pour l'identité suisse

Die Rolle der Sprachen fiir die schweizerische Identitiit
La rolla dals linguatgs per l'identitad svizra

11 5 giugno 1993, la Fondazione
Lingue e Culture si & presentata
ufficialmente al pubblico. Lo ha
fatto con una giomata di studio
organizzata, in collaborazione con la
Radiotelevisione Svizzera di lingua
italiana e con il sostegno del Diparti-
mento Istruzione e Cultura, al
Centro seminariale Monte Verita di
Ascona.

Pi di un centinaio di convenuti
hanno dapprima presenziato alla
parte ufficiale, introdotta dalla
relazione della presidente Michelle
Bovet (p. 11) e allietata dalle note
della "Camerata giovanile della
Svizzera Italiana" che ha proposto
momenti di Vivaldi (dal Concerto in
La maggiore) e di Rossini (dalla
Sonata N. 3 in Do maggiore) sotto la
direzione del maestro Giancarlo
Monterosso.

Esiste ancora un'identita svizzera?
O siamo piuttosto confrontati con
identita regionali e locali la cui
specificita culturale e linguistica si
frappone ad una dimensione nazio-
nale comune? -
Questo l'interrogativo centrale
discusso nella parte seminariale, La
ricerca di risposte si & sviluppata sul
filo di due concetti:

a) una nuova identita svizzera non

10

dovrebbe solo ridefinire le relazioni
tra le lingue ¢ le culture nazionali,
ma anche considerare la presenza
nelle nostre comunita di altre culture
e lingue che contribuiscono a
determinare una nuova societ
multiculturale;

b) una base ideologica importante
della nostra identit2 & costituita dal
monolinguismo in quanto, dal
profilo linguistico, l'identiti viene
associata quasi esclusivamente alla
lingua materna. Ma la ricerca di una
identitd nuova e dinamica non potri
fare a meno di aprirsi al multilingui-
smo e quindi ridefinire il ruolo
sociale ed educativo delle lingue.
Pubblichiamo di seguito le relazioni
di Sylviane Roche (p.13) che ha
sotto-lineato I' esigenza per la
Svizzera di accogliere l'idea del
valore e della dignita delle altre
culture e di Georges Liidi (p. 17), la
cui riflessione ha messo a fuoco il
significato e le implicazioni della
mobilith demografica. La tavola
rotonda ¢ stata animata dalla presen-
zadi Romedi Arquint (cf. le sue tesi
a p. 31), Sandro Bianconi, René
Rhinow, Robert Schliipfer e Flavio
Zanetti (moderatore). Una sintesi
della discussione, da cui sono
emerse nuove dimensioni di un'iden-
tith svizzera, viene proposta a p.33.
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""Den anderen verstehen, heisst auch
seine Kultur akzeptieren..."

Ansprache zur Griindungsveranstaltung der
Stiftung Sprachen und Kulturen

Michelle Bovet

Michelle Bovet ist Prisidentin der Stiftung
Sprachen und Kulturen,

Geboren brw. gegriindet am 16. April 1993 im Stern-
zeichen des Widders, dynamisch, kreativ, manchmal im-
pulsiv und unkonventionell. Beste Voraussetzungen fiir
die Stiftung Sprachen und Kulturen, da diese Attribute es
erlauben, in der sich immer schneller verindernden Welt
flexibel zu bleiben, sich neuen Gegebenheiten mioglichst
schnell anzupassen und neuen Bediirfnissen Rechnung

zu tragen.

Meine Damen und Herren, ich freue
mich, Thnen als Prasidentin die neue
Stiftung vorzustellen. Ich gehe aus
von der Feststellung, dass das
Zusammenleben der vier sprachlich
und kulturell unterschiedlichen Re-
gionen der Schweiz in der letzten
Zeit stark in Frage gestellt wurde.
Ganz besonders im letzten Jahr war
die Schweiz im Begriff, ihren
Modellcharakter als multikulturelle
Gemeinschaft zu verlieren. Oder hat
sie ihn schon verloren?

Diese Frage muss wohl mit "Ja" be-
antwortet werden, wenn man be-
denkt, wie wenig in den letzten Jah-
ren getan wurde, um das gegenseiti-
ge Verstiindnis fiir die Regionen und
das Zusammenleben zu férdern. Es
ist deshalb nicht erstaunlich, dass
Warter wie “Rostigraben”, “fossé”,
“barriére” oder “clivage” immer héu-
figer zu htren sind und Kompromis-
se immer nur von der anderen
Sprachengemeinschaft erwartet wer-
den. Ausserdem werden in unserem
viersprachigen Land fast systema-
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tisch zwei Sprachen und zwei Kultu-
ren vergessen. Man nimmt sie viel-
leicht gelegentlich zur Kenntnis,
doch viel weiter geht die Aufmerk-
samkeit nicht. Man vergisst auch,
dass in unserem Land viele andere
Kultaren verhanden sind und mit-
leben wollen - meist ohne grosse
Chancen. Die Schweiz, einst Modell
fiir andere Linder, scheint gewisse
Realitéiten zunehmend zu ignorie-
fen.

Wir miissen deshalb nach neuen
L&sungen suchen, die auf ein besse-
res Verstindnis innerhalb der ein-
zelnen Sprachregionen abzielen,
dazu aber auch die Herausforderung
annehmen, in einem sich neu for-
menden Europadie Rolle zu spielen,
die wir einmal hatten, namlich ande-
ren Sprachgemeinschaften gegen-
iiber tolerant zu sein und es uns wie-
der zur Aufgabe zu machen, die Er-
fahrungen, die wir uns im Lanfe der
Zeit im Zvusammenleben verschie-
dener Kulturen angeeignet haben, in
den internationalen Aufbauprozess
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einzubringen.

Die Suche nach neuen

nur vier Landesspra-
chen vorhanden sind,
| sondern viele Menschen

Losungen fiihrte zur
Schaffung der “Stiftung Sprachen
und Kulturen®. Die Idee wurde vom
Kanton Tessin aufgebracht, was an
und fiir sich nicht erstaunlich ist, da
sich der siidliche Teil der Schweiz
sprachlich und kulturell im Abseits
befindet. Schon bald aber wurde von
den anderen Kantonen, von Politi-
kern und Politikerinnen, Wissen-
schaftlern und Kulturschaffenden,
Lehrern und Lehrerinnen die Bedeu-
tung und Notwendigkeit einer sol-
chen Initiative wahrgenommen und
aktiv unterstiitzt.

Das Erlemen einer fremden Sprache
ist der erste Schritt zur Verstindi-
gung, denn Sprachkenntnisse sind
die Basis menschlichen Zusammen-
lebens. Sie alleine geniigen aber zum
tieferen Verstindnis einer fremden
Kultur nicht. Aus diesem Grund
wird sich die Stiftung in verschiede-
nen Formen fiir das Erlernen von
Sprachen und Kulturen einsetzen,
und zwar im schulischen Rahmen
wie auch im ausserschulischen Be-
reich.

Die Schule ist in unserer Gesell-
schaft ein Ort, an dem in einer be-
stimmten Phase des Lebens fremde
Sprachen erlemt werden. Dies sollte

fiir Schiiler und Schiilerinnen auf

eine motivierende Art und Weise
geschehen und ihnen Erfolgs-
erlebnisse verschaffen mit dem Re-
sultat, dass sie sich mit den Anders-
sprachigen verstindigen kénnenund
auch wollen. Dazu bedarf es unter
anderem einer modemen Sprachdi-
daktik, die den Forschungs-

ergebnissen derneusten Psycho- und
Soziolinguistik Rechnung triigt. Des-
halb liegt eine Prioritit der Stiftung
im Bereich der Ausbildung der
Sprachlehrerund Sprachlehrerinnen,
wo sie auch mithelfen wird, die Zu-
sammenarbeit zwischen Forschung
und Praxis zu férdern

Forschung, Didaktik, Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung sind nicht ge-
nug. Zwei weitere Punkte scheinen
mir wichtig.

Der erste betrifft das Erlernen einer
fremden Sprache. Wihrend Jahren
wurde in der Schweiz eine Fremd-
sprache vom Lehrer, von der Lehre-
rin gelehrt und sollte vom Schiiler,
von der Schiilerin gelernt werden.
Die Resultate waren oft fiir beide
Seiten nicht zufriedenstellend.
Griinde dafiir gibt es sicher viele,
aber einer ist besonders angenfillig.
Es ist zu oft Wert vorwiegend auf
das “Beherrschen” deranderen Spra-
che gelegt worden; die andere Kul-
tur, das “Andersartige” wurde dabei
oft vergessen. Wie einfach ist es
doch inderkleinen, multikulturellen
Schweiz, in die Sprache des anderen
Menschen einzutauchen, ohne dass
jemand ertrinkt, sondemn im Gegen-
teil viel vom Gegeniiber mit-
bekommen kann.

Sprachen lernen als einziger Schritt
zur Verstindigung geniigt jedoch
nicht, wenn wir der heutigen Situati-
on Rechnung tragen wollen, dass
wir in einem Land sind, in dem nicht
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* mit anderen Sprachen
und Kulturen leben.
DerName der Stiftung sagtes: “Spra-
chen und Kulturen”. Den anderen
Menschen zu verstehen, heisst nicht
bloss, seine Sprache zu kennen. Den
anderen verstehen heisst auch, seine
Kultur zu akzeptieren, andererseits
aber auch sich selbst mit der eigenen
Kultur auf eine positive Art und
Weise einzubringen.

Fremdsein das eine- verstehen wol-
len das andere. Dazu ein kleines per-
sonliches Erlebnis. Vor zwei Tagen
bin ich mit dem Bus in die Stadt
gefahren. Da dieser ziemlich voll
war, blieb ich stehen. Ein junger
Mann mit fremdlindischem Akzent
stand auf und wollte mir seinen Platz
anbieten. Ich sagte dankend nein,
und versuchte, mit ihm ins Gespréch
zu kommen. Zuerst auf franzdsisch,
dann auf deutsch. Er sprach ein we-
nig deutsch, kam aus Kosowo, war
seit drei Monaten hier und suchte
Arbeit. Wir konnten uns verstindi-
gen - doch: ob es in Kosowo iiblich
ist, dass man “flteren Damen® im
Bus den Platz anbietet, weiss ich
nicht. Verhilt der junge Mann sich
so0, weil er es bei uns gelemnt hat? —
Dies ist ein kleines Erlebnis, und ich
hiitte gerne noch viel mehr erfahren,
Bei “Unterschieden™ war ich erst
beim “Wissen' gewesen - ich hitte
das “Andere” dann noch akzeptieren
miissen. Ich glaube, dies ist eine Her-
ausforderung fiir alle. Aber trotzdie-
sen Uberlegungen ist mir die Neu-
gier geblieben — Wie ist es wohl
dort in der tiglichen Realittit?
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Identité et multilinguisme

Sylviane Roche

Sylviane Roche est née 2 Paris: elle enscigne
le frangais et I'histoire an Gymnase de Nyon.
Romancitre, elle a publié un recueil de
nouvelles, "Les Passantes” (1987) et deux
romans: "Le salon Pompadour" {1990) et
"Septembre” (1992). Elle est membre de la
rédaction de la revue littéraire "Beriture”.

Le programime qui nous a été proposé pose une question: ,,y a-
t-il encore une identité suisse ?*, puis s’interroge sur le role des
langues dans la définition de cette problématique identité. Il
voit, si j’ai bien compris, deux moments dans le role que peut

identité:

Jouer la question des langues dans la constitution d’une

- celle qui se construit autour d’une langue maternelle, le

monolinguisme,

- celle, qualifiée de plus nouvelle, donc ressentie comme plus
moderne, plus adaptée au monde aujourd’hui, et quiincluerait
le multilinguisme, associé a Uesprit d’ouverture.

Voici donc les points qui doivent
constituer aujourd’hui notre ré-
flexion, et sur lesquels je vais es-
sayer d’apporter quelques éléments
personnels, peut-tre un peu polémi-
ques, mais pouvant servir, je 1’es-
pére, i alimenter la discussion qui
suivra tout & I"heure.

Ya-t-il encore une identité suisse?
Pourquoi le mot encore? Veut-on
dire par 12 que I’identité suisse est en
train de disparaitre, qu’elle ne cor-
respondplusicequ’elleaétéounala
réalité? C’est ce que semblent, en
effet, penser les Suisses d’eux-mé-
mes, par exemple quand ils prennent
pour slogan de I'expo de Séville le
fameux ,la Suisse n’existe pas“.
C’est ce que semble penser I’ auteur
d’une annonce matrimoniale quim’a
frappée |'autre jour dans I'Hebdo:
»Suisse mais pas trop cherche 1.F,
etc... Il est évident qu'il v a en
Suisse une crise d’identité, ou plu-
tdt, c’est que les Suisses le ressen-
tent. Et pourtant, interrogeons un
peu cette image.
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Il est devenu banal de rappeler com-
ment I'image de la Suisse et I'iden-
tité helvétique ont été fabriquées a
partir de la fin du XVIIle siécle.
Toute I'intellingentsia européenne
5’y est mise, de Rousseau 3 Mme de
Stagl, de Goethe & Senancour. On
découvre une nature accidentée et
tumultueuse, un pays ol hommes et
paysages ressemblent 4 un réve
lamartinien, on invente la Suisse et
la btelidre de Brienz, tout le monde
est content. Pureté, inviolabilité,
petitesse et nature. Hugo voit dans le
Rigi I’'image quasi brute de la réalité
divine. C’est cette image qui est re-
prise et retravaillée par les inven-
teurs, politiques cette fois, de la
Suisse modeme. A une époque ol
toute 1’Europe se constitue en iden-
tité nationale, ¢’est autour de ce pay-
sage, de ce village symbolique envi-
ronné de montagnes neigeuses que
se constitue 1'identité de la Suisse.
C’est, je pense, le sens de I'analyse
de Bernard Crettaz 'quand il dit que
toute la Suisse s’exprime dans la
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représentation d’un village idéal,
parfait et miniaturisé. Il est intéres-
sant d’ailleurs de souligner - et de 1a
vient peut-€tre le malaise identitaire
que révele cette question du pro-
gramme - que ¢'esta I’époque-méme
ol commence & se développer le
phénomeéne urbain a grande échelle
dans lereste de |’ Europe que la Suisse
fixe une fois pour toutes son identité
nationale dans une représentation
villageoise, déja démodée, pourrait-
on dire, au moment méme ol elle se
crée, au point que le faitd'&tre démo-
dée (ou plutbt d'étre le refuge de
valeurs en voie de disparition comme
I’ authenticité liée a 1a nature, I’hon-
néteté, le civisme, le respect des va-
leurs familiales allant de pair avec la
pureté des moeurs et de I’air am-
biant) devient partie intégrante de
I'identité suisse. Une sorte de ré-
serve, au sens indien du terme, en
quelque sorte. Dés lors, il est facile
de comprendre pourquoi 1'identité
suisse est en crise. Pourquoi on peut
se demander s'il y a encore une
identité suisse, comme si il était pos-
sible qu’il existit une entité natio-
nale sans identité!

Pour tout dire, je crois que I’ interro-
gation sur I’identité nationale fait
partie de I'identité helvétique! Et je
n’ai jamais va deux Suisses parler de
leur pays sans finir par s'interroger
gravement sur son existence.

Pour la Frangaise qui vous parle,
¢'est vraiment étrange! Quand j’ étais
étudiante a4 Lausanne, on avait fait
une parodie helvétique des mémoi-
res de de Gaulle qui commengait par
~Je me suis toujours fait une certaine
idée de 1a Suisse™. Rien que ce début
faisait s’esclaffer tout le monde. Par

Pour préparer le
plurilinguisme (...), la
Suisse devrait s’ouvrir
a Uidée de la valeur et
de la respectabilité des

autres cultures. J'ai
Uimpression que c’est
loin d’étre le cas.
Dans ce contexte,
Uouverture aux autres
langues n’est qu’un
aspect, Uapprentis-
sage de la langue
étrangére doit étre un
moyen d’aller vers
Pautre, comme de lire
sa littérature ou de
comprendre sa reli-
gion.

contre, I'idée qu’ on pit se faire ,,une
certaine idée de la France ne parais-
sait comique & personne. C’est donc,
si vous me le permettez, en étrangére
d’origine, et amoureuse depuis des
années et a bien des titres de cette
extraordinaire originalité identitaire
qu’est la Suisse, que je peux répon-
dre: bien sfir qu’il y a une identité
suisse, qui transcende les identités
régionales et linguistiques. B. Crettaz
s'arréte en-dega, me semble-t-il,
quand il parle du village, ou plut6t, il
s’arréte A la conséquence de cette
véritable identité: pour moi, I'iden-
tité suisse, c’est le paysage. Ce n’est
pas le chalet, &manation culturelle et
aujourd’hui bien kitsch de ce pay-
sage, c'est le Cervin. Ce qui m’a
toujours frappée, c’est que les Suis-
ses qui se croient obligés de tourner
en dérision toute représentation cul-
turelle traditionnelle de leur pays
(comme le fait Crettaz lui-méme
d’ailleurs quand il propose de trans-
former toute la Suisse en Dysneyland
helvétique) redeviennent sérieux,
déférents, émus, quand il s’agit du
paysage des lacs et des montagnes.
Donc, et ce serama premiére conclu-
sion, la Suisse, c’estd’abord un pay-
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sage, les Suisses sont d’abord des
montagnards, et cette montagne fa-
conne cette socialité typiquement
helvétique de la cohésion, de la ter-
reur du conflit, etc... En somme, et
chacun sera sensible au paradoxe de
la formulation, donc de la situation,
la culture des Suisses, ¢’est d’abord
la nature! D'ol le fait qu'on n’a pas
fini de s’arracher les cheveux sur la
question.

Des lors, on peut voir que les (je cite
le programime) ,,identités régionales
qui érigent leur spécificité linguisti-
que et culturelle face 2 une dimen-
sion nationale” ne me paraissent
nullement incompatibles avec’exis-
tence d'une identité nationale basée
sur le paysage. La Suisse - et 12 est
son originalité - est par 1a-méme un
terrain, un liex idéal (on pourrait
méme dire un écrin, tant sont pré-
cieuses ces ,identités régionales™)
otl, de tout temps, ont pu et continue-
ront a se développer, les particularis-
mes culturels et linguistiques des
hommes. Et ¢’est trés bien ainsi! Si
les Suisses romands font une mala-
die parce que les Suisses alémaniques
développentleurdialecte, c’est parce
qu'ils sont prisonniers d’une image
jacobine de I'identité et qu’ils se
sentent exclus d’une communauté
nationale qui pratique une langue
qu’ils ne comprennent pas. Mais je
crois que l'identité helvétique dé-
passe I'identité linguistique, comme
elle dépasse (et cela parait tout aussi
impossible & concevoir pour des
millions d’hommes sur la terre)
I’identité religieuse.

Point n’est besoin, dés lors, de parler
de ,,nouvelle identité suisse”. Une
nouvelle identité nationale ne se forge
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pas ainsi. I1 faut de
sanglantes révolu-
tions et des dizaines
d’années de coerci-

‘\
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un ordinateur dont il
suffit de changer le
programme pour

tion idéologique (et d’ailleurs rien
ne prouve qu’on y arrive au bout du
compte). Il faut faire attention avec
ces concepts vides qui commencent
souvent par le mot nouveau. La nou-
veauté pas plus que la jeunesse ne
sont des vertus en soi! L’identité
suisse (et cela n’a rien de nouveau)
est pluringuistique et mono-
topologique, si je puis me permettre
cenéologisme. Je pourraisexpliciter
cela par une image risquée: variée
sur le plan linguistique et monotone
sur le plan des fromages qui sont,
comme chacun sait, une émanation
directe du paysage! Sérieusement,
les clivages linguistiques actuels ne
menacent pas 1’identité suisse qui
les inclut depuis qu’est constituée
une entité nationale helvétique. Et
méme si les Suisses des différentes
régions linguistiques doivent com-
muniquer en anglais, ce qui les licen
tant que Suisses n'en demeure pas
moins absolument intact et vivant. Il
ne s’ agit pas de définir une ,,identité
dynamique et nouvelle, mais de
comprendre I’originalité de I'iden-
tité suisse, et la chance extraordi-
naire que constitue cette originalité.
En Suisse, en effet, I'identité n’est
pas, et n’a jamais été associée 2 la
langue maternelle. Je dis bien en
Suisse, car "homo helveticus a
d’autres références identitaires que
la Suisse, c’est un tre aux apparte-
nances culturelles multiples, et cela,
depuis trés longtemps également.
L’identité linguistique existe en
Suisse, mais elle n'est pas helvéti-

que, elle est cantonale pour certains,
régionale pour d’aufres, et ¢'est un
lieu commun que de dire qu’un ci-
toyen helvétique se définit autant, si
ce n’est plus, par rapport 4 sa région
(donc 2 sa langue) qu’a son pays.
Mais ce n’est pas contradictoire, et
bien des hommes sur la terre vivent
depuis des siecles dans des apparte-
nances culturelles multiples.
Maintenant, on peut se demander
quel rdle joue 1'appartenance lin-
guistique en Suisse? La anssi, la si-
tization est originale.
Contrairement 4 la France jacobine,
I'identité linguistique, en Suisse, est
centrifuge, ¢'est-a-dire qu’elle fait
éclater I’identité nationale en com-
munautés régionales, et méme, elle
rattache les Suisses 2 des commu-
nautés étrangéres, les Italiens, les
Frangais, les Allemands.

C’est ainsi et c’est irrémédiable. 11
ne s’agit pas de nier cette réalité
comme certains écrivains de Suisse
romande qui prétendent n’avoir rien
de commun avec la littérature fran-
caise. Et je crois qu’on s’engage sur
une maunvaise voie si on veut fabri-
quer une ,,nouvelle identité onverte
au multilinguisme*. L’homme a et
aura toujours une langue maternelle
(ou deux, peu importe), mais de tou-
tes fagons un langage privilégié ot
s’expriment  jamais |’amour, la peur,
la douleur, et les chansons de I'en-
fance. Une langue qui sent comme
les bras de maman, une langue autour
de laquelle il 5’est constitué. Et ¢’est
fondamental. Un homme n’est pas
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qu’il s’exprime indif-
féremment dans plusieurs langues.
Les mots humains sont chargés
d’affect aussi bien que de sens.
S’ouvrirau multilinguisme n’est pas
fabriquer des robots qui s’expriment
aussi bien (ou aussi mal) en anglais,
en frangais ou en allemand suivant la
touche gu’on presse, comme les
distibuteurs automatiques de billets
de banque. S’ouvrir aux multilin-
guisme, ce n'est méme pas obliga-
toirement parler plusieurs langues,
et je pense & ce que Matthias
Zschokke® appelle dans un texte sur
les quatre régions lingnistiques de la
Suisse, ,le polyglottisme obtus*“., Je
considére, dit encore Zschokke, la
propension d’apprendre 'une aprés
|’autre de nouvelles langues comme
une peur de penser. Dans chaque
nouvelle langue, on cesse de penser,
au mieux 14 oit I’on avait cessé déja
danscellesqu’on avait apprises aupa-
ravant.” (ECRITURE 37, 149)°

Il s’agit, bien entendu d'un texte
provocateur, comme est provocatrice
celle qui le cite ici devant vous, en
ouverture d’une journée consacrée i
une fondation destinée 4 promou-
voir ’apprentissage des langues!
Mais je crois qu’il faut entendre tout
de mé€me ce que Zschokke veut dire
et ne pas confondre multilinguisme
et culture. Apprendre une langue
n’est qu’un exercice mécanique s’il
nes'accompagne d’une approchedes
autres et de leur culture. L'un ne va
pas obligatoirement avec 1'autre. Je
préfere quelqu’un qui lit Proust dans
sa langue, en traduction, & celui qui
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parle un francais standardisé
et commercial destiné 2 se
promener chez moi en pays
conquis. Etre capable de dire
»mes chers concitoyens™ en
allemand, frangais, italien et
romanche n’est pas une ga-
rantie de profondeur de la

ques identi-taires, on conti-
nue A cuisiner (vous voyez
comme ¢'est fondamental)
d’une fagon particuliére, on
se maric méme de préfé-
‘renceal’intérieur de sacom-
munauté d’origine, mais
tout le monde parle anglais

pensée politique, on nous
administre la prenve quotidienne!
Je crois méme qu’on n’apprend pas
intelligemmentune langue étrangére
si 'on n"a pas une connaisance pro-
fonde et intelligente de sa propre
langue et de sa propre culture,
d’abord, et si I'on n’est pas prét,
avant tout, 4 connaitre I’ autre, et 2 le
respecter dans toutes ses différen-
ces. Pour préparer le plurilinguisme
dont parle le programme (c’est-a-
dire les langues étrangeres a la com-
munauté nationale), la Suisse de-
vrait 8’ouvrir a I'idée de la valeur et
de la respectabilité des autres cultu-
res. J'ai I'impression que c’est loin
d’étre le cas. Dans ce contexte,
I’ouverture aux autres langues n’est
qu’un aspect, ’apprentissage de la
langue étrangdre doit étre un moyen
d’aller vers |’autre, commede lire sa
littérature ou de comprendre sa reli-
gion. Si cela devient une fin en soi,
alors on en revient au polyglottisme
obtus dont parle Zschokke (et je
pense aces éléves médiocresdonton
ne sait que faire et qui vont appren-
dre les langues pour s’éviter de
continuer & penser).

Ce qui m'améne adire deux mots sur
le dernier point de réflexion proposé
par le programme, ,la présence
d’autres langues et cultures™ 1" inté-
rieur de la communauté helvétique.
Cette présence est indiscutable, et

c’estencore une banalité que de dire
que les communautés humaines ne
s’enrichissent que de |'apport des
communautés extéricures. Il me suf-
fit de comparer (la manifestation
culinaire de la culture m’est chére,
on |’aura peut étre remarqué, et cer-
tains ont d'ailleurs beaucoup plus de
mal a accepter cette différence-1a
que les langues étrangéres!) la pau-
vreté des étalages vaudois quand je
suis arrivée il y a vingt ans, et la
variété d'aujourd’hui, les poissons,
les fruits de mer, les légumes frais,
les huiles et les épices, pour mesurer
A quel point I'arrivée des commu-
nautés méditerranéennes a ouvert et
enrichi ce canton voué naguére au
chou et au cochon! Mais il me sem-
ble que pour les langues, ¢’est autre
chose et qu’il ne faut pas se gargari-
ser de concepts décoratifs mais ir-
réels: les langues étrangéres des im-
migrants ne modifient pas (ou gudre)
le paysage linguistique du paysd’ac-
cueil. On garde sa langue d’origine
comme deuxidgme langue tant que
vivent ceux pour qui elle fut mater-
nelle. Et puis elle disparait, ou ne
survit que dans des expressions, des
prénoms, des comptines. C’est le cas
aux Etats Unis, par exemple. Chez
les descendants des Juifs d’Europe
centrale ou des Italiens, c’est I'évi-
dence-méme. On garde d"autres mar-
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etrienqu’anglais. Voyez les
Polonais du Nord de la France, et ici
en Suvisse, la deuxiéme génération
des immigrés italiens ou espagnols.
Je crois qu’on peut méme dire que
I’identité linguistique est le plus fai-
ble des maillons de 1'identité cultu-
relle et que nos immigrés parleront
frangais ou Schwyzerdiitch avant que
la communauté linguistique helvéti-
que ne se modifie d'uniota. Ce n’est
donc pas, a mon avis par I’ apprentis-
sage des langues étrangéres que la
Suisse intégrera le mieux ses immi-
grés. L'enrichissement culturel se
fera - il se fait déja - antrement.
L’apport esthétique du métissage
physique, la découverte qu’on peut
étre suisse et pas chrétien, qu’on
peut manger de I’ ail, ou des fruits de
mer, ou se coucher aprés dix heures
du soir sans étre un sauvage, c’est
celaquiattend lacommunauté cultu-
relle helvétique, et c'est la grice que
je Iui souhaite,
Apprenons les langues, certes, mais
que ce soit sutout un moyen de sa-
voir ce que les autres ont & nous dire.

Notes

1 B. Crettaz est directeur du musée d'ethno-
logique de Genave. Cf. p.ex. "Les Alpes sont
mortes”, Le Nouveau Quotidien, 10.11.1993
2 M. Zschokke, directeur de la revue
"Dreipunkt”: "La différence entre 1291 et
4711", Ecriture 37, printemps 1991

3 Ecriture: revue indépendante fondée par
Bertil Galland et Jacques Chessex, Lausanne.
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Sprachliche Identitit und demo-
graphische Mobilititinder Schweiz

Georges Liidi Politisch und juristisch ist die Schweiz insofern viersprachig, als die
Bundesverfassung vier Nationalsprachen erwiihnt, von denen drei
in ihren jeweiligen Territorien auch die einzigen offiziellen Spra-
chen sind. Mehr oder weniger grosse Minderheiten sprechen aber
eine andere Haupisprache als jene des Territoriums. In seinem
Berichi an die Riite hinsichtlich der Revision des Art. 116 der BV
beurteilte der Bundesrat diese Situation sehr treffend. In der Nach-
kriegszeit habe “eine wachsende Mobilitit der Bevilkerung (...)
vielerorts zu einer Destabilisierung der Sprachsituation [gefiihrt]”
(S. 9); zwar “herrscht in der Schweiz noch immer die traditionelle
Vorstellung von einer kulturellen und sprachlichen Homogenitit
der verschiedenen Landesteile” (S. 10), aber diese Vorstellung sei
iiherholt, und “ein Festhalten an einer nicht mehr bestehenden
Homogenititderverschiedenen kulturellen Gruppen in der Schweiz
bedeutet deshalb nicht nur eine Orientierung nach riickwirts,
sondern fiihrt gleichzeitig zu einer Abschottung gegeniiber den
zugewanderten Schweizern und Auslindern sowie gegeniiber den
anderen Kulturgemeinschaften der Schweiz.” (S. 10) “Die [sc.
individuelle] Mehrsprachigkeit sollte daher vermehrt gefirdert
werden, und zwar nicht nur im Hinblick auf die Sprachenfreiheit
und die Moglichkeit zur individuellen Entfaltung, sondern ebenso
als vorziigliche «Verstindigungsbriicke» zwischen den Sprachen
und Kulturen.” (S. 21)

Georges Liidi, geboren 1943, ist Professor

fiir franzésische Sprachwissenschaft an der
Universitit Basel. Er ist Verfasser zahlrei-
cher sprachwissenschaftlicher Arbeiten, be-
sonders zu Problemen der Mehrsprachigkeit
und des PFremdsprachencrwerbs.

1. Ein Fallbeispiel : ein
Neuenburger in Basel
Vor diesem Hintergrund soll im fol-
genden das Thema der sprachlichen
Identitiit in der Schweiz fiir einmal
weniger aus der Perspektive des
Zusammenlebens der vier tradi-
tionellen Sprachgemeinschaften in
ihren jeweiligen Sprachgebieten an-
geschnitten werden, sondern viel-
mehr aus dem Blickwinkel jener
Schweizer, welche — aus welchen
Griinden auch immer — nach einem
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Wohnortswechsel im Alltag mit
mehreren Sprachen konfrontiert sind.

Pierre Matthey* ist vierundzwanzig-
jahrig und stammt aus dem
Neuenburger Jura. Nach seinem
Jurastudium an der Universitit
Neuchételister vor zweieinhalb Jah-
ren nach Basel gezogen, wo er nicht
sonderlich gut integriert zu sein
scheint: Er ist sehr mit semem Hei-
matort verbunden, wohin er als
* Alle Namen wurden gelindert



Wochenaufenthalter oft iibers Wo-
chenende zuriickkehrt. Obwohl er
die Basler umginglich findet, habe
er in Basel keine einzige Be-
kanntschaft geschlossen: ,,rien zéro
plus z2éro™.

Er vertritt seine ,Frankophonie® mit
einem Anflug von Purismus: ,j'ai
un cOté un peu puriste, mais encore
une fois, parce que je crois qu’ily a
un danger: comme Suisse romand
on emploie déja tellement de
germanismes sans s’en rendre
compte'. Diese Haltung wird mit
dem Minderheitenstatus der Ro-
mands gerechtfertigt: ,,moi, j'ai ten-
dance a jouer les gardiens du bon
frangais, ¢a c’est vrai, mais encore
une fois, parce qu'on se sent une
minorité”. Gleichzeitig bekennt er
sich zu seiner regionalen, bzw. loka-
len Zugehorigkeit: ,je suis d’abord
loclois et neuchdtelois certaine-
ment*, die er auch in seinen
Sprachgepflogenheiten offen zeigt.
So antwortet er auf eine Frage nach
seinem Neuenburger Akzent: ,.ah je
ne lui reproche rien du tout, moi, je
suis Neuchdtelois alors a trois cents
pour cent, j'assume complétement
(lacht)®. Er wiirde es als ,,Hdresie”
betrachten, das franzdsische
soixante-dix francs an Stelle des im
Welschland iiblichen sepiante zu
verwenden. Auf der anderen Seite
bezeichnet er sich nicht als
zweisprachig: ,je ne me serais pas
prétendu bilingue, par exemple, j’ai
de bonnes connaissances de base de
l'allemand, mais, j'entends, je ne
parle pas du tout couramment™. Und
er will es auch nicht werden, weil er
Angstdavor hat, dadurch etwas ganz
Wichtiges zu verlieren: ,je suis con-

Mit einer Metapher
kiinnte man sagen, dass
in einer Migrationssi-
tuation, d.h. in einer
sich in Bewegung
befindlichen Gesell-
schaft, die durch eine
Durchmischung der
Bevilkerung und durch
Sprachkontakt ge-
kennzeichnet ist, die
Spieler selbst die Regeln
des Identitiitsspiels
erfinden und dabei
gleichzeitig selbst als
Schiedsrichter amten.

tent d’avoir fait des progrés en alle-
mand, et puis peut-étre de compren-
dre un petit peu leur patois, mais je
n’aimerais pas nécessairement aller
plus loin parce que j’ai limpression
que le fait d’acquérir, ouais d’étre
plus habile dans une autre langue,
ca se fait toujours un peu au détri-
ment de sa propre langue, et ¢a je ne
veux pas du tout, alors, parce que je
suis tout a fait amoureux de ma lan-
gue maternelle et j'entends le res-
ter". Es lauere gar die Gefahr einer
Entartung: ,.je pense qu'il y a un
dangerd’abétardissement de la lan-
gue, a trop baigner dans une autre
culture et dans une autre langue, ¢a
je crois que c’est un fair.”

Dennoch weigert sich unser
Informant, sich in Baseldem,,ghetto
romand" oder einer anderen franko-
phonen Gruppe anzuschliessen. Zu
Heimatvereinen hat er eine sehr
pointierte Meinung: ,,5'il y a une
chose dont je me méfie, alors c'est de
ces ghettos romands (...); mais je ne
crois pas que je ferais partie d’une
Société de Romands a Bile ou un
truc comme ga, alors vraiment, c’est
un peu le ghetto, hein (...), je ne sens
pas le besoin de créer des liens avec
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des Romand de Bile, c’estune fagon
supplémentaire de s'isoler*. Er
scheint die Gettoisierung mit der
externen Migration gleichzusetzen,
von der er sich klar abgrenzt, wenn
er sagt: ,,pour moi, ce n’est pas un
probléme, alors, d’étre ici; je n’ai
vraiment pas 'impression d’étre a
I'étranger* und auch , je n'ai pas du
tout le sentiment d’avoir renoncé a
quelque chose d’important en vivant
en Suisse allemande".

Die Basler sicht er als offene Men-
schen, offener als er vor seiner Ab-
reise angenommen hatte und offener
auch als die iibrigen Deutsch-
schweizer: ,je dirais que les gens
sont au moins aussi ouverts que chez
nous, contrairement 4 ce qu’'on
pense, contrairement au préjugé
qu’onapeut-étre envenant en Suisse
allemande. Bon, je parle de Bile, ce
n’est pas vrai partout.” Er hat also
seine Meinung geandert und grenzt
sich von den in der Westschweiz
geliufigen Stereotypen ab. Aus Hof-
lichkeit miisse man sich sprachlich
der Aufnahmegesellschaft anpassen
und diirfe den anderen nicht um je-
den Preis seine eigene Sprache auf-
driingen: ,.quand j'ai I’impression
que c’est quelqu’un qui est du méme
niveau de maitrise du frangais que
moi vis-a-vis de l'allemand, je fais
quand méme ['effort de parler
I'allemand parce que je me dis,
finalement, il n’y a pas de raison, et
puis ¢’est presque une question de
politesse.* Imiibrigen werde er auch
nicht immer von vornherein als
franzosischsprachiger Anfinger
kategorisiert, da ihm jetzt weniger
oft auf Franzsisch geantwortet wird,
wenn er sich auf Deutsch an jeman-
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den wendet.

Diese Anniiherung
gegeniiber Basel zeigt
sich auchim Versuch,
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Offensichtlich grei-
fen manche Stellen
des Berichts von
Pierre Matthey, den

sich in seiner Nach-
barschaft und in
rituellen  Situationen  auf
Schwyzertiitsch auszudriicken, ob-
wohl seine Sprachkompetenz noch
sehr begrenztist: ,,ondit <gut'nob’>
dans l’ascenseur, on ne sort pas
<guten Abend> parce que ..., mais
sitét que ¢a va un petit peu plus loin,
c’est le bon allemand." Auch wenn
er mit Deutschschweizer Kollegen
ausgeht, ist das Schwyzertiitsch sehr
gegenwirtig: ,moitié moitié: on a
parléle suisse allemand, ils ont parlé
le suisse allemand, on a parlé le bon
allemand et on a parlé le francais je
dirais pratiquement & proportion
égale. Moi, je ne le ressens pas
comme obstacle.”

Die Verwendung der Personalpro-
nomen (on a parlé suisse-allemand -
> ils ont parlé suisse-allemand | on
a parlé le bon allemand eton a parlé
le frangais) weist freilich auf eine
Spannung hin, wie wenn sich der
Sprecher gleichzeitig in die
Aufnahmegesellschaft einschliessen
und daraus ausschliessen wiirde.
Dieser Ausschluss wird etwas spliter
auch explizitthematisiert: ,,[in bezug
auf die Situationen, in denen die
anderen Schwyzertiitsch sprechen]
ah il faut étre tout a fait juste, c’est
vrai que tu te sens parfois un petit
peu ... pas exclu mais un petit peu
différent, un petit peu étranger, ¢’est
vrai. Je ne le vis pas comme un
complexe, mais, disons, ¢ca m’est
arrivé de me dire que peut-étre je
comprends un peu mieux ce gue peut

ressentirunétrangercheznous, c’est
vrai.“ Sollte er einmal Kinder ha-
ben, méchte er ihnen dieses Fremds-
ein ersparen. Zwar sollten sie natiir-
lich franz&sischsprachig sein — ,,sf
d’aventure j’avais des enfants, ben
J'aimerais quand méme bien que leur
premiére langue ce soit le frangais,
alors ¢a oui* —, aber er wiirde sie
nicht in die ‘Ecole frangaise’ schik-
ken, sondem auf eine zweisprachige
Erziehung setzen: ,non, j essaierais
de jouer la carte le frangais a la
maison et’allemandal’école, parce
qu'il ne faut pas étre égolste non
plus; sic’estdes gens quisontamenés
avivre en Suisse allemande, ben, ici,
la langue sociale, ¢’est I’ allemand et
c'est le suisse allemand)(...), mais ¢a
n'empéche pas qu’on parle le
frangaisdlamaison; j’ai des cousins
qui sont nésa Zurich mais de parents
romands, et qui sont parfaitement
bilingues, mais ce qui s’appelle
parfaitement.”

Obwohl er Germanismen ablehnt,
vermeidet unser Informant
schliesslich in seiner Sprachpraxis
nichtalle transkodischen Markierun-
gen, die er jedoch meistens ausdriick-
lich kennzeichnet. Sie sind die Spu-
ren an der Oberfliche seines
Diskurses, die auf sein Leben als
Romand in Basel verweisen: , il faut
dire que je suis assez euh belastbar
comme on dit en allemand, hein", ,.il
faut dire une chose c’est que Bile est
peut-étre un, un sonderfall, hein‘.
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~  wir im Rahmen ei-

nes Forschungs-
projekts zur internen Migration in
Basel interviewt haben', Identitits-
probleme auf. Welche Bezichungen
bestehen zwischen der Identitit und
dem Purismus, zwischen der Identi-
tit und der Verwendung des
Schwyzertiitschs, zwischenderIden-
titit und dem Neuenburger Akzent?
Um diese Fragen, angereichert um
einige grundsitzliche Uberlegungen
zur Identitiit im allgemeinen und zu
den Spuren, welche sie im Sprach-
gebrauch hinterldsst, im speziellen
geht es uns in diesem Beitrag,.

2. Von der Ambiguitiit
des Begriffs "interne
Migration"

Bei jedem Ortswechsel zerreissen
Beziechungsnetze und gehen
Orientierungshilfen verloren. Die
vertrauten Informationskaniile wer-
den verschiittet, der Migrant findet
sich in seinem Alltag nicht mehr
automatisch zurecht, kann seinen
Erfahrungen oft keinen Sinn mehr
zuordnen, Von lauter Fremden um-
geben, fiihlt er sich in keiner Gruppe
mehr solidarisch aufgehoben. Dies
wird meist als eine Art Krise erlebt,
d.h. als eine mehr oder weniger star-
ke Erschiitterung einer ,Wirklich-

keit".

Dieses Phinomen — welches man
durchaus auch innerhalb einer
Sprachgemeinschaft antreffen kann
— erklirt sich teilweise aus der Tat-
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sache, dass die Mi- tion kein kategori-
gration das scher, sondern ein
Bedeutungspotential gradueller zu sein —
dersprachlichen Ele- und zudem individu-
mente, die in der ell sehr unterschied-
Herkunftsregion lich erlebt zu werden.
unhinterfragt als

identitire Markierungen funktionier-  aus Luzern, auf dic Frage, obsiesich 3, Wenn einer als Franko-
tefn — Rﬂglon'ahsm, Stereotlypm. allegrantmﬁihlt...;w, cloé mi sento phoner nach Basel

ein Akzent, ein bestimmter Dialekt nel mio paese, migrante é andare . .

usw. —, nachhaltig verindert. Dies lontano, io invece mi sento a casa kommt, bleibt er nicht
bedeutet nicht nur Schwierigkeiten mia(...), bon, lamaggior parte della einfach ‘frankophon’

bei der Einordnung der Gespriichs-
partner. Die Sozialwissenschaft
nimmt heute an, die soziale Identitit
werde dank identitdrer Markierun-
gen immer wieder neu hergestellt
oder bestiitigt. Wenn nun die ver-
trauten Markierungen nicht mehr ver-
wendet werden kénnen, weil sie ihre
Bedeutung verloren haben, dann
kann sich auch die eigene Identitit
verwischen oder gar verlieren. Wenn
Pierre Matthey seinen Neuenburger
Akzent verlore, da er nicht mehr als
Markierung der Gruppensolidaritét
interpretiert werden kénnte, sondemn
ins Licherliche gezogen wiirde, wire
er nicht mehr im selben Masse
‘Neuenburger” wie vorher. Und ge-
nau das ist vielen der Romands, die
wir in Basel und Bern befragt haben,
geschehen!

Auch wenn die Analyse weitgehen-
de Ubereinstimmung zwischen
Binnenwanderung und Immigration
aufzeigt, heisst diesnoch lange nicht,
dass die Betroffenen sich als *Aus-
linder im eigenen Land’ fiihlen.
Pierre Matthey selbst weist , wie wir
schon sahen, diesen Ausdruck von
sich: ,j aivraiment pas |'impression
d’étre a I’étranger”. Ahnlich ant-
wortet Anita Beffa, eine Tessinerin

vita si svolge tra le persone
conosciute, si esce e si trova tutte le
cose come negli altriposti, vado alla
stazione somiglia alla stazione degli
altri posti, cioé tutti i servizi sono in
fondo molto simili“. Hier wird die
gemeinsame Kultur diesseits und
jenseits derschweizerischen Sprach-
grenzen unterstrichen und der
Sprachenfrage bloss eine unter-
geordnete Rolle beigemessen.

Freilichthematisieren viele, wie oben
Pierre Matthey, das sprachbedingte
Ausgeschlossensein. Auch Anita
Beffa befiirchtete deshalb den Um-
zug nach Luzemn ,perché lui [sc. thr
Mann] non parla tedesco e poi bon
per lui gli manchera tutto il suo
sistema di riferimento”. Mit einer
besonders starken Metapher formu-
liert Frau Rubattel, welche kurznach
unserem Interview in die West-
schweiz zuriickgekehrt ist, diese Er-
fahrung: “c’est trés, trés pénible,
c’estvraiment le trounoir, vous vous
sentez complétement seule, c’est
comme sivous éliezdevant unevitrine
et vous regardez les autres bouger.”
Ahnliches wird normalerweise eher
von Immigranten berichtet. Alles in
allem scheint der Unterschied zwi-
schen interner und externer Migra-
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Wer immer einen Ortswechsel vor-
nimmt, muss seine Strukturierungs-
arbeit verstirken und die Gegeniiber-
stellung von ,wir' und ,den anderen*
neu konstituieren. Dies gilt in ver-
mehrtem Masse, wenn dabei eine
Sprachgrenze liberschritten wird. Er
oder sie muss dann m.a. W. die Gren-
zen zwischen den Gruppen neu zie-
hen, diese Grenzen neu interpretie-
ren, oder gar, sofernnitig, neue Grup-
pensuchen. Jenachder Anziehungs-
kraft gewisser Werte — und je nach
seinen Moglichkeiten —, wird er/sie
sich mit der einen und/oder anderen
Gruppe identifizieren, bzw. sich ihr
annidhern wollen. Diese Prozesse
wickeln sich nicht immer nach dem
gleichen Schema abund kénnen auch
ganzunterschiedliche Resultate her-
vorbringen.

Deshalb ldsst sich die Antwort auf
die spezielle Herausforderung durch
die Migration nicht auf eine einfa-
che Gegeniiberstellung von , Verlust*
vs. ,Bewahrung’ der Herkunfts-
identitit reduzieren. In den meisten
Fillen wird man von einer
Rekonstruktion der Identitiit mittels
Identititsakten im neuen Kontext
ausgehen miissen; eine Rekonstruk-
tion, die funktional ist in bezug auf
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dieneuensozialen Beziehungen. Die
Migration stellt demnach nicht die
siullstufe" der Identitit dar, wo nur
die Parameter der Arbeit, des Zivil-
standes, des Wohnortes zdhlen
(Centlivres 1986, 98). Auch wenn es
sicherlich Identititskrisen gibt, hat
man dennoch auch Grund zur An-
nahme, dass innerhalb einer Gemein-
schaft von Migranten wieder neue
Konfigurationen von Identitits-
figuren entsiehen, welche gemein-
schaftsbildend wirken kénnen und
letztlich ein Ausdruck eines ge-
meinsamen Willens zur Gruppen-
bildung sind. Mit einer Metapher
konnte man sagen, dass in einer
Migrationssituation, d.h. ineiner sich
in Bewegung befindlichen Gesell-
schaft, die durch eine Durch-
mischung der Bevélkerung und
durch Sprachkontakt gekennzeichnet
ist, die Spieler selbst die Regeln des
Identititsspiels erfinden und dabei
gleichzeitig selbst als Schiedsrichter
amten.

Eine derartige Auffassung hat weit-
reichende Konsequenzen auf die
Definition der Migrantengruppen,
wie wir sie in offenen und pluralisti-
schenurbanen Kontextenuntersucht
haben. Wenn man einmal davon ans-
geht, dass die Franzdsischsprachigen
in Basel, die Deutschsprachigen in
Neuenburg, die Italienischsprachi-
gen in Ziirich etc. nicht , natiirlicher-
weise’ eine Gruppe bilden, nicht
notwendigerweise eine einzige Iden-
titéit haben — ,,except to the extent
that the people think of themselves
in that way, and identify with or
distance themselves from others by
theirbehaviour* (Le Page/Tabouret-
Keller 1985, 9) — , muss man zu-

In den allermeisten
Fillen werden die
Identitiitsverdnderungen
nicht als Identitiits-
verlust erlebt, sondern
als Aufbau eines
pluriellen Identitiits-
systems, d.h. als Ergin-
zung der Identitit um
neue Facetten. Gleich-
zeitig an verschiedenen
Punkten ihrer sozialen
Netzwerke Tessinerin
und Freiburgerin oder
Romand und Basler zu
sein, fiihrt in der Regel
nicht zu Konflikten —
wenn die Umgebung
mitspiellf.

niichst die Embleme bestimmen,
deren Verwendung als Identitiitsakte
fungieren und die dazu beitragen,
die verschiedenen Gruppen zu
konstituieren.

Die Aufnahmegesellschaft wird da-
bei bei weitem nicht von allen gleich
gesehen, die Angst vor einem
Identitétsverlust wird mehr oder
weniger verspiirt, die Verinderun-
gen werden von den einen bedauert
und abgelehnt, von den anderen
begriisst. Klar ist auch, dass der
Migrant in der Wahl seiner
Verhaltensweise nicht ginzlich
durch #ussere Faktoren gelenkt wird,
sondern dass er in seinem Gebrauch
von Konstellationen identitirer Fi-
guren iiber einen gewissen
Entscheidungsspielraum verfiigt.
So zeichnen sich in der untersuchten
Schweizer Binnenwanderer-
bevilkerung fiinf Typen ab, welche
durch unterschiedliche Konstel-
lationen von identitiren Figuren
ausgedriickt werden:

(1) Die ‘Frankophonen’, ‘Italopho-
nen’ bzw. ‘Germanophonen’ fiih-
len sich als Mitghied einer interna-
tionalenitalienischen, franzsischen
oder deutschen Sprach- und Kultur-
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gemeinschaft, die potentiell alle
Sprecher der respektiven Sprache in
der Aufnahmeregion einschliesst,
und integrieren sich in die Institutio-
nen dieser sprachgebundenen
Gemeinschaft (Kirchgemeinde, Ver-
eine etc. in der Herkunftssprache).
Wenn Schulen in der Herkunfts-
sprache existieren (franzdsische
Schulen in Basel und Bern), werden
die Kinder dort eingeschult. Sie bau-
en sich ein Beziehungsnetz auf, in
welchem mit Schwergewicht die
Herkunftssprache gesprochen wird,
dussern hypernormative Urteile die-
ser gegeniiber, lehnen entsprechend
Regionalismen ab und ziehen als
Tessiner Italienisch dem Dialekt vor.
Sie lehnen die Ortssprache (v.a. das
Schwyzertiitsch) ab und ziehen als
Alternative die internationalen
Verkehrssprachen (allen voran Eng-
lisch) vor.

(2)Die ‘Romands’, “Tessiner’ bzw.
‘Deutschschweizer® besinnen sich
verstiirkt auf ihre Herkunftssprach-
region, verwenden auf emblemati-
sche Weise Regionalismen sowie (im
Fall von Deutschschweizern und
Tessinern) den Herkunftsdialekt. Sie
wollen die Herkunftssprache beiden
Kindern erhalten und fassen eine
Riickkehrin die Herkunftsregion ins
Auge, um einem Verlust der
Herkunftsidentitéit entgegenzutreten.
Auch sielehnen die Ortssprache (v.a.
das Schwyzertiitsch) ab und behal-
ten Heterostereotypen bei, die in der
Herkunftsregion in bezug auf die
Aufnahmeregion gedussert werden.
(3) Die ‘Romands aus Basel’,
‘Tessiner aus Bern’, ‘Deutsch-
schweizer aus Genf’ usw. suchen
die Integration in der -Aufnahme-
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gesellschaft und wollen gleichzeitig
eine grundsitzlich in der Herkunfts-
sprache verwurzelte Identitit bewah-
ren. Sie verwerfen die Gettoisierung
innerhalb eines herkunfts-
sprachlichen Beziehungsnetzes, ak-
zeptieren, dass man die Ortssprache
(auch Schwyzertiitsch) erlemt und
in der Offentlichkeit als Kommuni-
kationssinstrument verwendet, be-
halten aber die Herkunftssprache als
Sprache des Herzens und der Intimi-
tit im privaten Rahmen bei, schulen
deshalb die Kinder inder Ortssprache
ein, insistieren aber auf der
Herkunftssprache als Familien-
sprache. Sie verkehren in Vereinen,
die mit der Herkunftsregion verbun-
den sind (z.B. Cercle vaudois de
Bdle, Groupe genevois de Bile,
Eclaireurs et Petites Ailes Romands
. Rose des Vents" de Berne usw.),
treten aber auch ortlichen Vereinen
bei.

(4) Die ‘Schweizer’ oder ‘Europii-
er’ nehmen fiir sich die Zugehorig-
keit zu einem grésseren geographi-
schen (schweizerischen, europii-
schen oderkosmopolitischen) Raum
in Anspruch, der gleichzeitig die
Herkunftsregion und die Aufnahme-
region umfasst (durch Addition von
mehreren lokalen Identitdten —“je
suis Neuchdtelois et Balois* — oder
drtlich ungebunden und eher kultu-
rell ausgerichtet — ,ich bin Euro-
pier"). Sie messen der Zugehorig-
keit zu einer sprachlichen Gruppe
weniger Bedeutung bei, sprechen
aber mehrere Sprachen und mutzen
die Moglichkeit aus, die Kinder in
mehreren Sprachen zu erzichen. Sie
fiihlen sich in der Aufnahmeregion
wohl, auch wenn sie die Ortssprache

nicht beherrschen.

(5) Die “Bilingues’ versuchen, sich
der Aufnahmegesellschaft anzu-
nihern und zu deren Mitglied zu
werden, erlernen die Ortssprache (na-
mentlich auch Schwyzertiitsch) neh-
menderen Variationen wahrund ver-
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einzugehen, wie haufig die verschie-
denen Identititsoptionen sind und
weshalb ein Migrant die eine oder
die andere wihlt. Die Tabelle 1 er-
lanbt immerhin, sich eine erste Vor-
stellung von der quantitativen Ver-
teilung zu machen:

Tabelle 1: Verteilung der Informanten auf die identitiren Optionen

100 %9
80 _
63
P 58
bl ]
49 48
2 7] 44
7 7
'Romand/ ' Romand aus ' 'Schweizer/ ' 'zwei-
Tessiner'  Basel/Tess.  Buroplier sprachig’
aus Bern/
Ziirich
B Romands O Tessiner
wenden sie neben der Herkunfts- 4 wiele Faktoren beein-
sprache auch in der Paarbeziehung fl die Wahl d
und in der Familie. Sie werden von IISSEIE "le ; €r
denanderen dfters als Mitglieder der Identititsoptionen
Aufnahmegesellschaft kategorisiert, ~Die Griinde, welche zur Wahl unter-

verweifen oder modalisieren’ die in
der Herkunftsregion iblichen
Heterostereotypen in bezug auf die
Aufnahmegesellschaftund praktizie-
ren die zweisprachige Rede.

Es fehlt hier der Platz, auf die Frage
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schiedlicher Identititsoptionen fiih-
ren, sind sehr vielfiltig und kisnnen
hier nicht im Detail diskutiert wer-
den. Offensichtlich spielen verschie-
dene soziobiographische Variablen
sowie die niheren Umstinde der
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Migration eine Rolle. Dabei hat sich
die Hypothese zwar bestitigt, wo-
nach jede identitire Option durch
eine typische Konstellation von
soziobiographischen Variablen cha-
rakterisiert ist. Freilich unterschei-
det keine Variable allein in eindeuti-
ger Weise gleichzeitig zwischen al-
len identitiren Optionen in den drei
Stadten; und in jeder Stadt sind die
differenzierenden Faktoren verschie-
den. Dies bedeutet, dass es keine
einfachen identitiren Verliufe, kei-
ne eindeutigen Optionen gibt, wie
sie sich z.B. im Fall ethnischer Kon-
flikte beobachten lassen, wo die
ethnische Zugehdrigkeit der eindeu-
tig dominierende Faktor bei der
Identititsfindung darstellt. Diese
komplexe Situation verbietet vorei-
lige Schlussfolgerungen beziiglich
eines kausalen Verhiltnisses zwi-
schen soziobiographischen Varia-
blen und der Identitit; wir miissen
uns deshalb damit begniigen, auf die
signifikante Koprdsenz von bestimm-
ten Faktoren hinzuweisen. So kann
z.B.die Wahl eines anderssprachigen
Partners einerseits die Folge einer
identitiren Offenheit sein; das
Zusammenleben mit einem anders-
sprachigen Partner kann aber
andrerseits auch erst zu einer
identitiren Offnung fiihren. Dies ist
bei den Variablen ‘Kontakte zur
Herkunftsregion® und ‘soziales Ver-
halten in der Aufnahmegesellschaft’
noch eindeutiger.

Zu unserer Uberraschung fiihrten
einige Variablen (v.a.das Geschlecht
und die sozio-tkonomische Zuge-
hérigkeit) in bezug auf die identitéiren
Optionen zu keinen nennenswerten
Unterschieden. In signifikanter Be-

Viele Migranten sind
beim Versuch, ihre
verschiedenen Teil-

Identitiiten zu
strukturieren und
thnen einen Platz in
einem —
latinophonen, schwei-
zerischen oder kosmo-
politischen —
widentitiren System*
zuzuweisen, durchaus
erfolgreich. Die
komplexe und vielfiil-
tige Identitit ist in der

Migrationssituation

eher die Regel als die

Ausnahme.

ziehung zu identitdren Optionen ste-
hen hingegen die Aufenthaltsdaver,
die Anzahl der Kinder, die Sprach-
biographie, die Muttersprache des
Partners, die Kontakte zur Herkunfts-
region und die Integration in die Auf-
nahmeregion. In allen drei von uns
beschriebenen Bevdlkerungs-
gruppen nimmt mit zunehmender
Aufenthaltsdauver besonders die
Zuwendung zu einer abstrakten
frankophonen oder italophonen Ge-
meinschaft ab — bei den Tessinern
auch jene zur ausschliesslich auf die
Herkunftsregion ausgerichteten
Gruppe der ‘Tessiner’ —, die als in
gewisser Weise provisorische und
wenig dauerhafte ‘Losung’ fiir den
Neuankémmling erscheinen. Dane-
ben sei noch die Rolle des friihen
Kontaktes mit mindestens einer
zweiten Sprache fiir die Heraus-
bildungeiner ,zweisprachigen* Iden-
titéit hervorgehoben. Dies trifft auf
die Romands wie auf die Tessiner
gleichermassen zu, aber mit auf-
filligen Unterschieden: Wihrend
sich Tessiner mit einer ‘giinstigen’
sprachlichen Biographie mit linge-
rer Aufenthaltsdavuerund zunehmen-
der Integration immer mehrals ,zwei-
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sprachig’ bezeichnen, verstiirkt die
Aufenthaltsdauer die sprachbiogra-
phischen Faktoren bei den Romands
nicht. Man kann daraus auf unter-
schiedliche Vorstellungen von Zwei-
sprachigkeit schliessen — zwei Spra-
chen zu sprechen bedeutet noch lan-
ge nicht, dass man sich als ,zwei-
sprachig’ fiihit — und ebenso auf
eine grossere sprachliche Loyalitit
der Romands als der Tessiner.

5. Identititskonflikte oder

komplexe Identitiiten ?
Es wiire eine Illusion zu glauben, die
identitiren Prozesse und Veriinde-
rungen wickelten sich zwangsliufig
harmonisch und ohne Hindernisse
ab. Es kann in der Tat sehr schmerz-
haft sein, eine identitiire Verinde-
rung wahrzunehmenund zu akzeptie-
ren.
Ein treffliches Beispiel dafiir ist
Monique Crévoisier. Sie stammt aus
dem Jura, wohnt seit ca. 15 Jahren in
Basel und hat grosse Miihe zu ak-
zeptieren, dass ihre Familie im Jura
sieals ‘Deutschschweizerin’ taxiert,
weil sie transkodische Markierun-
gen verwendet, ihren jurassischen
Akzent verloren hat, aber auch und
vor allem, weil sie Denk- und
Interpretationsmuster verwendet, die
als typisch fiir die Aufnahme-
gesellschaft gelten.
In einer Schliisselstelle des mit ihr
gefiihrten Interviews, artikuliert sie
ihr diesbeziigliches Unbehagen:
M ouioui.jesuisnéea Delémont
E a Delémont ah voila
S et eh .. quand tu parles

frangais

S qu'est-ce que tu en penses est-
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ce que tu crois que tu parles
bien trés bien assez bien?
voila j(e) vais faire une
remarque qu'on m{e) fait
assez souvent au Jura
quand je vais a une assemblée
ou comme ¢a, ils me prennent
pour une Suisse allemand(e).
Alors ¢came faitmal, alorsca
¢a me... non mais ¢’est vrai
que j'ai quand méme peut-
étre un p(e)tit

<XX> oulala

peu changé I’accent que j'ai
peut-étre aussi je fais des f/
des fois vraiment des fautes
aussi je mets le peut-étre a la
mauvaise place ou avant le
verbe ou des trucs
comme ¢a, et ¢gaunJurassien
qui parle seulement frangais
eh... bon le jurassien ¢’est pas
un un bon

oui oui

frangais j’entends c’est pas
un beau frangais non plus,
c'est c’est vraiment aussi eh
alors la la ils ils me font ils
me font la remarque oui c'est
la Suisse allemande quoi et
bon

hhm

ben au début ¢a m’a fait mal
je dois dire <XX> je mesuis
dit j'ai un ptit peu

ah oui bien sir

j'ai travaillé mon frangais, j'ai
dit alors non quand méme pas
je veux pas passer au Jura
pour une Suisse allemande;
mais il parait que j’ai quand
méme un accent de Suisse
allemande

hmhm <XX> hmhm oui mais

Eine Vielzahl von
Beobachtungen besti-
tigt die These, dass viele
Migranten in ihrer
neuen Umgebung nicht
nur eine einzige, son-
dern verschiedene
Gruppen wahrnehmen,
mit denen sie sich in
der einen oder anderen
Weise zu identifizieren
suchen — und dass sie
dabei eine vielfiltige
sprachliche und soziale
Identitiit entwickeln.

un  accent c’est c'est pas
une marque de d’une
mauvaise compétence de la
langue

M non mais c’est quand méme
un plejtit défaut <XX> c’est
peut-étre quelque chose de
différent qu’ils acceptent pas
parce que je dois dire que,
pour nous, la langue
allemande, pour les
Jurassiens Uallemand , bon,
c'est aussi avec la politique,
¢'est clair, c'est Berme pour

nous

E hmhm hmhm

M c’est Berne c’est toujours...
on a toujours eh ... un p(e)tit
peu laguerre avec Berne pas

E oui oui bien stir hmhm hmhm

M  méme un p(e)tit peu un peu
heaucoup

ES ((rire))

M et puis eh: c’est pour nous
c’est une langue qui qui nous
plait pas

Die Analyse der Verwendung der

Personalpronomen in diesem Aus-

schnitt zeigt nachdriicklich auf, wie

zwiespiltig die junge Frau ihre Iden-
titit erlebt. Anfinglich betont sie
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dank der Opposition von ils und je
iiber lingere Zeit die Unterschiede
zwischenihrund den Jurassiern: ,,ils
me prennent pour une Suisse
allemande ..., j'ai (...) changé
l’accent..., ils me fontla remarque.”
Dann wechselt sie den Bezugs-
rahmen, indem sie zunéchst unper-
sénliche Formen verwendet: , il
parait que j'ai quand méme un
accent”. Als sie freilich beginnt, die
Spannungen zwischen den Jurassiern
und Bern — Symbol jahrhunderte-
alter Unterdriickung — zu
thematisieren, iibernimmt sie, durch
ein inklusives nous markiert, voll-
stindig die jurassische Perspektive:
»pour nous, la langue allemande.
(...) pour les Jurassiens (...) pour
nous, c'est une langue qui ne nous
plait pas.... Nachdem sie sich also
zunichst als aus der “in-group’ aus-
geschlossen dargestellt hatte,
schliesst sie sich wenig spiter wie-
der darin ein, wenn es darum geht,
gegen die Deutschschweizer bzw.
gegen ‘Bern’ Block zu machen. Sie
ist offensichtlich zwischen zwei
Identitiiten hin- und hergerissen.
Freilich darf man nicht jedesmal von
einem Konflikt sprechen, wenn man
widerspriichliche Embleme beob-
achtet. Viele Migranten sind beim
Versuch, ihre verschiedenen Teil-
Identititen zu strukturieren und ih-
nen einen Platz in einem —
latinophonen, schweizerischen oder
kosmopolitischen — ,identitéiren
System* zuzuweisen, durchaus er-
folgreich. Die komplexe und vielfal-
tige Identitit ist in der Migrationssi-
tuation eher die Regel als die Aus-
nahme.

Rodolfo Bignasca hat Deutsch-
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schweizer Vorfahren,
wuchs aber in einer rein ita-
lienischen Umgebung auf,
Seine ersten Erfahrungen
mit Schwyzertiitsch machte
er bei der Arbeit anf einem
Campingplatz im Tessin.
Dies hat ihn motiviert, sein
Studium in Ziirich anfzn-
nehmen. Er sei ohne Vorur-

Sprachmischungen, ermacht
aber keine besonderen An-
strengungen, um sie zu ver-
meiden. Er passt sich sprach-
lich der Umgebung an und
legt keinen Wert darauf, als
identitires Merkmal seinen
Tessiner Akzent zu bewah-
ren oder gar herauszu-
streichen; umgekehrt emp-

teile in die Deutschschweiz
gekommen, meint er, weder gegen-
iiber der Sprache noch gegeniiber
den Leuten. Heute arbeitet er als
Bundesbeamter und lebt mit seiner
Frau, ebenfalls Tessinerin, in Bern.
Bei der Analyse seines Portriits
kommt eine Vielfalt von identitéiren
Markierungen und von Identitiits-
akten zum Vorschein, welche meh-
rere Identititsoptionen zum Aus-
druck bringen:

(1) Eine italophone Identitéit: Er
definiert seine Identitit als unver-
kennbar italienisch — und dies fiir
alle Zeiten. Dies dussere sich auch in
seinen Lektiiren. Da er nicht in ei-
nem zweisprachigen Kontext aufge-
wachsen sei, werde er sich inmer an
seiner Muttersprache orientieren.
Seinen Kindern will er Standard-
italienisch beibringen und sie frei-
willige Italienischkurse besuchen
lassen.

(2)Eine Tessiner Identitit: Das Paar
spricht untereinander und mit den
Kindern Tessiner Dialekt, der fiir
Rodolfo einen wichtigen symboli-
schen Wert hat: Fiir die Tessiner in
der Fremde schaffe der Dialekt cine
Art Komplizitiit. Da er auch an Poli-
tik interessiert ist, ist er der Tessiner
Gruppe einer Berner Partei beigetre-
ten: Die Tessiner Kolonie seiin Bern

sehr stark und man kénne dort einige
Stimmen holen.

(3) Eine Deutschschweizer Identi-
tit: Im Alltag verwenden Rodolfo
Bignasca und seine Fran hiufig
Schwyzertiitsch, was ihnen viele
Sympathien von Seiten der Ein-
heimischen einbringt, welche sie als
‘Biindrer’ kategorisieren. Sie unter-
scheiden deutlich unter den verschie-
denen Dialekten und bekunden Miihe
mit Berndeutsch, welches sie als
archaisch empfinden, obschon sie
den Gebrauch einiger Besonderhei-
ten — wie z.B. -von ,Thr* in der
héflichen Anrede anstelle des ,Sie”
— nicht ganz vermeiden kénmen.
Wegen seiner integrativen Haltung
gegeniiber der Deutschschweiz fiihlt
sich Rodolfo von seiner Familie und
seinen Freunden im Tessin, wie er
meint, ,.ein bisschen kritisiert”.

(4) eine zweisprachige Identitit:
Rodolfoist stolz auf seine Sprachen,
von denen jede ihre eigene Art und
Weise besitze, Vorstellungen aus-
zudriicken. Er nennt als Beispiel den
Ausdrucksreichtum des Deutschen
dank Wortzusammensetzungen. Sei-
ne Kinder sollen zweisprachig wer-
den; deshalb schliesst er kategorisch
eine franztsische oder italienische
Schule aus. Zwar missfallen ihm
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findet er es als sehr stérend,
wenn Deutschschweizer im Tessin
ihre Sprache sprechen, ohne auch
nur im entferntesten daran zu den-
ken, dass sie nicht verstanden wer-
den kénnten. In solchen Situationen
antworten seine Frau und er in ge-
brochenem Deutsch oder sogar in
einem Touristenitalienisch — mit
andare vnd guardare in der Grund-
form wsw. —, um deutlich zu ma-
chen, dass man sich ausserhalb der
Deutschschweiz befinde. ..
Diese Zugehdrigkeiten werden
durchaus gleichzeitig zum Ausdruck
gebracht, jedoch ldsst nichts in der
Darstellung von Rodolfo Bignasca
auf eine Krise oder auf einen Kon-
flikt schliessen. Offensichtlich ge-
lingt es ihm sehx wohl, eine Mehr-
zahl von Identitéten auf fiir ihn selbst
befriedigende Weise handzuhaben.
Auch seine Frau bezeichnet sich in
komplexer Weise als “ticinese,
italofona ticinese, diciamo pii
genericamente, non cosi ehlegataal
villaggio, propriamente cosi,
biaschese, peré un po’ biaschese si,
un po’ bleniese anche ,,. Und darin
sind die beiden keine Einzelfille.
Eine Vielzahl von Beobachtungen
bestiitigt die These, dass viele
Migranten inihrer neuen Umgebung
nicht nur eine einzige, sondern ver-



schiedene Gruppen wahmehmen, mit
denen sie sich in der einen oder an-
deren Weise zu identifizieren su-

chen -— und dass sie dabei eine viel-
féltige sprachliche und soziale Iden--

titét entwickeln.

Ebenso wie viele Menschen unbese-
hen das Stereotyp von der ‘Normali-
tit’ der Einsprachigkeitiibernehmen,
glauben sie an eine eindimensionale
Identitit, Demgegeniiber haben Le
Page/Tabouret-Keller iiberzengend
die Komplexitit und die Variabilitéit
der Beziehungen zwischen Sprachen,

Studium

m 0O B

Deutsch Schwyzertiitsch [Italisno  Dialetto ticinese  Prangais

sozialen Organisationsformen und
Identititen nachgewiesen (1985,
 243). Tnnerhalb eines multidimen-

sionalen soziolingnistischen Raumes

‘konnten einzelne Personen unmit-

telbar nacheinander sehr. betriicht-
lich von einander entfernte Positio-
nen einnehmen, um den wechseln-
den Bediirfnissen in verschiedenen
Arten von Begegnungen und
Gespriichsthemen Rechnung zu tra-
gen (1985, 14). ,

Die Ausweitung und die Neuordnung
des Repertoires im Verlauf einer

Tochter
Bd
English

Sprachgebrauch von Rodolfo B. in seinem Kommunikationsnetz
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Migration laufen innerhalb der so-
zialen Netze ab, welche sich hinfig
tiber mehrere ,Gruppen* erstrecken,
die sich eben dadurch auszeichnen,
dass sie verschiedene Konstellatio-
nen von identitéiren Figuren verwen-
den. Geht man davon aus, dass die
identitiren Figuren die — reale oder
angestrebte — Zugehorigkeit eines
Sprechers zu einer. bestimmten
sprachlichen und/oder regionalen
und/oder sozialen Gruppe zum Aus-
druck bringen, kann also jeder Spre-
cher — zu unterschiedlichen Zeit-
punkten und/oder gegeniiber unter-
schiedlichen Gesprichspartnern —
seine Zugehdrigkeit zu verschiede-
nen Gruppen ausdriicken.

Wie Rodolfo sein mehrsprachiges
Repertoiredifferenziert einsetzt, geht
aus seinem sozialen Netz hervor:
Deutschschweizer Identitit im &f-
fentlichen Bereich ausserhalbder Ar-
beit, Tessiner Identitéit mit der Ehe-
frau, mehrsprachige Identitit im
Kollegen-und Freundeskreisund am
Arbeitsplatz, wohingegen die
italophone Identitit ansserhalb der
Paarbeziehung als Korrelat des
Tessinertums, diesem gleichsam
iibergeordnet erscheint, was aufeine
diglossische Deutung der Beziehun-
gen zwischen Italienisch und Dia-
lekt hinweist (s. Abbildung).

Viele Binnenwanderer sind sich nicht
nur der Mehrsprachigkeit ihrer
kommunikativen Netze und der da-
mit verbundenen Anpassungs-
operationen an unterschiedliche Si-
tuationen bzw. Gespriichspartner
sehr bewusst, sondern auch der Tat-
sache, dass diese Anpassung neben
der sprachlichen auch eine identitéire
Komponente hat.: ,, le contact avec
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la France fait que j'utilise cette
formule [sc. ,soixante-dix-sept']
avec eux, sije parle avec des Suisses
ou des Belges, je dis comme nous
,Septante-sept' ou,nonante-sept‘ ou
comme ¢a, et avec le personnel de
langue allemande, si je dis des
chiffres en frangais, je dis aussi
,Septante, huitante’ ou comme ga,
parce que ¢a fait moins de
confusion“. Fiir einen Tessiner
Informanten in Ziirich geht dabei die
Anpassungsleistung weit iiber die
Sprachenwahl hinaus: ,,cerco di
ambientarmi con la lingua cioé cerco
di assumere le cadenze e il modo di
pensare, per esempio quando parlo
il francese con i romandi.” Nicht
selten ist auch zu horen, dass die
Sprachenwahl Auswirkungen auf die
Personlichkeit hat. So hat Brigitte
Miiller in Genf beispielsweise den
Eindruck, eine andere Person zu sein,
wenn sie von einer Sprache in eine
andere wechselt: ,, so isch irgendwie
plotzlich e ganz anderi listellig da ™.
Im Unterschied zu dem, was wir bei
Monique Crévoisier beobachtet ha-
ben, welche ihre Identitdt als
konfliktuell und schmerzhaft erleb-
te, deuten alle Hinweise beiden eben
besprochenen Fiillen daraufhin, dass
die verschiedenen Identititen
komplementiire Facetten ein und
derselben Perstnlichkeit darstellen
und sich zu einem kohirenten
‘Identitéitssystem’ zusammenfiigen.
Diese Informanten kreuzen entspre-
chend bei Fragen nach ihrer (sprach-
lichen) Identitiit zwei oder mehr
Antworten an. .

Manchmal hat der Informant selbst
eine Erklirung zur Funktionsweise
dieses Systems anzubieten, wobei in

In den allermeisten
Fiillen werden die
Identitiits-
verinderungen nicht
als Identitiitsverlust
erlebt, sondern als
Aufbau eines
pluriellen Identitiits-
systems, d.h. als Er-
génzung der Identitit
um neue Facelten.

den meisten Fillen das Bild der
verschachteltenIdentitéiten angefiihrt
wird, gleichsamals Widerspiegelung
der ineinander verschachtelten Kul-
turen, welche westliche Gesellschaf-
ten auszeichnen: ,si je suis a
Neuchdtel, entre Neuchdtelois, je
dirai peut-étre ,je suis du Bas je suis
du Haut', si je suis a Berne, je dis ,je
suis de Neuchdtel', si je parle avec
un Frangais en Allemagne, je dis ,je
suis Suisse”. Eine Romande in Ba-
sel geht noch weiter und erklirt, sie
sei franzdsischsprachig, Europiéierin
und Weltbiirgerin. Eine schéne
Metapher fiir seine doppelte, wenn
auch asymmetrische, Identitit ver-
wendet ein anderer Informant, der
sich als Européer und Kosmopolit
fiihit: ,,c’est comme la main droite et
la main gauche, la main droite est
quand méme plus habile.”

Wie das Resultat sein kann, entneh-
men wir zwei sprechenden Zitaten
eines in Freiburg lebenden und in
Bern arbeitenden Tessiners, der uns
erkliirte, in welcher Weise sein
Sprachgebrauch seinen verschie-
denen Persdnlichkeitsfacetten ent-
spricht: ,, Se dovessifare unparallelo,
direi che in italiano scriverei non so
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un trattato filosofico, in francese un
romanzo e inportoghese sicuramente
qualche canzone e in tedesco non
scriverei niente, no, no, una
parolaccia ecco si.” Und bei einer
Wiederaufnahme des Themas
priizisiert er: ,, Direi ecco litaliano
come lingua madre e come
sottofondo di base sempre inconscio,
il francese come una lingua che mi
ha dato molte cose, che mi ha aperto
vasti orizzonti gia per la letteratura
che, non so, senzapensare ai classici,
ma diciamo anche letteratura re-
cente, mi sembra che siano uscite
cose piu interessanti, diciamo, in
quantita in letteratura francese
piuttosto che in letteratura italiana.
E poi ecco un altro [sc. linguaggio],
il portoghese: é tutto un legame
senfimentale anche con questo si.
C’¢é una proiezione del futuro anche
quindi (...). Il tedesco é funzionale.
E’ una lingua che io so ma che non
mi piace e che in genere ecco non
utilizzo.”

6. Wie einsprachig ist
denn die neue
Umgebung?

Bisher haben wir so getan, als stiin-
den die Migranten einer sprachlich
und kulturell homogenen Aufnahme-
gesellschaft gegeniiber. Dem ist na-
tiirlich, wie schon eingangs erwiihnt,
nicht so. In Bern gaben im Rahmen
der Volkszihlung 1990 19% aller
Einwohner als Hauptsprache eine
andere als die Ortssprache an, in
Ziirich und Basel waren es 23%, in
Neuenburg gar 27%. Zum grosseren
Teil handelt es sich dabei um Spre-
cher von Nichtlandessprachen. Den-
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noch spielen die Sprachen der uns
interessierenden Schweizer
Herkunftsregionen eine nicht unbe-
deutende Rolle. 7953 Ziircher spra-
chen im Dezember 1990 als Haupt-
sprache Franzosisch und gar 24'943
Italienisch; in Basel waren es 4997
bzw. 12’482, inBern 5236 und 7134.
In Neuenburg gab es neben 2071
Italienischsprachigen auch 2467
Deutschsprachige. Dies bedeutet fiir
Binnenwanderer, dass sie in einem
gewissen Ausmass trotz des
Territorialprinzips damit rechnen
konnen, ihre Sprache weiter benut-
zen zu konnen.

Wichtiger noch als die Zahl der Ein-
wohner, welche die Herkunfts-
sprache der Binnenwanderer als
Hauptsprache angeben, ist jene der-
jenigen, welche sie in der Familie
und im Alltag verwenden. Diec Re-
sultate der Volkszihlung 1990 be-
weisen nachdriicklichdiediesbeziig-
liche Priisenz von Franzdsisch in
Bern, Basel und Ziirich, von Deutsch
in Neuenburg und von Italienisch in
allen vier Stidten. Dass die Werte
fiir die Sprache in der Familie deut-
lich hher liegen als jene der Haupt-
sprachen ist leicht erkldrbar: Mehr-
sprachige konnen nur in Familie und
Beruf mehrere Sprachen angeben,
wihrend sie sich flir eine “Haupt-
sprache’ entscheiden miissen. Fiir
Migranten, besonders der zweiten
Generation, istdie Aufnahmesprache
oft im Alltag zur Hauptsprache ge-
worden, wihrend die Erst- bzw.
‘Muttersprache’ in der Familie wei-
ter gepflegt wird. Andrerseits spre-
chen auch (Ehe-)Partner aus der
Aufnahmeregion in der Familie oft
die ‘Fremdsprache’. Fiir viele uner-

In Ziirich geben dem-
nach 60’814 Personen
oder 17% der Gesami-
beviilkerung an, in
ihrem Alltag
regelmiissig Franzo-
sisch zu sprechen. Fiir
Italienisch sind dies
immerhin noch 53’851
oder 15%. In Bern
wird Franzosisch gar
von 34’624 Personen
oder 25% der Bevilke-
rung regelmdissig ver-
wendet.

wartet spielen schliesslich die ande-
ren Landessprachen in den vier un-
tersuchten Stiidten eine bedeutende
Rolle am Arbeitsplatz.? In Bern und
Basel kommt Franzdsisch (30% resp.
23%) vor Englisch (19% resp. 20%),
in Zirich (20% bzw. 25%) leicht
dahinter. Die Zahlen fiir Italienisch,
die signifikant iiber den Werten fiir
Haupt- und Familiensprache liegen,
belegen die Bedeutung unserer drit-
ten Landessprache im Erwerbsleben.
Dies gilt besonders in der Deutsch-
schweiz, da Fremdsprachen im
Erwerbsleben in Neuenburg gene-
rell eine geringere Rolle spielen.
Immerhin figurieren hier Hoch-
deutsch (12%)und Italienisch (10%)
vor Englisch (9%) und Schwyzer-
tiitsch (7%). Diese Zahlen belegen,
dass die Mehrsprachigkeit fiir den
Migranten auf dem Sprachenmarkt
der Aufnahmeregion ein wesentli-
ches und erhaltenswertes Kapital
darstellt, wobei allerdings nicht alle
Sprachen gleichviel ‘wert’ sind und
gleichzeitig deutliche regionale
Unterschiede erscheinen (Franzd-
sisch istin der Deutschschweiz mehr
‘wert’ als Italienisch; andere Spra-
chen haben in der Deutschschweiz
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generell eine gréssere Bedeutungals
in der Westschweiz).

Die obigen Zahlen deuten bereits an,
dass der Alltag in den vier Stédten in
vielen Sprachen bewiiltigt wird. Ne-
ben den Einwohnern spielen dabei
die Pendler eine nicht unbedeutende
Rolle. Von der Bundeshauptstadt
weiss man zum Beispiel, dass viele
latinophone Bundesbeamte zwardort
arbeiten, aber jenseits der Sprach-
grenze wohnen, — wie dies auch der
Fall eines unserer ‘Berner’
Informanten ist. Noch extremer ist
derFall der Stadt Basel, wo die Indu-
strien und Dienstleistungsunter-
nehmen iiber 10.000 franzdsische
Grenzginger beschiftigen. So
kommt es hiiufig vor, dass die Ver-
kduferinnen in Basler Laden-
geschiiften untereinander, aber auch
mit Kunden, Franzdsisch reden.
Mit grossem Aufwand schafft es die
Schule in der Regel, die sprachliche
Integration in die Aufnahmeregion
zu gewihrleisten, Gleichzeitig wer-
den viele fremdsprachige Elterniiber
ihre Kinder in den Integrationspro-
zesseinbezogen. Entsprechend hoch
ist die in der Volkszihlung bezeugte
individuelle Mehrsprachigkeit (s.
Tabelien 2 u. 3).

Dass Bern als Bundeshauptstadtden
héchsten Anteil an Mehrsprachigen®
aufweist (37%), ist nicht erstaun-
lich, aber auch Basel (31%), Ziirich
(29%) und diesmal sogar Neuen-
burg (26%) liegen deutlich iiber dem
schweizerischen Mittel (23%). Die
Kombination von Deutschund Fran-
zisisch (allenfalls mit einer weite-
ren Sprache) ist dabei signifikant am
hiufigsten, gefolgt von Deutsch/Ita-
lienisch in der Deutschschweiz und



Basel Bemn

Ziirich

Ganze
Schweiz

Neuenburg

Tabelle 2: Mehrsprachigkeit der Wohnbevolkerung in Basel,

Bern, Ziirich und Neuenburg

25%

Franzisisch schluss von Italienisch

Basel

Bemn

—

Ziirich Nevenburg

Tabelle 3: Formen der Mehrsprachigkeit in Basel, Bern, Ziirich und
Neuenburg (bezogen auf die Landessprachen Deutsch, Franzosisch

und Italienisch)

Franzosisch/Italienisch in Neuen-
burg.

In Ziirich geben demnach 60’814
Personen oder 17% der Gesamt-
bevilkerung an, in ihrem Alltag
regelmiissig Franzosisch zu spre-
chen. Fiir Italienisch sind dies im-
merhin noch 53’851 oder 15%. In

Bern wird Franzésisch gar von
34624 Personen oder 25% der Be-
vilkerung regelmissig verwendet.
Die Zahlen fiir Neuenburg belegen,
dass die ‘Germanisienungsgefahr’
nicht besonders gross ist, indem die
deutsch/franzésische Zweisprachig-
keit in dieser Stadt einen geringeren
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Wert erreicht als in den grisseren
Stiidten der Deutschschweiz.

7. Bilanz

Die Schweiz sei angesichts der mo-
dernen Vilkerwanderung nicht mehr
vier- sondern vielsprachig, sagten
wir zu Beginn. Die Auswertung der
Volkszihlung 1990 hat diese Be-
haoptungerhiirtet. Aber was entsteht,
ist nicht ein Mosaik aus mehr oder
weniger einsprachigen Gemeinden,
Quartieren oder Gruppen. Die we-
nigsten Migranten bleiben einspra-
chig; die Integrationskraft der
Sprachgemeinschaften (leider wohl
mit Ansnahme der Ritoromania) ist
ungebrochen, wie namentlich auch
die Zahlen aus dem Tessin belegen
(Bianconi 1993).

Ob der starken Immigration werden
die Schweizer Binnenwanderer, die
von einem Sprachgebiet ins andere
umziehen, oft vernachlissigt, ob-
gleich sie einen wichtigen Faktor
der inneren Kohision unseres Lan-
des darstellen. Freilich hat ihre Zahl
in den letzten Jahrzehnten stark ab-
genommen; nicht nur wegen der bes-
seren Verbindungsmdiglichkeiten,
sondern auch, weil in der Presse und
im privaten Kreis immer hiinfiger
stereotype Vorstellungen von den
Risiken der intemnen Migration fiir
die Identitiit zirkulieren.

Wirhaben anzudeuten versucht, dass
eine Migration zwar wohl immer zu
Veriinderungen in der sprachlich-so-
zialen Identitiit fiihrt, dass aber die
Richtung dieser Veriinderung beein-
flussbar ist. Die mit jeder Migration
verbundene Erweiterung des
sprachlichen Repertoires um Ele-
mente der Aufnahmesprache fiihrt
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z.B. nicht zwangsliufig zur Anmerkungen
Beanspruchung  einer ! Dieses von Bernard Py und dem
mehrsprachigen Identitit, da Unterzeichneten geleitete Projekt
diese in der Regel von wurde von 1986 -1990 im Rah-
sprachbiographischen Vor- mm ww
aussetzungen abhéngig ist. schen Nationalfonds unterstiitzt.
In den allermeisten Fillen Cf. Liidi, Py und Mitautoren 1994
werden die Identitiits- g::: vollstindigen Schiussre-
verinderungen nicht als "

Identitiitsverlust erlebt, oo S

sondern als Aufbau eines

pluriellen Identitatssystems, d.h. als
Ergiinzung der Identitiit um neue
Facetten. Gleichzeitig an verschie-
denen Punkten ihrer sozialen Netz-
werke Tessinerin und Freiburgerin
oder Romand und Basler zu sein,
fiihrt in der Regel nicht zu Konflik-
ten — wenn die Umgebung mit-
spielt. Gemeint ist hier, dass sowohl
die Herkunfts- wie die Aufnahme-
gruppe auf Aus-schliesslichkeits-
anspriiche verzichten und akzeptie-
ren miissen, dass man sehr wohl und
ohne Verrat an der jeweiligen Loya-
litéit Romand und Basler sein kann.
Dies ist schon deshalb wichtig, weil
in der mehrsprachigen Schweiz —
dhnlich wie imin Aufbau begriffenen
mehrsprachigen Europa — die
Migranten dank ihrer «gemischten
Netzwerke» und ihres mehrsprachi-
gen Repertoires eine unerlissliche
Briicken- und 'Ausgleichsfunktion
ausiiben. Nicht zu reden vom sym-
bolischen Kapital, welches die mehr-
sprachige Kompetenz auch wirt-
schaftlich darstelit (Bourdieu 1982).
DieForderung fremdsprachiger Aus-
ldnderkinder sowohl in der Auf-
nahmesprache (‘Stiitzunterricht’) als
auch inihrer Herkunftssprache (‘Un-
terricht in heimatlicher Sprache und
Kultur") gehort lingst zu den allge-

mein anerkannten Empfehlungen der
Eidgendssischen Konferenz derkan-
tonalen Erziehungsdirektoren. Eine
entsprechende Forderung der Kin-
der der Binnenwanderer hingegen
fehlt zurzeit noch giinzlich, Kann es
sich die Schweiz leisten, dieses Ka-
pital brachliegen oder gar verkiim-
mem zu lassen? Andrerseits nimmt
mit der Anzahl der Binnenwanderer
auch die Zahl der in zwei Landes-
sprachen aufwachsenden Kinder ab.
Und der traditionelle Fremdspra-
chenunterricht kann dieses Defizit
an zweisprachiger Kompetenz of-
fensichtlich nicht in geniigendem
Masse ausgleichen. Als mégliche
Lsung fiir beide Probleme bietet
sich mehrsprachiger Unterricht mit
Schwergewicht ineinerzweitenLan-
dessprache an, wie er zurzeit in zahl-
reichen Kantonen ausprobiert wird.
Wird das zukiinftige Sprachenrecht
in der Schweiz derartige Lésungen
fordern oder behindern?

der Basis der auf die jeweilige
Frage Antwortenden gerechnet.
Die Unterscheidung von Erwerbstitigen
{mindestens | Stunde pro Woche) und Schil-
lern ergab keine signifikanten Unterschiede,
so dass die Werte in der Tabeile
zusammengefasst wurden.

3 Die folgenden Zahlen wurden der Tabelle
2.004-00 der Volkszihlung 1990 “Wohn-
bevblkerung nach Gemeinden und
Umgangssprache(n)" entnommen, welche
die Ergebnisse der Frage nach der Umgangs-
sprache in Familie und Beruf zusammentfasst.
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Il plurilinguissem: iin impedimaint
per la Svizra?

Tesas

Romedi Arquint

Romedi Arquint, nat dal 1943, da chasa a
Cinuos-chel, magister da scoula media
(Smnadaneﬂdn],pollamﬁu‘dall'{adiol-‘iz
Corvatsch, commember dal Cussagl da
fundaziun da la "Fundaziun Lingnas e
Culturas”, stat presidentdala LiaRumantscha
e collavuratur i'l Uffizi federal da cuoltura,
commemberdal comité d'experts dal Cussagl
da I'Europa per I'elavuraziun dala Charta da
Las Linguas Regiunalas e Minoritarias.

1)

I'l cuors da sia giuvn’istorgia ha la Svizra interlascha da sviluppar {in concept
ed tina politica da linguas.

Per I'identita svizra es stat il fat dal plurilinguissem fin elemaint marginal,
schi: Il plurilinguissem es stat per la Svizra piitost {in impedimaint co iin
elemaint positiv.

Die Schweiz hat seit ihrem Bestehen als Bundesstaat keine Theorie und
Praxis der Mehrsprachigkeit entwickelt.

Fiir die nationale Identitiit hat die Mehrsprachigkeit eine untergeordnete
Rolle gespielt, ja: Die Mehrsprachigkeit war fiir die Schweiz eher ein
notwendiges Ubel denn ein positives Merkmal.

2)

Il motiv per quist svilup es da tscherchar in priima lingia illa concepziun
piiramaing defensiva dal federalissem. Cuntrari als Federal Papers ha la
Svizra manchanta da dar al federalissem iin cuntgnii positiv: Mincha prouva
da surdar a'la Confederaziun incumbenzas vain taxada sco tradimaint al
federalissem, vain tutta per mans ,.contre coeur” e brich resguardada sco
schanza.

Hauptgrund fiir diese Entwicklung ist die Interpretation des Féderalismus
als Abwehrinstrument ,,gegen oben*. Jede bundesstaatliche Bewidiltigung
gesamtschweizerischer Anliegen wird als Siindenfall gegenden Foderalismus
interpretiert, ,,contre coeur” an die Hand genommen und nicht als positive
Herausforderung angesehen,

3) .

La chiira da I'identit2 da mincha cumiinanza linguistica ha priorita absoluta
- il svilup da relaziuns ed interacziuns tanter pér sun s-charsas- pelplii
accumpagnadas da disfiduzcha e da resistenza,

Die Pflege der je eigenen sprachlichen Identitit erhilt absoluten Vorrang -

Kontakte und Interaktionen mit den andern Sprachgruppen sind spéirlich, oft
kiinstlich und von Misstrauen und Abwehr begleitet.
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4) Exaimpels / Beispiele

4.1)

L'introducziun da la priima lingua "extra" es in congual cun oters pajais da
I'Europa tuot otra co exemplara: Tard, ¢ que areguard temp e s-chalin, e cun
pac entusiassem.

Die Einfiihrung des Friihfranzédsischen erfolgte spdt, auch im Hinblick auf
die Altersstufe, und alles andere als freudvoll: Kein Beispiel fiir Europa.

4.2)

Larevisiun da ’artichel 116 CF. Intant cha da vart romandai vain chargiada
la muniziun d'iin federalissem sclerotisa e piiramaing defensiv, tascha la
Svizra tudais-cha per nu sparmalar amo’iina vouta la minoritd da lingua
francesa.

Wdhrend die Romands mit dem schweren Geschiitz einer sklerotischen, rein
auf Abwehr angelegten Féderalismus-ldeologie auffahren, schweigt die
Deutschschweiz stille, umdie franzdsischsprachige Minderheit nicht wieder
.zt vertduben". Eigenartiges Konfliktregelungsmodell.

4.3)

Ungiin ingaschamaint siil plan european: La Svizra, dechantada sco model
per I'Europa areguard I'ir intuomn cun minoritads nun ha amo suottascrit la
»Charte européenne des langues regionales et minoritaires* cha’l cussagl da
I"Europa ha decis in november da I’an passa.

.Keinerlei Anzeichen einer aktiven Sprach-Aussenpolitik: Der Europarat hat
im November 1993 die europdische Konvention der Minderheiten- und
Regionalsprachen verabschiedet. 11 Staaten haben diese Konvention bisher
unterschrieben: Die Schweiz, gerne als Modell des Umgangs mit sprachlichen
Minderheiten besungen, hat diesen Schritt bis heute nicht getan.
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Neue Dimensionen der Identitéit

Gedanken aus der Podiumsdiskussion

Die Zusammenfassung des Podiumsgesprichs besorgte
Urs Dudli. Am Gespriich nahmen teil: Romedi Arquint,
Theologe; Sandro Bianconi, Linguist; Georges Lildi,
Linguist; René Rhinow, Stinderat; Silviane Roche,
Schriftstellerin und Lehrerin; Robert Schliipfer, Germanist.
Moderator: Flavio Zanetti, Journalist.

Romedi Arquint als Vertreter der
kleinsten sprachlichen Minderheit
erdffnet die Diskussion, die er mit
derPriisentation eines Thesenpapiers
sofort aufeine politische Ebene fithrt
(s.S.30). Fiir Arquint hatdie Schweiz
nie ein politisches Konzept der
Mehrsprachigkeit entworfen, was
dazu fiihrte, dass Mehrsprachigkeit
eher als notwendiges Ubel denn als
positives Merkmal empfunden wur-
de. Hauptgrund fiir diese Entwick-
lung sei der falsch verstandene
Foderalismus, der die Ldsung
gesamtschweizerischer Anliegen
stets erschwert hat. Da immer nur
Wert auf die Pflege der je eigenen
sprachlichen Identitit gelegt wird,
sind Beziehungen und Interaktionen
mit den andern Sprachgruppen sel-
ten und geschehen eher widerwillig.
Beispiele dafiir sind gemiiss Arquint
die lustlose Einfithrung der zweiten
Landessprache auf Stufe der Primar-
schule, die momentanen Diskussio-
nen um den neuen Sprachenartikel,
wo statt einer echten Reflexion iiber
die grundlegenden Prinzipien des
Zusammenlebens der verschiedenen
Spracheneine Artder Konfliktlgsung
vorgezogen wird, die mehr auf Ab-
wehr und Vermeidung von Ausein-
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andersetzung zielt, sowie die taten-
lose Schweizer Sprach-Aussenpoli-
tik: Schon 11 Staaten haben die eu-
ropdische Konvention der Minder-
heiten- und Regionalsprachen un-
terzeichnet, aber die Schweiz, gerne
als Modellfall gepriesen, hilt sich
zuriick, sich in rein administrativen
Debatten um kantonale Kompeten-
zen verlierend *

Sandro Bianconi hilt Arquints Ge-
danken fiir sehr wichtig. Seiner Mei-
nung nach hat unser Land Schwie-
rigkeiten, gewisse Tatsachen anzu-
erkennen. Bezug nehmend auf die
Verankerung des Territorialititsprin-
zips im neuen Sprachenartikel (Ver-
antwortung der Kantone im sprach-
lich-kulturellen Bereich, was ihr
Territorium angeht), findet er, der
Sprachenartikel, der der neuen Si-
tuation der Mehrsprachigkeit in un-
serem Land Rechnung tragen sollte,
sei inzwischen durch den Stéinderat
zu einem unniitzen, iiberholten und
sogar schidlichen Instrument umge-
dndert worden, indem der Bund nun
keine rechtlichen Mittel mehr besit-
ze, die kleinen, bedrohten sprachli-
chenMinderheiten (Romanisch, Ita-
lienisch) zu unterstiitzen. Die stren-
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ge Anwendung des Territorialitéits-
prinzips in den Kantonen fiihrt
zwangsliufig zur Assimilation und
zur Ausloschung der Kultur der Min-
derheit, was eine Verletzung des
Rechts auf eigene Sprache und Kul-
tur bedeutet. Bianconi ist iiberzengt,
dass das Italienische nur iiberleben
kann, wenn es seine nationale
Relevanz behilt; im abgeschlosse-
nen Raum des Kantons Tessin wire
es auf die Dauer verloren. Er fordert
die Politiker zum Gespriich mit den
Sprachwissenschaftlern auf und
wiinscht sich fiir die italienische
Schweiz eine neue Mentalitiit, die
selbstbewusster und dynamischer
auftritt.

Robert Schldpfer kniipft an die Re-
ferate von Silviane Roche und
Georges Liidi an und ist mit ihnen
der Meinung, die Sprache wirke doch
nicht so trennend, wie wir hiaufig
annehmen. Der Graben zwischender
deutschen und franzdsischen
Schweiz ist vielleicht weniger ein
Sprachgraben, als vielmehr ein Gra-
ben, hinter dem ganz andere Proble-
me (wirtschaftliche, gesellschaftli-
che) stehen. Im Gegensatzzu Arquint
meint Schldpfer, die Pflege der je
eigenen sprachlichen Identitit diirfe
durchaus Vorrang haben, denn wenn
man Sprache pflegt, miisse man zu-
néichst mit der Muttersprache umzu-
gehen wissen; erst dann werde man
sich mit grosserem Interesse und
grosserer Differenziertheit auch den
anderen Sprachen zuwenden kon-
nen. Zum Postulat der mehrsprachi-
gen Schulen bemerkt Schidpfer, es
gebe in den grossen Stédten ja kaum
mehr Klassen, die nicht schon

Wenn wir von der Ein-
heit in der Vielfalt spre-
chen, wissen wir eigent-

lich nie, was die Ein-
heit ausmacht. Viel-
leicht hat der diussere
Zwang zur Einheit
verhindert, uns dariiber
klar zu werden, was
denn diese Einheit
wirklich ausmacht.

Wahrscheinlich hat die

Schweiz nicht eine
Identitiit, sondern Iden-
titiiten, und je nach
Bevilkerungsgruppe
wird das Gemeinsame
unterschiedlich erlebt.

mehrsprachig sind. Wenn das nicht
als Erschwerung, sondern als Im-
puls aufgefasst wird, befinden wir
uns auf einem guten Weg; allerdings
miissen die Lehrer auf diese Situati-
on hin ausgebildet werden.
Schliesslich meint Schlipfer, es wiire
falsch, die Frage der Stellung des
Englischenauseiner Diskussioniiber
die viersprachige Schweiz auszu-
klammern, da vor allem die Schiile-
rinnen und Schiiler an den Ober-
stufen eine Vorliebe fiirs Englische
zeigen.

Fiir Stinderat René Rhinow war die
Identitit der Schweiz schon in der
Vergangenheit ein Problem, da un-
ser Land stets eine Schicksals-
gemeinschaft unter ganz bestimm-
ten historischen Bedingungen bilde-
te. Wenn wir von der Einheit in der
Vielfaltsprechen, wissen wireigent-
lich nie, was die Einheit ausmacht.
Vielleicht hat der dussere Zwang zur
Einheit verhindert, uns dariber klar
zu werden, was denn diese Einheit
wirklich ausmacht, Wahrscheinlich
hat die Schweiz nicht eine Identitit,
sondern Identititen, und je nach
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Bevolkerungsgruppe wird das Ge-
meinsame unterschiedlich erlebt.
Gemiss Rhinow wurde die Schweiz
friiher durch die sehr engen Verbin-
dungender Eliten untereinander (po-
litische, wirtschaftliche, kulturelle
Eliten) zusammengehalten, vor al-
lem in schwierigen Zeiten. Durch
die heutigen gewaltigen Verinde-
rungen und Entwicklungen (Um-
bruchgesellschaft, Wertewandel,
europdisches Umfeld) hat die Frage
nach der Identitit eine neue Dimen-
sion bekommen, und es geniigt nicht
mehr, auf alte Werte (Demokratie,
Menschenrechte) zu verweisen, die
heute gar nicht mehr als spezifisch
schweizerisch erlebt werden. Zum
Problemder Sprachen meint Rhinow,
dies sei kein politisches Problem,
sondern letztlich ein unbewiiltigtes
Problem der Schweiz selbst. In der
Politik kornmt das Problem nur zum
Ausdruck. Der Sprachenartikel ste-
he unter einem ungliicklichen Stern,
weil man sich unter Politikern und
beigezogenen Experten uneinig sei
im ganzen Spannungsfeld von
Sprachenfreibeitund Territorialitéits-
prinzip, von Bundeskompetenzen
und kantonaler Autonomie. Rhinow
erwithnt dann das Problem des Dia-
lektes und glaubt, fiir einen Deutsch-
schweizer sei Deutsch die erste
Fremdsprache. Dieser Ansicht wi-
derspricht Schldpfer: Dialekt und
Hochdeutsch sind zwei Varianten
der gleichen Sprache.

Inder nachfolgenden Diskussion, an
der auch das Publikum teilnimmt,
geht es unter anderem um die Frage,
ob gerichtliche Entscheide (z. B.
Urteile des Bundesgerichts in Sa-
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chen Ternitorialitiits-
prinzip) Sprach-
probleme l6sen kon-

nicht fiir die Schule.
Gianni Ghisla ist
wie Liidi iiberzeugt,

nen. René Rhinow
warnt vor Illusionen:
Sprachprobleme sind Probleme, die
die Gesellschaft 16sen muss. Im Zu-
sammenhang mit dem Sprachen-
artikel haben wir zu grosse Hoffnun-
gen geweckt. Ein Verfassungsartikel,
ein neues Gesetz, einige Bundes-
subventionen, Forderungsmassnah-
men, das sind alles nur begleitende
Instrumente, die zwar sinnvoll sein
konnen; jedoch liegt die Hauptlast
nicht beim Recht, sondern bei uns.
Robert Schldpfer unterstiitzt Rhinow
in dieser Meinung. Die ganze ent-
scheidende Entwicklung der sprach-
lichen Formen und Realitéiten geht
ohnehin ihren Weg, wahrscheinlich
ohne jeden Bezug auf einen neuen
Sprachenartikel in der Bundes-
verfassung. Bundesrichter Giusep
Nay, anwesend im Publikum, gibt
zu, dass das Bundesgericht auf dem
Gebiet des Sprachenrechts nur sehr
beschriinkte Moglichkeiten hat. Von
einem neuen Sprachenartikel wiirde
er aber doch einiges erwarten, denn
der Bund sollte sich der Frage der
Mehrsprachigkeit der Schweiz an-
nehmen. In neuerer Zeit hat ein en-
geres sprachliches Zusarnmenleben
begonnen (Stichworte Kommuni-
kationsgesellschaft, Migrationswel-
le), was neue rechtliche Grundlagen
und eine neue Bundeskompetenz
erfordert.

Rolf Schirer, Direktor der
Eurocentres, ein weiterer Diskus-
sionsteilnehmer aus dem Publikom,
ist nicht einverstanden damit, wenn
gesagt wird, es gebe in der Schweiz

keine Sprachenpolitik. Erfahrungen
mit dem Ausland haben ihm gezeigt,
dass die Aufhebung des Territoriali-
titsprinzips zu einem Durcheinan-
der fiihrt, z. B. in der Schule, wenn
andere: Sprachen ebenfalls als
Unterrichtssprachen verwendet wer-
den. Georges Liidi erklért, man diir-
fe Mehrsprachigkeit nicht mit zwei-
sprachigem Unterricht verwechseln,
Mehrsprachiger Unterricht besteht
darin, dass einzelne Fiicher in einer
anderen Sprache unterrichtet wer-
den, gemiiss klar definierten Richtli-
nien. Die gegenwiirtige Rechtslage
lisst leider wenig Spielraum fiir sol-
che Initiativen; neue Rechtsnormen
konnten hier fordernd wirken. Na-
tiirlich braucht es klare Spielregeln,
denn man kann nicht auf chaotische
Weise alle Sprachen lehren. Zum
Thema Muttersprachen-Kompetenz
meint Georges Liidi, friiher Unter-
richt in einer Zweitsprache kinne
durchaus dazu beitragen, dass das
Kind auch die Muttersprache besser
beherrscht, Silviane Roche bemerkt,
sich auf eine Genfer Studie beru-
fend, Zweisprachigkeit habe beim
Kind dann keine nachteiligen Fol-
gen, so lange es ein Milieu mit einer
Sprache identifizieren knne, z. B.
die Sprache in der Familie auf der
einen Seite, Sprache in der Schule
auf der anderen. Es diirfe nicht zwei
Sprachen im gleichen Milieu begeg-
nen. Georges Liidi entgegnet, dies
gelte fiir den Spracherwerb des Kin-

des zwischen 1 und 3 Jahren, aber
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dass man gleichzei-
tig verschiedene
Sprachen (Erst- und Zweitsprache)
lernen kann. Das gleiche gilt fiir die
Begegnung mit der eigenen und an-
deren Kulturen. Gefordert ist eine
Schule, wo Sprachen und Kulturen
parallel vermittelt werden. So off-
nen sich die Schiilerinnen und Schii-
ler gegeniiber kulturellen Inhalten,
die sie als bereichernd empfinden.
Mit Bezug aufs Englische meint
Ghisla, die Schule miisse die Aufga-
ben zwischen den einzelnen Schul-
stufen teilen, die Nationalsprachen
zuerst und das Englische in den
berufsvorbereitenden und post-
obligatorischen Schulen.

* Anm. der Redaktion: Die Schweiz hat
inzwischen die Charta der Regional- oder
Minderheitensprachen anlisslich des Gip-
feltreffens der Staats- und Regierungschefs
vom 8. Oktober 1993 in Wien unterzeichnet.
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Fremdsprachen als
Vermittlungssprachen

Moglichkeiten und Grenzen der Fachvernetzung und des
immersiven Unterrichts in Klassen der kaufméinnischen
Berufsschulen

Ausgehend vom Seminar “Methoden, Modelle und
Konzepte beim Zweitsprachenerwerb” an der Universitiit
Bern' michte der Verfasser schulpraktische Konzepte
vorstellen, die in Handelsmittelschulen und in
kaufminnischen Berufsschulen, mit und ohne
Klassenziige zur Berufsmaturitit, verwirklicht werden
konnten. Dabei wird von einer knappen Diskussion der
Situation des Fremdsprachenunterrichts andiesen Schulen

Julien Keller

Julien Keller {1938) lebte und studierte an
Sprachgrenzen: in Briissel, in Fribourg und
in Biel. Er unterrichtet Deutsch und
Franzdsisch an der Kaufminnischen
Berufsschule Biel/Bienne und ist Autoreines
Lehrmittels fiir Pranztsch an kaufm.
Berufsschulen und Handelsmittelschulen
("Traitd'Union International”). Nebenbei ist
er in der Lehrerforthildung titig.

ausgegangen.

“Non usus versus praecepta, sed usus ac praecepta”

(Alterer Sprachmeister)

1. Der Fremdsprachen-
unterricht an den

kaufméinnischen
Berufsschulen

Im revidierten Reglement iiber die
Ausbildung und die Lehrabschluss-
priifung der kaufménnischen Ange-
stellten vom 20. Mai 1986 wird der
Hauptschwerpunkt des Unterrichts
in der 2. oder in der 3. Landesspra-
che bzw. im Englischen auf die
Entwicklung der Fertigkeiten des
Hor- und Leseverstehens, des
Sprechens und Schreibens gelegt,
wobei der Pflichtunterricht in den 3
Lehrjahren auf 240 Lektionen (fiir
die 3. Landessprache/bzw. Englisch
«de iure* auf 160, ,.de facto™ aber an
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den meisten Schulen auf 240) fest-
gelegt ist. Das entspricht einem
Klassepunterricht von 2 Wochen-
lektionen.

Die jetzige Situation hat sich zwar
im Vergleich zum Zustand ,,ante
quem” dank zahlreicher Bemiihun-
gen eindeutig verbessert, wird je-
doch vom Gesetzgeber, aber auch
von vielen Schulen, als unbefriedi-
gend und ungeniigend angesehen.
Dies aus verschiedenen Griinden:
Insbesondere ist auf das Problemder
fehlenden Kontakte mit den Regio-
nender Zielsprache hinzuweisen. Die
Schiilerinnenund Schiiler setzen sich
meistens nur im Unterricht mit den
Fremdsprachen auseinander, ohne
dass sie die Gelegenheit hitten, Spra-
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che und Kultur direkt an Ort
und Stelle mitzuerleben.
Dass darunter nicht nur die
Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler und die
Attraktivitiitdes Unterrichts,
sondern auch die Wirksam-
keit der Lehr- und Lern-
prozesse leiden, liegt auf der
Hand. Positive Ausnahmen

sche Kontakte mit der Ziel-
sprache zuemeuern? Es sei-
en vorerst einige Vorschli-
ge aufgezeigt, die mit ei-
nem relativ bescheidenen
Aunfwand verwirklicht und
sinnvollerweise auch unter-
einander kombiniert werden
kénnen. Danach wird prizi-
ser auf die Projektidee des

zu dieser eingeschriinkten
Praxis des Fremdsprachen-
unterrichtes bilden die Mittel- und
Berufsschulen in Biel und Freiburg
i. Ue., welche die Ressourcen der
franzisisch-deutschen Sprachgrenze
relativ leicht ausniitzen kénnen.

Der Fremdsprachenunterricht an
den Handelsmittelschulen
Aufgrund der Dokumentation der
Erziehungsdirektorenkonferenz
(EDK) und des Bundesamtes fiir
Industrie Gewerbe und Arbeit
(BIGA)* sowie der persinlichen
Einschitzung des Verfassers kann
man annehmen, dass der Fremd-
sprachenunterricht an Diplom-
handelsschulen noch kaum den
EDK-Reformempfehlungen von
1975 und 1987* entspricht.

Wie an vielen Wirtschaftsgymnasien
hat eine umfassende Beriicksichti-
gung der 4 sprachlichen Grund-
kompetenzen gegeniiber den gram-
matischen Inhalten das Nachsehen.
Ein normativ und auf Literatur aus-
gerichteter Unterricht, bisweilen mit
Korrespondenz ilteren Zuschnitts
ergiinzt, ist nachhaltig dominant.
Ausnahmen bilden jene Schulen,
die einen direkten Kontakt zu den
kaufménnischen Berufsschulen pfle-
gen, oder wo einzelne Lehrkrifte

die EDK-Reformempfehlungen be-
sondersaktiv aufgenommenund um-
gesetzt haben.

Es geht nun darum, den Lehrerinnen
und Lehrem sowie den Schulen die
ndtigen Anregungen und Hilfen zu
bieten, damit der Anschluss an die
neueren fremdsprachendidaktischen
Stromungen attraktiv und erfolgver-
sprechend realisiert werden kann. In
diesem Zusammenhang bietet das
BIGA ein anregendes und vielfélti-
ges Kursprogramm an, das vielen
Lehrerinnen und Lehrern hilfreiche
Informationen und Handreichungen
fiir den Unterricht verfiighar macht.3
Mitdiesen Kursen istes jedoch nicht
getan. Gefordert sind konkrete und
realisierbare Moglichkeiten, den
schulischen Unterricht mit einer in-
tensiveren und lebendigeren Aus-
einandersetzung mit den Sprachen
und ihren Kulturen zu ergéinzen.

2. Eine Palette von Vor-
schligen
Welche neuen Mittel und Wege ste-
hen zur Verfiigung, um im Rahmen
der neuen kaufménnischen Berufs-
maturitit und des Reglementes fiir
kaufminnische Angestellte den
Sprachunterricht in Richtung auf
mehr schulische und ausserschuli-

37

Immersionsunterrichts ein-
gegangen.

* Teilimmersion bei Konzentration
des Unterrichts in der Zielsprache
im sog. Phasenunterricht®

Wiirde man an kaufmiinnischen Be-
rufsschulen versuchen, die zur Ver-
fiigung stehende Unterrichtszeit in
“Blocken” oder “Phasen” zu kon-
zentrieren und damit vom Prinzip
derwochentlichen anderthalb Schul-
tage abgehen, dann ergiibe sich die
Mébglichkeit, einzelne Fiicher in der
Zielsprache zu erteilen und damit
die Effizienz des Fremdsprach-
erwerbs zu erhhen.

* Unterricht bzw. Erfahrungen im
Gebiet der Zielsprache

Es sind vor allem zwei Moglichkei-
ten in Betracht zu ziehen:

. Sprachaufenthalte ( auch wihrend
des Semesters ) im Gebiet der
Zielsprache (mit Besuch von Sprach-
schulen)

. Schiiler- bzw. Lehrlingsaustausch
(siehe Beitrag in dieser Nummer
auf 8. 41)°

*Vollimmersion durch Bildung zwei-
sprachiger Klassen

Die Bildung solcher Klassen ist nur
in zweisprachigen Gebieten bei di-



rektem Sprachkontakt moglich, so
z.B. in den Stidten Bern und Frei-
burg. Notwendig dazu sind auch
zweisprachige Lehrkriifte, die den
Unterricht  entsprechend fiihren
kénnen. Voraussetzung ist eine
grosse kulturelle Offenheit und die
Bereitschaft, ein offenes mehrspra-
chiges und multikulturelles
Bewusstsein zu entwickeln.

* Betriebspraktikum fiir Lehrkriifte
im Gebiet der Zielsprache

Um den Bezug zur Unternehmens-
praxis zu férdem, sollten Sprach-
lehreran Handelsmittel-und Berufs-
schulen Weiterbildungsgele-
genheiten mit praktischer Arbeit in
einem Untemehmen -etwaeinerNie-
derlassung - im Gebiet der Ziel-
sprache erhalten.

* Einfiihrung von intermational an-
erkannten Fremdsprachenpriifungen
Die Lehrlinge und die Lehrtéchter
miissen die Mdglichkeit haben, in-
ternational anerkannte Zertifikats-
priiffungen wiihrend des Pflicht-
unterrichts abzulegen.®

3. Eir
Immersionsprojekt?
Das Ziel eines derartigen Projektes
besteht darin, den Fremdsprach-
unterricht durch einen Fachunterricht
inder Zielsprache in einzelnen sorg-
faltig ausgewiihlten Schulfichern zu
erginzen und zu erweitern. Dabei
wird die Fremdsprache als
Vermittlungs- und Fachsprache be-
nutzt. Man bietet damit den Schiile-
rinnen und Schiilern die Gelegen-

Das Ziel des Immer-
sionsunterrichtes be-
steht darin, den
Fremdsprach-
unterricht durch einen
Fachunterricht in der
Zielsprache in einzel-
nen sorgfiltig ausge-
wihliten Schulfichern
Zu ergiinzen und zu
erweitern. Dabei wird
die Fremdsprache als
Vermittlungs- und
Fachsprache benutzt.
Man bietet damit den
Schiilerinnen und
Schiilern die Celegen-
heit, die Fremdsprache
als Lern- und
Sachsprache und den
Fachunterricht als
angewandten Sprach-
unterricht zu erleben.

heit, die Fremdsprache als Lern- und
Sachsprache und den Fachunterricht
als angewandten Sprachunterricht zu
erleben. Gleichzeitig kann der Aus-
tansch von Lehrern angeregt wer-
den, denn vorausgesetzt ist natiirlich
eine sehr gute Sprachkompetenz der
jeweiligen Fachlehrkriifte.

Welche Fiicher auswiihlen?

Bei der Auswahl der Ficher gilt es
einerseits, die Verfiigharkeit von
Fachlehrern, die sowohl die Sprach-
kompetenz als auch die Bereitschaft
einzusteigen mitbringen, zu beriick-
sichtigen. Andererseits sind aber
Ueberlegungen zur Eignung des
Fachinhalts besonders wichtig. Még-
liche Fiicher, deren Unterricht in ei-
ner anderen Sprache erteilt werden
kénnte:

- Betriebskunde;

- Geschichte, Staats- und Biirger-
kunde (ev. durch Sprachlehrerinnen
oder Sprachlehrer);
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- Wirtschaftsgeographie (ev. durch
Sprachlehrerinnen oder Sprach-
lehrer);

- Wirtschaft/Recht/Gesellschaft.
Dieses Fach eignet sich besonders
fiir zielsprachigen Projektunterricht
(auch in Zusammenarbeit mit Schu-
len im Zielsprachengebiet und wei-
teren Muttersprachlern aus Unter-
nehmen und Schulen);

- Betriebs- und Votkswirtschaft (in
HMS- und BMS-Klassen).
Daneben kiénnen aber auch andere
Ficher (z.B. Turnen) in den Immer-
sionsunterricht einbezogen werden.
Bei den Immersionssprachen sollte
im Berufsschulbereich nicht nur an
andere Landessprachen, sondern
auch ans Englische gedacht werden,
das als Wirtschaftssprache bei den
Kanfleuten einen hohen Stellenwert
geniesst’.

Welche Anforderungenmiissenan
die Lehrkriifte gestellt werden?
Bereits wurde auf die erforderlichen
sehr guten Sprachkompetenzen hin-
gewiesen. Am besten ist es natiir-
lich, wenn die Lehrerinnen und Leh-
rer in der Muttersprache unterrich-
ten konnten. Dies ist jedoch keine
Bedingung. Der Immersions-
unterricht verlangt die Lisung ver-
schiedener piddagogischer Probleme,
deshalb ist eine starke Innovations-
bereitschaft und Offenheit gegen-
tiber Formen der gemeinsamen
Projektfiithrung und der Zusarnmen-
arbeit notwendig.

Wer begleitet das Immersions-
projekt?

Besonders in der Planungs- und in
der Einfiihrungsphase ist eine gute
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Supervision niitz-
lich. Die Abteilung
fiir Berufsbildung

I
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Anmerkungen
I Sommersemester
1993, Institut fiir Ange-

des BIGA kann bei-
spielsweise Fachleute vermitteln,
die fiir eine derartige organisatori-
sche und wissenschaftliche Beglei-
tung sorgen kénnen. Ferner miissen
neben den Schuldirektionen die
Fachverantwortlichen des Ver-
mittlungsfaches und der Zielsprache
eine wichtige Beratungs- und
Kontrollfunktion ausiiben.

Welche Lehrerfortbildung muss
vorausgesetzt werden?

Einem Immersionsprojekt wird ohne
eine intensive Lehrerfortbildung
kaum Erfolg beschieden sein. Die
Vorbereitung muss dabei sowohl die
Einfiihrung der interessierten Lehr-
kriifte in die Probleme des immersi-
ven Unterrichts, als auch die Bereit-
stellung von adiquaten didaktischen
Materialien beriicksichtigen. Zudie-
sem Zweck werden ab 1994/95 vom
BIGA zentralisierte Kurse angebo-
ten. Andererseits wiirden sich auch
Formen des beratenden Tutorates,
insbesondere bei der Erarbeitung der
didaktischen Materialien, durchaus
eignen: Eine Lehrerin oder ein Leh-
rer fiir Wirtschaftsgeographie aus der
Ecole Supérieure de Commerce de
Genéve-Malagnou kénnte beispiels-
weise einen Tag in der Woche in
Weinfelden auf franzosisch unter-
richten und dort mitderFranzsisch-
lehrkraft zusammenarbeiten, oder
umgekehrt fiir den Wirtschafts-
geographie-Unterricht auf deutsch
in Genf. Beide sollten vorerst einen
einfilhrenden Kurs besuchen, um
einige zentrale Probleme der

Didaktik und Methodik zu kléren
und zugleich konkrete Losungs-
strategien vorzubereiten. Dabei
konnten etwa Fragender Evaluation,
der Bereitstellung von Glossaren
oder von zweisprachigen Materia-
lien, der Strategien fiir schwache
Schiilerinnen und Schiiler themati-
siert werden.

Welche Klassen einbeziehen?

Es ist zuerst einmal sinnvoll, nicht
eine ganze Schule, sondern nur ein-
zelne Klassen in Immersionsprojekte
einzubeziehen. Das Einverstindnis
der Schiilerinnen oder der Schiiler
bzw. der Erzichungsberechtigten
muss auf jeden Fall vorgingig ein-
geholt werden. Damit wiirden allen-
falls Unmotivierte aus dem Projekt
von vornherein ausscheiden. Sehr
wichtig scheint uns, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler mit einem Bo-
nus-System honoriert werden, wenn
sie den immersiven Fachunterricht
mit Erfolg besuchen.

In Klassenziigen der Berufs- und der
Handelsmittelschulen konnen im
Grunde genommen auch von den
Leistungen her alle Schiilerinnenund
Schiiler in den immersiven Unter-
richt einbezogen werden. Die Erfah-
rungen zeigen, dass auch lern-
schwache Schiilerinnen und Schiiler
durchaus von der Immersion profi-
tieren kinnen. Trotzdem konnten fiir
die Lehrlingsklassen gewisse
Selektionskriterien zur Anwendung
kommen.?
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*  wandte Linguistik, un-
ter der Leitung vonProf.
Dr. Iwar Werlen
12 Siehe insbesondere die im Auftrage
des BIGA verfassten Studie von M.N.
Schurmans: La formation continue,
Schlussfolgerungen, Juli 1993
Z Besonders sei dabei auf die folgenden
beiden Empfehlungen der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren (EDK) verwiesen:
-Einfiihrung, Reform und Koordination
des Unterrichts in der zweiten Landes-
sprache fiir alle Schiiler wahrend der
obligatorischen Schulzeit (30. Oktober
1975);
- Treffpunkte am Uebergang von der
obligatorischen Schulzeit zu den
Anschluss-Schulen (30. Oktober 1986).
3 Siehe BIGA-Kursprogramm ab 1994/
1995
*+ Kasser, M./ Miiller,P./ Waldmeyer,J.:
Projekt/Projet 2000. SZfKB 1/92, 18 ff.
3 Im kaufminnischen Bereich wird auf
den regelmiissigen Schiileraustausch
zwischen der Ecole Professionelle
Commerciale (EPC) Nyon, Biel/Bienne
und der KV-Handelsschule Liestal hin-
gewiesen.
8 Die Kaufméinnische Berufsschule Biel
bietet die Zertifikatspriifung der Pariser
Handelskammer (Certifical Pratique de
la CIP und Certificat de Frangais du
Secrétariat de la CCIP) auch den Lehr-
tochtern und Lehrlingen an.
7 vgl. dazu die von Robert Keiser
veranlassten Untersuchungen (SZfKB
1/93, 5/88, 3/87, 4/85 und 2/82)
8 Das hier vorgelegte Projekt entstand
in Zusammenarbeit mit dem BIGA
(Hermm Dr. A. Tinturier, Sektionschef,
fiir dessen Anregungen ich mich an die-
ser Stelle sehr herzlich bedanke. Mein
Dank geht ebenfalls an Herrn Professor
Twar Werlenund an Herrn Dr. A. Lachner
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vom Institut fiir Angewandte Linguistik
(AAL) sowie an die Assistentinnen des
AAL an der Universitit Bern, welche
mich wihrend meines Fortbil-
dungssemesters im S8 93 wissenschafit-
lich beraten und betreut haben. Ich bin
schliesslich noch Herrn Dr. Jean A.
Racine, Prisident der Fremdsprachen-
kommission Nord-West-Erziehungs-
direktoren-Konferenz (NW-EDK), zu
Dank verpflichtet, der den vorlicgenden
Text kritisch durchgelesen hat.
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Apprendisti alla scoperta
delle lingue

Intervista con
Gianni Moresi

In Svizzera i giovani che frequentano le scuole medie e medio-
superiori hanno, da parecchi anni, la possibilita di partecipare a
scambi scolastici, che risultano generalmente molto positivi. A
questo punto ¢ giunto il momento di offrire un'identica opportunita
interculturale e professionale anche ad apprendiste ed apprendisti,
ai loro maestri di tirocinio e ai loro docenti, finora esclusi da questa
rete di scambi che, tra apprendisti, possono essere realizzati con
evidente riuscita e in maniera relativamente semplice: esempi con-
creti, realizzati con successo soprattutto nelle grandi aziende, sono
sempre piu frequenti. In questo senso I’ ,,Azione d’incontro 91 ¢ ln
wFondazione CH per la collaborazione confederale” di Soletta
hanno pertanto promosso nel 1991, anno del 700° della Confedera-
zione, un’iniziativa tendente a realizzare scambi di giovani anchein
questo particolare setiore.

Per saperne di piu abbiamo rivolto alcune domande a Gianni
Moresi, direttore aggiunto della Divisione della formazione profes-
sionale del Dipartimento dell’istruzione e della cultura, che si

occupa in Ticino del progetto.

1. Quali scopi si perseguono attra-
verso uno scambio di apprendisti?
Gli scopi sono sostanzialmente due:
- consentire ai giovani di sperimen-
tare nuove tecniche e un nuovo am-
biente di lavoro in un contesto quo-
tidiano (mobilitd professionale);

- favorire il contatto dei giovani in
una realta culturale diversa (mobili-
ta culturale).

2. A chi @ rivolto lo scambio di
apprendisti?

Questo scambio & rivolto a tutti gli
apprendisti, di qualsiasi professio-
ne, a tutti i maestri di tirocinio e ad
ogni docente delle scuole professio-
nali.

Esso concerne qualsiasi genere di
azienda, di amministrazione (comu-
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nale, cantonale e federale) o di scuo-
la professionale, qualunque sia lo
specifico campo di attivitd, la strut-
tura o la dimensione.

3. In pratica, quali e quante iden-
tith dare a uno scambio di
apprendisti ?

Sulla base delle esperienze gia rea-
lizzate, abbiamo potuto individuare
parecchi modelli di scambio. Ecco
alcune delle sue peculiarita:

- in generale, la durata dello scambio
¢ limitata (da due a sei settimane);
- pud essere realizzato con o senza
I'intervento della scuola professio-
nale (si sceglie spesso il periodo del-
le vacanze scolastiche);

- sibasasul principio della reciproci-
ta (per il posto di lavoro, per la fami-
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glia ospitante, per la scuola profes-
sionale); di conseguenza, fatta ecce-
zione per le spese di viaggio, costo
ZEro;

- pud essere simultaneo (ogni ap-
prendista occupa il posto di lavoro
del suo partner) o avvenire in due
tempi (i due partnier sono sempre
assieme, prima sul posto di lavoro di
uno, poi su quello dell’altro);

- pud essere organizzatoin Svizzera
0 in un altro paese;

- normalmente, si coinvolgono re-
gioni linguistiche diverse; capita, tal-
volta, uno scambio fra localitd di
identica lingua.

4. Qual ¢ il ruolo di ,,ch scambio di
giovani“?"

La centrale di coordinamento ,,ch
Scambio di Giovani“, fondata nel
1976 ericonosciuta dai Dipartimenti
della pubblica educazione di tutti i
cantoni, raccoglie e trasmette i risul-
tati delle esperienze portate a termi-
ne nel campo degli scambi di ap-
prendisti a livello nazionale e inter-
nazionale. )
Provvede alla ricerca dei partners,
coordina e promuove le attivita lega-
te allo scambio.

5. Da chi ¢ sostenuto questo pro-
getto di scambi?

Lo scambiodi apprendisti ,,ch Scam-
bio di Giovani“ & sostenuto
dall’UFTAML, dagli uffici cantonali
perla formazione professionale, non-
ché dalle principali associazioni e
organizzazioni che si occupano, in
Svizzera, della formazione profes-
sionale.

6. Si pud tracciare un primo bilan-
cio di attivita dal 1991 ad oggi?

Vista la quantita di campi di attivita
e di professioni coinvolte, il lavoro &
stato svolto in modo settoriale. Sia i
giovani che i responsabili della for-
mazione hanno di-
mostrato un gran-
de interesse per il
progetto.Anche se
in Svizzera lo
scambiodiappren-
disti rimane tutto
da scoprire, dei ri-
sultati incorag-
gianti cominciano
a delinearsi a vari
livelli. Va rilevato
_ particolarmente il
fatto che oltre 1200 ditte, ammini-
strazioni ¢ scuole professionali ab-
biano contattato la centrale di coor-
dinazione per chiedere informazioni
e per documentarsi. Circa 80 ditte,
amministrazioni € scuole hanno rea-
lizzato degli scambi con oltre 300
apprendisti (di cui due terzi con la
mediazione diretta di ,,ch Scambio
di giovani*). Considerate le espe-
rienze fatte sinora, vanno segnalati
due fatti importanti: da un lato la
partecipazione di grandi e di piccole
ditte, dall’altro la varieta delle pro-
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fessioni e dei settori di attivith coin-
volti.

7. Qual ¢ I’atteggiamento dell’ Au-
torith cantonale nei confronti del
progetto?

Il Ticino deve sentirsi impegnato
versoquestasimpaticainiziativache
favorisce gli apprendisti, dando loro
la possibilita di imparare nuove tec-
niche di lavoro e le lingue nazionali.
L’ Autorita cantonale appoggiail pro-
getto e lancia un appello a tutte le
ditte ticinesi affinché tali scambi
possano essere realizzati.

8. E per chi vuole saperne di pii ?
Se desiderate ricevere informazioni
supplementari sullo scambio di ap-
prendisti, potete ordinare un opu-
scolo che mettiamo gratuitamente a
disposizione degli interessati. Esso
informa sugli aspetti professionali e
culturali degli scambi di apprendisti
¢ sui modelli diversificati di attua-
zione. Fornisce pure un certo nume-
ro di informazioni utili alla realizza-
zione e al promovimento di questi
scambi e contiene le impressioni di
persone che gia li hanno sperimenta-
ti. Per ottenere I’opuscolo, basta far-
ne richiesta a:

ch Scambio di giovani
Signor Paolo Barblan
casella postale

4501 Scletta
Tel. 065/22 56 21

Signor Gianni Moresi
Via Vergid 18

6932 Breganzona
Tel. 091/57 41 13
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Handelskorrespondenz

leichter gemacht

Erfahrungen und didaktische Vorschliige aus der Praxis
an Berufs- und Handelsschulen

Silvia Serena

Silvia Serena, in Varese (ltalien) von
deutscher Mutter und italienischem Vater
geborenunddort bis 1991 als Deutschlebrerin
ineinem Istituto Tecnico titig, hat acht Jahre
lang FRAGEZEICHEN, die einzige
Zeitschrift filr italienische Deurschlehrer
geleitet. Sieistin der Lehrerfortbildung titig
und unterrichtet Deutsch an der Universitfit
“"Boecconi” in Mailand.

Dieser Beitrag istinetwas gekiirzfer Fassung
in Fremdsprache Deutsch, Sondernummer
1992, erschienen.

Schiilern und Lehrern sind Handelsbriefe oft ein Dorn im Auge,
weil oft beiden die konkrete Vorstellung der Probleme fehlt, die
solche Briefe lisen sollen. Deswegen ist es sinnvoll, das Mindeste
festzulegen, was Schiiler vor ihrem Eintritt ins Berufsleben dazu
wissen und kiinnen miissen.

Was hier folgt, ist aus der langjihrigen Praxis des Handels-
korrespondenzunterrichts in italienischen Handelschulen entstan-
den und durch den Dialog mit Lehrern verschiedener Fremdspra-
chen in der Fortbildung befruchtet worden: zwar bezog sich die
Unterrichtserfahrung urspriinglich auf den Bereich Deutsch als
Fremdsprache im italienischen Sprachraum, doch hat sich im
Laufe der Zeit erwiesen, daff der Ansatz der Analyse von Handels-
briefen nach Mitteilungsabsichten auch auf andere Fremdspra-
chen iibertraghar ist. Da hier eine Sprache fiir die Unterrichts-
beispiele gewiihlt werden mufite, ist der Einfachheit halber Deutsch
vorgezogen worden: die Leser werden aber unschwer erkennen, daff
die aufgefiihrien Texte, Tafeln und Schemata problemlos auf ande-
re Sprachen iibertragen werden kdnnen.

1. Was ist ein Handels- * im zweiten Fall, daB man die
brief? Ware bestellt und dabei angibt,
_brie1. wie sie z.B. verpackt sein muB, an
Handelsbriefe entspringen, als welche Adresse sie geschickt wer-
Kommunikationsform, einer Bediirf- den soll usw.;
nisspannung, die nach einer L& *im dritten Fall, dafiir zu werben,
sung" dréngt, z.B. ] sie auf Messen vorzustellen oder
* man braucht Auskunftiiber Prei- sie auf andere Weise anzubieten;
8¢,

* man méchte in den Besitz einer
Ware kommen;
* man suchi einen Kiufer fiir die
Ware, die man herstellt;
* die bestellte Ware ist beschidigt
eingetroffen.

Die , Losung* ist
* im ersten Fall eine Bitte um eine
Preisliste, also eine ,,Anfrage”;
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* jm vierten Fall, daB man eine
Beschwerde schreibt, in der man
den Schaden beschreibt, umeinen
Ersatz bittet oder einen anderen
Vorschlag (z.B. ErméBigung auf
die nichste Sendung) macht.

Was tut man im Grunde in all den
oben erwihnten Beispielen? Man
handelt mit der Sprache - also man



e
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schliigt vor, bittet, stellt vor,
beschreibtusw. und lost ein

Problem durch eine |
Sprachhandlung. |
Wichtigistdahernicht, wie |

der Brieftyp heift, der da-
bei entsteht - also ,,Anfra-
ge", ,Bestellung®, ,, Ange-
bot", ,,Beschwerde" usw. -
sondern was der Brief
,,meint*, was er beabsich-
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was sie lernen sollen und
wozu, d.h. sie kénnen den
Unterricht mitgestalten und
Verantwortung fiir die Ent-
wicklung ihres Lernprozesses
tibernehmen.

Der Lehrer wiederum kann
seine Schiiler in ihrem indivi-
duellen EndeckungsprozeB
unterstiitzen, statt seinen Un-

tigt mitzuteilen: im Falle
z.B. einer Anfrage ist die
Absicht der Mitteilung, eine Aus-
kunft zu erhalten.

Handelsbriefe kann man somit als
Realisierungen von Mitteilungs-
absichten verstehen und auf dieser
Grundlage eine Brieftypologie auf-
stellen, die definiert wird
- durch die in den Briefen realisier-
ten Mitteilungsabsichten,
- durch Verkettung, Kombination
und Abfolge der realisierten
Mitteilungsabsichten, die das fiir
Kodieren und Dekodieren notwen-
dige Schema des Brieftyps erge-
ben,
- durch die ,.Begriffe”, mit denen
diese Mitteilungsabsichten kombi-
niert werden (denn was z.B. eine
Anfrage von einer anderen unter-
scheidet, ist die erfragte Informati-
on, die Ware oderdie Artder Dienst-
leistung, die Zeit- oder Qualitiits-
angabe - also in der Sprache der
Kontaktschwelle'die ,allgemeinen*
und die ,,spezifischen Begriffe*).

Wenn aber Handelsbriefe durch das
Vorkommen von Mitteilungsab-
sichten definiert und erkannt werden
konnen, kann man auch festlegen,
welche Mitteilungsabsichten haufi-
ger und welche weniger hiufig auf-
tauchen: somit ergibt sich ein Krite-
rium, um im Unterricht Priorititen
zu setzen und um zu entscheiden,

welche Mitteilungsabsichten mitden
entsprechenden sprachlichen Reali-
sierungen weniger und welche hén-
figer in Texten und Aufgaben vor-
kommen und geiibt werden miissen.
Aufgrund ihrer Frequenz in der Wirt-
schaftskommunikation miissen z.B.
,,bitten* und ,,danken* mit den ent-
sprechenden sprachlichen Reali-
sierungsmitteln rezeptivund produk-
tiv im Unterricht viel hiufiger vor-
kommenalsz.B. ,widerrufen®: wenn
der Lehrer dies weil, kann er seinen
Unterricht in der Text- und Auf-
gabenauswahl bewuSter planen,
organisieren und gestalten, als wenn
ihm diese Orientierungshilfe fehlt.’

Noch wichtiger ist, daB auch die
Schiileriiber eine Orientierungshilfe
inihrem LemprozeB verfiigen: wenn
sie nidmlich zur Einsicht gelangen,
daB die Analyse nach Mitteilungs-
absichten eines vorerst als Lesetext
verwendeten Briefes nicht nur eine
Dekodierungsstrategie ist, sondern
auch zu einer Hilfe werden kann, um
schrittweise selbst einen Brief auf-
zubauen und zu verfassen, verfligen
sie {iber eine fiir die Gestaltung und
die Steuerung ihres eigenen Lem-
prozesses giiltige Lernkategorie, die
ihnen auch noch nach dem Verlas-
sen der Schule ein verwendbares
~Werkzeug" bleibt. Im Unterricht
selbst aber wird ihnen einsichtig,
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terricht nur von aussen her zu
planen und ,,durchzuziehen®.

2. Mitteilungsabsichten in

der Unterrichtspraxis
Es sollen nun einige Unterrichts-
phasen und -schritte beschrieben
werden, die bei einer didaktischen
Umsetzung der Analyse nach
Mitteilungsabsichten eingefiihrt wer-
den konnen. Natiirlich sind sie kanm
als idealtypisch aufzufassen und auf
jeden Fall geben sie kein starres
Muster ab. Der einzelne Lehrer wird
je nach Klasse und Schulsituation
seine kreativen Anpassungen vor-
nehmen,

e Erkennen der Mitteilungsab-
sichten

Im Unterricht wurde zuerst ein ein-
leitendes Gespriich dariiber gefiihrt,
was Handelsbriefe iiberhaupt sind
und wodurch sie sich von einem nor-
malen Brief unterscheiden: die von
den Schiilern genannten Merkmale
und ihre Vorstellung iber die Funk-
tion eines Briefes wurden an der
Tafel oder auf Folie gesammelt, um
sie in einer spiteren Phase mit den
neu erworbenen Einsichten verbin-
den zu lassen und ihnen die Mog-
lichkeit zu geben, nen Gelerntes mit
den vorher geiiuBerten Erwartungen
und dem schon vorhandenen Vor-
wissen zu verkniipfen,
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Dann wurde ein authentischer
Handelsbrief kommentarlos auf Fo-
lie vorgestellt (s. Tab. 1). Die fett-
gedruckten Teile erschienen auf der
Folie in verschiedenen Farben und
die Schiiler wurden nach dem ersten
stillen Lesen des Textes ermutigt,
Hypothesen iiber die Begriindung
der unterschiedlichen Farben aufzu-
stellen; sie kamen meist schnell auf
die Idee, daB die farbigen Teile das
hervorhoben, was die schreibende
Firma ,;sagen wollte" oder ,,mein-
te*: der Schritt zum Begriff
»Mitteilungsabsicht* ergab sich dann
ziemlich rasch (s. Bezeichnungen

Mitteilungsabsichten
1. Danken
2. Bedauern

3. Desinteresse

 E AN ENEERERENEENE R R R EE S R AN R EE SRS ENENRERERTEZSS]

Tabelle 1

am linken Rand: sie wurden entwe-
der zusammen mit den Schiilern ent-
wickelt und im Moment aufgeschrie-
ben, oder als zweite vorgefertigte
Folie nach der Diskussion mit ihnen
als Vorschlag auf die erste gelegt).
‘Die Hypothesenbildung geschah im
Klassengespriich mit Hilfe der Mut-
tersprache.

« Erkennen der Briefteile

Jeder Brief
- bezieht sich auf irgend einen
Kommunikationsansla8, z.B. ein
Brief, ein Anruf, ein Fax oder
auch nur eine Werbung,
- fiihrt dann meist nach dem ein-
leitenden Bezug auf den
KommunikationsanlaB den ei-
gentlichen Grund des Schreibens
auf,
- erweitert und ergénzt den ei-
gentlichen Inhalt der Kommuni-
kation,
- nimmt dann Bezug auf irgend
eine zukiinftige Kontakt-

Wir danken fiir Ihr Schreiben vom 26.8.1992 A
und miissen Ihnen leider mitteilen, dass B

wir derzeit keine Badezimmermdbel in unser

ausdriicken/ Lieferprogramm aufnehmen wollen.
ablehnen
Wir bedauern, lhnen keine bessere Nachricht D
2. Bedanern geben zu konnen
und verbleiben
4. Griissen mit freundlichen Griissen. E

maglichkeit (Erwartungeiner Re-
aktion, einer Sendung, einer
Rechnung usw.) und

- schliesst dann mit einer Formel,
die die Kommunika tion beendet,

In jedem Brief sind also meistens
fiinf Teile erkennbar, die konstant
bleiben und in jeder Mitteilung vor-
kommen: im oben aufgefiihrten Bei-
spiel sind sie auf dem rechten Rand
mit Buchstaben gekennzeichnet (es
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fehlt dabei Teil C, da der gewiihlite

Brief in seiner Kiirze keine weiteren

Angaben aufweist) :

A Bezug auf Kommunikationsanlass

B Eigentlicher Inhalt

C Weitere Angaben zum Inhalt

D Bezug auf eine zukiinftige
Kontaktmiglhichkeit

E Beendung der Kommunikation.

Im Klassenzimmer wurde auch in
diesem Fall die Freude am Entdek-
ken und am Hypothesen-Bilden der
Schiiler angeregt und ausgeniitzt: in
einigen Klassen wurden im Klassen-
gespriich, oder in kurzen Partner-
und Gruppenarbeiten Vor-
o Schlige gesammelt iiber die
e mogliche Aufgliederung des
o Textes, in anderen wurde
o wortlos eine dritte Folie auf
¢ den Text gelegt, in der schon
s die vier Kistchen mit den
e Briefteilen in verschiedenen
o Farben aufiraten: Spontan rat-
e selten die Lerner an der Be-
s deutungderfarbigen Késtchen
¢ herum und versuchten dann,
;s die Teile zu benennen.

L]
L ]
L]
L]
L
L]
o
a

¢ Vorbereitung auf die Text-
produktion

1. Textschemata: Die Schii-
ler sollen, bevor sie einen Text
produzieren, gentigend Gele-
genheit haben, Brieftexte zu
analysieren, um Textschemata zu ge-
winnen und Ausdrucksmittel zu sam-
meln, die sie dann bei der Abfassung
eines Briefes verwenden kdnnen.
Deshalb werden in dieser Phase zahl-
reiche Brieftexte (mdglichst Brief-
ketten) nur als Lesetexte angeboten,
mit der Aufgabe, die Briefteile her-
auszufinden (auch evtl. mit
stichwortartiger Angabe des Inhalts)
und fiir jeden Briefteil die
Mitteilungsabsichten anzugeben.
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Das geschieht in Partner- oder
Gruppenarbeit; im Plenum wer-
den dann die Ergebnisse
zusammengetragen: auf Folien
und Wandzeitungen, und dann
im eigenen Heft, werden fiir die
gefundenen  Mitteilungs-
absichten die Realisierungs-
moglichkeiten aufgeschrieben.
In manchen Fillen finden ver-
schiedene Gruppen zur gleichen
Mitteilungsabsicht unterschied-
liche Ausdrucksformen: so ent-
stehteine Sammlung von sprach-
lichen Mitteln, auf die der Ein-
zelne oder die Gruppe spiter
zuriickgreifen kann, wenn sie
selbst einen Brieferstellen muss;
die Sammlung kann dann auch

LA R R ER-RENERENERENSEERENENNNDN.]
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die folgenden Miingel festgestelit
(Antwort auf die erste Mustersendung)

die Miingel beseitigt (Begleitschreiben der 2. Mustersendung)

die ... abgefindert (idem)

die Muster einwandfrei

befunden (Empfangsbestitigung der zweiten Musterserie)

Thre Lieferung heute dankend erhalten (Empfangsbestiitigung)

jederzeit vom Einzelnen allein Tibated

weiter ausgebaut werden. Natiirlich kann diese Mitteilungsab-
sicht auch anders als mit,,Wir haben

In einer Klasse wurde z.B. in Grup-  + Partizip* realisiert werden (statt

pen eine Kette von Briefen bearbei-  ,,wir haben heute Thre Mustersendung

tet, wo eine Firma die Erzeugung erhalten“ hiitte es auch z.B. heiBen

eines Ersatzteils einer Maschine in  k&nnen,,Thre Mustersendung ist heu-

Auftrag gibt und um die Zusendung
eines Musters bittet, um damit noch
Versuche durchzufiihren, bevor mit
der Herstellung der bestellten 10000
Stiick begonnen wird. Der Herstel-
ler schickt das Muster, das Muster
weist noch Mingel auf, die Mingel
werden beseitigt, das Muster wird
zum zweiten Mal iiberpriiftund end-
lich als einwandfrei befunden: der
Auftrag wird erledigt; die Briefkette
endet mit der Empfangsbestiitigung
der bestellten Ware und der Rech-
nung. Die Briefe wurden auf die
Gruppen verteilt mit der Aufgabe,
die Mitteilungsabsichten und ihre
Realisierungen herauszuschreiben.
Danach wurden, durch Zusammen-
fiigen der Ergebnisse der einzelnen
Gruppen, Tabellen zu einzelnen
Mitteilungsabsichten entwickelt, wie
z.B. die folgende zur Mitteilungsab-
sicht berichten: (s. Tab. 2)

te wohlbehalten bei uns eingetrof-
fen*): wichtig ist, daB die Schiiler,
wenn sie sich die gefundenen oder
verwendeten Ausdriicke in ihr Merk-
heft schreiben, dies nicht isoliert vom
Kontext und dem Brieftyp tun. Die
Gefahr ist sonst, daB sie die Wahl
mechanisch treffen und Ausdriicke
ohne Riickblick auf ihren konnotati~
ven Rahmen aneinanderreihen, wenn
sie spiter in der Produktionphase
eine Realisierungsmdglichkeit fiir
eine bestimmte Mitteilungsabsicht
suchen.

2. Schalttafeln: Ergebnisse von.

Gruppenarbeiten kdnnen auch
Schalttafeln sein wie die beiden zur
Mitteilungsabsicht Hoffnung aus-
driicken. (s. Tab. 3) Solche Schalt-
tafeln entstehen fast spielend - ein
Spielen mit der Sprache durch Aus-
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die zweite Musterserie heute bekommen
(Empfangsbestitigung der 2. Musterserie)
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einandermnehmen, Zusammenfiigen
oder Aneinanderreihen von Sprach-
elementen - und geben auch dem
langsamsten Schiiler die Mdglich-
keit, etwas in einem Text zu suchen,
zu finden und somit zum Gesamt-
ergebnis der Gruppe beizutragen.
Solche Schalttafeln dienen nicht nur
spiiter bei der Texterstellung als
Fundgrube, sondern auch als mitind-
liche oder schriftliche Geléufigkeits-
iibung bei der Satzhildung. Sie kén-
nen einfach sein wie die erste, oder
komplexer wie die zweite, und aus
Elementen aus nur einer (hier: Be-
gleitschreiben der zweiten Muster-
sendung) oder aus mehreren Brief-
sorten bestehen.

3. Aufgaben: Die Vorbereitung auf
die Produktion betrifft aber nicht nur
diebeschriebene Bereitsstellung von
sprachlichen Mitteln zur Realisie-
rung von Mitteilungsabsichten, son-
dern auch die Gewinnung von Text-
schemata fiireinzelne Brieftypen und
die Entwicklung der Fihigkeit, ei-
nen Brieftext logisch aufzubauen,
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Wir Wunsch
hoffen, die Muster | Thren | Wiinschen entsprechen | und verbleiben} mit
dass | die Ware Threm| Vorstellungen freundlichen
In der die Sendung | Ihrer { Erwartungen | entspricht | verbleiben wir | Griissen
Hoffnung, Erwartung
-einen baldigen Bescheid
-bald von Ihnen zu hiiren
Wir hoffen, dass |-Sie zufriedengestellt zu haben| verbleiben wir | mut freundhichen
-die Muster IThren Grissen
In der Hoffnung, | anf Erwartungen entsprechen | und verbleiben
-die neue Fassung lhren
‘Wiinschen entspricht
Tabelle 3
deutlich zu gliedern und die einzel- gangstextes an mit einer leichten

nen Teile sinnvoll miteinander zu
verbinden. DaB auch dafiir die Ana-
lyse von Brieftexten nach
Mitteilungsabsichten niitzlich ist,
zeigen die folgenden Beispiele von
gelenkter Produktion, die dem oben
erwihnten Begleitschreiben der
zweiten Mustersendung ausgehen.
Nach Festlegung im Plenum der in
Gruppenarbeit gefundenen Mittei-
lungsabsichten des Ausgangstextes
(s.Tab. 4), wurden verschiedene
Gruppen beauftragt, den Textneu zu
schreiben anhand von neuen Anord-
nungen der Mitteilungsabsichten: die
verschiedenen Versionen wurden
dann miteinander verglichen.

Im folgenden wird zuerst der
Originaltext wiedergegeben mitden
entsprechenden Mitteilungsab-
sichten und den Briefteilen, danach
zwei den Gruppen gestellte Aufga-
ben zur Variation des Ausgangs-
textes.

Die erste Aufgabe gibt nur vier der
Mitteilungsabsichten des Aus-

Verinderung ihrer Zuordnung zu den
Briefteilen (,,sich entschuldigen® in
Teil B statt in Teil A): das erwartete
Ergebnis ist also ein vereinfachter
Text, in dem einige im Original ent-
haltene Informationen (Beseitigung
der Miingel und Art der Abéinderun-
gen) tibersprungen werden.

Die zweite Aufgabe gibt auch nur
vier der im Originaltext enthaltenen
Mitteilungsabsichten an, erwartet
aber nach der Erstellung der ersten
Variation, noch einen zweiten Brief-
text, indemdie gleichen Mitteilungs-
absichten in einer neuen Reihenfol-
ge erscheinen und deshalb eine an-
dere Verbindung der Gedanken mit-
einander und eine andere Wahl der
Verweismittel erfordern.

Zurersten sowie zur zweiten Aufga-
be wird eines der Gruppener-
gebnisse vorgestellt (s. Tab. 5/ 6 auf
der niichsten Seite).
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Ausgangstext (Begleitschreiben zur zweiten Mustersendung)

und bitten Sie, die Méngel in denr Mustern
Sich entschuldigen  zu entschuldigen.

Berichten Wir haben die Unebenheiten auf der Oberfliche
beseitigt und die Ose wie gewiinscht abgedndert.

Erwartung Wir hoffen, dass die Muster nun Ihren

erwarten so bald wie méglich Ihre

Bezug nehmen Wir danken Thnen filr Thr Schreiben vom... A

ausdriicken Vorstellungen entsprechen und D

Wir koffen, daf die beiliegenden Erwartung
Muster Ihren Wiinschen entsprechen  ausdriicken D

und verbleiben Griissen E
mit freundlichen Griissen

Fertigungsfreigabe.
Griissen Mit freundlichen Griissen. A E
Tabelle 4
Gruppenergebnis zur 1. Aufgabe
Hiermii Bezug nehmen A
mdchten wir uns fiir den Vorfall Sich entschuldigen
entschuldigen. Berichten

Tabelle 5
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4. Beispiele: Das Ziel der Vorberei-
tung auf die Textproduktion ist, den
Lerner zu einem immer selbstindi-
geren Arbeiten anzuleiten, Die bei-
den Beispiele, die nun folgen, sind
komplexer als die vorhergehenden
und verlangen von ihm, daB er aus
stichwortartigen Angaben zum In-
halt iiber die Festlegung der
Mitteilungsabsichten und die Zu-
ordnung zu den Briefteilen emnen
Brief verfait. Auch in diesem Fall
entstchen die Briefe in Partner- oder
Gruppenarbeit.

Im ersten Beispiel bekommen die
Schiiler zuerst die stichwortartigen
Angaben znm Inhalt des Briefes,
setzen dann die Mitteilungs-
absichten festund erstellenden Brief,
auf den sie dann auch - wieder nach
Festlegung der Mitteilungsabsichten
- die Antwort verfassen.

Im zweiten Beispiel bekommen die
Schiiler nur die Schliisselinfor-
mationen, miissen nach Festlegung
der Mitteilungsabsichten den Brief
verfassenund dann weitere drei Brie-
fe schreiben, in denen die Schliissel-
informationen in einer anderen Rei-

A Bezug nehmen
B (Mingelbeseitigung) Berichten
Variante1  (Mustersendung) Ankiindigen
D Hoffmung ansdriicken !
E Griissen Sprachliche

A Bezug nehmen S
B (Miingelheseitignng) Berichten
Variante 2 (Mustersendung) Ankiindigen
D Hoffnung ausdriicken
E Griissen

" zufriedengestellt zu haben,

Wir haben die...nach Ihrem

Wunsch wmgearbeitet: wir senden
Thnen daher beiliegend die ... in der
neuen Fassung.

In der Hoffnung, Sie damit

verbleiben wir

mit freundlichen Griissen.

Wir erlauben uns, Ihnen

beiliegend die gewiinschien Muster

in der neuen Fassung zukommen zu lassen:
wir haben die ... jetzt so umgearbeitet, dass
sie Thren Angaben entsprechen. In der
Hoffnung, dass die neue Fassung thren
Wiinschen enispricht, verbleiben wir

mit freindiichen Griissen.

Tabelle 6
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henfolge erscheinen. ) . .
Dies erfordert vor ih- Beispiel 1 Stichwortartige Angaben zum Inhalt des Ausgangsbriefes:
nen, die Anordnung der - Rechnulg vom 15:10. noch nicht bezahlt - Zahlungsziel 60 Tage
Mitteilungsabsichten zu - Bitte um baldige Uberweisung
verindern und die ein-
zelnen Briefteile und |  Mgplicher Brief Migliche Antwort
Siitze auf eine andere
Weise miteinander zu Anordnung der Mitteilungsabsichten: Anordnung der Mitteilungsabsichten:
verbinden (s. Beispiele
1 und 2). 1. Bezug nehmen 1. Bezug nehmen
Durch Aufgaben der 2. Erinnern
Art, die hier vorgestellt Begriinden 2. Berichten
wurde - also durch Be- Feststellen Sich  entschuldigen
gegnung mit einer Viel- Bitten
zahl von authentischen 5. Criissen 5, Griissen
Brieftexten und durch
Anregung und Anlei- Sprachliche Realisierung: Sprachliche Realisierung:
tung, Texte zu analysie-
ren, zu bearbeiten, zu |  Begreff: Unsere Rechung 254 vom 15.10. Betreff: Ihr Schreiben vom...
beobachten, Zumanipu- |  Wir erlauben uns, Sie daran zu erinnern, dass die ~ Wir haben heute unsere Bank angewiesen,
lieren und zu produzie- | oben erwihnie Rechnung noch nicht beglichen ist. den Betrag Ihrer Rechnimg Nr.._.vom .., iiber
ren - sollen Lemer sich Da wir fiir die Lieferung mit Ihnen ein Ziel von 60 Fr...auf Ihr Konto Nr.... bei der Bank... zu
an ein systematisches | Tagen vereinbart hatten, war die Zahlung bereits am  berweisen. Wir bitten Sie, die Vergdgerung
Verfahren im Aufbau | 4.12. fullig. Wir bitten Sie, den Rechnungsbetrag so 7 entschuldigen und verbleiben
eines Briefes gewthnen | bald wie milglich auf unser Konio zu iberweisen. mit freundlichen Griissen.
und eine Arbeits- | Mitfreundlichen Grilssen.
methodeentwickeln, die
sie spiter zur Ldsung
Al - " 2 g
;Egmﬂggﬁ Beispiel 2 | Anfrage an eine unbekannte Firma
stindigen Redaktionbe-
fihigt. il 2 3, 4, 5, 6.
T " Adresse Vorstellung | Interessen- | Bitte um.. Erwartung Griisse
Gleichzeitig sollen sie erhalten beschreibung der Antwort
auch eine Entschei- ol

dungsfihigkeit gewin-
nen, was Text-
gliederung, Anordoung
von Mitteilungsab-
sichten und Wahl der
sprachlichen Realisie-

nmgen betrifft, die sie

Der Schiiler muss in der Erstellung des Briefes erst die oben angegebene Anordnung der
Information befolgen, danach drei verschiedene Briefe verfassen, in denen die Punkte in der
folgenden Reihenfolge erscheinen:

1.2-3-1-4-5-6
2. 1-4-2-3-5-6
3. 3-2-1-4-5-6

dann zu einer selbstin-
‘digen Redaktion im Firmenalltag be-
fahigt. Allerdings erwartet die
Arbeitswelt dann noch mehr als nur
eine korrekte Redaktion eines Brief-
textes: Schiiler miissen auch fihig
sein, problematische Situationen im

Alltag einer Firma zu analysieren
und daraufhin zu entscheiden, wel-
che Art der Mitteilung und welche
Informationen fiir wen notwendig
sind - d.h. sie miissen fahig sein, ein
auBersprachliches Problem sprach-
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lich zu ldsen. Dic folgende als ei-
gentliche ,.Produktion” benannte
Phase zielt darauf ab, den Schiilern
Gelegenheiten zu bieten, diese
Entscheidungsfihigkeit zu entwik-
keln.



o Produktion

Um zu verdeutlichen, was am Ende
des vorhergehenden Abschnittes mit
Aufgaben zur Entwicklung der
Entscheidungsfihigkeit der Schiiler
gemeint ist, soll im folgenden kurz
ein Beispiel aus der Praxis beschrie-
ben werden.-

Die Schiiler werden in vier Gruppen
aufgeteilt: jede bekommt auf einem
Zettel die Beschreibung einer Situa-
tion (s. Aufgaben 1-3) und muB sa-
gen, welche Reaktionsméglichkeiten
es gibt, und sich dann fiir eine ent-
scheiden und die notwendigen
schriftlichen Mitteilungen entwer-
fen.

Aufgabei’ Das Porzellangeschiift
.. erhdlt von der Firma ..

dle Kiste mit den besteﬂten
Mokkamssen. Sie haben die Reise
gut iiberstanden und sind in ein-
wandfreiem Zustand. Was macht
das Porzellangeschiift?
Aufgabe 2: Das Porzellangeschift
wes ER ... erhéilt von der Firma ....
in ... die bestellten Mokkatassen.
Beim Auspacken erscheinen al-
lerdings nicht die 50 Tdfichen mit
Goldrand und 50 mit Blumen-
muster, sondern 100 mit Blumen-
muster, dafiir aber 50 Untertas-
sen mit Goldrand und 50 mit
Blumenmuster. Was macht das
Porzellangeschdft? Und was ge-
schieht dann?
Aufgabe 3: Das Porzellangeschiift
<o N ... erhilt von der Firma ....
in ... die bestellten Mokkatassen.
Beim Auspacken erscheinen al-
lerdings nur 40 Téifichenmit Gold-
rand mit den dazugehdrenden
Untertassen, statt der bestellten
50 Stiick. Was macht das
Porzellangeschift? Und was ge-
schieht dann?
Bei Aufgabe I soll die Gruppe ent-

scheiden, ob das Porzellangeschiift
nicht reagiert unid auf die Rechnung
wartet oder ob es eine Empfangsbe-
stitigung schickt und dann auf die
Rechnung wartet. Imersten Fall mu8
die Gruppe nur die Rechnung ver-
fassen, sich aber Gedanken dariiber
machen, wie wohl die in der Bestel-
lung enthaltenen Bedingungen ge-
lautet haben mbgen und entschei-
den, welche Angaben notwendig sind
(Zahlungsziel, Bankverbindung
usw.); imzweiten Fall muBdie Grup-
pe die Empfangsbestitigung von
Seiten des Ladens und die Rechnung
der Lieferfirma verfassen. Nach der
Sammlung der Elemente, die in der
Mitteilung enthalten sein miissen
(Antwort auf die Frage: ,, WAS miis-
sen/wollen wir sagen?"), entschei-
dendie Schiilerim Gruppengespriich,
wie diese Elemente angeordnet sein
sollen, welche Mitteilungsabsichten
und welche sprachlichen
Realisierungsmoglichkeiten dafiir
bestehen (Antwort auf die Frage
WIE wollen wir das sagen?*). Erst
dann kommt die Phase der eigentli-
chen Redaktion, fiir die es natiirlich
verschiedene Losungen gibt .

Bei Aufgabe 2 mubB die Gruppe ent-
scheiden, wie auf die falsche Liefe-
rung zu reagieren ist, ob die Be-
schwerde z.B. telephonisch angekiin-
digt werden soll (beim Entwurf des
Telephongespriichs sind besonders
die Unterschiede interessant bei der
Realisierung der gleichen
Mitteilungsabsichtenin der geschrie-
benenund inder gesprochenen Spra-
che!), ob nach dem Telephon-
gesprich die Beschwerde nochmal
schriftlich folgen soll, per Brief oder
per Fax oder per Telegramm usw.,
und dazn, WAS die Beschwerde ent-
halten muB, néimlich einerseits eine
Beschreibung des Fehlers inderLie-
ferung, andererseits einen oder zwei
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Vorschlige (die 50 Tassen auf Ko-
stender Lieferfirma zuriickschicken?
Die 50 Tassen behalten zu stark re-
duziertem Preis? Ersatzlieferung bis
wann? usw.). Auch in diesem Fall
muf die Gruppe die gesamte Brief-
kette weiterentwickeln: welchen
Vorschlag nimmt die liefernde Fir-
ma an? Wie verfaBt sie ihr
Entschuldigungsschreiben? Wie lau-
tet die Empfangsbestiitigung der Er-
satzlieferung? Wie sieht die Rech-
nung aus? usw,

Bei Aufgabe 3 muB die Gruppe auch
entscheiden, ob die Beschwerde zu-
néichst telephonisch und dann schrift-
lichodernur schriftlich erfolgen soll.
Dann muB sie entscheiden, welche
Angaben in dieser Beschwerde we-
gen Fehlmenge enthalten sein miis-
sen und welche Vorschlige der be-
schidigte Kunde machen k&nnte
(Restlieferung bis wann? Wie? Mit
welchem Transportmittelusw. ), dann
welche Mitteilungsabsichten im Text
vorkommen und durch welche
sprachlichen Mittel sie realisiert
werden sollen. Auch in diesem Fall
muB die Briefkette bis zu Ende - also
Entschuldigungsschreiben der lie-
fernden Firma, Ankiindigung der
Restlieferung, Empfangsbestiiti-
gung, Rechnung - durchgespielt
werden.

In diesen drei Beispielen wird vom
Schiiler ein selbstidndiges Handeln
mit der Sprache erwartet innerhalb
der Einsicht in das Aktion-
Reaktionsgefiige der Briefe - und
gerade beim Aufbau solcher Brief-
ketten zeigt sich die Niitzlichkeit der
Aufgliederung nach Mitteilungsab-
sichten, soweit sie zur Gewohnheit
in der Lemnorganisation geworden
ist: in diesem Fall ensteht jede dieser
Briefketten, jeder Ausschnitt daraus
und jedbr einzelne Brief nach den
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Phasen , die weiter oben fiir den

Unterricht im Klassenzimmer be-

schrieben worden sind und die hier

kurz noch einmal zusammengefafit

werden sollen:

- Zusammentragen, was bekannt ist;

- Bewusstmachen dessen, was fehlt
und gesucht werden muss;

- Hypothesen entwickeln;

- Zwischenergebnisse vergleichen;

- Schlussredaktion;

- Lernergebnisse sammelin.

3. Abschliessende Refle-

xionen

Die Aufgliederung nach Mitteilungs-
absichten bietet eine Hilfe fiir Lesen
und Schreiben, fiir Dekodieren und
Kodieren von den in der Handels-
kommunikation iiblichen Texten -
ob Brief, Telex, Fax, Kurzmitteilung
oder Telegramm: Schiiler bekom-
men einen Einblick in die Kon-
stanten des Textaufbaus und der
Verkniipfung von Textteilen und
werden zu einem bewufiten Handeln
mit der Sprache angeleitet.

Durch die Textanalyse nach
Mitteilungsabsichten entwickeln sie
- Verstehensstrategien, weil sie fa-
hig sind, den Brieftext zu zerlegen,
indem sie z.B. die Mitteilungsab-
sichten an den Rand schreiben; statt
vor einem Brief als unzerleghbarem
Ganzen zu stehen, durch das sie sich
miihsam durcharbeiten miissen, ler-
nen sie, sich einen Uberblick zu ver-
schaffen und Vermutungen aufzu-
stellen iiber den mdglichen Inhalt
des Textes und der Textteile;

- Produktionsstrategien, weil sie ihre
Schreibfertigkeit schrittweise und
systematisch aufbauenkonnen. Jede
Mitteilungsabsicht, jede Realisie-
rung, jede Art der Verbindung ein-
zelner Textteile miteinander, denen

Die Aufgliederung
nach Mitteilungsab-
sichten bietet eine
Hilfe fiir Lesen und
Schreiben, fiir
Dekodieren und
Kodieren (...): Schiiler
bekommen einen
Einblick in die Kon-
stanten des Textauf-
baus und der Ver-
kniipfung von Text-
teilen und werden zu
einem bewufiten Han-
deln mit der Sprache
angeleitet.

der Schiiler begegnet und die er
sich zu eigen macht, ist wie ein Teil
eines Baukastens. Wenn der Lern-
er angeleitet wird, sich nach dem
Lesen oder dem Schreiben eines
Handelsbriefes oder einer Brief-
kette zu fragen: ,,Was habe ich heu-
te gelernt? Welche Realisierungen
der Mitteilungsabsicht X konnte
ich vor der Stunde noch nicht, wel-
chekenneich jetzt?** usw. und wenn
er systematisch tiber seine Fort-
schritte Buch fiihrt, bekommt er
einen Uberblick iiber den eigenen
Lernweg und ist fahig, die Verant-
wortung fiir seinen LernprozeB zu
iibernehmen.

Die Angewohnheit, den eigenen
Lernweg vom ,Was wissen wir/
WasweiB ichschon?* bis zum, Was
wollen wir/will ich noch wissen?*
zu spannen, fiihrt allerdings zu ei-
ner ganzen Haltung, die sich nicht
nur bei der Verfassung eines
Handelsbriefes und in der Organi-
sation des schulischen Lernens ans-
wirkt, sondern - iiber dessen Gren-
zen hinaus - im Leben, in einer
Bereitschaft zu einem lebenslangen
Lermen.

Anmerkungen

1 Markus Baldegger, Martin Miller,
Gilnther Schneider: Kontaktschwelle
Deutsch als Fremdsprache. © Buroparat,
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StraBburg 1980, Langenscheidt 1981,

2  Aus all diesen Uberlegungen heraus
wurde 1985 ein Korpus von authentischen
Handelsbriefen analysiert,

a) um die darin aufiretenden Mitteilungsab-
sichten aufzulisten

b) um festzustellen

- welche Mitteilungsabsichten konstant in
welchen Brieftypen realisiert werden

- welche Mitteilungsabsichten konstant in
welchen Briefteilen realisiert werden

- welche Mitteilungsabsichten konstant in
welchen Briefteilen welcher Brieftypen rea-
lisiert werden - welche ,Begriffc kombi-
niert mit welchen Mitteilungsabsichten in
welchen Brieftypen am hiufigsten auftreten
- welche Konnektoren wo am hiuofigsten
aufireten,

Ergebnis davon war eine Tabelle, wo in der
vertikalen Achse die Brieftypen und in der
horizontalen Achse die alphabetisch geord-
neten Mitteilungsabsichten aufgefiihrt wur-
den; in den einzelnen Spalten wurde
angekreuzt, welche Mitteilungsabsichten in
welchen Briefen realisiet werden, sodaB
sofortins Auge springt, welche Mitteilungs-
absichten am hiufigsten vorkommen und
daher mit den Schiilern am meisten gefibt
werden miissen. Die Tabelle ist abgedruck:
in FRAGEZEICHEN Nr. 5-6/1985, 5. 8-11
3 Esist #uBerst wichtig, daB Schiller Briefe
nicht isoliert, sondemrn innerhalb der Aktion-
Reaktionskette sehen und auch daran ge-
withnt werden, zu einem Brief, den sie z.B.
im Lehrbuch vorfin- den, Hypothesen iiber
denméglichen Ausgangsbrief und danniiber
die mégliche Antwort auf den Brief selbst zu
entwickeln, um dann die Kette noch weiter
zu fiihren, indem durchgespielt wird, was
geschieht, wenn die Antwort positivist, was,
wenn sie negativ ist und was, wenn sie aus-
bleibt. Dies kann auch anhand von Tabellen
geschehen, wie die auf S.14 in FRAGEZEI-
CHEN 5-6/1985.

4 ZuderPhasierungdes Unterrichts s. auch:
Hans-Eberhard Piepho, Silvia Serena:
Artikulationsphasen in einem aufgaben- und
impulsgesteuerten Unterricht. In: FRAGE-
ZEICHEN Nr. 1/1992 8.22-41
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Lire des textes longs

Marie-Laure Poletti

Marie-Laure Poletti, professeur agrégé de

Lettres modemes, chargée d'études et de’

formation au CIEP (Centre International
d'études pédagogiques), directeur-adjointdu
BELC (Bureau d'études pour les langues et
les cultures). Domaine d'études: hittérature
-contemporaine, snseignement de la littéra-
ture. Auteur, avec Clelia Paccagnino, de
manuels scolaires pour I'enseignement du
FLE aux adolescents non débutants: Grand
Large, nivean 1 et 2. A publié plusieurs
articles dans le domaine de la liti€rature,

"Et le voila, adolescent reclus dans sa chambre, devant un
livre qu’il ne lit pas. Toutes ses envies d’étre ailleurs font
entre lui et les pages ouvertes un écran glauque qui trouble
les lignes. Il est assis devant sa fenétre, la porte fermée
dans son dos. Page 48. Il n’ose compter les heures passées
a atteindre cette quarante-huitiéme page. Le bouguin en
comple exactement quatre cent quarante-six; autant dire
cing cents, 500 pages! S’ily avait des dialogues, encore. Tu
parles! Des pages bourrées de lignes comprimées entre des
marges minuscules, de noirs paragraphes entassés les uns
sur les autres, et, par-ci par-la, la charité d’un dialogue -
un tiret comme une oasis, qui indique qu’un personnage
parle & un autre personnage. Mais ’autre ne lui répond
pas. Suit un bloc de douze pages ! Douze pages d’encre
noire ! Ca manque d’air! Ouh la que ca manque d’air !
Putain de bordel de merde ! Il jure. Désolé, mais il jure.
Putain de bordel de merde de bouquin a la con ! Page
guarante-huit...S’il se souvenait, au moins, du contenu de
ces quarante-sept premiéres pages! Il n’ose méme pas se
poser la question - qu’on lui posera, inévitablement. La
nuif d’hiver est tombée. Des profondeurs de la maison
monte jusqu’a lui indicatif du journal télévisé. Encore
une demi-heure a tirer avant le diner. C’est
extraordinairement compact, un livre. Ca ne se laisse pas
entamer. "' (Pennac, 1992, 22)

L’épreuve que représente la lecture

des textes longs pour des adoles-
cents est souvent a1’image de ce que
décrit Daniel Pennac 2 la lumidre de
sa double expérience de romancier
et de professeur. Mais si ¢’est ainsi
que les choses se passent en langue
maternelle, comment]’entrepriseest-
elle possible lorsque lalecture se fait

en langue étrangere ?
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C’estlaquestionque nous nous étions
posée, il y a plus de deux ans avec un
groupe de professeurs suisses
alémaniques. Un premier stage &
Berne nous avait donné I’ occasion
de travailler ensemble sur des textes

.courts, extraits ou nouvelles. Ren-

dez-vous pris pour I’année suivante
pour un nouveau stage a Tramelan :
que faire avec des textes longs, en
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I’occurrence des romans, en
conservant les exigences qui
nous avaient guidés dans la
lecture des textes courts,
c'est-a-dire a4 Ia fois la re-
cherche de la motivation des
lecteurs et le souci d’ intégrer
le texte littéraire dans un ap-
prentissage linguistique.

»
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Peut-on lire autre
chose quel’Etranger?
Quel texte choisir? C’est la
premiére question qui se pose
au professeur et a laquelle il
n'est pas toujours libre de ré-
pondre. Peut-étre aura-t-il la
chance - on la malchance -

La lecture, une aventure.
Dans les manuels de frangais langue
étrangre, les textes littéraires appa-
raissent presque toujours sous la
méme forme, précédés d’un titre sou-
vent différent du titre d’origine et
imaginé par I’auteur du manuel, in-
troduits par quelques lignes de pré-
sentation générale de I'auteur et do
contexte, et surtout suivis de ques-
tions. Redoutables questions qui,
bien qu’inspirées par d’évidentes
bonnes intentions, multiplient les.
effets négatifs et détournent de la
lecture.

Etre capable de répondre a ces ques-
tions, n'a en effet pas grand chose &
voir avec une lecture active et auto-
nome, tout au plus permettent-elles
de juger des qualités stratégiques du
lecteur. En effet, le bon lecteur sera
celui qui aura su deviner les inten-
tions de celui qui pose la question et
prélever dans le texte les éléments
pertinents signalés dans le guide pé-
dagogique qui accompagne le ma-
nuel. I1n’aura pas en besoinde lire et
4 aucun moment il n’anra eu I'occa-
sion de se demander comment il res-
sent et comprend le texte, comment
il construit du sens.

C’est la raison pour laquelle, dans le
travail sur les textes courts, nous

avions réfléchi A tout ce qui pouvait
casser cette communication a sens
unique - I'éléve répondant aux ques-
tions du manuel on du professeur-, et
inciter & une lecture active dans la-
quelle c’est I’éleve qui est obligé de
poser des questions au texte. Dans
cette perspective, nous avions expé-
rimenté diverses activités qui, tou-
tes, visaient en outre & préserver un
certain plaisir de lecture et & faire
pratiquer la langue dans des situa-
tions diverses, & ’écrit comme i
I’ oral.

Nous ne reviendrons pas ici sur ces
activités!, nous insisterons seulement
sur le fait qu'elles supposent que
soient bien définis le réle du profes-
seur et la distinction essentielle qu’il
doit faire entre sa propre lecture,
savante et cultivée, et celle des lec-

teurs-éleéves. Apprentis peut-étre -

encore naifs qui ne deviendront pas
pour la plupart d’entre eux des pro-
fesseurs de littérature, leur lecture
est fragile. Il faut la susciter, la pro-
voquer et I'entretenir pour que la
lecture en situation scolaire ne reste
pas un exercice de style mais se
prolonge dans la vie réelle, pour que
le travail a faire ne tue pas le désir de
lire.
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qu'on ait décidé a sa place.La
notion méme de littérature ren-
voie en effet souvent Aun programme
qui impose des textes parce qu'’ils
représentent un patrimoine.

Nous nous sommes délibérément
placés dans la situation inverse : le
professeur est libre de son choix.
Alors il choisit ... I'Etranger parce
que c¢’est court, parce que c’est crit
dans une langue abordable, parce
que c’est un texte qui appartient a la
littérature reconnue, celle qui figure
dans les manuels scolaires, parce
que le theéme fera un bon sujet de
discussion, parce que c’est toujours
d’actualité... De bonnes raisons cer-
tes, mais il y a peut-étre d’autres
textes possibles. L' important est sans
doute d’élargir le corpus a la fois
dans la chronologie et dans la
typologie, de n’exclure ni la littéra-
ture contemporaine, ni les genres
dits mineurs, ni la littérature d’ex-
pression frangaise.

Nous avons donc choisi deux textes
contemporains : La Place d’ Annie
Ernaux et Le grand cahier d’ Agota
Kristov 2. Tous deux avaient déja
fait I’objet d’expériences de lecture
dans des classes de frangais langue
étrangere ; relativement facilesd’ac-
ces, présentant des choix littéraires
originaux, ils entretiennent avec le
réel des rapports suffisamment étroits
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et complexes pour susciter curiosité
et réactions chez des lecteurs. Ils
appartiennent tous deux a une litté-
rature reconnue, par le public des
lecteurs d’abord, par les critiques
ensuite. Le second texte nous inté-
ressait aussi parce .qu'il avait été
servi de point de départ a une en-
guéte menée par le Conseil de I'Eu-
rope et I'Ecole des Hautes Etudes
sur le théme : “existe-t-il un lecteur
européen 773 et obligeait ainsi & pren-
dre conscience de la diversité des
fagons de lire selon les lecteurs, les
systémes de valeurs, les pays.

Comment lire un roman?
Est-il possible de lire un roman
comme on lit une nouvelle? La lon-
gueur méme du texte impose qu’on
s’attache d’abord 2 ce qu’on peut
appeler une macro-lecture, c’est-a-
dire une approche globale qui per-
met de formuler des hypothéses et
d’apprivoiser le texte, par opposi-
tion & une micro-lecture, linéaire et
détaillée, Pour que lalecture ne 8’ ap-
parente pas 3 une traversée du désert,
il faut imaginer des activités qui
obligent 2 prendre la mesure du texte
entier, qui apprennent a identifier
des repéres qui rythmeront la lecture
linéaire.

Dans les limites de cet article, nous
évoquerons quelques-unes de ces
activités telles que nous les avons
mises & I'épreuve sur les deux textes
choisis. Notre objectif n’était pas de
dessiner un parcours type tel qu’il
pourrait se dérouler dans une classe,
mais d’explorer des pistes parmi les-
quelles le professeur pourrait ensuite
choisir. Rien n'est plus dangereux
en effet que la bonne conscience

11 faut la susciter, la
provoquer et [’entrete-
nir pour que la lecture
en situation scolaire ne

reste pas un exercice

de style mais se pro-
longe dans la vie réelle,

pour que le travail a

faire ne tue pas le désir
de lire.

professionnelle ! Vouloir trop bien
faire, vouloir tout faire. Ce texte que
nous venons de commencer 2 lire
recele tellement de trésors...nous qui
sommes des lecteurs avertis, pou-
vons-nous passer a coté d’eux, en
priver les lecteurs ? Oui. Refuser
d’épuiser les possibles, faire savoir
qu’il reste des perspectives infinies 2
découvrir et qu’elles peuvent étre du
ressort de la lecture intime, susciter
le désir, ¢’est aussi un objectif péda-
gogique.

Nous avions choisi huit directions
de travail qui nous semblaient ré-
pondre & des questions fréquentes. Il
peut étre utile de les énumérer méme
si, de ces huit directions, nous ne
présenterons, trés partiellement, que
les trois premieres.

1. Lire en entier un texte long, c’est
lire un livre. Le livre est un objet
concret; il faut donc prendre cons-
cience de ce qui fait la nature de cet
objet et de ce tout ce qui précede la
lecture. :

2. Lire un livre, ¢’est investir toutes
noshabitudes et nos comportements
de lecture, y compris les plus ina-
vouables en situation scolaire : lire le
début et la fin avant de commencer,
sauter des pages, aimer et ne pas
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aimer; il faut donc travailler sur cette
dynamique de la lecture.

3. Lire un texte long, c’est &tre capa-
ble de reprendre son souffle, de frac-
tionner sa lecture; il faut donc se
demander comment découper le
texte.

4. Pour la plupart des lecteurs, un
roman, c’est une histoire et des per-
sonnages. Pour affiner la compé-
tence de lecture, il faut chercher a
comprendre comment se consti-
tuent ces “étres de papier”.
5.Enlangue étrangére, un texte long
estune jungle. Les obstacles, en par-
ticulier lexicaux, y sont effrayants ;
il faut donc apprendre des straté-
gies, des feintes pour les apprivoiser.
6. Un bon lecteur de textes longs est
aussi le plus souvent un grand lec-
teur capable de repérer des stéréo-
types et d’établir des liens entre les
textes ; il faut donc apprendre a
repérer ces liens, la notion de gen-
res par exemple ( pour les deux tex-
tes choisis: le conte, la fable, 1’ auto-
biographie).

7. Lire des textes, c’est constrnire
des réseaux de références. Dans le
cas des textes contemporains, ce
qu’on pourrait appeler 1'intertexte
est d’un acces facile; il faut donc
bitir des réseaux de textes avec
lesquels le texte lu entretient des
rapports extrémement divers.

8. Lire, ¢’ est aussi partager ses lectu-
res, ses enthousiasmes, ses décou-
vertes et ses rejets ; il faut donc étre
capable de parler du texte pourcon-
vaincre, séduire, s'affirmer.

Le livre comme objet
Affronter pour la premigre fois un
texte long, c'est d’abord prendre un
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livre dans la main. Finies les photo-
copies qui finissent par devenir aussi
insignifiantes que les prospectus
publicitaires ramassés dans nos boi-
tes & lettres, le texte existe comme un
objet qui a un format, un poids, une
odeur, une couleur, un prix, un cir-
cuit de diffusion. Et le désir de lec-
ture passe aussi par ce premier rap-
port physique avec un objet. Quel
lecteur passionné ne peut évoquer le
souvenir de ces premiéres rencon-
tres: tel livre, il I’a acheté, emprunté
un jour oi... dans cet endroit ol il
s’arrétait quelquefois quand il allait
...c’était avec....avant....ou peut-étre
confond-il...en tout cas, il en avait
parlé plus tard avec... et I'avait con-
vaincu de le lire.

L’observation de cet objet consti-
tuera donc la premiére activité, 2
partir d'une simple question : qu’est-
ce qui précéde la lecture? Pour cons-
truire cette activité on pourra lire
I'ouvrage volumineux que Gérard
Genette a consacré i ce qu’il nomme
le “paratexte” ou I’ouvrage, plus petit
et A visée pédagogique, que Jean
Verrier a publié sous le titre Les
débuts de romans.® On essaiera dans
un premier temps de faire nommer
ce qu'on voit. Dans cet inventaire
qui doit étre le plus complet possi-
ble, on trouvera sans doute dans le
désordre : livre, couverture, format,
nombre de pages, titre, auteur, édi-
teur, collection, illustration, préface,
table des matigres, introduction, pent-
&tre aussi : prix, code barre, et puis
des choses qu’on ne sait pas nom-
mer: ce qui est écrit an dos du livre
(sur la quatridme de couverture),
épigraphe, dédicace, pritre
d’insérer...Ce qui estnommé est déja

Affronter pour la
premiére fois un texte
long, c’est d’abord
prendre un livre dans
la main. ...le texte
existe comme un objet
qui a un format, un
poids, une odeur, une
couleur, un prix, un
circuit de diffusion. Et
le désir de lecture
passe aussi par ce
premier rapport physi-
que avec un objet.

apprivoisé. Le texte perd le coté
désincarné du texte scolaire pour
retrouver un peu de 1'épaisseur de la
réalité. Deux éléments méritent une
attention plus particuliére parce qu’ils
servent déja de tremplin a la lecture:
le titre et 1'illustration de couverture.
La place, Le grand cahier...A quelle
sorte d’histoire préludent-ils? De-
mandons simplement 2 chacun, pour
lui seul, d’écrire la fin de la phrase
que nous commencons 3 inscrire au
tableau : “La place, c'est I'histoire
de.....”. Pour lui seul, parce qu’il est
essentiel de faire prendre conscience
au lecteur que, contrairement a ce
que pourraient faire penser les habi-
tudes scolaires, la lecture est un acte
solitaire. Pour une autre raison aussi,
parce que le fonctionnement et la
dynamique de la classe ont tendance
a laminer les interprétations et les
hypothéses individuelles. Sil'on tra-
vaille 2 I'oral, d&s qu'un premier
éleve a pris la parole, la plupart des
autres , sauf s’ils sont d"un avis com-
pletement différent, se rangent der-
riere son interprétation. Seul le dé-
tour par I'écrit et la production indi-
viduelle font apparaitre 1’infinie di-
versité de ce que chacun projette
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dans salecture. On peut alors remon-
ter au titre et essayer de comprendre
par quels itinéraires s’est construite
la signification de chacun. Et cela
sans jugement de valeur. Avant la
lecture , toutes les hypothéses sont
encore possibles, c’est la lecture in-
dividuelle et non celle du professeur,
qui, page 2 page, se chargera de
réduire ces possibles.

Cette exploration du titre, outre le
fait qu’elle met au jour des horizons
d'attente, suscite le désir de lire : si
on allait voir maintenant de quoi ¢a
parle vraiment?

11 est aussi intéressant de reprendre
les hypotheses des lecteurs lorsqu’on
aura fini de lire le livre. Mesurer le
chemin parcouru est un des éléments
de la dynamique de la lecture. Lors
d’un autre stage, ol les participants
étaient tous de nationalités différen-
tes, nous avons demandé aprés la
lecture du livre, une traduction du
titre. Chacun a donc choisi un titre
dans sa propre langue et I'a ensuite
retraduit en frangais pour le groupe.
La place, par exemple, a été traduit
(la retraduction francaise est forcé-
ment approximative, nous avons
choisi de garder le sens plutdt que de
chercher une forme satisfaisante)
selon les langues par : Une place au
soleil (portugais) Les origines, La
vie de mon pére (roumain), La place
(allemand, arabe), Mon “moi” (mal-
gache), Place sous le soleil (russe),
Sa place sous le soleil (slovéne), Un
lieu (espagnol), Saplace (créole), La
souche (peuhl). Les stagiaires alle-
mands avaient proposé : die Stelle
ou der Platz, il faut savoir que I'édi-
tion allemande donne pour titre au
texte d’ Annie Ernaux, Ein besseres
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Leben.

La discussion sur la
pertinence de telle ou telle
traduction du titre vaut tous
les questionnaires surle sens
dutexte etles interprétations
qu’il ouvre.,

Le deuxiéme £lément inté-
ressant, de plus en plus sou-
vent présent en particulier

loppement d’une plus
grande compétence de lec-
ture. Ces activités ont I'in-
térét de s'adresser & un pu-
blic de non-spécialistes et
de n’exiger la connaissance
d’aucun métalangage litté-
raire ni d’aucun outil théo-
rique. Si I'on souhaite les
introduire, la voie est

dans les éditions de poche,

¢'est I'illustration. De la méme ma-
niére, on demande & chacun d’écrire
ce qu'il veut dans un temps limité
(une & deux minutes au maximum)
sur I'illustration de la couverture.
On mettra en commun toutes les
propositions et on cherchera s’il y a
un rapport entre le titre et I'illustra-
tion et quelle en est la nature.

1l est facile de comprendre que ces
activités doivent impérativement se
placer avant de commencer la lec-
ture. Faire des hypoth@ses, laisser
son imagination partir 4 I'aventure
n'est pas un jeu qu’'en peut faire
semblant de rejouer une fois perdue
I’innocence de la premiére lecture,
c’est I’essence méme de la lecture
littéraire, cette tension paradoxale et
continue entre “il faut lire entre les
lignes” et “il ne faut pas lire entre les
lignes™.

Lire ledébutavantla fin ou
la fin avant le début ?
Lesélevesont]’habitude detravailler
sur des extraits de textes littéraires
qu’ils ont appris  considérer comme
des sortes de modeles réduits auto-
‘nomes. Pourquoi cet extrait com-
mence-t-il ici et finit-i1 147-La ques-
tion n'est jamais posée alors que
c’est elle qui sous-tend la plupart des
autres questions regroupées dans la

batterie habituelle gni accompagne
Pextrait. Pour celui qui est habitué
an fragment et au discontinu, lire un
texte complet, ¢’ est au contraire faire
I'expérience du tout et du continu.
C’est une excellente occasion de
rééquilibrer les rdles comme nous le
proposions plus haut. De consom-
mateur d’extraits, le lecteur va deve-
nir producteur d’extraits. Il ale livre
en mains et une consigne i respecter:
lire le début et la fin du livre pour
découper deux extraits qui pourraient
figurer dans un manuel scolaire. La
consigne trés simple va I’obliger a
poserdes questionsau texte. Ol com-
mence lafin? oi finit le d&but? Ques-
tions beaucoup moins rhétoriques
qu’il ne parait. Lorsqu’on fait I'ex-
périence de ce type d'activités en
petits groupes, chacun découvre avec
étonnement la diversité des décou-
pages proposés. Dans Le grand ca-
hier, un groupe a choisi de couper le
début & des endroits différents selon
ce qu'il voulait que le lecteur re-
tienne de Iaction : ’arrivée des en-
fants et la guerre, les rapports de la
mere et de la grand-mére, les rap-
ports des enfants et de Ja grand-
mere, etc. La prise de conscience
qu’on peut produire des effets sur le
lecteur est une des étapes du déve-
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ouverte. On trouvera dans
I'ouvrage de Jean Verrier
déja cité de trés nombreuses propo-
sitions et la référence de sources
complémentaires.

La comparaison des extraits décou-
pés dans le début et dans la fin do
livre est aussi le point de départ
d’autres activités utiles & un double
titre,

1. L’activité méme de comparaison
est productrice de sens, en particu-
lier pour des lecteurs novices qui ne
possédent pas tout préts et disponi-
bles des schémas d’observation et
d’analyse qui permettent de repérer
immédiatement les éléments perti-
nents. Pour eux rien ne fait sens et
ces repéres qui nous santent aux yeux
- ce que Jean Peytard nomme les
entailles du texte littéraire - restent
noyés dans la matigre du texte. Leur
absence ou leur présence dans deux
extraits différents aide 2 les isoler et
a les signaler a leur regard.

2. La comparaison crée le courant,
comme en électricité, en mettant en
contact deux é€léments. Donnez le

.début d’un texte & votre public, et

demandez-lui comment cela va con-
tinuer; donnez-lui ensuite la fin, im-
médiatement une histoire va naitre
du contact des deux extraits, Des
hypothéses vont surgir sur ce qui
s’est passé “au milien”. Le procédé
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est efficace, un de ceux qui I’a sans
doute le mieux décrit et développé
est Gianni Rodari. Il faut lire, quel
que soit I'dge du public avec lequel
on travaille, sa Grammaire de l'ima-
gination, et ce qu’il appelle le “bi-
néme imaginatif”. Lesutilisations et
les détournements en sont infinis,

Découper un texte long

En observant le livre comme un ob-
jet, on aura déja remarqué I’absence
ou la présence d’une table des matié-
res, de chapitres oun de tout autre
découpage déja inscrit et repérable a
la surface du texte. La premiére acti-
vité consistera 2 chercher ces en-
droits ol I'on pourra s’arréter pour
respirer. Dans La place, pas de cha-
pitres mais des blancs, de tailles dif-
férentes, qui séparent des morceaux
de texte; dans Le grand cahier, des
chapitres réguliers qui portent tous

un titre. C’est en s’appuyant sur ces-

observations gu’on bétira des activi-
tés qui vont fractionner la lecture,
faire percevoir des choix littéraires
et la manigre dont les textes se cons-
truisent tout en préservant I’ origina-
lité et la spécificité du texte lu.
Deux types de découpage et d’acti-
vités ont donc été choisis pour la
lecture des deux textes. Pour La
Place, nous nous sommes demandé
a quoi correspondaient les blancs
que nous avions observés. Nous
avons isolé les textes de types diffé-
rents pour les rapprocher et ainsi
faire apparaitre un jeu de symétrie et
d’entrelacement. Il fallaitensuite tra-
duire ces observations en activités
afin que les lecteurs entrent dans le
texte, I'interrogent et le reconstrui-
sent.

Premiére étape : distribution de cing
extraits qui présentent cinq photos
jalonnant le récit 2 intervalles régu-
liers : photo du mariage des parents
de la narratrice, de son pére 240 ans,
puis 2 50 ans, de lanarratrice 2 16 ans
et du mariage de la narratrice. La
consigne était de les retrouver dans
le livre, en faisant simplement une
lecture en diagonale. Les textes dé-
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crivant ces cing photos ont ensuite
été affichés sur un grand panneau.
Deuxidme étape : distribution d’une
deuxieéme série de huit fragments qui
représentent un autre type de dis-
cours puisque dans chacun d’eux la
narratrice se justifie de son entre-
prise d’écriture. Méme recherche,
méme affichage.

On s’apergoit alors que ces frag-

(/_

1

Sur la photo du mariage, on lui voit les genoux. Elle
fixe durement I’ objectif sous le voile qui lui enserre le
front jusqu'au-dessus des yeux. Elle ressemble a
Sarah Bernhardt. Un pére se tient a coté d’elle, une
petite moustache et ,le col ad manger de la tarte”. Ils
ne sourient ni ['un ni 'autre.

A

2

photo.

Une photo prise dans la courette au bord de la riviére.
Une chemise blanche aux manches retroussées, un
pantalon sans doute en flanelle, les épaules tombantes,
les bras légérement arrondis. L'air mécontent, d’étre
surpris par l'objectif, peut-étre, avant d’avoir pris la
position. Il a quarante ans. Rien dans 'image pour
rendre compte du malheur passé, ou de I'espérance.
Juste les signes clairs du temps, un peu de ventre, les
cheveux noirs qui se dégarnissent aux tempes, ceux,
plus discrets, de la condition sociale, ces bras décollés
du corps, les cabinets et la buanderie qu'un oeil petit-
bourgeois n’aurait pas choisis comme fond pour la

‘\\
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Alentours de la cinguantaine, encore laforcede I'dge, latéte
trés droite, Uair soucieux, comme s'il craignait gue [z photo
ne soit ratée, il porte un ensemble, pantalon foncé, veste
claire sur une chemise et une cravate. Photo prise un
dimanche, en semaine, il était en blew. De toute fagon, on
prenait les photos le dimanche, plus de temps, et 'on était
mieux habillé. Je figure i cé1é de lui, en robe & volants, les
deux bras tendus sur le guidon de mon premier vélo, un pied
aterre. Il aune main ballante, ’autre d sa ceinture. En fond,
la porte ouverte du café, les fleurs sur le bord de la fenétre,
au-dessus de celle-ci la plaque de licence des débits de
boisson. On se fait photographier avec ce qu’on est fier de
posséder, le commerce, le vélo, plus tard la 4 CV, sur le toit
de laguelle il appuie une main, faisant par ce geste remonter
exagérément son veston. Il ne rit sur aucune photo.

4.

Une photo de moi, prise seule, au-dehors, avec & ma droite la
rangée de remises, les anciennes accolées aux neuves. Sans
doute n’ai-je pas encore de notion esthétigue. Je sais toutefois
paraitre i mon avantage: tournée de trois quarts pour estom-
per les hanches moulées dans une jupe éroite, faire ressortir
la poitrine, une méche de cheveux balayant le front. Je souris
pour me faire l'air doux. J'ai seize ans. Dans le bas, 'ombre
portée du buste de mon pére qui a pris la photo.

5.

Au repas de mariage, dans un restaurant avec vue sur la
Seine, il se tient la téte un peu en arriére; les deux mains sur
sa serviette étalée sur les genoux et il sourit légérement, dans
le vague, comme tous les gens qui s'ennuient en attendant les
plats. Ce sourire veut dire aussi que tout, ici, aujourd’hui, est
trés bien. Il porte un costume bleu & rayures, qu’il 5'est fait
Jaire sur mesures, une chemise blanche avec, pour la pre-
niigre fois, des boutons de manchette. Instantané de la
mémoire. J'avais tourné la téte de ce coté au milieu de mes
rires, certaine gu'il ne s'amusait pas.
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ments alternent avec une parfaite
régularité pour les six premiers, les
deux qui restent se trouvant groupés
a la fin. Apres ce travail, le livre qui
compte 114 pages apparait comme
découpé en séquences.

Troisiéme étape : des groupes diffé-
rents prennent en charge chacune
des séquences avec comme seule
consigne : lire les quelques pages qui
constituent laséquence, chercherune
phrase qui leur plait, pour quelque
raison que ce soit, la recopier surune
feuille et venir I"afficher sur le pan-
neau oll nous avons déja placé les
extraits précédents.

Quand I’ affichage est terminé, & tra-
vers cette construction du groupe, on
voit se construire des parcours de
lecture. Des groupes reviennent au
texte pour voir ol se trouve la phrase
choisie par les autres. Des hypothé-
ses s'ébauchent, des questions sur-
gissent. Seule la lecture de I’ensem-
ble du texte permettra de vérifier, de
répondre, de s’opposer ou de s’en-
tendre.

Dans Le grand cahier, il était facile
de prendre appui sur le découpage en
chapitres. En reprenant tous ces ti-
tres, nous avons donc reconstitué
une table des matiéres qui n’existe
pasdanslelivre. C’est cette table des
matidres que nous avons donnée anx
lecteurs avant qu’ils aient lu I’en-
semble du texte. En observant ces
titres, nous leur avons demandé d’es-
sayer de rapprocher les titres qui leur
semblait avoir quelque chose encom-
mun. Tous les regroupements sont
acceptables. Lorsqu’onles confronte,
ondécouvre des personnages (Grand-
Mere, le facteur, I’ officier...)quin’ ont
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Dans le train du retour, le dimanche, j’essayais d’amuser mon fils
pour qu'il se tienne tranguille, les voyageurs de premiére n’aiment

. paslebruitet les enfants qui bougent. D'un seul coup, avec stupeur,
"maintenant, je suis vraiment une bourgeoise“ et "il est trop tard".
Plus tard, au cours de Iété, en attendant mon premier poste, "il (/ —\
JSaudra que j'explique tout cela“. Je voulais dire, écrire au sujet de 8
mon pére, sa vie, et cette distance venue a I'adolescence entre lui et Voie étroite, en écrivant, entre la |
moi. Une distance de classe, mais particulidre, qui n’a pas de nom. réhabilitation d'un mode de vie considéré !
Comme de I’amour séparé. comme inférieur, etladénonciationde alié- |
Par la suite, j’ai commencé un roman dont il était le personnage nation qui I'accompagne. Parce que ces
principal. Sensation de dégoiit au milieu du récit. fagons de vivre étaient é nous, un bonheur
Depuis peu, je sais que le roman est impossible. Pour rendre compte méme, mais aussi les barridres humiliantes
d’une vie soumise a la nécessité, je n'ai pas le droit de prendre de notre condition (conscience gue "ce n'est
d'abord le parti de I'art, ni de chercher a faire quelque chose de pas assez bien chez nous“), je voudrais dire
"passionnant”, ou d' “émouvant"”. Je rassemblerai les paroles, les a la fois le bonheur et I'aliénation. Impres-
gestes, les goilts de mon pére, les faits marquanis de sa vie, tous les sion, bien plutbt, de tanguer d'un bord a
signes objectifs d’une existence que j'ai aussi partagée. \i’autre de cette contradiction. J
Aucune poésie du souvenir, pas de dérision jubilante. L'écriture
plate me vient naturellement, celle-la méme que j'utilisais en
écrivant autrefois & mes parents pour leur dire les nouvelles

| essentielles.

J 1 ™

9

Le déchiffrement de ces détails s impose & moi
maintenant, avec d'autant plus de nécessité que
Je les ai refoulés, shre de leur insignifiance.
Seule une mémoire humiliée avait pu me les
. 7 \\ Jfaire congerver, Je me suis pliée au désir du

J'écris lentement. En m’efforcant de révéler la trame significative -:fbdlf:rg j:u::':;ﬁz";:’eﬁam! 2:: ;:,m Ji
d’une vie dans un ensemble de faits et de choix, j'ai I'impression de T ; .
gt si c'était quelque chose de mauvais goiit,

perdre au fur et & mesure la figure particuliére de mon pére. L'épure \_ J
tend & prendre toute la place, U'idée a courir toute seule. Si au
contraire je laisse glisser les images du souvenir, je le revois tel qu’il
était, son rire, sa démarche, il me conduit par la main a la foire et les
manéges me terrifient, tous les signes d'une condition partagée avec
d’autres me deviennent indifférents. A chague fois, je m’arrache du
pidge de U'individuel. . X
Naturellement, aucun bonheur d’écrire, dans cette entreprise ol je e, ; 5 ;

Jécris peut-étre parce qu'on n’avait J

me tiens au plus prés des mots et des phrases entendues, les soulignant 15 e 3 s dll

parfois par des italiques. Non pour indiguer un double sens au lecteur pesiEn Qe
et lui offrir le plaisir d’une complicité, que je refuse sous toutes ses
Jormes, nostalgie, pathétigue ou dérision. Simplement parce que ces
mots et ces phrases disent les limites et la couleur du monde ot vécut
mon pére, o j’ai vécu aussi. Et 'on n'y prenait jamais un mot pour

|,_\_£:{l aulre. L ,/
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Plusieurs mois se sont passés depuis le moment ol j'ai com-
mencé ce récit, en novembre. J'aimis beaucoup de temps parce
qu’il ne m’était pas aussi facile de ramener au jour des faits
oubliés que d’inventer. La mémoire résiste. Je ne pouvais pas
compter sur la réminiscence, dans le grincement de la sonnette
d’un vieux magasin, I'odeur de melon trop miir, je ne retrouve
que moi-méme, et mes étés de vacances, & Y... La couleur du
ciel, les reflets des peupliers dans I’ Oise toute proche, n’ avaient

"rien 4 m'apprendre. C’est dans la maniére dont les gens

s’assoient et s'ennuient dans les salles d’attente, interpellent
leurs enfants, font au revoir sur les quais de gare que j'ai
cherché la figure de mon pére. J'ai retrouvé dans des éires
anonymes rencontrés n'importe o, porteurs a leur insu des
signes de force ou d’humiliation, la réalité oubliée de sa
condition. '

Il n’y a pas eu de printemps, j'avais ['impression d’étre
enfermée dans un temps invariable depuis novembre, frais et
pluvieus, a peine plus froid au ceeur de I'hiver. Je ne pensais
pas a la fin de mon livre. Maintenant je sais qu’elle approche.
La chaleur est arrivée début juin. A 'odeur du matin, on est silr
qu'il fera beau. Bientot je n’aurais plus rien a écrire. Je
voudrais retarder les derniéres pages, qu’elles soient toujours

‘devant moi. Mais il n’est méme plus possible de revenir trop

loin en arriére, de retoucher ou d’ajouter des faits, ni méme de
me demander o était le bonheur.

&2
J'ai fini de mettre au jour I’héritage que j'ai dii déposer au
seuil du monde bourgeois et cultivé quand j’y suis entrée.

Tout le temps que j’ai écrit, je corrigeais aussi des devoirs,
je fournissais des modéles de dissertation, parce que je suis
payée pour cela. Cé jeu des idées me causait la méme
impression que le luxe, sentiment d’irréalité, envie de pleu-
rer.
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jamais de nom propre, des lieux
(I’école, la forét, la riviere...), des
événements (alertes, départs, arri-
vées, incendie, guerre) et surtout on
souleve autant de questions qu’on
recensed’informations. Seulelalec-
ture pourra peut-étre satisfaire les
curiosités.

Lorsqu’on les regroupe, on décou-
vre par exemple des séries de chapi-
tres : exercice d’'endurcissement du
corps, exercice d’endurcissement de
I’esprit, exercice demendicité, exer-
cice de cécité et de surdité, exercice
de cruauté. Et si on fabriquait un
cahier d’exercices ?

Ces remarques ne peuvent donner
guune idée trés fragmentaire du
travail mené, mais elles ont pour
ambition de donner ou de redonner
envie ..envie de faire lire autre-
ment, envie d’utiliser pour notre
travail préparatoire tous les outils
théoriques a notre disposition sans
pour autant les imposer aux lecteurs
mais surtout envie de redécouvrir le
plaisir de s’abandonner au texte,
envie peut-étre d’éviter ce travers
que signale Daniel Pennac :

Au lieu de gquoi, nous autres qui
avons lu et prétendons propager
Uamour du livre, nous nous préfé-
rons trop souvent commentateurs,
interprétes, analystes, critigues, bio-
graphes, exégétes d’oeuvres ren-
dues mueites par le pieux témoi-
gnage gue nous portons de leur gran-
deur. Prise dans laforteresse de nos
compétences, la parole des livres
fait place a notre parole. Plutét que
de laisser Uintelligence du texte
parler par notre bouche, nous nous
en remettons a notre propre intelli-



gence, et parlons du texte. Nous ne
sommes pas les émissaires du livre
mais les gardiens assermentés d’un
temple dont nous vantons les mer-
veilles avec des mots qui en ferment
les portes : “Il fautlire ! Il faut lire!".
(Pennac, 1992, 95)

Notes

1 Quelques exemples d’activités sont
décrits dans le numéro du Frangais dans
le Monde, Recherches et applications,
Littérature et enseignement, la perspec-

tive du lecteur, pp. 111-113, février-
mars 1988, Hachette.

2 Annie Ernaux (1983): La Place, Folio,
Gallimard,

Agota Kristov (1986): Le grand cahier,
Points Seuil.

3Plusieurs articles ont rendu
particllement compte de cette enquéte:
Thomas Ferenczi, Lecteurs de tous les
pays, Le Monde; 15-16 oct.1989.

‘Martine Burgos et Jacques Leenhardt,

Lalecture, raison et passions européen-
nes, Le Francais Aujourd’hui, Les litté-
ratures européennes, sept.1991.
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Jacques Leenhardt et Jean Verrier, Voix
croisées sur la lecture ou le sociologue
etleprofesseur, Textuel, n°23, Lire pour
lire, la lecture littéraire, 4& trimestre
1590. '

4 Gérard Genette, Seuils, Seuil, 1987.
Jean Verrier, Les débuts de romans,
parcours de lecture, Ed. Bertrand
Lacoste, 1988.
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Wenn Lesen Spass machen kann...

Wolfgang Simon

Wolfgang Simon, 1951, ist Deutschlehrer
am Liceo in Locamo und in der Erwachse-
nenbildung titig. Er arbeitet in der Lehrer-
aus- und fortbildung mit und zeichnet als
Autor eines Radiokurses fiir Fortgeschritte-
ne sowie zahlreicher didaktischer Verii-
fentlichungen, u.a. W. Simon (1993): Mit-
schnitte, Anregunegen zur Arbeit mit Lese-,
Hor- und Videotexten im DaF-Unterrich,
Miinchen

Urs Widmer sagte mir einmal in einem Interview (Simon,
1984, 85), dass es fiir jedes Lebensalter geeignete Biicher
gibt; es gebe Biicher fiir Zwanzigjihrige, Vierzigjiihrige
undvermutlich auch fiir Sechzigjihrige. Jedes Lebensalter
hat dann also seine Literatur, seine Biicher. Das gilt
natiirlich auch fiir jiingere Leser. Die Auswahl geeigneter
Biicher fiir Kinder und Jugendliche wird in der Regel und
meistens in bester Absichivon Eltern und Lehrern getroffen.
Ob dabei wirklich die Interessen des jugendlichen Lesers

beriicksichtigt werden?

Friedrich Diirrenmatt dazu:

- Was wir lesen sollten, war jene
Lektiire, die die Erwachsenen bei
den Kindern gerne sehen, weil sie
sich wiinschen, die Wirklichkeit des
Kindes wiire so, wie die Jugend-
schriftstellerinnen sie darstellen. Ich
musste wie die anderen im Dorfe
»Christeli®, ,Die beiden B* und
. Heidi" lesen, dabei hatte ich die
Nibelungen unddie ,, Schwarze Spin-
ne“ im Kopf: und wie den anderen
verleidete mir die Schule den
»Robinson Crusoe", und vom Lese-
buch weiss ich nur noch, dass es rot
eingebunden war.“ (Diirrenmatt,
1984, 41-43)

Mit Recht werden Sie sagen, dasses
sichbeiunseren Schiilern doch nicht
mehr um Kinder handelt! Aber le-
sen wir weiter, was Diirrenmatt dazu
meint:

»Dann begann die Welt der Sagen
zuversinken. Mit der Pubertiit riick-
ten andere Heroen ins Feld, nicht
mehr griechische und eidgendssi-
sche, andere Stoffe beschiftigien
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meine Fantasie: zuerst ein religic-
ser Abenteuerroman (und dann)
Karl May. ... Ein pensionierter
Zuckerbiicker lieh mir die dunkel-
griinen Binde der Gesamtausgabe.
... Ich las sie alle. ... So fand ich in
jener Literatur, von der nie gespro-
chen wird, die fast jeder in seiner
Jugend liest und die das spiitere
Schaffen mehr prégt, als wir ahnen,
all die Taten der Sagen und Ge-
schichten, des Glaubens und des
Wissens wieder, von denen die Er-
wachsenen erzdhlt hatten. “(ibid)

Eine Konsequenz, die ich aus sol-
chen Ausserungen ziche, ist, dass
man bei der Auswahl der zu lesen-
den Biicher vermehrt dem Alter der
Leser und ihren Interessen Rech-
nung tragen muss. Deshalb pladiere
ich fiir eine Ausweitung des tradi-
tionellen Literaturkanons auch und
gerade fiir die Sekundarstufe IL
Jugendliteratur z.B. muss auch dort
ihren Platz haben, aber auch, warnm
denn auch nicht, die Trivialliteratur.
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Offeneres Text-
angebot

Zwei Beispiele, wie man die
Schiiler mit mehr und ver-
schiedenartigem Lesean-
gebot konfrontieren und sie
auch an der Auswahl der

Lesers/Schiilers entgegen-
kommen. Denn Lesen soll
Spass machen. ,,Weo sich
kein Interesse am Text ein-
stellt, und wo die Lust am
Lesen fehlt, wo die Schiiler
nicht zum Lesen verfiihrt
werden, wie Witwe Boltes

Biicher beteiligen kann:

A) In Biichern schmikern,

Miteiner Menge Biicher komme ich
in die Klasse und verteile die Bii-
cher auf den Binken. Meine Ab-
sicht ist leicht zu durchschauen. Ich
mochte meinen Schiilern Biicher
nahebringen. Die Griffndhe soll sie
dazu verleiten zu schmdkemn. Sie
lesen dabei vielleicht den Klappen-
text, vielleicht den Buchanfang, viel-
leicht irgendeine wahllos heraus-
gegriffene Seite. Was auch immer,
auf jeden Fall beginnen sie zu lesen,
Meine Aufgabe ist es, Zusatz-
informationen iiber das Thema der
Biicher, liber die Autoren usw. ein-
zustreven. Wichtig ist auch, dassich
von' meinen eigenen Leseer-
fahrungen spreche, wie ich die Bii-
cher finde, obsie sprachlich nicht zu
schwer sindusw. Sogelingtes inder
Regel, die Schiiler fir das Lesen
eines Buches zu gewinnen.
Beschiiftigt sich eine Klasse mit ei-
nem besonderen Thema (Identitit,
Nationalsozialismus, etc.?), sorich-
tet sich die Auswah! der Biicher
eben danach. Da einige meiner Kol-
legen in ihren Klassen so vorgehen,
konnten wir auch Leselisten zu ver-
schiedenen Themen zusammenstel-
len. Wir haben dabei auch versucht,
die Biicher entsprechend ihrem
Schwierigkeitsgrad in Stufen einzu-
teilen.

B) Im ,,Schniiffelb
feln

Der deutsche Verlag Rowohlt gibt
in regelmissigem Abstand das
Rotfuchs Schniiffelbuchherhus. Dar-
in befinden sich Kurzbe-
schreibungen von Jugendbiichern,
sowohl Romane und Erzihlungen
als auch Berichte und Biographien.
Fiirunsere Schule bekamen wir gra-
tis so viele Exemplare dieses Bu-
ches, dass jeder Schiiler eins hatte.
In diesem Schniiffelbuch muss je-
der Schiiler nun wenigstens drei
Biicher angeben, die er fiir interes-
sant hilt. Nach dem Hitparaden-
System legt die Klasse dann die drei
Biicher fest, die gewihlt werden
kénnen, d.h. jeder Schiiler muss ei-
nes der drei Biicher lesen. Es ist
ohne weiteres auch méglich, auf
diese Weise auch zu nureinem Buch
zu gelangen, das dann als Klassen-
lektiire genommen werden kann.
Was mit diesen Biichern weiter ge-
schehen soll, méchte ich an spiiterer
Stelle genauer beschreiben (sieche
Leseerfahrungen wund Um-
gestaltungen literarischer Texte).

Durch dieses Vorgehen schon bei
der Textauswahl mochte ich wenig-
stens annidherungsweise erreichen,
dass die selbstgewihlten Biicher
Wiinschen und Bediirfnissen des
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Hiihner von Max und Mo-
ritz zum Fressen verfiihrt
werden, bleiben Lernfortschritte
und Erkenntnisgewinn papierne Lern-
zielforderungen. “ (Kast, 1984, 49)

Die Entdeckung des

Lesers

Das géingige Muster an Schulen, dass
Literatur ,interpretiert' oder ,,ana-
lysiert” wird, fiihrt dazu, dass die
Schiiller dauernd an einer
Giingelschnur gehalten werden. Th-
nen wird eine Interpretation vorge-
setzt und sie konnen sich dadurch
als Leser gar nicht richtig entfalten.
Das ist vielleicht einer der Griinde,
warum man spiter im Riickblick auf
das, was im Unterricht mit Literatur
geschehen ist, kein gutes Gefiihl hat,
Die Literaturdidaktik versucht des-
halb schon sehr lange, den Leser
von literarischen Texten ins Zen-
trum zu stellen. Literatur wird somit
zum Objekt des Schiilers und der
Schiiler ist nicht mehr Objekt der
literarischen Bildung. Dieser
Paradigmawechsel fiihrt dann auch
zu einem Wechsel der Perspektive:
Nicht mehr das, was der Autor eines
Werkes sagen will, ist wichtig, son-
dern das, was der Leser wissen will.
Der Sinn eines Textes wird von dem
Leser festgelegt; ein Text hat somit
nicht mehr nur einen, fiir immer
festgeschriebenen Sinn.
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Lesefertigkeiten bei
literarischen Texten

Um in einem Text Sinn herzustel-
len, muss ein Leser neue Fahigkei-
ten entwickeln und bestehende ver-
bessemn.

1. Die Fiihigkeit, eigene Fragen an
den Text zu stellen und nach Ant-
worten zu suchen.

Der Titel eines Textes bietet eventu-
ell eine erste Moglichkeit, die Schii-
ler zu Vermutungen tiber den Inhalt
des Textes anzuregen, Weitere An-
regungen bietet auch der Klappen-
text,

oder der Textanfang:

Man erziihlt den Anfang eines Bu-
ches (z.B. Gottfried Keller, Kleider
machen Leute) bis zu einer gewis-
sen Stelle und fordert die Schiiler
auf, in Partnerarbeit die Geschichte
weiterzuschreiben und den anderen
in der Gruppe diese ,,Geschichte"
zu erziihlen. Erst danach lesen die
Schiiler den Originaltext und ver-
gleichen mit ihren Hypothesen.
oder eine Problemsituation:

Man erzihlt von einer alten Ge-
schichte, die sich zwischen einem
jungen Paar in Giillen (Friedrich
Diirrenmatt, Der Besuch der alten
Dame) zogetragen hat, erzéhlt, wie
sich das Leben der jungen Frau ab-
gespielt hat und dass sie nun nach
vielen, vielen Jahren in ihre Heimat-
stadt zuriickkehren wird, Was wird
nun wohl passieren?

Indiesem Zusammenhang sind auch
sogenannte Leitffragen zueinem Text
wichtig. Die Beantwortung solcher
Fragen in Zwischenbesprechungen
hilt die Lesemotivation am Leben

Die Literaturdidaktik
versucht deshalb
schon sehr lange, den
Leser von literarischen
Texten ins Zentrum zu
stellen. Literatur wird
somit zum Objekt des
Schiilers und der
Schiiler ist nicht mehr
Objekt der literari-
schen Bildung.

und bietet gleichzeitig die Moglich-
keit, neue (Leit)Fragen zu formulie-
ren.

2. Kenntnisse iiber Erziahl-
strukturen
Schon bei der Textsorte Mdrchen
sollte Wert darauf legen, das Auf-
bauprinzip vieler Mirchen heraus-
zuarbeiten. So haben die meisten
Miirchen drei Teile: Die Situation
am Anfang, der Weg des Helden,
die Lésung.
Komplexer ist es bei Abenteuer-
geschichten, Zu der Geschichte: J4-
ger des Spotts von Siegfried Lenz
kann man folgende einfache Erzihl-
struktur herausarbeiten:

1. Beschreibung des Helden

2. Grund fiir den Aufbruch ins

Abenteuer

3. Vorbereitungen

4. Schwierigkeiten, die er iiber-

winden muss

5. Der eigentliche Kampf

6. Sieg

7. Niederlage

8. (Trotzdem) Gliickliches Ende
Wenn man an einer Abenteuer-
geschichte eine solche Struktur ber-
ausgearbeitet hat, so kann sie beim
Lesen anderer Geschichten als
Orientierungshilfe dienen, auch nur
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einfach dadurch, dassder Leser fest-
stellt, dass sie sich auf diese neue
Geschichte nicht einfach iibertra-
gen léisst. Der Leser wird die Veriin-
derungen bemerken und eine fiir
diese Geschichte relevante Struktur
festhalten (in Form von Notizen).
Es wird dadurch in ihm die Fihig-
keit verbessert, aus dem ganzen
Handlungsgeschehen die Hauptaus-
sagen zu verstehen,

3. Kenntnisse iiber den Lese-
prozess

Als erstes muss ein Schiiler lernen,
dass LESEN nicht UBERSETZEN
heisst, und zweitens, dass LESEN
nicht bedeutet, jedes Wort zu ver-
stehen.

Ein Schiiler weiss eigentlich schon
sehr viel iiber das Lesen. Er weiss,
dass er sich auf die handelnden Per-
sonen konzentrieren muss, dass er
auf Konflikte zwischen den auftre-
tenden Personen achten muss, dass
er dazu Hintergrundinformationen
braucht (Wer? Was? Wo? Warum?
usw.) und dass er einen sinnvollen
Ablaufdereinzelnen Ereignisse her-
stellen muss.

Ein Schiiler muss lemen, grisseren
Textteilen global Sinn zu geben,
indem er satziibergreifend liest oder
sogar manchmal abschnittsiiber-
greifend. Dieses extensive Lesen
wird immer dort wo nétig durch ein
intensives Lesen ergdinzt. Dabeikon-
zentriert sich der Schiiler auf Be-
kanntes, um Unbekanntes zu
erschliessen. Erst wenn ihm der
Kontext, Wortzusammensetzungen,
Intemnationalismen usw. keine ge-
niigende Hilfe bieten, sollte der
Schiiler zum Worterbuch greifen.



Bevor man aber mit dem Lesen lin-
gerer Texte beginnt, sollte man dem
Schiiler Hinweise geben, wie er mit
den Schwierigkeiten beim Lesen
fertigwerden kann. Dazu eignet sich
etwa folgendes Ablaufschema
(Nostlinger, 1988, 103). (5. Tab. 1)
Natiirlich muss man solche Strate-
gien des Lesens auch iiben. Aber
manchmal habe ich den Eindruck,
dass die Uebungen so angelegt sind,
dass ein Schiiler intensiver lesen
muss als der Uebungsmacher es ei-
gentlich will. Deshalb ist bei sol-
chen Uebungen Vorsicht ange-
bracht.

Das Lehrerverhalten
Grundsitzlichist zu sagen, dass man
als Lehrer einige Handlungsweisen
im Unterricht ablegen muss, damit
die Schiiler zu echten Lesern wer-
den. Solches Lehrer(fehl)verhalten
ist (Westhoff, 1987, 67):

»2) Sorge dafiir, dass jedes Wort
richtig gelesen wird.

b) Vermeide Raten. Sorge dafiir,
dass sehr sorgfiltig gelesen wird,
c) Erwecke bei den Schiilern den
Eindruck, dass sie Fehler um jeden
Preis vermeiden sollen.

d) Wenn Fehler gemacht werden,
verbessere sofort.”

‘Wohin das beim Schiiler fiihrt, liegt
auf der Hand. Er wird Wort-fiir-
Wort lesen, dadurch viel langsamer
lesen, keinen Mut haben, Hypothe-
sen zu bilden, sondern bei der klein-
sten Schwierigkeit das Worterbuch
benutzen. Wenn wir das nicht wol-
len, und davon gehe ich eigentlich
aus, dann gibt es nur eine Moglich-
keit:

. Gib dem Lernenden Gelegenheit,
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Lesen in einer Fremdsprache: Wie man die Hiirden
uberwinden kann
e Du muft nicht jedes einzelne Wort kennen,
Wichtig ist, da Du die Gesamtbedeutung des Textes verstchst.
Der Eolgcndc hilft Dir dabet;
: | Yorinformation nuwen |— @ dae Thema?
o Uberschrift Um was geht es?
—=Was wird mit den Personen
o Zeichnungen passieren?
|| Text ll y
o Text in groBeren Abschnitten — Nicht Wort-fur-Wort lesen!
lesen! )
o Vorausdenken!
Auf Textverkniipfer achten! —+ Wie mufl es weitergehen?
Damals..., dann..., daher...,
o Das Bekannte hilft, das —= Liicken aus dem Kontext
Unbekannte zu verstehen. erschlieBen!
o Probe machen! — Ergibt das einen Sinn?
T
o Auf Sateverkniipfer achten! — Das sind ganz wichtige Signale
weil..., bevor..., wenn..., fiir die Grundbedeutung der
Mitteilung,
o Fehlende Worter durch den Ich holic cinen nassen ... ~Topl?
Satzrusammenhang ematen! aus der Kiiche und wischie | Besen?
. dic Lappen?
o Das erratene Wort iiberprdifend  |— Ergibt das einen sinnvollen Satz?
| wort |
0 Bekannte Vor- und Nachsilben  — weg-laufen / fort-laufen
in neuer Kombination eckennen!
Wort in Stamm + Vor-/Nachsilbe
aufgliedem! ¥
0 Zusammensezungen von e Amt = Behdrde
bekannten Wortern in ncuer Rat = Inhaber ciner htheren
Verbindung erschliefen! Stelle/Position
Amtsrat = hoher Beamter in
einer Behirde
o Wirner erkennen, die es in — Supermarkt, supermarket
vielen Sprachen gibt supermarché

*Nu.rwetm Dir jetzt noch erwas

Wichtiges zum Verstiindnis fehlt:  — Worterbuch

seinen eigenen Lernprozess zu
durchlaufen. Lass ihn viel Lese-
erfahrung machen, hilf ihm, Indizi-
en im Text zu finden, wenn er sie
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Tabelle 1

selbst iibersehen hat, und zeig ihm,
wie er seine Hypothesen iiberpriifen
kann, wenn er die Mdaglichkeiten
dazu selbst nicht erkennt.” (ibid)



1. Einen Lesereport schreiben
Darunter muss man sich nichts
Grossartiges oder Ausgefallenes
vorstellen, Es handelt sich ganz ein-
fach um eine kleine Aufgabe, die
mit dem Lesen eines Buches ver-
bunden ist. Schiiler halten fest, was
sieiber das Buch sagen konnen. Die
Vorgaben fiir diesen Lesereport sind
folgende:

a) Global den Inhalt des Buches
wiedergeben.

b) Einige wichtige Stellen hervor-
heben.

¢) Das Buch persiinlich beurteilen
und das Urteil begriinden.

d) Alles zusammen muss auf einer
Karteikarte AS Platz haben.

2. Ein Vorstellungsposter anferti-
gen

Seit einiger Zeit sind einige Kolle-
genundichdazuiibergegangen, statt
der Lesereporte richtige Vorstel-
lungsposter von Biichern anfertigen
zu lassen. Die Vorgaben sind
weitestgehend identisch mit denen
des Lesereports. Besondere Beach-
tung wird aber dem visuellen Aspekt
geschenkt. Beim Gestalten solcher
Poster (nicht viel grosser als A3-
Format) entwickeln die Schiiler sehr
viel Kreativitit (s. Bild 1).

Diese Vorstellungsposter werdenin
den Klassenzimmernansgehéngt, in
denen Deutsch unterrichtet wird.
Gleichzeitig dienen unsdiese Poster
auch als Material, um unsere Schii-
ler wieder mit einem breiten Text-
angebot zu konfrontieren, aus dem
sie ihr Buch heraussuchen kénnen.

1922 italien: Faschismus

Benito Mussolini

'y

1933 Deutschiand: Nazismus 8

::!HH?
Vislislchi.. sher sa kann such slne Realltht
wordan. Das hat ain Lahrer mit selner Kssss, In
sinar High School problart,

Sinnvoll erscheint es mir, Minimal-
anforderungen an diese und an an-
dere Produkte zu stellen. Ein Krite-
rium sollte sicherlich das der
Attraktivitit sein, mit anderen Wor-
ten: das Produkt muss ansprechen.
Man sollte einen Schiiler auf Min-
gel seines Vorstellungsposteis anf-
merksam machen, und zwar ohne
ihm mit einer schlechten Note zu
drohen, damit er in einem niichsten
Schritt die Qualitiit seines Produk-
tes verbessert.

68

Bild 1
Umgestaltungen von literarischen
Texten
Sehr motivierend kann es fiir Schii-
ler sein, wenn sie aus einer literari-
schen Textsorte eine andere Text-
sorte machen knnen, also z.B. aus
einem Horspiel eine Erzdhlung oder
aus einer Erziblung einen Foto-
roman (Simon, 1993). Aber auch
andere Kombinationen sind még-
lich.

1. Ein Interview aufnehmen
Meine Schiiler sind nun gerade da-
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bei, zu einem Jugendbuch ein
fiktives Interview mitder Hauptper-
son des Textes zu erstellen. Sie
miissen es auf Cassette aufnehmen,
um es spiter den Mitschiilern vor-
zuspielen. Gleichzeitig haben sie
auch die Aufgabe, ein Kontrollblatt
fiir ihre Mitschiiler zu erstellen, um
das Verstindnis des Textes ab
Cassette zu garantieren. (Bei
Verstehensproblemen kann mansich
andie verantwortliche Gruppe wen-
den.)

Im konkreten Falle geht es um eine
Hochleistungssportlerin im Kunst-
turnen, die nach einem leichten
Unfall ein neues Leben beginnen
muss (Karlhans Frank: "Eigentlich
habe ich ganz andere Pline gehabt™).
Dieses Vorgehen eignet sich aber
nicht nur fiir fiktionale Texte. Auch
andere Biicher kénnen dazu benutzt
werden. Z.B. hat sich eine Schiiler-
gruppe mit der Biographie von
Nelson Mandela (Mary Benson:
"Wir weinen um unser Land") be-
schiiftigt und entwirft momentan,
als Rollenspiel, ein Interview mit
ihm.

2. Ein Hirspiel machen

Auch wenn ich bis jetzt nur eine
Schiilergruppe habe gewinnen kén-
nen, aus einem Kriminalstiick von
Henry Slesar ein Horspiel zu ma-
chen, so weiss ich doch, dass an
anderen Schulen andere Texte zu
Horspielen umgestaltet wurden.
Eine sehr gute Anregung zum The-
ma Horspiel findetsich z.B. in: Tag
fiir Tag, Miinchen 1988(9).

3. Ein Video machen

Auch dieses Medium solite man im
Unterrichteinsetzen, und zwar nicht
nur, um etwas zu zeigen, sondern

um etwas aufzunehmen. Zu dem
Jugendbuch von Isolde Heyne,
Funny Fanny, méchte eine Schiiler-
gruppeein Videoerstellen zum The-
ma Kindesmisshandlung.

Wichtig erscheinen mir bei allen
diesen Aktivititen zwei Aspekte.
Erstens, dass am Ende der Arbeit
mit und an Texten etwas vorliegt,

‘was man vorzeigen und was man

eventuell in anderen Klassen einset-
zen kann. Zweitens, dass die ver-
schiedenen Fertigkeiten (Lesen,
Horen, Sprechen, Schreiben, Ge-
stalten) nicht nebeneinander, son-
dern miteinander zum Einsatz kom-
men und dadurch auch weiterent-
wickelt werden. Dabei kann es, je
nach Zielsetzung, natiirlich zu
Schwerpunkten gewisser Fertigkei-
ten kommen.

Schlusshemerkung

Meine Aufgabeals Lehreristesu.a.,
fiir Biicher Interesse zu wecken.
Zwei Gedanken begleiten mich da-
bei. Erstens, das Leseangebot zu

erweitern, sodass Schiiler ihr Buch’

lesen, und zweitens, dass ich geeig-
nete, machbare und motivierende
Aufgaben mit dem Lesen von Bii-
chern verbinde. Vielleicht wird so-
gar noch mehr von mir verlangt,
wenn ich Urs Widmer zu Wort kom-
men lasse. Hart klingt seine Kritik.
Erdenkt, ,, dass ein Schiiler, der jain
der Regel jung ist, nicht ein Buch
lieben kann, das sein Lehrer nicht
auch liebt. Wie oft sehen wir aber,
Gottsei's geklagt, verhiiltnismiissig
lieblose Lehrer, die eben auch lieb-
lose Leser sind. Wenn néimlich ein
Lehrer das, was er vermittelt, wirk-
lich auch sozusagen mit glithendem

69

Didattica

Herzen mag, dann vermittelter das.”
Weiter meint er: ,JBs geht darum,
klarzumachen, dassman lesen kann,
wie man lesen kann und so eine Art
Grundgefiihl dafiir zu vermitteln,
dass das etwas Schiines sein kann.*
Utopisch mag es klingen, wenn er
sagt:” Die Literatur miisste aus dem
schulischen Kontext des Lernens
herausgenommen werden.(...) Man
miisste das vollkommen aus Noten
und Priifungen heraushalten und
nicht mehr wecken als Zuneigung.*
(Simon, 1984/85) Aber das ist wohl
ein anderes, nicht minder wichtiges
Thema.

Anmerkungen

1 Auch andere Verlage bieten Prospekt-
material, das sich fiir das beschriebene
Vorgehen eignet.

2 Tag fiir Tag 1988/89 Taschenkalender,
Miinchen, 1988, S. 122/123
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Die Begegnung mit dem Anderen

Uberlegungen zur Kontinuitiit von der Primarschule zur
Sekundarstufe I

Hans-Eberhard Piepho

Hans-Eberhard Piepho, in Hannover geboren,
ist seit 1973 Professor fiir Didaktik der
Englischen Sprache an der Justus-Liebig
UniversititGiessen. Erist weltbekannt durch
seinen engagierten Einsatz im Bereich der
Lehrerfortbildung, in vielerlei Forschungs-
und Entwicklungsprojekien, in der
Lehrwerksentwicklung, besonders aber als
passionierter Padagoge und Zeitkritiker.

Die Begegnung mit dem Fremden - der fremden Sprache,
der fremden Kultur, den fremden Menschen, dem fremden
Fach und mit sich selbst, als Lerner, der dem Fremden
gegeniibersteht und plitzlich die eigenen Erfahrungen
anders sieht und anders ausdriickt - ist die eigentliche
pidagogische und didaktische Begriindung der
Einfiihrung des Fremdsprachenunterrichts in der
Grundschule.

Ziel der ,,Begegnung* ist eine vielschichtige Bewusstheit
von Sprache und Kultur, wobei das Wort ,,Bewusstheit*
eine diirftige Ubersetzung von "awareness' ist, eines
englischen Begriffs, derauchindiepddagogische Literatur

eingegangen ist.

Nicht umsonst hat Dieter Baake sein
Buch ,,Die 6 - 12-jdhrigen*(Baake,
1992) dieser Altersgruppe gewid-
met: sie ist eine Einheit des
Heranwachsens mit einer Erlebnis-
und Lernfihigkeit, die nie wieder so
unbekiimmert, aufgeschlossen und
aufnahmebereit sein wird. Der gei-
stig-affektiven Beweglichkeit ent-
spricht eine sprachliche Regsamkeit,
die sich entwickelt, wenn sie Impul-
se und Anregungen bekommt, die
bedeutsam, orientierendund heraus-
fordernd sind. Das praktische Inter-
esse an allem Realen wird durch
entdeckende Aufgeschlossenheit fiir
Sinn- und Wirkungszusammen-
hiinge, fiir Hintergrund-
informationen und Funktionsregeln
erweitert und gewinnt durch Freude
am Riitselhaften und am Entschliis-
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seln von Symbolen eine wesentliche
DimensionderIch-und Weltfindung.
Fremdsprachenunterricht in der Pri-
marschule ist daher kein vorge-
zogenes gymnasiales Leistungsfach,
wo Zensuren Aufschluss {iber Er-
folg und Misserfolg geben: alle Kin-
der sollen Spass haben am Lemnen
der Fremdsprache und alle Kinder
sollen Erfolgserlebnisse haben, die
ihnen Mut machen, in und mit dieser
Sprache spiter auch anspruchsvol-
leren Anforderungen gerecht zu wer-
den. Dennoch geht es im Fremd-
sprachenunterricht in der Primar-
schule auch um bestimmte Fihig-
keiten und Einsichten: dass z.B. das
Lemen einer Fremdsprache auch
grosse Geduld und Beharrlichkeit
verlangt, dass Begegnung mit Frem-
dem auch Staunen, Verwirrung und
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Unsicherheit auslésen kann
und dass man in der anderen
Sprache genau hinsehenund
nachdenken muss, um das
Andersartige richtig zu ver-
stehen - dass also das Ande-
re eben anders ist und nicht
die Ubersetzung dereigenen
gewohnten Gegenstiinde,
Gewohnheiten oder Katego-

awareness" wird aufgefan-
gen und gefdrdert durch
langsam aufeinander fol-
gende Impulse zom Spre-
chen, Schreiben, Héren, Zu-
ordnen, zum Einbringen von
Erfahrungen, zum Bilden
von Meinungen, durch Her-
stellung von personlichen
Ranglisten von Wichtigem

rien,

In anderen Worten: die Begegnung
mitdem Fremden - der fremden Spra-
che, der fremden Kultur, den frem-
den Menschen, dem fremden Fach
und mit sich selbst, als Lemer, der
dem Fremden gegeniibersteht und
plotzlich die eigenen Erfahrungen
anders sieht und anders ausdriickt -
ist die eigentliche pidagogische und
didaktische Begriindung der Einfiih-
rung des Fremdsprachenunterrichts
in der Primarschule, wobei wir in
Europa mit unseren Unterrichts-
versuchen etwas tun, was eigentlich
den Geschmack eines bescheidenen
Nachholens hat, wenn man bedenkt,
dass ca. 80% aller acht- bis
neunjihrigen Kinder der Welt mit
zwei und sogar mit drei Sprachen
aufwachsen.

Ziel der ,Begegnung" ist eine
vielschichtige Bewusstheit von Spra-
che und Kultur, wobei das Wort
,Bewusstheit” eine diirftige Uber-
setzung ist des englischen, in die
padagogische Literatur eingewan-
derten Begriffs ,awareness®, der
daher im folgenden beibehalten und
auf deutsch umschrieben wird:

- language awareness: Begegnung
mit der Fremd-Sprache in meinem
Alltag: wo entdecke ich in meiner
Umwelt, im Supermarkt, am Kiosk,

im Spielzeugladen, in der Werbung,
auf dem Schulweg usw. etwas auf
Deutsch, Italienisch, FranzGsisch
oder Englisch? Die Kinder finden
bald selbst Warter, wie . Kinder*(die
Schokolade), ,,Salami”, ,toast”,
~mozzarella*“, ,nouvelle cuisine®,
~Pemod” usw. Kinder sind, bevor
sie mit der Fremdsprache als Schul-
fach beginnen, schon einer Menge
fremder Waorter im Fernsehen, in der
Werbung oder im Strassenbild be-
gegnet, ohne sich dessen bewusst zu
sein. Durch die Bewusstmachung
dieses Vorwissens kann man schon
gezielt Unterricht machen und Kin-
der darin bestéirken, ,,auf die Suche
nach Franzésisch, Deutsch, Englisch
usw.” zu gehen. Fremdsprachliche
‘Worter, die im Alltag vorkommen,
als solche zu identifizieren, entwik-
kelt nicht nur ,,language awareness"™
imallgemeinen, sondern auch-durch
vergleichende Reflexionen - das Be-
wusstsein der Muttersprache;

- self awareness: Begegnung mit
mir selbst, als jemand, der Franzd-
sisch oder Deutsch oder Italienisch
oder Englisch - eben eine Fremd-
sprache - spricht: wie hire ich mich
an? Was kann ich besonders gut?
Wie merke ich mir die Sprache? Was
kann ich mit ihr anfangen? “Self-
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und Unwichtigem, Interes-
santem und Uninteressantem, Posi-
tivemn und Negativem usw.

- foreign awareness: Begegnung

mit anderen Menschen, die die
Fremdsprache reden: Wer spricht
noch Franzésisch/Deutsch/Italie-
nisch/Englisch? Was kann ich inder
Sprache verstehen - im Fernsehen,
am Bahnhof, auf der Strasse, im Ur-
laub, mit den Lehrern/Lehrerinnen
an meiner Schule,/ mit dlteren Méd-
chen und Jungen, die schon in die
Sekundarstufe I gehen? Durch die
Sensibilisierung der foreign
awareness wird eine "Kontakt-
sprache" vermittelt: Redeanlisse wie
"nach dem Weg fragen", "den Weg
erkldren"”, "Hilfe anbieten” usw.
werden eingefiihrt und vertraut ge-
macht.

- study skills awareness: Begeg-
nung mit dem Schulfach Franzosisch
(oder Deutsch, Englisch usw.): Wie
lerne ich Worter am besten? Wie
merke ich mir Sitze und Texte am
besten? Worauf muss ich achten,
wenn ich als Deutsch, Franzosisch
oder Italienisch sprechendes Schwei-
zer Kind die Fremdsprache spreche?
Kann ich mir etwas iiber diese Spra-
che erkliren? ,Study skill
awareness™ emwickelt sich, wenn
das Kind z.B. durch Wortfeldarbeit,
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durch den Einsatz von Reimen, Lie-
dern usw. die Erfahrung mit dem
eigenen Lernen macht, und den Zu-
wachs an Ausdrucks- und
Mitteilungsfihigkeit erkennt.

- culture awareness, intercultural
awareness, awareness of other-
ness:

Begegnung und Umgang mit Frem-
dem: Ich lerne, dass Wirter unter-
schiedliche Dinge bedeuten kdnnen
und Menschen beziiglich vieler Din-
ge unterschiedlich handein und re-
den. Ich erfahre, wie sie woanders -
in Deutschland, Frankreich, Italien,
England, USA usw. - lesen, spielen,
singen, sich unterhalten, miteinan-
derumgehenusw. Diese Bewusstheit
entwickelt sich einerseits auf einer
rein sprachlichen Ebene im Umgang
mit Fremdwértern in der eigenen
Muttersprache, andererseits auf ei-
ner situativ-sozialen Ebene (Wie sagt
man .... Wie erklart man ....usw.).

Begegnung

im didaktischen Alltag
Diese vielschichtige Bewusstheit
entwickelt sich in einem langsamen
Prozess, in dem die Kinder Wort-
schatz verwenden, den sie aus ihrer
Umwelt kennen und mit dem sie
Ausserungsmuster einiiben.

Das bedeutet,

- einerseits, dass Einfille, Beitrﬁge'

und Assoziationen, die spontan von
den Kindern kommen, vonder Lehr-
kraft so weit wie mdglich genutzt
‘werden, und zwar in dem Augen-
blick, in dem sie sich ergeben; ein
solcher Unterricht, der sich im Ge-
gensatz zu einem progressionsfi-
xierten Unterricht eher an Gelegen-

Im Fremdsprachen-
unterricht in der Pri-
marschule geht es auch
um bestimmte Fihigkei-
ten und Einsichten:
dass z.B. das Lernen
einer Fremdsprache
auch grosse Geduld und
Beharrlichkeit verlangt,
dass Begegnung mit
Fremdem auch Stau-
nen, Verwirrung und
Unsicherheit auslisen
kann und dass man in
der anderen Sprache
genau hinsehen und
nachdenken muss, um
das Andersartige richtig
zu verstehen...

heiten als an Zielen orientiert, be-
deutet aber nicht, dass es beim
blossen spontanen Reagieren bleibt:
die auf diese spontane Weise ver-
mittelten Sprachmittel miissen so
,Systematisiert” werden, dass das
Kind selbst seinen Lernfortschritt -
ob in Wortern, Strukturen Liedern,
Reimen oder Spielen - erkennt; der
Unterricht nach Gelegenheiten eher
als nach Zielen ist allerdings nicht
eine Besonderheit der Primarschu-
le: die thematischen Felder, denen
der eher zufillig vorkommende und
in Situationen eingebettete Wort-
schatz zugeordnet wird, kénnen anf
der Sekundarstufe I beibehalten, ver-
kiirzt oder erweitert werden: ent-
scheidend ist, dass diese Sortierung
schuliibergreifend als Prinzip beibe-
halten wird;

- andererseits, dass das Unterrichts-
material gar nicht der Gegenstand
des Unterrichts sein kann, sondern
viel eher dessen Ergebnis, das das
Wachsen des Kernwortschatzes, der
Ausserungsmusterusw. festhalt, im-
mer aus der Perspektive eines in der
Klasse spontan sprachlich handeln-
den Kindes. Die Tatsache, dass bei
Jjedem einzelnen Kind alles unter-
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schiedlich reichhaltig, unterschied-
lich geschwind und mit unterschied-
lichen Erfahrungs- und Erlebnis-
hintergriinden geschieht, macht die
bedeutendste Herausforderung der
Grundschullehrerinnen und -lehrer
aus:  Binnendifferenzierung,
Individualisierung und Lern- und
Erfolgschancen fiir jedes Kind durch
verschiedene Angebote und Zeit-
punkte der Anforderungen, sowie
auch alles, was von der Verfahrens-
weise her in der Primarschule selbst-
verstindlichist (Kreisgespricheund
-spiele, Abwechslung in kurzen Pha-
sen, Anschaulichkeit in einer dyna-
mischen Lernumgebung, Vielfach-
représentation aller Inhalte, Fertig-
keitenund Stoffe, Lernen mit . Kopf,
Herz und Hand", Sinnfilligkeit al-
len Tuns), bleibt auch in der ersten
Klasse der Sekundarstufe I Voraus-
setzung eines erfolgreichen Wachs-
tums im ganzheitlichen Sinn, sowie
eines Erwerbs der Grundtechniken
und Fertigkeiten fachlichen Lernens.

Kinder

lernen unterschiedlich
Kinder sind im 4. oder 5. Schuljahr
genausowenig Kleinkinder, wie Kin-
der in der ersten Klasse der
Sekundarstufe I junge Arbeiterin-
nen oder Arbeiter sind: es sind Her-
anwachsende mit Unterscheidungs-
und Denkvermégen aufunterschied-
lichen Niveaus der Abstraktion, der
Anpassungsfihigkeit und des
Behaltens, die sich schon deutlich in
ihrem Lemertyp entwickelt haben,

So ist der expressive Lernertyp er-
kennbar, der in der Regel gern bereit
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ist, alle Sprachmittel und
Sprachmuster sofort zu iiber-
nehmen und sie irgendwie
zu benutzen; der autoritiits-
gebundene Regellerner, der
gern alles genau befolgt, was
ihm prézise und in kleinen
Schritten als Handlungs-
modell vorgegeben wird; der
datensammelnde Lerner,

derdazu neigt, wie ein Eich-
hérnchen alles an Wortern und Satz-
mustern fein sduberlich zu notieren
oder im Gedichtnis zu speichern,
und es genauso abzugeben, wie es
aufgenommen worden ist; der
musisch-rhythmische Lerner, der
alles leicht behdlt, was gereimt und
klangvoll dargeboten und eingeprigt
wird, und der Konzeptlerner, der
den Sinn und den Zweck des zu
Lernenden begreifenund selbstdazn
eine innere Ordnung finden will. Das
bedeutet natiirlich nicht, dass man
Schiiler/innen nach einer solchen
Typologie klassifizieren kann, son-
dem nur, dass bestimmte Ziige in
bestimmten Umstéinden und Aufga-
ben zur Geltung kommen, wenn die
Impulse von der Lehrerseite diffe-
renziert genug sind.

W as also fiir Grundschulkinder gilt,
gilt auch fiir die beginnende
Sekundarstufe; die Notwendigkeit,
allen Lernertypen mdéglichst weit
durch gezielte Aufgaben gerecht zu
werden und ihnen durch eine Viel-
zahl von Anregungen und Impulsen
moglichst viele Lernchancen zu ge-
ben; weiterhin die Notwendigkeit
einer anschaulichen und erlebnis-
reichen Vermittlung von Kenntnis-
sen, und das Hinfiihren zu einer Mit-

und Selbstverantwortung, das ,Ler-
nen miteinander”, und das, was Ger-
trud Moscovitch (Moscovitch, 1978)
im Englischen als ,sharing and
caring® bezeichnet (,;sharing™ : ge-
meinsam, miteinander teilen;
wcaring“:auf den Anderen achten,
auf den Andern eingehen).
Primarschule und Sekundarstufe I
sind eine pidagogische Einheit, die
auch von den Kindern als solche -
also als Kontinuum - empfunden
werden sollte, Deswegen gilt gerade
fiir die sprachliche - hier: die fremd-
sprachliche - Forderung, dass das
Vorwissen gewiirdigt, genutzt, aus-
gebaut und verfeinert wird, unter
Beibehaltung bereits erworbener
Lemtechnikén, ' Ubungsformen,
Arbeitsweisen und didaktischen
Prinzipien.

Didaktisches Fachwissen

Dieses Kontinunm setzt ganz be-
stimmte Kenntnisse von Seiten der
Lehrerinnen und Lehrer voraus:
Kenntnis der Voraussetzungen und
des Vorwissens, Kenntnis der
Arbeitsformen und individueller
Stdrken und Interessen, Kenntnis der
Sozialformen des Lernens, Kennt-
nis der jeweils verwendeten Lehr-
und Lemmittel, Kenntnis der me-
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| thodischen und
erzieherischen Prinzipien.
Diese Kenntnisse kann man
durch gemeinsame Konfe-
renzen, durch gemeinsame
Planung von Lern-
| umgebung und Unterricht
anbahnen, und sie dann ver-
tiefen durch Hospitationen,
beidenen ausschliesslichdie
Jungen und Méadchen (und
nicht die Leher/innen!) beobachtet
werden sollten (daher keine ,,Vor-
filhrstunde*!).
Die Forschung hat eindeutig nach-
gewiesen, dass die visuell gestaltete
Umgebung der Lermenden im
Klassenzimmer und im Schul-
gebdude Motivation, positive Ein-
stellungen und Freude am Benutzen
der Zielsprache erhdhen und auch
die Bereitschaft fordern, sich schrift-
lich auszudriicken: Wandzeitungen
und -friese, Poster, Textaushdnge,
Bild-Text-Kollagen, Original-
materialien(Briefmarken, Reklame,
Verpackungsmittel, Briefe, Postkar-
ten usw.)-aus der Zielkultur wirken
sich dusserst anregend und motivie-
rend aus.
Dies alles muss auch den Fremd-
sprachenunterricht in der beginnen-
den Sekundarstufe begleiten: die
Klasseals Lernwerkstatt mit Schreib-
maschine, Kleindruckerei, Bastel-
ecke und Spielboden hat nicht mit
der Primarschule ausgedient: im
Gegenteil.
Neu ist eventuell nur das Arbeiten
mit einem Lehrwerk - das allerdings
nur als Fundgrube und Stiitze, nicht
als ,Libretto* des Unterrichts fun-
giert -, und vielleicht ist anch die
Leistungsbewertung eine neue und
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packende Erfahrung. Fiir eine naht-
lose und fruchtbare Kontinuitit der
fremdsprachlichen Bildung von der
Primarschule in die Sekundarstufe I
ist jedenfalls auch eine priizise und
wohlwollende Mitteilung des Lern-
zustandes eine denkbare Garantie.

Die Bedeutung des

Schriftlichen
In der Sekundarstufe I bekommit al-
lerdings auch das Schriftliche als
Leistung eine neue Bedeutung: in
der Primarschule hat es nur eine -
sehr wichtige - Stiitzfunktion fiir die
Wortdiskriminierung in Sitzen und
Texten. Am Ende einer Lermeinheit
steht ja in der Primarschule meistens
eine schriftliche Zusammenfassung
des Lehrers/der Lehrerin der Art,, Auf
Deutsch/Franzosisch/Englisch usw.
sieht das also dann so aus: ...*;
ausserdem stiitzen die Kinder spon-
tan ihren Speicherungsprozess durch
Notieren oder durch das Beschriften
von Arbeitskarten, Posterbildern,
Zeichnungen usw. Das hat einmal
die Funktion, das Erkennen und das
Wiederkennen zu férdemn, zweitens
auch den Kindern gerecht zu wer-
den, die sich unsicher und iiberfor-
dert fiihlen, wenn sie in der fremden
Sprache aktiv und spontan am
Unterrichtsgeschehen teilnehmen
sollen, und hingegen gern etwas le-
sen, sich etwas anhren und Notizen
machen, um dann erst spiter Beitri-
ge zu liefern. Da sich Rechtschrei-
bung bei manchen Kindern sehrlang-
‘sam entwickelt und diese Kinder
daher in der Primarschule nicht dazu
gedringt werden, sondern nurso viel
wie moglich der Begegnung mit der

Primarschule und
Sekundarstufe I sind
eine pidagogische Ein-
heit, die auch von den
Kindern als solche -
also als Kontinuum -
empfunden werden
sollte. Deswegen gilt
gerade fiir die sprach-
liche Forderung, dass
das Vorwissen gewiir-
digt, genutzt, ausgebaut
und verfeinert wird,
unter Beibehaltung
bereits erworbener
Lerntechniken, Ubungs-
formen, Arbeitsweisen
und didaktischen Prin-

zipien.

geschriebenen Sprache ausgesetzt
werden {,extensive exposure to
written representation of language*),
ist Rechtschreibung nicht eine Lei-
stung, die im Ubergang zur
Sekundarstufe I vorausgesetzt wer-
denkann, da sie ja nur ein denkbares
Ergebnis desErlernens der fremden
Sprache ist.

Dass Schiilerin derersten Klasse der
Sekundarschule erheblich mehr Vor-
wissen zu einzelnen Themen-
bereichen einbringen knnen gegen-
tiber Grundschulkindern, erhoht ihre
Moglichkeit, iiber Sachverhalte mit
bereits bekannten Wort- und Rede-
mitteln zu sprechen, ehe die Texte
und die Dialoge im Lehrwerk diese
erweitern und neue Ausdrucks-
chancen erdffnen. Man kann in den
Klassen der Sekundarstufe I erheb-
lich geschwinder arbeiten und ge-
winnt damit endlich Zeit fiir Fein-
arbeit, Lektiire und Texproduktio-
nen. Mit schwiicheren Schiilern hat
man die Gelegenheit, auf
Vorkenntisse aufbauend, die Aus-
drucks- und Mitteilungsfihigkeit
behutsam und erkennbar fortzu-
entwickeln. Mit anderen Worten: die
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einzelnen Schiiler/innen kénnen er-
fahren, dass sie zu jedem Sachver-
halt, der im Unterricht als Lerneinheit
angesprochen wird, etwas beitragen
konnen - und wenn es nur einzelne
Worter sind. Diese spontan gefius-
serten Begriffe werden Kern weite-
rer Worter, und dafiir muss gerade
das #ngstliche, unsichere Kind ge-
lobt werden, und darauf muss manin
den folgenden Stunden zuriickkom-
men, z.B. :

»Carlo hatte das Wort ,Elefant®.
Suchen wir mal nach allen Wértern,
die zu Carlos Wort passen“. Das
sichtdann z.B. wie auf Bild 1(S.75)
aus.

Wenn man auf diese Weise einen
Schiiler/eine Schiilerin mit einem
Wortbiindel verkniipft, ist das fiir
alle, aber besonders fiir das Kind
selbst, eine episodische Gedichtnis-
stiitze,

Daskann manauchsonutzen:,Carlo,
weisst Du noch alle Worter, die zu
Deinem Elefanten gehoren?“ Der
Junge kann diese Worter aus einem
Stapel Wortkirtchen herausfischen
und an die Tafel oder auf einen Kar-
ton heften; er kann sie aberu.U. auch
hinschreiben.

Diese Arbeitsweise hat bei weitem
nicht mit der Primarschule aus-
gedient: sie ist nicht nur aktivierend
und motivierend, sondem auch ra-
tionell, weil sie das Gediichtnis , fiit-
tert” und das Gespeicherte abrufbar
macht - und das ist durchgehend
notwendig. Wenn dann Carlo von
»seinem Elefanten™ spricht und z.B.
sagt ,Mein Elefant ist grau und sehr



grau
BIOSS
dick

aus Indien
im Zoo

gross. Erist im Zoo, aber er kommt
aus Indien. Brfrisst Stroh ...“, iibt er
grammatische Formen, die ér leicht
auf sein eigenes Haustier oder
Licblingstier iibertragen kann.

Wenn dann in der 1. Klasse der
Sekundarstufe 1 auf eine aus der
Primarschule schon bekannten Ge-
schichte iiber einen Elephanten
zuriickgegriffen wird, kann man an
dieser Stelle - nicht nur mit Carlo -
die Vergangenheit geldufig machen,
ehe sie in der Lektion des Lehr-
werks vorgefunden wird, wo das

hat

. grosse Ohren
. kleine Augen
. grosse Pfoten

stinkt
macht Gerdusche
spritzt Wasser
auf Besucher

Bild 1

Tempus formal behandelt wird.

Dieses systematische Arbeiten in
konzentrischen Kreisen kommt vor
allem einer soliden und Selbstbe-
wusstsein schaffenden Grundlegung
zugute, die von der Primarschule bis
indie ersten Jahre der,,Sekundarstufe
1“ unbedingt lustbetont, erfolgreich
und erkennbar ausdrucksforderlich
sein muss. Was ein Kind jetet nicht
lernt, ist nie nachholbar. Das gilt vor
allem anderen im Bereich der
affektiven Persénlichkeitsmomente,
der Einstellung zu sich selbst, zur
Zielsprache und zur Fremdkultur.
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Die Erziehung zur unbefangenen
Freude an Begegnungen mit Frem-
denund der Auseinandersetzung mit
Fremdem ist gerade bei Kindern aus
gestorten Verhiltnissen und womdég-
lich mit einer Geschichte von Schul-
versagen, ein Auftrag der Schule -
und in der Schule gibt es besonders
im Zusammenhang mit dem
Fremdsprachenunterricht viel Gele-
genheit, interkulturelles Bewusstsein
und Verhalten zu trainieren. Dabei
ist immer die Art, wie Lehrerinnen
und Lehrer mit Konflikten, mit der
Sprache und vor allem mit den Schii-
lerinnen und Schiilern umgehen, die
am tiefsten wirksame und priigende
Erfahrung: Geduld, Freundlichkeit,
Hoflichkeit und Fairness sind Leh-
rer-Qualititen, die auf dieser Stufe
als Erziehung zn Toleranz und Frie-
den, gegen Riicksichtslosigkeit, Ge-
walt und Grausamkeit von grundle-
gender Bedeutung sind.

Biblioghraphie
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Quand la lecture devient un acte
gratuit (ou presque!)

Anne-Madeleine Rigolini

Anne Madeleine Rigolini enseigne depuis
douze ans le frangais langue étrangére A
I'Ecole Cantonale Supérieure de Commerce
deBellinzona, etdepuis deux ans ladidactique
du francais & 1'Ecole Mormale de Locamo.

Comment résoudre I'éternel probléme de la lecture obliga-
toire en classe quisouventfinit par ennuyer les étudiants et qui,
encore plus souvent, leur enléve le goiit de lire? C’est la
question que je me pose depuis pas mal d’années et que se
posent la plupart de mes collégues. C’est aprés avoir lu
“Comme un roman’ de Daniel Pennac (Pennac, 1992) qui a
eu le génie d’écrire noir sur blanc ce que certains ne savent
qu’intuitivement, qu’une inspiration m’est venue: “la lecture
doit étre un acte gratuit.”’ Voila la clé du probléme! Il suffisait

d’y penser!

C’est surlabase de cette idée que j”ai
entrepris une expérience dans une
classe de quatriéme a I'Ecole Supé-
ricure Cantonale de Commerce de
Bellinzona. Les réactions et les im-
pressions de mes étudiants se sont
avérées si positives qu’il me semble
bon d’en parler ici.

Phase d’introduction: |

Au début de 'année scolaire j’ai
apporté en classe six romans que
j'aime particulidrement, tous pour
des raisons différentes:

- “Djinn” de A. Robbe-Grillet;

- “Les petits chevanx de Tarquinia™
de M. Duras;

- “La fée carabine™ de D. Pennac;

- “Larue des boutiques obscures” de
P. Modiano;

- “Les noces barbares” de Y.
Queffélec;

- “Huis clos” de J.P. Sartre.
Chaque émdiant a choisi 1'un des
romans selon ses gofits et son intut-
tion. Ils disposaient de trois mois
pour le lire (inutile d’ajouter qu’ils
I’ont tous lu deux semaines avant
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I’échéance prévue!). J'ai bien pré-
cisé qu’il n’y aurait ancun contrble
écrit et qu’ils devaient juste faire
une lecture globale en essayant d’y
prendre plaisir. En outre ils avaient
la possibilité de changer deroman en
cours de route en cas d’incompatibi-
lité (un-seul éldve I'a fait). Cest
intentionnellement que je n’ai pas
mentionné 1’ exploitation qui suivrait.

Phase d’exploitation:

A la date convenue, les éldves qui
avaient lu le méme roman se sont
réunis en classe par groupes ayant &
disposition quatre heures de mes
cours pour préparer ensemble la pré-
sentation de leur livre. Les consi-
gnes étaient les snivantes:

- faireune espéce de “brainstorming”

(mise en commun) en francais dans
chaque groupe sur lenrs sensations,
leurs impressions, lacompréhension,
etc.;

- négocier la division du travail et
préparer ’exposé ol il s’agirait de
parler (en francais bien sir) pendant
cing minutes devant la classe, cha-
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cun exposant un aspect spécifique
du roman (personnage, théme, struc-
ture, style, etc.).

Les éleves savaient A |'avance que
I’exposé serait évalué individuelle-
ment selon les critéres snivants:

- la prononciation;

- I’intonation, le débit et le rythme;
- la syntaxe et le lexique;

- le contenu;

- les stratégies de communication.
Mon réle consistait & passer dans les
groupes pour les aider. En effet, j"ai
constaté qu'ils avaient de la peine a
démarrer, a s’orienter dans leur re-
cherche (et c’est en général ce qui se
passe). J"ai donc essayé de leur don-
ner des pistes et de leur suggérer des
clés d’analyse.

Les quatre heures de cours ne suffi-
sant pas, les étudiants ont mis au
point leur présentation en dehors de

mes legons.

Phase de présentation:

Les présentations (26 éléves) ont eu
lieu pendant quatre heuresde legons.
T’ai observé que chacun écoutait at-
tentivement les antres, que personne
n’a été pris par le trac et qu’il y avait
une solidarité trés forte aussi bien &
I'intérieur des groupes qu’entre cha-
que groupe. Tout s’est passé comme
un grand jeu transparent dont les
régles étaient claires . Il y a eu, bien
sfir, un peu d’émotivité, mais jamais
de panique ni de résistance.

Phase d’évaluation:

.Lors des présentations, j’ai évalué
chaque exposé en utilisant une grille
d'évaluation contenant les critéres
cités ci-dessus. Les résultats de mon
évaluation étaient immédiatement

communiqués & 'ensemble de la
classe ot faisaient I’objet d"une dis-
cussion ol chacun donnaif son avis
sur la prestation des auftres. Enfin,
pour conclure, j’ai demandé aux éle-
ves d’évaluer I'expérience. Je ré-
sume ici quelques-uns de leurs com-
mentaires:

"- Le fait de travailler en groupes est
positif: on s’entraide, confronte nos
idées et on parle plus volontiers de-
vant la classe parce qu’on se sent
protégé et soutenu par le groupe.

- C’estuneexpérience formative pour
notre caractére: onestresponsabilisé
et on a I'impression de se dépasser
soi-méme.

- On a I'impression de faire quelque
chose d’ authenticue en transmettant
un message aux awtres.

- On s’est amélioré du point de vue
linguistique, culturel et communica-
tif: le fait de parler cing minutes,
oblige a bien se préparer. -

- On 2 I'impression d’en savoir plus
qu’avant.

- Je n’ai pas aimé le livre que j’ai lu
mais je 1’ai trouvé intéressant.”

Quelques remarques :

Je suis sortie trés satisfaite de cette
expérience, ayant 3 mon sens “tou-
ché” juste. N’étant évidemment
qu’un point de départ, elle doit étre
encore développée, approfondie,
améliorée. Je pense en particulier &
la possibilité de prolonger, de conti-
nuer cette activité par une étude, une
recherche plus “scientifique” de la
part de chaque groupe.

Je suis fermement convaincue qu’il
est essentiel de démarrer, de partir
des connaissances des étudiants,
méme si elles ne sont qu’intuitives.
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Iis savent d’ailleurs souvent plus de
choses qu’ils n’en ont l'air. S’ils
congoivent au départ des sortes d’hy-
pothéses dans leur approche du ro-
man, ils voudront certainement les
vérifier par la suite en consultant des
essais critiques ou des articles qui
traitent I’oeuvre, son auteur et son
contexte. C'est & ce moment-1a que
I'enseignant pourra intervenir en tant
que détenteur de savoir puisqu'il
s’agira de partager avec les él2ves
une période de réflexion, d’analyse.
Ce sera aussi surtout une occasion
d’échanges enrichissants (2 parties
égales) entre I'enseignant et les
apprenants; en effet I'enseignement
n’est intéressant que s’il nous offre
aussi lapossibilité d’apprendre quel-
que chose.

Si cette expérience a réussi au dé-
part, c’est que le rythme de lecture
n’a pas €ét€ imposé (finies les 10
pages de lecture par semaine!) et
qu’a aucun moment le plaisir de lire
n’aété giché. Aufond, lefaitd*avoir
aimé ou non le livre n’importe pas
trop; on peut en effet parler avec la
méme passion d’une lecture qu’on
adore ou qu’on déteste.

Les étudiants n’ont jamais eu I'im-
pression d’étre évalués ou jugés sur
leurs émotions ou leurs sensations
(terrain 2 juste titre intouchable!).
Actifs et dynamiques tout an long de
cette activité, ils ont réussi a lire et &
approfondirune oeuvre littéraire sans
trop de souffrances et surtout, ils ont
pu en tirer profit pour leur dévelop-
pement personnel. Que pouvais-je
vouloir de plus?

Pennac, Daniel {1992): Comme un roman,
Paris. Galli .
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Fremdsprachenurnterricht in der
Primarschule: was bringt’s?

Gianni Ghisla Unter Fachleuten ist man sich éiber Sinn und Wirksamkeit
des friihen Fremdsprachenunterrichts weitgehend einig,
zumindest wenn man dessen Beginn wirklich friih ansetzt,
etwa an den Anfang der Primarschule oder gar friiher.
Lehrerinnen und Lehrer geben sich diesbeziiglich schon
skeptischer, was in ihrem Widerstand gegen die Einfiih-
rung des Franzisischen, des Deutschen oder des Italieni-
schen in der Primarschule vieler Kantone zum Ausdruck
gekommen ist. Der Frage, ob Frithunterricht sich tatséich-
lich auch in den langfristigen Lernergebnissen der Schii-
ler auswirkt, ist man in der Scuola Media (Sekundarstufe
I) im Kanton Tessin mit einer Lingsschnittuntersuchung
nachgegangen. Dabei wurden auch die piddagogisch-
didaktischen Auswirkungen der Reform unter die Lupe

genommen.
1. Eine einmalige Gele-
genheit
Gianni Ghisla, 1952 in Mergoscia geboren, Ende der 80er Jahre bot sich im  ein2, andererseits wurde sofort die
hat Pidagogik, Okonomie und Philosophie ~ Kanton Tessin eine einmalige Gele- Vorbereitung der Massnahmen an

studiert und am Lehrerseminar in Lugano
unterrichtet. Zur Zeit ist er in der
pidagogisch-didaktischen Ausbildung der
Fremdsprachenlehrer im Sekundarbereich
titig und arbeitet in einem Nationalfond-
projekt mit. Er ist Redaktor von Babylonia
und Sekretdr der Stiftung Sprachen und
Kulturen.

genheit, die Wirksamkeit des Fran-
zisischunterrichtes (FrU) in der Pri-
marschule und dessen Auswirkun-
gen auf die Sekundarstufe I! zu
untersuchen.

Die Einfiihrung des FrU in der Pri-
marschule hatte bereits in den 70er
Jahren einen erfolglosen Anlauf ge-
nommen. Deutlich besser verlief die
Reform in den 80er Jahren, da man
gezielter und auf zwei Ebenen vor-
ging: Einerseits fiihrte man den FrlJ
vorerst experimentell in einigen
Klassen ab der dritten Primarklasse
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die Hand genommen?3, die den Uber-
gang zur Scuola Media hiitten er-
leichtern sollen.

Die Gelegenheit bestand darin, in
einer Lingsschnittuntersuchung
zwei reprisentative Schiilergruppen,
eine mit FrU an der Primarschule
(FrU-PS), die andere ohne, iiber 4
Jahre vergleichend zu verfolgen.
Zugleich ertffnete sich die Mog-
lichkeit, die Reaktionen der Scuola
Media und ihrer Franzosischlehrer
unter die Lupe zu nehmen.

Die hier vorgelegten Daten stam-
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men auseiner Untersuchung,
die in diesem Zusammen-
hang vom Regierungsrat mit
folgenden Zielsetzungen in
Auftrag gegeben wurde:4

a) Die Unterrichtsprobleme
untersuchen, welche in den
ersten zwej Klassen der
Scuola Media mit dem Auf-
riicken der Schiiler mit

L e S . = M S
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liche Kompetenzen nur an-
satzweise eingefiihrt. Es ist
davon auszugehen, dass ge-
rade das Schriftliche
didaktische Schwierigkei-
ten bei den Unterrichtenden
und motivationsmissige
Probleme bei den Lernen-
den verursachen wird.

. Man fragt sich schliesslich,

Franzdsischkenntnissen ent-
standen sind und dabei die Auswir-
kungen der neuen didaktischen Ma-
terialien iiberpriifen.

b) Die Lernresultate der Schiiler un-
tersuchen.

¢) Didaktische Massnahmen vor-
schlagen, die die Kontinuitét mitdem
in der Primarschule erteilten Unter-
richt garantieren sollen.

Der Untersuchungsauftrag war ab-
sichtlich offen, damitauch qualitative
Aspekte mitberiicksichtigt werden
konnten. Die neue Situation war
hauptsichlich durch zwei Faktoren
gepragt:

. Die Schiiler in der ersten Klasse der
Scuola Media waren keine Anfiin-
ger mehr und sie verfiigten tiber be-
stimmte, vor allem miindliche und
nicht auf ,,accuracy" ausgerichtete
Sprachkompetenzen.

. Auf der didaktischen Ebene wur-
den Materialien eingefiihrt, die ei-
nem offenen, die Reformanspriiche
der Primarschule fortfiihrenden An-
satz entsprachen (vgl. Anm. 3).
Man wollte mit dem Projekt auch
neue Impulse geben, um dem Be-
diirfnis nach konzeptueller und pro-
grammatischer Klarheit in den péda-
gogischen und didaktischen Orien-
tierungen besser entsprechen zukon-
nen.

2. Arbeitshypothesen und

Untersuchungsverfahren
Beim ganzen Projekt war eines von
Anfang anklar: Das Interesserichte-
te sich nicht lediglich auf die Lern-
ergebnisse der Schiiler und auf die
damit verbundene vergleichende
Lingsschnittuntersuchung, sondern
es sollte auch das Gesamt der pida-
gogisch-didaktischen Situation un-
tersucht werden. Es wurden deshalb
folgende, umfassende Arbeits-
hypothesen bzw. Fragen formuliert:
.Esist wahrscheinlich, dass die neue
Situation bei den Lehrern Unsicher-
heit verursachen und eine Reihe von’
pédagogischen und didaktischen Fra-
gen aufwerfen wird.

. Yon den Lemeffekten her sollten
die Schiiler mit FrU-PS signifikant
bessere Resultate als ihre Kamera-
den erzielen.

. Die Schiiler mit FrU-PS verfiigen
iiber eine spontane, aber kaum kor-
rekte miindliche Ausdrucksfihigkeit.
Phonetische und grammatikalische
Fehler konnen sich durchaus in ihre
Sprachbemiihungen einschleichen.
Wie werden traditionsgemiiss anf
Korrektheit bedachte Lehrer darauf
reagieren?

«In der Primarschule werden schrift-
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ob die Motivation und das
Interesse der Schiilernicht unter dem
neuen Schulklima, das selektiverund
kaum auf die spielerische Dimensi-
on des Lemens ausgerichtet ist, lei-
den werden.

In der Untersuchung kamen folgen-
de drei Verfahren zur Anwendung:
. Eine schriftliche Umfrage bei den
Lehrem, die Informationen zu den
auftretenden didaktischen und péda-
gogischen Schwierigkeiten und zu
denangewandten Materialien liefern
sollte.

. Intensive Arbeitsinterviews mit ei-
nerausgewihlten Lehrergruppe. Bei
den Interviews ging es darum,
qualitative Ergénzungsinfor-
mationen zur schriftlichen Umfrage
zu erhalten.

. Evaluation der Lernresultate so-
wohl der miindlichen als auch der
schriftlichen Sprachkompetenzen.
Schliesslich wurden die Daten in
Arbeitsgruppen mitden Lehrern dis-
kutiert und vertieft.
Beidertheoretischen Fundierung der
Untersuchung nahm man auf pida-
gogische und didaktische Kategori-
en Bezug, in der Absicht, das We-
sentliche der Lehr-und Lemprozesse
und zugleich auch das Spezifikum
des Fremdsprachunterrichtes in den
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Blick zu bekommen. Die drei Kate-
gorien

Planung der Lehr- und
Durchfiihrung Lernprozesse
Auswertung

wurden deshalb als theoretisches
Grundgeriist verwendet. Die Durch-
filhrung der Untersuchung umfasste
den Zeitraum von 1987 bis 1992,
wobei im Sinne der Handlungs-
forschung bereits im zweiten Jahr
mit den beteiligten Lehrern eine dif-
ferenzierte Aufarbeitung der vorlie-
genden Daten eingeleitet wurde, was
sich auf die Fortsetzung des gesam-
ten Projektes direkt auswirkte. Ent-
sprechend den verwendeten Verfah-
ren wurden unterschiedliche Infor-
mationen erarbeitet: Quantitative
Daten aus dem Fragebogen und aus
der Evaluation der Lernresultate der
Schiilerund qualitative Aussagen aus
den Interviews und aus den Gruppen-
diskussionen mit den Lehrern. Diese
zweite Gruppe von Aussagen fasst
vor allem padagogisch-didaktische
Erkenntnisse zur institutionellen Si-
tuation und zum Verhalten und Han-
deln der Lehrer zusammen.

3. Erkenntnisse auf der
piidagogisch-didaktischen
Ebene
Mit dem Fragebogen, den Arbeits-
interviews und den Diskussionen in
den Arbeitsgruppen wurde intensiv
nach den Kategorien der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung des
Unterrichtes geforscht. Mehr als die
Hilfte (126) der betroffenen
Franzésischlehrer beantworteten den
Fragebogen; mit den Interviews
wurde eine Stichprobe von 8 Leh-

Auffallend ist vor allem
die Verschiedenartigkeit
und die Vielfalt der
Meinungen der Lehrer-
schaft zu den wichtig-
sten pidagogisch-
didaktischen Themen
sowie in der Beurtei-
lung der Sprach-
kompetenzen der Schii-
ler. Es sind dies deutli-
che Hinweise auf eine
schwankende Lehrer-
identitiit, die kaum mehr
iiber die notwendigen
professionellen Bezugs-

punkte verfiigt.

rern erfasst und sé@mtliche Lehrer
beteiligten sich an den Diskussionen
in den Arbeitsgruppen.

3.1. Einstellungen und Erwartun-
gen der Lehrer

Gemiiss Arbeitshypothesen erwar-
tete man bei der Lehrerschaft verun-
sicherte Reaktionen auf die Reform.
Im ersten Untersuchungsbericht
(Ghisla et al, 1988, 69) wird in der
Tat bestitigt, dass die Lehrer der
neuen Situation mit unzéhligen Fra-
gen und Unsicherheiten gegeniiber-
stehen und dass sie dariiber hinaus
allen Neuerungen einkaum versteck-
tes Misstrauen entgegenbringen.
Auffallend ist vor allem die
Verschiedenartigkeit und die Viel-
falt der Meinungen zu den wichtig-
sten pidagogisch-didaktischen The-
men sowie in der Beurteilung der
Sprachkompetenzen der Schiiler. Es
sind dies deutliche Hinweise aufeine
schwankende Lehreridentitiit, die
kanm mehr iiber die notwendigen
professionellen Bezugspunkte ver-
fiigt. Begreiflich ist somit auch das
sehr starke Bediirfnis nach positiven
Impulsenund beruhigenden Bestiiti-
gungen, das imdirekten Kontakt mit
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der Lehrerschaft zum Ausdruck
kommt. Unter den Ursachen dieser
starken Verunsicherung miissen ohne
Zweifel auch die Verinderungen
aufgefiihrt werden, die in den letzten
20 Jahren die .pidagogisch-
didaktische Diskussion im
Fremdsprachenunterricht geprigt
haben. Nach Jahren der Dominanz
von stark strukturierten und rigiden
Methoden, verlangt die Einfiihrung
von kommunikativ orientierten und
gegeniiber kulturellen Anspriichen
offenen Ansiitzen von den Lehrern
die Ubernahme einer viel aktiveren
Rolle im didaktischen und im péda-
gogischen Bereich. In diesem Zu-
sammenhang haben die offenen Ma-
terialien, welche fiir einen kohiren-
ten Ubergang von der Primarschule
sorgen sollten, offensichtlich
Schwierigkeiten bereitet, zumal sie
grundsiitzliche Neuorientierungen
beinhalteten.

Es scheirnit klar zu sein, dass die Leh-
rer nur mit effizienten didaktischen
und personellen Stiitzen in eine neve
Rolle hineinwachsen kiinnen, die fiir
sie eine Anpassung in Richtung auf
eine viel selbststindigere Planung
und Durchfiihrung des Unterrichtes
bedeutet.

Trotz dieser offensichtlichen
Schwierigkeiten haben aber die mei-
sten Lehrer in den differenzierten
Gesprichen eine deutlich positive
Einstellung zur Einfithrang des FrU
inder Primarschule gezeigt. Die mei-
sten beurteilen auch. die von den
Schiilern mitgebrachten Sprach-
kompetenzen positiv: das Hér-
verstiindnis wird als gutund dasLese-
verstidndnisals sehr befriedigend be-



funden, wiihrend der miind-
liche Ausdruck noch zu
wiinschen iibrig ldsst. Gera-
de die Beurteilung der
miindlichen Kompetenzen
hiingt stark mit der Schwie-
rigkeit zusammen, eine
spontane und héufig von
Fehlern geprégte Aus-
drucksweise zu akzeptieren.
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ends bestitigt, was auf die
zentrale Problematik einer
auch nur ansatzweise zu ver-
wirklichenden Unterrichts-
planung hinweist. So iiber-
rascht es nicht, dass Anpas-
sungen der Lernziele und
Lernaktivititen an spezifi-
sche Bediirfnisse einzelner
Schiileroder Schiilergruppen

Viele Lehrer erachtenin der

Tat diese Art, spontan und relativ
unkontrolliert zu reden, nicht als
Ausdruck von Freude an der Spra-
che, sondern eherals Einbildung und
schitzen sie als nachteilig ein: damit
wiirden sich Fehler stark verwurzeln.
Es ist anzunchmen, dass diese Er-
wartungen hemmende Auswirkun-
gen auf die kommunikative
Spontaneitiit vor allem der schwa-
chen Schiiler haben.

Etliche Miihe bereitet auch die be-
reits erwihnte Heterogenitit der
Klassen. Die Franzasischlehrer wa-
ren gewohnt, mit dem Unterricht bei
Null anzufangen, miissen nun aber
ihre Arbeit Klassen anpassen, deren
Schiiler unterschiedliche Sprach-
niveaus aufweisen. Bereits die
Evaluation dieser Niveaus stellt eine
schwierige Hiirde dar.

Insgesamt muss festgehalten wer-
den, dass bei einer durchaus positi-
ven Grundeinstellung die spezifi-
schen Erwartungen der Lehrer noch
einer bedeutsamen Anpassung
bediirfen, damit das effektive Sprach-
und Lempotential der Schiiler aus-
geschépft werden kann.,

3.2. Die Einstellung der Schiiler
Die Schiiler treten miteinerintakten
Motivation fiir den Franzésisch-

unterricht in die Scucla Media ein.
Die diesbeziiglichen Aussagen der
Lehrer sind eindeutig: 47,8% mei-
nen, dass die meisten und 76,1%
dass viele Schiiler sehr motiviert sei-
en. Motivationsprobleme tauchen
aber bald wiihrend des ersten Jahres
auf, was vorwiegend auf zwei Fak-
toren zurlickgefithrt werden kann,
die wesentlich mit der neuen Schul-
situation zusammenhingen:

a) Der Wechsel im didaktischen
Ansatz, der trotz der Bemiihungen
noch ungeniigend fiir Kontinuitiit
sorgt.

b) Der selektive Druck, der nun anf
Lehrern und Schiilern lastet und alle
didaktischen Aktivitdten mit-
beeinflusst.>

3.3. Planung, Durchfithrung und
Bewertung des Unterrichtes

Auf die Frage “Wie haben Sie am
Anfang des Jahres die Franzdsisch-
kenntnisse Ihrer Schiilerevaluiert?”,
antwortete nur eine kleine Minder-
heit der Lehrer (8,5%) “systema-
tisch und mit entsprechenden Auf-
gaben”. 61,7% meinen, die
Evaluation werde “intuitiv” und
29,8% gar nicht vorgenommen. In
den Interviews und in den Gruppen-
diskussionen wurde dieses Bild voll-
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eher Ausnahmeerschei-
nungen sind. 62,9% der Lehrer be-
stétigen, bestenfalls zwischendurch
derartige Anpassungen vorzuneh-
men. Die Tradition des Fremdsprach-
unterrichtes schldgt hier insofern
durch, als grundsitzlich gerade jene
Inhalte und Aktivititen “geplant”
werden, die gerade vom Buch vor-
gesehen sind. Als “traditionell” kon-
nen auch die hiinfigsten didaktischen
Aktivititen eingestuft werden. So
beleben vorwiegend Grammatik-
iibungen, schriftliche Ubungen, lau-
tes Vorlesen, Wortschatziibungen
und Konversation mit den Schiilern
den Unterricht, wiihrend didaktische
Spiele, Simulationen und Rollen-
spiele, Singen, Briefwechsel oderdie
Arbeit mit authentischen Materiali-
en nur selten zum Zuge kommen.
Interessant ist auch die Feststellung,
dass Grammatik gerne deduktiv und
explizit unterrichtet wird. Weniger
“in” ist dagegen eine “induktive
Didaktik”, die von Sprachproblemen
und Sprachsituationen ausgeht, um
individuell oder gemeinsam die Su-
che nach grammatikalischen
Regelmiissigkeiten zu ermoglichen.
Dementsprechend gibt es auch nur
11,3% Lehrer, die regelmiissig
Gruppenarbeit einsetzen, wihrend
fiir 36,3% diese didaktische Form



praktisch micht zum Repertoire ge-
hirt.

Viele Lehrer haben noch Miihe, in
der Zielsprache zu unterrichten. Nur
51,3% sprechen némlich Franzosisch
und nur ausnahmsweise Italienisch
in der Klasse. Und dies, obwohl
nach ihrer Einschiitzung die Schiiler
tiber ein gutes Horverstindnis verfii-
gen und sich auch gerne auf franzo-
sisch ausdriicken.

3.4, Probleme mit der Einfithrung
des schriftlichen Ausdruckes

Es steht der Scuola Media zu, die
Schiiler in den schriftlichen Aus-
druck einzufiihren, nachdem sie in
der Primarschule erst mit dem Lese-
verstindnis etwas vertraut gemacht
wurden. Hievon ausgehend, wurden
die Lehrer gefragt, obihrer Meinung
nach, die Schiiler, die ja iiber miind-
liche Sprachkompetenzen verfiigen,
in der Aneignung der schriftlichen
Fihigkeiten bevorteilt seien. Die
Antworten fielen wie folgt aus:

. ja, sehr 4,2%
. ja, teilweise 35,4%
. nein 60.4%

Die Einstellung zum Problem ist
ziemlich eindentig. Die meisten Leh-
ter glanben nicht, dass Kenntnisse,
auch gute Kenntnisse, in einem Teil
der Sprache fiir das Erlernen des
anderen Teils nutzbar gemacht wer-
den konnen. In den Diskussionen
haben nicht wenige Lehrer gar die
Meinung vertreten, solche miindli-
che Kompetenzen seien gar kontra-
-produktiv. Hier wird deutlich, dass
die Denkmuster iiber Sprache und
Sprachenlernen vieler Lehrer noch
weit von einer ganzheitlichen
Konzeption entfernt sind und vor

Die meisten Lehrer
glauben nicht, dass
Kenntnisse, auch gute
Kenntnisse, in der
miindlichen Sprache
fiir das Erlernen des
Schriftlichen nutzbar
gemacht werden kin-
nen. Nicht wenige
Lehrer verireten gar
die Meinung, solche
miindliche Kompeten-

zen seien kontra-
produktiv.

allem das didaktische Primat des
Schriftlichen eine sehr starke Be-
deutung aufweist. Angesichts dieser
Erkenntnisse muss die Fremd-
sprachendidaktik dem Problem der
Einfiihrung des Schriftlichen, allen-
falls bereits in der Primarschule, be-
sondere Aufmerksamkeit schenken.

4. Die Sprach-

kompetenzen der

Schiiler
Die miindlichen Sprachkompetenzen
konnten nur in den ersten zwei Klas-
sen (1988 und 1989) evaluiert wer-
den. Hingegen wurden das Lese-
verstehen und der schriftliche Aus-
druck auch nach vier Jahren getestet.

4.1. Die schriftlichen Sprach-
kompetenzen

Das Testen der schriftlichen Kom-
petenzen stellt relativ wenig Proble-
me. Und dennoch war es nicht leicht,
Tests herzustellen, die einer sehr viel-
faltigen didaktischen Wirklichkeit
gerecht werden konnten. So wurde
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aus der Herstellung ein fruchtbarer
Lemprozess, der den Aktionsfor-
schungscharakter des Projektes her-
vorhebt. Die wichtigsten Merkmale
der ziemlichumfassenden Tests kin-
nen wie folgt zusammengefasst wet-
den:

. Den Tests lag immer authentisches
Material zugrunde;

. Vom Textverstindnis ausgehend,
wurde kontinuierlich ze komplexe-
ren Aufgaben fortgeschritten;

. Es wurde systematisch auf den
Zusammenhang mit den von den
Programmen vorgesehenen Lern-
zielen geachtet;

. Die Beurteilungskriterien wurden
so festgelegt, dass neben der Kor-
rektheit auch die kommunikative
Kompetenz (Verstidndlichkeit der
Informationen fiir den Empfiinger,
gute Ausdrucksfihigkeit) genligend
beriicksichtigt werden konnte.

Die empirische Basis der Tests ist
durchaus zuverlissig, denn im 1987/
88 in die Scuola Media eintretenden
Jahrgang waren die Schiiler mitFrU-
PS und ohne FrU-PS in zwei dhnlich
grosse Gruppen geteilt. Dieser Jahr-
gang wurde in der ersten, in der
zweiten und in der vierten Klasse
getestet. Es ist zu bedenken, dass in
vielen Klassen.die Schiiler hetero-
gen zusammengesetzt waren, da sie
aus organisatorischen Griinden nicht
immer getrennt unterrichtet werden
konnten.

Tabelle 1 stelit eine Synthese der
Daten mit folgenden Parametern vor:
N = Anzahl Schiiler, § = Standard-
abweichung, M = durchschnittliches
Punkteresultat in %, p = Signi-
fikanzniveaus



Tabelle 1: Schriftliche Sprachkompetenzen

1. Klasse 1988 )] 2. Klasse 1988 2] 2.Klasse 1989 3] 4. Kasse 1991 . Klasse 1991
Nivean14) Niveau 11 9)
Schiler und|]N [M {S [N [M |S [N [M [S N |M |S [N [M |[S
Schiilerinnen | % % % % %
Mt 869 165.0 (452|675 [70.7) 1433 11171692 | 124 645 (802 |6.0(341|77.1 |5.7
FrU-PS
(hne 840 [55.3 148.612374162.1 | 14.4] 1335) 627 [ 124 1111 | 77.1 | 6.61675| 744 | 5.7
FrU-BS
Umcrschiedh Xl 8.6 6.5 3.1 21
P p< p= 6 p=< p=<
001 001 0001 001

1)Punktemaximum: 241 Punkte 2) 76 P. 3) 73 P. 4) 56 P. 5} 42 P. 6) Nicht verfligbar.

Bei der Lektiire der Daten dringen
sich zwei Feststellungen anf:

. Die Schiiler mit FrU-PS erreichen
gesamthaft signifikant bessere Re-
sultate als ihre Kameraden.

. Der Unterschied zwischen den bei-
den Schiilergruppen ist bis am Ende
der zweiten Klasse auch quantitativ
deutlich, nimimt aber kontinuierlich
bis auf ca. 3% in der 4. Klasse ab. .
Die schriftlichen Sprachkom-
petenzen, wie sie von den Lemzielen
am Ende der obligatorischen Schul-
zeit verlangt werden, konnen als
durchschnittlich gutbezeichnet wet-
den. Die Leistungen nihern sich der
80%-Grenze mit Ausnahme der Ni-
veau 2-Schiiler ohne FrU-PS
(74,4%). Der in der 4. Klasse ver-
wendete Test evaluierte die allge-
meinen Sprachkompetenzen am
Schluss der obligatorischen Schul-
zeit und zielte insofern nicht auf die
Diskriminierung der zwei Schiiler-
gruppen’.

Zwarbleiben die Resultate der Schii-
ler mit FrU-PS auch nach 4 Jahren
signifikant besser, aber die deutliche
Abnahme ihres “Vorsprunges” muss
zu Diskussion Anlass geben. Einer-

seits interessieren die Ursachen des
Phéinomens, andererseits muss nach
den qualitativen Merkmalen der
Sprachkompetenzen der Schiiler mit
FrU-PS gefragt werden. Man wird
am Schluss des Beitrages darauf zu-
riickkommen. Eine detaillierte Ana-
lyse der Daten hat ergeben, dass vor
allem die “sehr schlechten” und die
“sehr guten” Schiller vom Unter-
richt in der Primarschule profitieren
(vgl. Ghisla, 1992).

Das Leseverstehen (LV)
Das LV wurde vorwiegend mit

“multiple-choice”- Aufgaben gete-

Tabelle 2: Leseverstehen
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stet. Die durchschnittlichen Resul-
tate liegen zum Teil deutlich iiber
80% bei sehr niedriger Standard-
abweichung. Die Schiiler bekunde-
ten also in der Regel wenig bis keine
Miihe, authentische Texte zu verste-
hen, die fiir gleichaltrige
Muttersprachige bestimmt sind. In
Tabelle 2 sind die Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen ersicht-
lich. Die LV-Kompetenz ist im Ver-
gleich zum schriftlichen Ausdruck
(SA) wenig anspruchsvoll, was die
geringen, allerdings signifikant blei-
benden Unterschiede teilweise er-
klrt,

Der schriftliche Ausdruck (SA)
Wie aus Tabelle 3 ersichtlich, fallen
diesmal die Unterschiede deutlich
héher ans und sind hoch signifikant
mit Ausnahme der Niveau 2-Grup-
pe. Der SA hat erwartungsgemiiss
den Schiilern Schwierigkeiten be-
reitet, wobei die Aufgaben zum Teil
auch anspruchsvoll waren.

Es ist sehr interessant zu beobach-
ten, dass die Schiiler mit FrU-PS
diese Resultate trotz der insgesamt
negativen Erwartungen erreichen,

1. Klasse 1988 D] 2. Klasse 1988 21 2. Klasse 1980 3] 4. Kiasse 1991 |4, Klasse 1991
Nivean4) Nivean I 5}
Schilr wnd] N |M S IN IM |5 M ]S IN M S IN M IS
Schiflerinnen % % % % %
Mit 869 (905 (0.7 1675 |806(59|1117(69.5 |49 |65 |87.5|24[341]779 |35
FrU-PS
Olme |49 |83.0 | 1.0 | 2374|728 | 6.2} 1333|650 |4.7 | 1111] 86.4| 2.7]675| 749 |34
FrU-PS
Unter- 75 73 5 T 30
schied i
p =< =< f) p=< <
{001 0.001 004 0,001

1) Punktemaximum: 4 Punkte 2) 34 P. 3) 24 P. 4) 24 P. 5} 24 6) Nicht vetfiigbar.
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Tabelle 3: Schriftlicher Ausdruck

L. Klasse 1988 1] 2. Kiasse 1988 2] 2. Klasse 1989 ] 2. Klasse 1091 | 4. Rlasse 1001 |
: Nivesul4) Nivean I 5
Schiler od| N 1M 1S [N M |5 M [S [N [MIS|NIM IS
Schileriooea| | % % % g %
ﬁ;m 569|646 | 140675 [628 (59| 1117]67.7 (601645 | 748 43| 341[653 |21
Ome | 849 | 503 | 17.3| 23741 507 |6211335] 613 |64 | 1111|702 |53 | 673|629 |21
FrU-PS .
Dnter- 143 121 1! 15 74
schied
p p=< p=< ) < =<
0.001 0,001 G001 0.77

1} Punktemaximum: 60 Punkte 2) 22 P. 3} 30 P. 4} 32 P, 5) 8 P. 6) Nicht verfiigbar.

Tabelle 4: Schriftlicher Ausdruck / Beurteilungskriterium: Syntax und

Orthographie
1988 1. Klasse | 1989 2. Klasse | 19914, Klasse | 19914, Klasse

Nivean I Niveau Il

Unterschied zogunsten der|  15.0% 10.3% 55% 54%

Schillerinnen und Schiiler mit

FrU-PS

Tabelle 5: Miindlicher Ausdruck

1988 1. Klasse 1989 2. Kiasse

Schillerinnen und{ N | Antworten | Beschreibumg | N | Antworten | Beschreibung

| Schiiler M% M% M% M%

Mit FrU-PS K 756 724 31 69.0 61.0

Ohne FrlU-P§ 21 55.6 3.2 38 519 580

Unterschied 20.1 172 111 90

Die Lehrer befiirchteten besondere  Aufgabe, destobesserschneiden jene

Probleme im Bereiche der Syntax
und der Orthographie. Gerade indie-
sen bekanntlich anspruchsvollen Be-
reichen zeigten aber die Schiiler mit
FrU-PS die besten Resultate, wie
aus Tabelle 4 hervorgeht.

Fazit: je schwieriger die sprachliche

Schiiler ab, die den Franz&sisch-
unterricht bereits in der Primarschu-
le begonnen haben. In der Tat wird
diese Hypothese auch dann besti-
tigt, wenn die gestellte Aufgabe in
kognitiver (z.B. kausale Zusammen-
hiinge darstellen) oder in kultureller
Hinsicht schwieriger ist. Insbeson-

84

Esperienze

dere fiir die guten Schiiler zeigt sich,
dass die iiber mehrere Jahre hinweg
erworbene Sicherheit und Vertraut-
heit im Umgang mit der Sprache die
erfolgreiche Bewiltigung von an-
spruchsvollen Sprachaufgaben ent-
scheidend begiinstigt. Bei schwiiche-
ren Schiilern hingegen bringt die
Erhohung der Schwierigkeiten
tendenziell eine Homogenisierung
nachunten mit sich. Allerdings muss
hierzu angemerkt werden, dass ge-
rade der Erwerb einer Kompetenz
im S A fiirdie Niveau II-Schiiler nicht
prioritir ist,

4.2. Die miindlichen Sprach-
kompetenzen

Der miindliche Ausdruck wurde an-
hand zweier Aufgaben getestet, die
mit einer Stichprobe von Schiilern
durchgespielt wurden. Die erste
Aufgabe bestand aus einer Serie Fra-
gen zur persénlichen Sphire und zum
Alltag, withrend mit der zweiten die
Schiiler aufgefordert waren, ein Bild
(erste Klasse) bzw. eine Bildserie
(zweite Klasse) zn beschreiben. Lei-
der konnte der miindliche Ausdruck
aufgrund fehlender Mittel nurin den
ersten zwei Klassen getestet wer-
den. Tabelle 5 fasst die Ergebnisse
Zusammen.

Der betrichtliche Unterschied aus
der ersten Klasse (beinahe 20%,
wenn beide Aufgaben miteinbezogen
werden) schrumpft nach zwei Jah-
ren auf die Hilfte zusammen (ca.
10%). Aufgrund der bereits erwihn-
ten Schwierigkeiten der Lehrer, den
Unterricht systematisch auf franzd-
sisch zu halten, istanzunehmen, dass
die Schiiler mit FrU-PS deutlich
unterfordert wurden.
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5. Was wurde unter-

nommen?
Verschiedene Begleitmass-
nahmen haben die Reform
gestiitzt. Zuom Teil wurden
sie aufgrund der Projekt-
ergebnisse laufend ange-
passt. Hier die wichtigsten:
. Wihrend der ersten drei

Esperienze

deutung sind aber auch ei-
nige andere Feststellungen.
Erhhte Anforderungen he-
ben die besseren sprachli-
chen Ressourcen der guten
Schiiler hervor, die friiher
mit dem FrU beginnen
konnten. Dies lisst zumin-
dest hypothetisch die Be-

Jahre wurden die Lehrer, die

zum ersten Mal Klassen mit Schii-
lern mit FrU-PS erhielten,
regelmissig begleitet.

. Der “Cours de frangais pour la
premiére année de scuola media”
(vgl. Anm. 3), auch “Materiale
ponte "genannt, wurde angepasstund
mit folgenden Dossiers erginzt:
“Chansons”, “Introduction & I'écrit”,
“Lecture” und mit Materialien fiir
die Schiilerbeurteilung. Ebenfalls ist
ein Dossier fiir den Unterricht mit
Niveau II-Schiilern in Vorbereitung.
. Im Rahmen der Fortbildung wur-
den verschiedene Seminare angebo-
ten, darunter ein umfangreiches Pro-
jekt, das fiir eine Gruppe von 15
Lehreraucheinen Auslandaufenthalt
vorsah.

6. Friihfranzosisch: Pro-
bleme und Perspektiven
Das in Teamarbeit durchgefiihrte
Projekt lieferte umfangreiches
Datenmaterial und erlaubte intensi-
ve Erfahrungen in direktem Kontakt
mit den Lehrern. Mit den daraus
gewonnenen aufschlussreichen Er-
kenntnissen kanndie Diskussion auf
einer weniger emotionalen Basis ei-
nen Schritt weiter gebracht werden.
Wenn die quantitative Dimension

der Problematik niher betrachtet
wird, Lisst sich durchaus fragen, ob
sich der Aufwand von 3 Jahren
Franzosischunterrichtan der Primar-
schule tatséichlich lohnt. Reicht der
minimale Vorteil der Schiiler mit
FrU-PS aus, umdiesen Aufwand zn
rechtfertigen? Erinnern wir uns:
Nacheinem Jahrin der Scuola Media
ist der Vorteil jener Schiiler noch
betriichtlich, je nach Sprach-
kompetenz schwankt er zwischen
10% und 20% der durchschnittli-
chen Leistungen. Dieser Vorteil
schrumpft dann zwar auf rund 3%
zusammen, bleibt aber fiir simtliche
Sprachkompetenzen bestehen undist
statistisch signifikant. Man weiss,
dassdie Schule anfidngliche Wissens-
unterschiede dieser Art tendenziell
ausglittet und dennoch stellen wir
fest, dass nach 4-jihrigem, gemein-
samem Unterricht der Vorteil der
Schiiler mit FrU-PS nicht dem Zu-
fall zuzuschreiben ist. Dies verweist
auf die Bedeutung von qualitativen
Aspekten der Diskussion.

Wie gesagt, Schiiler mit FrU-PS er-
weisen sich in allen vier Sprach-
kompetenzen und bei allen
Beurteilungskriterien als besser, und
diestrotz teilweise negativen Erwar-
tungen der Lehrerschaft. Von Be-
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hauptung zu, dass bei giin-
stigen Bedingungen auch
die tibrigen Schiiler aus ihren frither
erlernten Kenntnissen besser Kapi-
tal schlagen kdnnten. Immerhin ha-
ben wir gesehen, wie die Motivation
in der Scuola Media friih unter den
schulischen Bedingungen leidet, und
die Leidtragende sind dabei noto-
risch nicht die besseren Schiiler.
Ferner konnte auch die Hypothese
erhiirtet werden, wonach vor allem
die schwachen Schiiler gesamthaft
vom Friihunterricht profitieren und
dies, obwohl gerade diese Schiiler
im schriftlichen Ausdruck in der
Regel einen verhiltnismissigen
Leistungsabfall mit zunehmendem
Schulalter verzeichnen. Man darf
nicht vergessen, dass die Didaktik
des Franzosischunterrichts trotz in-
tensiver Bemiihungen nach wie vor
auf dem Primat des Schriftlichen
aufbaut, was sich deutlich in der
Schiilerbeurteilung zeigt, denn No-
ten werden weitgehend aufgrund von
schriftlichen Leistungen erteilt. Ganz
allgemein richtet sich die schulische
Selektion nach schriftlichen Leistun-
gen. Sprache ist aber ein komplexes
Phiinomen, das nicht auf schriftliche
Komponenten reduziert werden
kann, schon gar nicht, wenn es um
die Beurteilung von Leistungen geht.
Man hat aber gesehen, wie generell
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anf der Sekundarstufe I eine Anpas-
sung sowohl in den Erwartungen als
auch in der piadagogisch-
didaktischen Orientierung not tut.
Klar ist indes eins: Franzosisch-
unterricht an der Primarschule allein
bringt langfristig keine iiberwilti-
genden Vorteile fiir die Lern-
ergebnisse der Schiiler. Nur wenn
die Sekundarstufe I péadagogisch
und didaktisch mitzieht, kann die
Reform Friichte tragen. Kann sich
die Sekundarstufe I jener Neuerun-
gen verwehren, die den
Fremdsprachenunterricht ohne
Wenn und Aber auf offenere, die
kommunikative und kulturelle
Ganzheitlichkeit der Sprachen er-
fassende Formen des Lehren und
Lemens zusteuern lassen? Wohl
kaum. Dabei wire doch schon vieles
erreicht, wenn ein wenig jener Moti-
vation und Spontanecitit der
Primarschiiler bis ins Jugendalter
hiniibergerettet werden konnte, Was
zweifelsohne auch ein Mehr an Of-
fenheit und Toleranz gegeniiber der
franzdsischsprachigen Kultur bedeu-
ten wiirde.

Anmerkungen

1 Die Sekundarstufe [ im Kanton Tessin
heisst Scuola Mediaund weist Gesamtschul-
charakter auf. Sie besteht aus einer
zweijihrigen Beobachtungsstufe und ciner
ehenfalls zweijihrigen Orientierungsstufe,
die zwei unterschiedliche Niveaukuorse fiir
die Ficher Mathematik, Deutsch unnd Fran-
zisisch beinhaltet. Sémtliche Schitler aus
der Primarschule treten priifungsfrei in die
erste Klasse der Scuola Media. Fiir eine
kurze Darstellung der Tessiner Schule vgl.
z.B.: Brunner, J. und Ghisla, G.: Die Volks-
schule des Kantons Tessin, “schweizer schu-
le”, 3/1992

2 Die Grundlagen der Reform sind voneiner
Kommission erarbeitet worden: COMETLI,
1981, L'insegnamento del francese, seconda
lingua nella scuola elementare del Canton
Ticino, Bellinzona ¢ Neuchftel.
Eine Arbeitsgruppe unter der Leitung von
Clelia Paccagnino hatte didaktische Mate-
rialien erarbeitet, die 1992 unter dem Titel
La grande roue nen aufgelegt wurden.
3 1l coordinamento del francese tra la
scuola elementare e la scuola media,
Bellinzona, 1985
Unter der Leitung von Giovanni Mascetti
wurden didaktische Materialien erstellt:
Cours de franpais pour la 1ére annde de ln
Scuola Media. Sie wurden erstmals 1986
aufgelegt und enthalten: le fichier de I’ éléve,
le carnet du professeur, une cassette
d’accompagnement et du matériel
d’accompagnement. Eine zweite Auflage
erfolgte 1988 und die dritte ist ebenfalls
vorgeschen.
4 Beschluss des Regierungsrates Nr, 6949
vom 10. November 1987. Zum Projekt wur-
den 4 umfassende Berichte vertiffentlicht
{vgl. Bibliographie).
5 Nach der Mathematik ist in der Scuola
Mediadas Franzésische das selektivste Fach.
Sowaren z.B. im Schuljahr 1990/91 gesamt-
haft 17.8% der SchiilerInnen im Franzisi-
schen ungeniigend. (Mathematik: 19.5%)
6 Der Wert ,,p" sagt aus, ob der Zusammen-
hang zwischen den untersuchten Variablen
statistisch gesichert ist. Dies ist in der Regel
dann der Fall, wenn ,,p" gleich 0.05 oder
tiefer ist. In unserem Falle bedeutet dies
konkret, dass der Unterschied zwischen den
zwei untersuchten Schiilergruppen nicht zu-
fillig ist (mit einer Ausnahme beim schrift-
lichen Ausdruck, Tabelle 3, wo der Wert
77 ist).

Ein Test, der 1989 in der 4. Klasse durch-
gefiihrt wurde, war schwieriger und fiihrie
auch zu deutlicheren Unterschieden zwi-
schen den Schiilergruppen.:

- Niveau I mit FU-PS: M =71,3% (N =392)
- Niveau [ ohne FU-PS: M =65,5% (N =
1067) (Unterschied: 5,8%, p < 0,001)

- Niveau Il mit FU-PS; M =67,3% (N = 160)
- Niveau II ohne FU-PS: M = 63,6% (N =
618) (Unterschied: 3,7%, p < 0,36)

Die Niveau I1-Gruppe mit FU-PS (N=160)
war nicht repriisentativ. Deswegen wurden
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diese Daten in der Gesamtanalyse nicht be-
riicksichtigt.
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scuola elementare del Canton Ticino,
rapporto della commissione speciale,
Bellinzona & Neuchfitel

- Ghisla, Gianni et al, (1989): Francese ,89,
Ufficio dell‘Insegnamento  Medio,
Bellinzona

- Ghisla, Gianni et al.(1988): Francese ,88,
Ufficio dell‘Insegnamento Medio,
Bellinzona

- Ghisla, Gianni (1992): L’insegnamento di
una lingua seconda alln scuola elementare ¢
conseguenze sulla scuola media, in: M.
Rainoldi e S. Soldini: La lingua straniera
nella scuola elementare, La Nuova Italia,
Firenze



Education a la paix

Une brochure sur I'évaluation de moyens d'enseignement
du ""Forum école pour un seul monde"

Le phénomene des migrations est en
constante progression et implique
toujours plus le monde scolaire. La
salle de classe devient alors un véri-
table creuset dans lequel affluent des
races et des cultures différentes avec
tout ce que cette vie en commun peut
comporter d’enrichissant mais aussi
de conflictuel. Il est intéressant de
remarque, & cet égard, combien de
pédagogues se sont interrogés ces
derniéres années sur I'importance
d’une éducation a la paix, c’est-3-
dire d’une éducation qui n’élude pas
les problémes concrets et les conflits
qui surgissent inévitablement dans
les rapports entre les &tres humains
mais, par contre, les assume et cher-
che A les résoudre de maniére non-
violente. 11 s’agit donc, d'une part,
de faciliter I"intégration de I’éleve

étranger dans la classe; de I’ autre, de .

sensibiliser les éléves auntochtones
afin qu’ils accueillent avec bien-
veillance et avec intérét, leurs nou-
veaux camarades. .

C’est dans cet esprit que le Forum
“Ecole pourun seul monde” a établi
ses objectifs: proposer aux jeunes
une vision globale du monde dans
lequel nous vivons, une perspective
qui les rende conscientes de I'inter-
dépendance existant entre les peu-
ples donc de la nécessité d’interagir
de fagon positive; leur faire prendre
conscience du fait que les ressources
de 1a terre sont limitées et qu’il est
par conséquent urgent d’en faire un
usage respectueux.

Dans ce contexte, le Forum “Ecole
pour un seul monde”, a pris I'initia-
tive d’évaluer un choix de moyens
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didactiques susceptibles de
donner un soutien aux pro-
fesseurs devant affronterdes
situations problématiques
lies 2 la différence cultu-
relle entre ses €léves, A tous
les niveaux scolaires. Ces
évaluations viennent d’étre
publi€es sous forme de bro-
chure en frangais, en alle-
mand et en italien.

Les critéres utilisés pour
I’évaluation des moyens
d’enseignement sont:

a) Critéres thématiques.

La dimension globale du

théme du moyen d’enseignement
(ME) apparait-elle? Le ME met-ilen
évidence des rapports et les (inter)
dépendances au niveau mondial,
ainsi que les origines des conflits?
Encourage-t-ilalI’ouvertureal’égard
d'autres cultures, d’autres modes de
vie et d’autres humains?

Le ME sensibilise-t-il 2 des stéréoty-
pes, a des préjugés et & des compor-
tements discriminatoires & 1’égard
d’autres cultures?

Le ME suscite-t-il une réflexion sur
sa propre culture? Présente-t-il des
évolutions possibles pour I'avenir?
b) Critéres didactiques.
Lethémeet lafacon dontil estabordé
correspondent-ils1'dge des éleves?
Le ME établit-il un lien entre des
comportements des éléves au nivean
local et leurs répercussions au ni-
veau global? Les élgves ont-ils un
role actif en utilisant ce ME? Le ME
favorise-t-il chez les éléves un ap-
prentissage autonome et concret?
Favorise-t-il 1’imagination et la
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créativité? Permet-il la collabora-
tion et 1’apprentissage “social”? In-
terpelle-t-il les &l2ves sur les plans
cognitif et émotionnel?

¢) Critéres de présentation

Les textes sont-ils bien lisibles et les
illustrations faciles & comprendre?
Le ME engage-t-il & penser en ter-
mes d’interdépendance et de coopé-
ration?

Unterrichtsmittel fiir giobales Lernen,
Evaiuationsliste 8, Folge 1993,
Forum “Schule fiir eine Welt”,
Sekretariat Schweiz, Aubrigstr. 23 8645
Jona; Tel. f Fax 055 284082

Liste d'évaluation de matériel éducatif,
avril 1993. “Forum école pour un seul
monde", Coordination pour la Suisse
romande, ch. Vert 52, 2502 Bienne, t8].
032 412821

Valutazione di sussidi didattici, 1.a ed.
1993. Forum “Scuola per un solo
mondo”, M.Trevisani, ViaC, Maraini 9,
6900 Lugano, tel, 091 235966.



Nuove pubblicazioni
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Auguri! Pronto! 1 nuovi manuali per I'insegnamentodell'italiano 3, 11 metodo
di Rolf Mider e Bernard Moritz ( Verlag P. Haupt, Berna, 1993)

Auguri!

Libro di testo 1-3
Esercizi scritti 1-3
Guida - chiave 1-3

Pronto!

Libro di testo 1-2
Esercizi scritti 1-2
Guida - chiave 1-2

varie cassette per la comprensione auditiva
varie cassette con esercizi strutturali

1 video

1 grammatica per germanofoni e per francofoni

1. Il materiale

L'ordine delle lezioni, dei paragrafi
dei testi e degli esercizi & identico
nelle due versioni: eccetto qualche
paragrafo della grammatica che ri-
guarda problemi di traduzione ¢ po-
chi testi facoltativi omessinel secon-
do volume di ,,Pronto!*, ancheicon-
tenuti sono gli stessi. In tal modo si
possono utilizzare parallelamente,
peresempio inclassi linguisticamen-
te miste (germanofoni e francofoni).
Il materiale audio-visivo, monolin-
gue, conviene ugualmente ai due

gruppi.

2. Destinatari e obiettivi
Auguri!/Pronto! & concepito per
discenti adulti che studiano I’italia-
no per la comunicazione a livello
pratico o a livello professionale
(commercio, lavoro) e culturale (ma
non necessariamente ,letterario™). Il
metedo & dunque adatto

- a corsi di lingua postscolastici

- aclassi di linguadella scuola media
superiore

- acorsi d’ italiano di scuole profes-
sionali e commerciali

- allo stdio individuale.

Il volume 1 prepara al livello ele-
mentare, il cosiddetto Grund-

baustein (International Certificate
Conference). Esso permette la co-
municazione nelle ,survival
situations" , pur presentando aspetti
e problemi non esclusivamente ,,tu-
ristici®.

Auguri 2 e Pronto 2, lezioni 18-31
conducono il discente al livello del
Certificato Firenze AIL e cio¢ alla
competenzaorale e scritta delle strut-
ture e del vocabolario della lingua
parlata nell’ambito delle situazioni
professionali. Riguardo alla gram-
matica questo livello non corrispon-
de completamente alle esigénze del
Certificato ICC (il cosiddetto Certi-
ficato dell' Universita popolare), ma
ne supera di gran lunga il codice
lessicale.

Auguri 3 e Pronto 2, lezioni 32-40
permettono al discente di presentarsi
all’esame del Certificato ICC {corri-
spondente al livello 1 definito dal
Consiglio Culturale Europeo), ma
anche, con la dovuta revisione della
grammatica e una certa prassi orale,
a quello del Diploma Firenze AIL ¢
ciog del livello 2 (corrispondente al
Dipléme de langue de I’Alliance
frangaise e al First Certificate di
Cambridge).

88

Il metodo & impostato secondo i se-
guenti orientamenti:

- approccio funzionale con testi si-
tuazionali (non letterari)

- elaborazione cognitiva delle strut-
ture linguistiche

- esercizi situazionali basati esclusi-
vamente su micro-dialoghi

- eserciziditransfer concludentiogni
fase del programma.

Vengono rispettati i criteri seguenti:
- il discente studia attraverso eser-
cizi che progrediscono secondo lo
schema <riproduzione - sostituzione
- variazione - transfer>,

- il discente "crea" la swa lingua:
molti esercizi e attivitd ludiche si
appellano alla sua creativita.

-il discente impara con ritmo indivi-
duale sulla base di esercizi scritti
predisposti nel quaderno di esercizi.
- il partecipante ai corsi serali vuole
perd incontrarsi con chi condivide i
suoi interessi: tutti gli esercizi orali
sono concepiti come esercizi da farsi
in tandem.

- I testi sono stati scelti secondo
criteri socio-culturalie sono partico-
larmente adatti per gli adulti.

Fra le caratteristiche didattiche si
possono citare:

- I’uso dei sussidi andio-visivi (au-
dio, video) per la memorizzazione

- la maschera di lettura per la ripro-
duzione dei dialoghi

- 1 microdialoghi e gli esercizi di
drill, in forme situazionali

- gli esercizi per il laboratorio o il
walk-man, per la resipiscenza
cognitiva

- la spiegazione grammaticale nel
corpus della lezione

- gli esercizi scritti (in gran numero
informadi programmi), per|’espres-
sione creativa



3

e

- gli esercizi di tranfer

-le attivita Iludiche, per la rica-
pitolazione

- il riciclaggio sistematico del voca-
bolario e delle strutture attraverso la
ripresa tematica negli esercizi se-
condo un ritmo che tiene conto dei
perimetri della memoria.

La struttura-base di ogni unita didat-
tica & la seguente:

A Approccio tematico mediante
micro-dialoghi (spesso aftraverso la
comprensione auditiva), variati in
forma di dialoghi guidati.

B Testo di base perlatematizzazione
della grammatica e del vocabolario.
Spiegazione grammaticale ed eser-
cizi orali.

Automatizzazione mediante gli eser-

cizi orali registrati (sia nel laborato-
rio linguistico sia con il walk-man).
Analisi negli esercizi scritti. Transfer
e conversione nell’ambito dell’ar-
gomento tematico.

CEstensionee illustrazione del tema
con testi di altre categorie: intervi-
ste, documenti, ,realia® (orari,
statistiche,tabelle, pubblicita).

4. Contenuti

Se & vero che i dialoghi d’approccio
e anche quelli che servono ad appro-
fondire I'argomento corrispondono
a quanto si dice nelle situazioni co-
municative tematizzate, bisogna pur
sottolineare 1’autenticita di non po-
chi testi B come ,,Trovare casa a
Milano* (lez.16),,,Interviste condue
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giovani* (17). ,,Quanti stranieri vi-
vonoin Svizzera?“(21), ,,Economia
e lavoro* (28), ecc. e di tutti i testi,
documentari, della parte C: ,La po-
polazione ticinese™ (12), ,.D1 dove
sonoituristi nel Ticmo?*(3), ,.Berna-
Lugano: 270 kim* (9), ecc., per citar-
ne alcumni.
La scelta dei temi & abbinata a quella
degli argomenti grammaticali: per
esempio:
-la vita in un convitto fiorentino con
i verbi riflessivi (17)
- I’oroscopo ¢ le previsioni del tem-
po con il futuro (26/27)
- un’inchiesta (ticinese) sul tempo
libero dei giovani con gli avverbi di
maniera {33)
g (Paolo Martini, Urdorf)

Der neue Italisnisch-Lehrgang fiir Erwachsene und Berufsschiiler!

Rolf Mader
Auguri!

Versione per germanofoni

Das Programm

« Comunicazione privata
= Comunicazione professionale

. Conmunicazione commerciale

Lehrbuch Band 1-3

Ubungsbuch Band 1-3
Lehrerhandbuch Band 1-3

Grammatik ein Band

Kassetten Hértexte / Sprechibungen

Wir senden |lhnen gerne den ausfiihrlichen Prospekt zu Auguri! und Pronto.

Rolf Mé&der / Bernard Moritz
Pronto

Pronto

[y T 0D = gL

Versioni per francofoni

Das Programm

Lehrbuch Band 1-2
Ubungsbuch Band1-2
LehrerhandbuchBand 1 -2
Grammatik ein Band
Kassetten Hortexte /
Sprech-
tbungen

Verlag Paul Haupt Bern Falkenplatz 14, 3001 Bern
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Zeitschriften - Riviste - Revues - Revistas

ABC

Zeitung filr Jugendlichen im Ausland
(Terndrup Skole, att. tysklercme i 9,
klasse, 9575 Temdrup, Dinemark).
Angewandte Linguistik 1992.
Schwerpunkithema: Nachbarsprachen in
Europa

23. Jahrestagung der Gesellschaft fiir
Angewandte Linguistik (GAL),
Universitdtdes Saarlandes, Saarbriicken
30.09.-02.10-1992. Zur Reihe:
Saarbriicker Schriften zur Angewandten
Linguistik und Sprachlehrforsch Band
II. (ISSN 0935-8544, Universitit des
Saarlandes, Rom. Institut, Prof. Dr. A,
Raasch, D-6600 Saarbriicken).
Arbeitskreis DaF in der Schweiz
Rundbrief 20/1993, (Arbeitskreis DaF
in der Schweiz, Postfach 317, CH-8026
Ziirich).

ATEE News

Association for Teacher Education in
Europe. Sécrétariat: Rue de la Concor-
de 10, B-1050 Brussels.

Austria Today

Osterreichs internationales Magazin.
Nr. 2/1992 - 3/1993. (ISSN 0304-8713,
Redaktion: Austria Today, Hofburg -
Schweizertor, Postfach 47, A-1014
Wien),

Bildong und Wissenschaft

Nr. 3-4-5-6/1993. (ISSN 0172-0171,
Hrsg.:Inter Nationene. V., Kennedyallee
91-103, D.53175 Bonn).

BDV Info

Mitteilungen des Bulgarischen
Deutschlehrerverbandes, Nr. 4/1992,
(BulgarischerDeutschlehrerverband,
BUL-1756 Sofia).

Begegnung - Deutsche Schulen im
Ausland

Zum  Thema: Das Deutsche
Sprachdiplom, Nr. 1/1992, (ISSN 0940-
3132, Hrsg.: Auswirtiges Amt, Bonn,
und Bundesverwaltungsamt - Zentral-

In questa rubrica proponiamo !'elenco di alcune riviste uscite di
recente e specializzate nell'ambito delle lingue.

stelle fiir das Auslandsschulwesen -
Koln. Redaktion: Am Wolfshof 21, D-
53604 Bad Honnef).

Begegnungen

Zeitschrift des Slowakischen Deutsch-
lehrersverbandes. Heft 1-2/1992, (ISBN
80-218-0153-0, Vojtech Varga, J. Fuctka
20, CSFR-93401 Levice).

Bulletin C.LL.A.

Organe de la Commission Interuniversi-
taire Suisse de Linguistique Appliquée.
Approches linguistiques de 'interaction;
Contribution aux 4e Rencontres Régio-
nales de Linguistique, Bile 14-16 sept.
1992. No. 57/avril 1993.(1SSN 0251-
7256, Rédaction: Institut de
Linguistique, Université, Espace Louis-
Agassiz 1, CH-2000 Neuchétel).

Der fremdsprachliche Unterricht
Grundlagen, Unterrichtsvorschidige,
Materialien.

Heft 9(Englisch): New Horizons; Heft 9
(Franzdsisch): Bilingualer Unterricht;
Heft 10 (Englisch): Kreativitdt im
Unterricht; Heft 10 (Franzdsisch):
Sonderheft Video; Heft 11 (Englischund
Franzdsisch). Heft9-10-11/1993.(ISSN
0340-2207, Erhard Friedrich Verlag,
Postfach 100150, D-3016 Scelze 6).
Der Klapphut

Zeitung fiir Jugendlichen im Ausland.
(Terndrup Skole, att. tysklererne i 9.
klasse, 9575 Terndrup, Dédnemark).
Deutsch aktuell

Aus der Praxis des Deutsch-unterrichts
in Rumdinien. Nr. 1/1993. (Hrsg.:
Deutschlehrerverband Rumiéniens im
Verlag Anima, Bukarest. Redaktion: 1L.C.
Frimu 22, Bukarest),

Deutsch als Fremdsprache
Zeitschrift zur Theorie und Praxis des
Deurschunterrichis fiir Auslinder. Heft
1-2/1993. (Langenscheidt Verlag,
Miinchen)
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Deutsch lernen

Zeitschrift fiir den Sprachunterricht mit
ausldndischen Arbeitnehmern. Nr. 1/
1992 - 1/1993. (ISSN 0341-3675. Red.:
RaimundistraBe 2, D-55118 Mainz).
Deutsch Unterricht

Heft 12/1992 - Heft 3/1993
(Pidagogischer Zeitschriftenverlag,
Berlin).

DU{U - Deutschunterricht fiir Ungarn
Ungarischer Deutschlehrerverband. Nr.
2/1992, (Dr. Manherz Kéroly igazgatd,
ELTE Germanistisztikai Intézet, AjtSsi
Diirer sor 19-21, UN-1146 Budapest).
Eccetera - Das Italienmagazin
Kulturmagazin- der Vereinigung
Deutsch-Italienischer Gesellschaften
e V. Nr. 1/1993. (ISSN 0944-4319,
Redaktion: Am Kiichenbusch 4a, D-
48161 Miinster).

EG-Informationen

Nr. 2 (Sonderheft): Studieren in Euro-
pa. Nr.1-2/1993. (Hrsg.: Vertretung der
Kommission der Europiischen
Gemeinschaften in der Bundesrepublik
Deutschland, ZitelmannstraBe 22, D-
53113 Bonn).

Estudios de Lingiiistica Aplicada
Afo 10, Edicién Especial. N. 15-16/
1991. (Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras, Universidad Nacional
Auténomade México, C.U., Delegacién
Coyoacdn, México, D.F. 04510).
Europiische Integration
Auswahlibibliographie (Bearb. von Petra
Zeschke-Buchrucker)., Nr. 77/1993,
(Hrsg. von der Kommission der
Europiischen Gemeinschaften in
Zusammenarbeit mit der Européischen
Akademie Berlin; Zitelmannstrafie 22,
D-53113 Bonn 1).

Fachdienst Germanistik

Sprache und Literatur in der Kritik
deutschsprachiger Zeitungen

Nr. 1-2-3-4-5-6-8-9/1993.(ISSN 0175-
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2200, Judicium Verlag, Waldfried-
hofstraBe 89, D-81377 Miinchen).
Reihe: SALUS - Saarbriicker
Schriften zor Angewandten Linguistik
und Sprachlehrforschung.
Fachverband Moderne Fremdsprachen:
Fremdsprachen fiir die Zukunft -
Nachbarsprachen und Mehrsprachigkeit.
Beitrige zum BundeskongreB in
Freiburg (1992) des FMF. (ISSN 0935-
8544, Saarbriicken 1993).

Reihe: SALUS - Saarbriicker
Schriften zur Angewandten Linguistik
und Sprachlehrforschung.
Fachverband Moderne Fremdsprachen :
Language Teaching in a World Without
Peace- L’enseignementdes langues dans
un monde sans paix - Der Fremd-
sprachenunterricht in einer Welt ohne
Frieden. (ISSIN 0935-8544, Saarbriicken
1993, '

Forum DaF

Frithjahr 1993. (Hueber-Le Monnier,
Valentina Giuliani, Redaktion Forum
DaF, Via Meucci 2, 50015 Grassina
(FI)).

Info DaF - Informationen Deutsch als
Fremdsprache

Hrsg. vom Deutschen Akademischen
Austauschdienst in Zusammenarbeit mit
dem Fachverband Deutsch als
Fremdsprache. Nr. 1-2/1992. (ISSN
0724-9616. Redaktion: Deutscher
Akademischer Austauschdienst, Referat
225, Kennedyallee 50, D-53175 Bonn).
INFO KDV

Zeitschrift des Kroatischen Deutsch-
lehrerverbandes . Nr. 1-2/1992. (KDV -
Kroatischer Deutschlehrerverband,
Zagreb).

LR.R.S.A E. Lombardia - Bollettino
Dossier aggiornamenio 1992/1993: Pia-
ni provinciali e offerta LR.R.S.A.E. N.
40/1992. (Direzione e redazione: Via
Leone XIII 10, 20145 Milano).
JUMA

Das Jugendmagazin. Dazu: TIP
(Theorie, Information, Praxiss) Nr. 1-2/

1993, (ISSN 0935-8927, Redaktion:
Frankfurter StraBe 128, D-51065 Kéln).
Konturen

Magazin fiir Sprache, Literatur und
Wissenschaft. Nr. 3/1992. (ISSN (0941-
5173, Max Hueber Verlag, [smaning).
5, A-1010 Wien).

Kultur-Chronik

Nachrichten und Berichte aus der
Bundesrepublik Deutschland Nr. 1-2-3-
4/1993. (ISSN 0724-343 X, Inter
Nationes, Kennedyallee 91-103, W-
53175 Bonn - Bad Godesberg).
L’Esperanto

N. 6/1993. (Fed. Esperantista Italiana,
via Villoresi 38, I-20143 Milano).

La Rivista della Lingua

Nr. 3/1993 con supplementoredazionale:
Studiare le lingue in Europa 1993. (Edi-
zioni Linguistiche Club, via Principe
Amedeo 15, 00044 Frascati - Roma).
Lebende Sprachen

Zeitschrift fiir fremde Sprachen in
Wissenschajt und Praxis- Fachblatt des
Bundesverbandes der Dolmetscher und
Ubersetzere.V.(BDU). Heft 1-2-3/1993.
(ISSN 0023-9909, Langenscheidt,
Berlin).

lend

lingua e nuova didattica. 2, settembre
1993. Quadrimestrale di linguistica ap-
plicata e di glottodidattica. Editrice
Marietti Scuola S.p.A., via Adam 19,
15033 Casale Monferrato.

Lernen in Deutschland

Zeitschrift fiir interkulturelle Erziehung
/ Journal of Intercultural Edication.
Blickpunkt: Interkultureller Deutsch-
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unterricht. Heft 1/1993. (ISSN 0173-
0614. Schneider Verlag, Kiel).

Miicke

Die Kinder-Zeitschrift fiir Schule und
Freizeit. Nr.3/1993_ (ISSN (930-7818,
Universum Verlagsanstalt Wiesbaden).
NM

Neusprachliche Misteilungen aus
Wissenschaft und Praxis. Heft 1-2/1993.
(ISSN 0028-3983, Miinchen).
Nouvelles de la F.LT. - Newsletter
Revue trimestrielle publiée par la
Fédération Intérnationale des
Traducteurs (F.1.T.). No. 1-2/1992.
(Rédaction et éditeur résponsable: Dr.
R. Haeseryn, Secrétaire-général,
Heiveldstraat 2435, B-9040 Sint-
Amandsberg).

ODaF Mitteilungen

Informationen des Vereins
“Osterreichischer Lehrerverband
Deutschals Fremdsprache. Heft 1/1993
- Sonderheft Auvgust 1993 zur X.
Internationalen Deutschlehrertagung in
Leipzig: Einblicke. (ODaF, L.
Hartmannplatz 7, A-1160 Wien).
Plurilinguisme et identité culturelle
Organisateurs: Le Ministére de
I’Education Nationale de Luxembourg
etl’association internationale Le Monde
Bilingue. (La Commission des
Communautés BEuropéennes, L-2985
Luxembourg).

PRIMAR

Zeitschriftfiir Deutschals Fremdsprache
im Primarschulbereich. Heft 3/1993.
ISSN0942-0533. (Hrsg.: GoetheInstitut,
Verlag Difrr und Kessler; Miinchen),

/rMagazin

769, 9428 Lachen AR

W

fiir Schule und Kindergarten. Nr. 83, 1993 |
Diese Nummer des Magazins ist speziell der Sprachenproblematik
und der Revision des Sprachenartikels 116 der Bundesverfassung.
Herausgeber: Verein Lehrermagazin, Ziirich. Redaktion: Lachen
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PRISMA

aus der Arbeit des Goethe-instituts
(Nr. 1-2/1992 - 1/1993, Goethe-Institut,
Referat 04, Balanstrafie 57, D-81541
Miinchen).

Rassegna Italiana di Linguistica Ap-
plicata

N. 3/1992 - 1/1993. (Bulzoni Editore,
via dei Liburni 14, 00185 Roma).
Schratsch

Zeitung fiir Jugendlichen im Ausland
(Terndrup Skole, att. tysklereme i 9.
klasse, 9575 Terndrup, Dédnemark).
SeLM - Scuola ¢ Lingue Moderne -
Rivista mensile eorgano ufficiale
dell’A.N.I.L.S. N.3-4-5/1993. (Direzio-
ne e redazione: Via Allegri 140, 41100
Modena).
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Schweizer Monatshefte
fiir Politik, Wirtschaft, Kultur

N\

Hefit7/8, Juli/August 1993 (Herausgeber: Gesellschaft Schweizer
Monatshefte, Vogelsangstrasse 52, 8006 Ziirich)

Thema des Heftes: Mehrsprachigkeit
mitBeitrédgen von Frangois Grin, Paolo Barblan, Pavlos Tzermias,
Georgi Verbeeck, Herman Hagspiel.

A

Sonnenberg

Internationale Briefe / International
Journal/ Revue Internationale Nr, 117/
1993, (Internationaler Arbeitskreis
Sonnenberg, Postfach 2654, Bankplatz
8, D-38016 Braunschweig).
Zeitschrift fiir Kulturaustausch
Weltethos, Kultur und Entwicklung. Heft

1/1992. ISSN 0044-2976. (Redaktion:
Institut fiir Auslandsbeziehungen,
Charlottenplatz 17, D-70173 Stuttgart).
Zielsprache Deutsch

Zeitschrift fiir Unterrichtsmethodik und
angewandte Sprachwissenschaft

Nr. 1/1993. ISSN 0341-5864. (Max
Hueber Verlag, Ismaning).

Un libro in Italiano?

Librerie Alternative

Via al colle 2
6900 Lugano

tel. 091 /56 42 41
fax 091 /5642 41

1

'
I
|

"La Libreria
con il meglio e il piu attuale
dei Iibri in ogni lingua'

melisa

L ——

Via Vegezzi 4, 6901 Lugano
Tel. 091 / 23 83 41
Fax 091 /2373 04
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Libri - Biicher - livres - cudeschs

AAVV (1993): ALLONS BAMBINI,
l'enseignementde la langue francaise
al'école élémentaire italienne. Actes
du Congrés/Fiuggi 1992. Edizioni
Analisi.

Ahrenholz, Bernt (1993): Gramma-
tica tedesca per principianti, Sche-
ma Edizioni..

Apelt, Mary L. / Apelt, Hans-Peter /
Wagner, Margot (1992): Grammatik
a la carte!,

Band I: Grundstufe. Mit
Zeichnungen von Marlene Pohle.

Verlag Moritz Diesterweg - Verlag
Sauerlinder.

Amsdorf, Dieter / Eisenberg, Ulrich
(1993): Deutsch sprechen - Deutsch
verstehen. Ein Lernprogramm fiir
Fortgeschrittene auf Tonband-
kassetten. Julius Groos Verlag.

Auer, Martin (1992): Die seltsamen
Leute vom Planeten Hortus.

Zur Reihe: Geschichten vom
Frieden.Verlag Moritz Diesterweg.

Barnickel, Klaus-Dieter (1992):
Falsche Freunde. Ein ver-
gleichendes Wirterbuch Deutsch-
Englisch. Julius Groos Verlag.

Baur, Siegfried (a cura di Hrsg.):
Corso di formazione: Culture in
contatto - Lehrgang: Kulturen in
Kontakt, Un modello per la forma-
zione degli insegnanti di lingua
seconda - Ein Modell fiir die
Ausbildung von Zweitsprachen-
lehrern. Weintraubengasse 32,
39100 Bolzano-Bozen.

Bianchi, Mary / Busch, Brita /
Sommet, Pierre (1987):
Partnerschaftliches Lernen im
Fremdsprachenunterricht.

Bloc Notes

Schulzeit, Teil 1 und Teil 2.

Zu beziehen bei/Commandes:

'L 3005 Bern

EDK/CDIP/CDPE/CDEP: Analyse von Evaluationsmodellen fiir
Deutsch und Franzisisch L2 am Ende der abligatorischen

Analyse des tests utilisés pour évaluer les performances des éléves
en allemand et en frangais L2 a la fin de la scolarité obligatoire,
1ére et 2&me partie, Dossier 23/1 - 23/2, Bern 1993

Sekretariat der EDK/Secrétariat de la CDIP, Sulgeneckstrasse 70,

)

"

Einfiihrung fiir Kursleiter an
Volkshochschulen. Pidagogische
Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes e.V.
(HolzhausenstraBe 21, D-60322
Frankfurt am Main).

Bork, Iris (1985): Deutsche
Kurzprosa in China. Eine
didaktisch-analytische Studie
ausgehend von Unterrichts-
erfahrungen an einer chinesischen
Fremdsprachenhochschule.

‘iudicium verlag GmbH.

Brender, Irmela (1992):
Finkengasse gegen Starenweg. Zur
Reihe: Geschichten vom
Frieden.Verlag Moritz Diesterweg.

Cannillo, Luigi / Nasoni, Roberta
(1993): Grammatica tedesca con
esercizi. Ed. Scol. Bruno Mondadori.
Carli, Augusto/ Amendola, Marzia/

DeMeo, Daniela/Rossetto, Adriana
/ Sanna, Gabriella(1992/1993): Pro-
getto di formazione linguistica di
base per ’insegnamento/apprendi-
mento dell’italiano come lingua
seconda. Materiali Didattici per
Adulti.

Universitd degli Studi di Trento -
Centro Interfacolta per I' Apprendi-
mento delle Lingue, (Via Bomporto
1, 38100 Trento).

Douvitsas-Gamst, Jutta / Xanthos,
Eleftherios / Xanthos-Kretzschmer,
Sigrid (1992): Das Deuischmobil -
Deutsch als Fremdsprache fiir
Kinder. Lehrbuch und Arbeits-
buch 3. Verlag Klett Edition.

Edmonson, Willis / House, Juliane,

(1993): Einfithrung in die
Sprachlehrforschung. UTB,
Francke Verlag

-

Editori Laterza.

Editorial Critica

—

Eco, Umberto (1993): La ricerca della lingua perfetta.

Questo libro & stato pubblicato nella collana "Fare 'Euro-
pa", diretta da Jacques Le Goff, contemporaneamente in
francese da Editions Seuil, intedesco presso I'editore C.H.
Beck, in inglese daBasil Blackwell e in spagnolo presso
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Ehlers, Svantje (1992):
Literarische Texte lesen
lernen. Zur Kleinen
Reihe DaF - hrsg. von
Gerhard Neuner.
Verlag Klett Edition.

Felix & Theo (1993): Bild
ohne Rahmen. Zur
Reihe: Leichte
Lektiiren - Deutsch als
Fremdsprache in drei
Stufen. Stufe 2.
Langenscheidt.

Fingerhut, Karlheinz
(1992): Heinrich Heine:
Deutschland. Ein
Wintermdrchen. Zur
Reihe: Grundlagenund
Gedanken Zum
Verstidndnis
erziithlender Litera-tur,
Verlag Moritz Diesterweg.

Frank, Karlhans (1992): Die
Breitschwanzkatze. Zur Reihe:
Geschichten vom Frieden.
Verlag Moritz Diesterweg.

Frank, Karlhans (1992): Wenn
Streithihne tanzen. Zur Reihe:
Geschichten vom Frieden, Verlag
Moritz Diesterweg.

Friedenthal-Haase, Martha (Hrsg.)
(1992): Erwachsenenbildung
interkulturell. Zur Reihe: Berichte,

szk Aﬁrﬁ a&”‘ﬁgﬂ_ Q

VERSESSEY $1g Birre
PASS IN PIESEM

N
pnsauvﬂm
LAND Am‘;ﬁcﬂ b LY

Bloc Notes

Schule und For-
schung. Verlag Moritz
Diesterweg.

Goethe-Institut -
Sprachverband - DVV
Pidagogische
Arbeitsstelle: Heimat in
Deutschland? Bilder,

Aus: Fondue und Réschi von Marcel Schwander (Vontobel Holding, Ziirich)

Materialien, Planungshilfen.
Pddagogische Arbeitsstelle des
Deutschen  Volkshochschul-
Verbandes e.V. (HolzhausenstraBe
21, D-60322 Frankfurt am Main).
German, Claude (1993): Evolution
del l'enseignement des langues:
5000 ans d’histoire. CLE
international

Gnutzmann, Claus / Konigs, Frank
G. / Pfeiffer, Waldemar (Hrsg.)
(1992): Fremdspra-chenunterricht
im internationalen Vergleich:
Perspektive 2000, Zur Reihe:

-

werden.

Schwander, Marcel (1993): Fondue und Rischii. Grenzgiinge
zwischen Dentsch- und Welschschweiz, Vontobel Holding
AG, Todistrasse 27, 8022 Ziirich

Eine interessante .und dokumentierte Publikation mit
Zeichunungen von Nico. Kann beim Herausgeber gratis bezogen

‘\\
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Texte, Informationen.
Nicht nur fiir den
Unterricht Best.-Nr. 3-

468-99099.

Grebing, Renate (Hrsg.)

(1991): Grenzenloses
4/;;? Sprachenlernen -

Festschrift Jir

Reinhold Freuden-
stein. Cornelsen &
Oxford University
Press.

Hericson, Sven-Eric / Schenkel,
Wolfgang (1993): Deutsch als
Fremdsprache in Schweden - Fort-
bildung fiir schwedische Deutsch-
lehrer. 20 Jahre Zusammenarbeit
zwischen dem Herder-Institut in
Leipzig und der Fortbildungs-
arbeit der Universitit Uppsa-la.
(ISBN 91-7680-871-7) ORD &
FORM (Uppsala).

Homberger, Dietrich (1992):
InForm 1 - Ubungen zur deutschen
Schulgrammatik. Fiir die Klassen
5und 6. Verlag Moritz Diesterweg.

Jung, Lothar (1993): Betriebs-
wirtschaft - Lese- und Arbeitsbuch.
Zur Reihe: Fachsprache Deutsch.
Max Hueber Verlag.

Kaiser, Herbert /Kopf, Gerhard
(Hrsg.)(1992): Erzdhlen - Erinnern.
Deutsche Prosa der Gegenwart:
Interpretationen. Verlag Moritz
Diesterweg.
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Karbe, Ursula / Steinberg-Rahal,
Kerstin (Hrsg.) (1992): Kreativitdt
im Fremdsprachenunterricht?.
Eine Sammlung von Tagungs-
beitrigen anldBlich der 440.
Wiederkehr des Geburtstages von
Johann Amos Comenius.
Leipziger Universititsverlag.

Kirckhoff, Mogens (1992): Mind
Mapping - Einfiihrung in eine
kreative Arbeitsmethode. Die
Synthese von sprachlichem und
bildhaftem Denken. PLS Verlag.

Krumm, Hans-Jiirgen/Wilms, Heinz
(Hrsg.) (1992): Das Haus der Maus
- Lese-Lern-Heft Deutsch fiir
Kinder mit anderer Muttersprache.
Primarstufe: 2.-4. Schuljahr. Zur
Reihe: Stundenbliitter Deutschals
Fremd-sprache. Verlag Klett
Edition.

Kiirsat-Ahlers, H. Elgin (Hrsg.)
(1992): Die multikulturelle
Gesellschaft: Der Weg zur
Gleichstellung?. '
IKO - Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation.

Lang, Thomas / de Quintero, Edda
(1991): Achtung! Fertig! Los!
Unterrichtsprogramm fiir DaF im
1. und 2. Schuljahr. Heft 1a, Heft
1b, Block 1, Wortschatzkartei mit
Bild-und Symbolkiéirtchen. Verlag
Moritz Diesterweg.

Larsen-Freeman / Long, Michael H.
(1991): An infroduction to second
language acquisition research.
Longman

Leibold, E. / H#ussler, B. /
Campolonghi, F./Balmer, R. (1993):
Arbeits- und Ubungsbuch zur
deutschen Grammatik - Esercita-

zioni e grammatica di base della
lingua tedesca. Dazu: Lisungen.
Petrini Editore.

Luc, Christiane /Bailly, Danielle
(1992): Approche d'une langue
étrangére a l'école. Vol 1I:
Perspectives sur l'apprentissage.
Vol. 2: Etude psycholinguistique
et aspects didactiques. INRP

Mai, Manfred (1992): Ein guter
Trick. Zur Reihe: Geschichten vom
Frieden. Verlag Moritz Diesterweg.

Mermet, Gérard (1993): Die
Europder: Linder, Leute,
Leidenschaften. Deutsche
Erstausgabe mit zahlreichen
Karten, Tabellen und
Abbildungen. dtv Deutscher
Taschenbuch Verlag.

Montali, Gabriella/ Motta, Giorgio/
Dughiero, Alessandra / Mandelli,
Daniela (1992): Deutschstunde 1 e
2. All.: Guida dell’insegnante.
Loescher Editore.

Multhaupt, Uwe / Wolff, Dieter
(Hrsg.) (1992): Prozeforientierung
inder Fremdsprachendidaktik. Zur
Reihe: Schule und Forschung.
Verlag Moritz Diesterweg.

Nunan, David (ed.) (1992):
Collaborative Language Learning
and Teaching. Cambridge
University Press

Rainoldi, Mariella / Sodini, Silvana
(cur.) (1992): La lingua straniera
nella scuola elementare. La Nuova
Italia

Simon, Wolfgang  (1993):

Mitschnitte - Anregungen zur Arbeit
mit Lese-, Hir- und Videotexten im
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Bloc Notes

DaF-Unterricht, Zur Kleinen
Reihe DaF - hrsg. von Gerhard
Neuner. Verlag Klett Edition
Deutsch.

Steinig, Wolfgang (Hrsg.) (1990):
Zwischen den Stiihlen - Schiiler in
ihrer fremden Heimat. Sprachliche,
schulische wnd psychische
Probleme remigrierter Kinder und
Jugendlicher in den Herkunfts-
lindern auslindischer Arbeit-
nehmer. Attikon Verlag.

Stockle, Frieder (1992): Ratatata -
tschuch-tschuch, jetzt bist du Staub!
Zur Reihe: Geschichte vom
Frieden. Verlag Moritz Diesterweg.
Taylor, Linda (1992): Vocabulary
in action. Prentice Hall

Wicke, Rainer E. (1993): Aktive
Schiiler lernen besser. Ein
Handbuch aus der Praxis fiir die
Praxis. Verlag Klett Edition
Deutsch.

Wotjak, Barbara / Richter, Manfred
(1993): Sage wund schreibe.
Deutsche Phraseologismen in
Theorieund Praxis. Langenscheidt,
Verlag Enzyklopédie, 2. Auflage.



Agenda

1993

05.-10.12.1993 Sonnenberg
Fachtagung

Thema: Eurasien und EG-Europa -
Anspriiche, Erwartungen, Perspektiven
Auskunft: Internationaler Arbeitskreis
Sonnenberg, Bankplatz 8 / Postfach
2654, D-38100 Braunschweig. Tel.:
0049-531-49242, fax: 0049-531-42512.

12.-17.12.1993 Sonnenberg
Fachtagung

Thema: Europa 1993 - Schulbibliothek
international

Auskunft: Internationaler Arbeitskreis
Sonnenberg, Bankplatz 8 / Postfach
2654, D-38100 Braunschweig. Tel.:
0049-531-49242, fax: 0049-531-42512.

27.-30.12.1993 Toronto, Canada
Conference of the Modern Language
Association of America (MLA)
Auskunft: MLA, 10 Astor Place, New
York 10003-6981, U.S.A,

1994

1994 Schloss Miinchenwiler
Dozententagungen (Sprachen) des
Verbandes der Schweizerischen
Volkshochschulen (VSV)

. Italienisch (5./6. Mirz)

. Franzisisch (12./13. Miirz)

. Spanisch (11./12 Juni)

. Englisch (3./4., 10./11., 14./15. Sept.)
. DaF (24./25 September)

Auskunft: Sekretariat VSV, Hallerstr.
58, CH-3000 Bern, Te. 031/683 82 09

25.-26.02.1994 Humboldt-Universitit
Berlin

18. Arbeitstag AKS

Thema: Interkulturelle Dimensionender
Fremdsprachenkompetenz

Auskunft: Clearingsstelle AKS, Ruhr-

Bloc Notes

.

27.-29.9.1994 Bern
Schweizerische Tage der Angewandten Linguistik
Thema. Angewandte Linguistik in der Schweiz: Themen, Tendenzen,
Perspektiven
Organisation: Vereinigung fiir Angewandte Linguistik in der Schweiz

Vortrége und Posters sind erwiinscht. Unterlagen und Anmeldeformulare
zu bezichen bei:
Prof. Dr. R. Watts, Institut fiir englische Sprachen und Literaturen,
Linggass-Strasse 49, 3000 Bern 9, Fax 031 /631 36 36
Anmeldetermin: 15. Februar 1994

®
Universitiit Bochum, Postfach 102148, 09.-11.03.1994 Miinster
D-44780 Bochum, 16. Jahrestagung der DGfS
Thema: Sprachkontakte, Mehr-

28.02.-25.03.1994 Freiburg
Frithjahrskurs 1994 ITTI (Inter-
national Teacher Training Institute)
Thema: Lehrerausbildung DaF
Auskunft: International House -
International Teacher Training Institute,
Werderring 18, D-79098 Freiburg.
Tel.:0049-761-34751.

08.-12.03.1994 Baltimore, Maryland
U.S.A.

Annual Meeting of Teachers of English
to Speakers of Other Languages
(TESOL)

Auskunft: TESOL, 1600 Cameron
Street, Suite 300, ALexandria, Virginia
22314-2751 U.S.A.

sprachigkeit, Ubersetzung

Auskunft: Sekretariat der 16. DGfS-
Jahrestagung, Germ. Inst., Johannisstr.
1-4. D-48143 Miinster

21.-25.03.1994 Dortmund

13th International Fair “Interschul”
Auskunft: Verband der Schulbuch-
verlage, Zeppelinallee 33, D-60325
Frankfurt/M.

28.03.-01.04.1994 Hamburg

18. FIPLV-Kongrefimit FMF-Kongrefi
Thema: Lust auf Sprachen - Schliissel zu
Europa, Tor zur Welt

Auskunft: FIPLV Head Office, Seestralle
247, CH-8038 Ziirich.

s

_\

[II Incontro di Ascona sul plurilinguismo
Ascona Centro Monte Veritd, 29 settembre - 1 ottobre 1994

Lingue minoritarie non nazionali in Svizzera
Organizzazione: Osservatorio linguistico della Svizzera Italiana,

c/o Biblioteca Cantonale, 6600 Locarno, Tel. 093/35 91 72, Fax
093/35 56 55
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Friihling 1994 (2 Tage) Poznan

1. Internationale Deutscholympiande
Veranstaltet vom  Pelnischen
Neuphilologenverband und dem IDV
Auskunft: Waldemar Pfeiffer, Président
desIDV, Urozka41, PL-60-660Poznan.
Tel.: 61232583.

10.-14.04.1994 Ziirich

Symposion Deutschdidoktik 1994
Thema: Konzepte des Lernens - Bilder
von Lernenden in Literatur- und
Sprachdidaktik (Anmeldung bis
15.02.1954)

Auskunfi: Symposion Deutschdidaktik,
Universitiit Ziirich, Deutsches Seminar,
Rémistrasse 74/76, Ch-8601 Ziirich

21.-24.04.1994 Bochum
Jahrestagung der Deutschen
Shakespeare-Gesellschaft
Auskunft: Deutsche Shakespeare-
Gesellschaft, Rathaus, D-5300 Weimar.

16.-18.05,1994 Schwarzmeerkiiste

3. Kongref Rumdnischer Germanisten
Auskunfi: Gesellschaft der Germanisten
Ruminiens, Str. Pitar Mos 7-11, RO-
70151 Bucuresti 1.

11.-12.06.1994 Ziirich

Sprache als Instrument des Denkens
Seminar mit Vera F. Birkenbil
Auskunft: SAL (Schule filr Angewandte
Linguistik), Senneggstralie 82, CH-8006

Ziirich.

19.-23.07.1994 Diisseldorf

3. Internat. Kongref} der Gesellschafi
Jiir Interkulturelle Germanistik
Thema: Blickwinkel

Auskunft: Prof. Dr. G. Stétzel,
Germanistisches Seminar, Universitit,
UniversititsstraBe 1, D-40225
Diisseldorf.

24.-28.10.1994 México

VIII. Lateinamerikanischer
Germanistenkongref

Thema: So nah - so fern. Sprach-,
Literatur- und Kulturkontakte zwischen
Lateinamerika und dem deutsch-
sprachigen Europa. Veranstaltet vom
Lateinamerikanischen
Germanistenverband (ALEG)
Auskunft: Prof. DietrichRall - Secreter{a
de 12 ALEG, Departamento de Alemdn
CELE-UNAM, Ciudad Universitaria,
Apdo. Postal 70442, 04510 México,
D.F. MEXICO. Tel.: 548-09-44, 550-
53-22; fax: 548-78-32.

18.-20.11.1994 Atlanta, Georgia
UOSOA.

Conference of the American Council
enthe Teaching of Foreign Languages
(ACTLF) jointly with the American
Associetion aof Teachers of German
(AATG)

Auskunft: ACTLF, 6 Executive Plaza,
Yonkers, New York, 10003-6801,
U.5.A.

1995

02.-04.03.1995 Gottingen

6. Gittinger Fachtagung "'Fremdspra-
chenausbildung an der Universitat"
Thema: "Der Text im Fremdsprachen-
unterricht”

Auskunft: Klavs Vogel, Univ, Gottingen,
Sprachlehrzentrum, Weender Landstr,
2, 3400 Gotlingen

20.-23,04.1995 Weimar
Jahrestagung der Deutschen

Shakespeare-Gesellschaft

Bloc Notes

Auskunft: Deutsche Shakespeare-
Gesellschaft, Rathaus, D-5300 Weimar.

05.-07.08.1995 Stanford (California)
IDV-Regionaltagung - Jahrestagung
der AATG

Thema: Deutsche Kultur und Sprache
auf dem amerikanischen Kontinent:
Vergangenheit - Gegenwart - Zukunft
Veranstaltet vom AATG (American
Association Teachers of German)
Auskunft: AATG Administrative Office,
112 Haddontowne Court # 104, Cherry
Hill, NJ 08034 (tel.: 605/795-5553, fax:
609/795-9398) oder Claus Ohrt,
Generalsekretiir desIDV, Angen, S-560
34 Visingso. Tel.: 390 406 04.

13.-19.08.1995 Vancouver

IX. Weltkongref der Internationalen
Vereinigung fiir Germanische Sprach-
und Literaturwissenschaft

Thema: Alte Welten - Neue Welten
Auskunft: IVG-Sekretariat, 8415
Granville St. Dept. 33, Vancouver BC,
Canada V6P 479.

18.-20.11.1994 Anaheim, California
US.A.

Conference of the American Council
onthe Teaching of Foreign Languages
(ACTLF) jointly with the American
Association of Teachers of German
(AATG)

Auskunft: ACTLF, 6 Executive Plaza,
Yonkers, New York, 10003-6801,
US.A.

27,-30,12,1995
announced
Conference of the Modern Language
Association of America (MLA)
Auskunft: MLA, 10 Astor Place, New
York 10003-6981, U.5.A,

location to be



Informazioni

Am 13 November 1993 wurde auf
Schloss Waldegg bei Solothurn die
VALS gegriindet. Die VALS tritt
das Erbe der CILA (Commission
Interuniversitaire Suisse de
Linguistique Appliquée)} an und
méchte ein Forum fiir moglichst aile
an der Angewandten Linguistik in-
teressierten Kreise sein. Der neuen
Vereinigung k&nnen dem-
entsprechend alle im Bereich der
angewandten Linguistik wissen-
schaftlich Titigen beitreten, ebenso
Personen, die sich fiir die wissen-
schaftlichen Resultate der angewand-
ten Linguistik und Fragen ihrer Um-
setzung interessieren. Folgende Ak-
tivitiiten sind bereits in Angriff ge-

Vereinigung fiir Angewandte Linguistik in der Schweiz
Association Suisse de Linguistique Appliquée
Associazione Svizzera di Linguistica Applicata
Associaziun Svizra da Linguistica Applitgada

nommen worden:

- Erstellung einer Ubersicht {iber in
der Schweiz laufende Forschungs-
projekte auf dem Gebiet der ange-
und ausseruniversitire Institutionen
und Einrichtungen sind gebeten, ihre
Projekte bekannt zu machen;

- Organisation der Schweizerischen
Tage der Angewandten Linguistik,
die in Bern (27.-29. September)
stattfinden werden. (s. Agenda)
Samtliche Unterlagen, zur Vereini-
gung und zu den erwihnten Aktivi-
titen, kénnen beim Priisidenten be-
zogen werden:

Bloc Notes

Il 13 novembre 1993 é stata fondata
al Castello di Waldegg presso Soletta
la nuova Associazione Svizzera di
Linguistica Applicata che assume
l'eredita della CILA (Commissione
interuniversitaria svizzera di lingui-
stica applicata). L'ASLA vuole di-
ventare un foro di discussione e di
scambio per tutti gli interessati ai
problemi della linguistica applica-
ta, sia che operino nell'‘ambito scien-
tifico sia in altri ambiti come ad es.
la scuola. Le seguenti attivita sono
gia state avviate:

- allestimento di un compendio dei
progetti di ricerca che attualmente
vengono realizzati nel campo della
linguistica applicata;

- organizzazione delle giornate sviz-
zere di linguistica applicata a Berna
(27.-29, settembre 1994)

La documentazione puo essere ri-
chiesta a:

Dr. P.R. Portmann, Freienstrasse 21, Ch-8032 Ziirich,
Tel. 01/262 30 05, Fax 01/262 02 50

Arbeitskreis Deutsch als Fremdsprache in der Schweiz:
Koordination der Aus- und Weiterbildungsgiinge fiir DaF-LehrerInnen

Wie wird man Lehrerin oder Lehrer
fiir Deutsch als Fremdsprache? Gibt
eseine anerkannte Ausbildung? Wie
lange davert sie? Wie bildet man
sich weiter? Wie und wo erhiilt man
Auskunft dariiber? Solche Fragen
werden uns immer wieder gestellt.

Da die Forderung der Aus- und
Weiterbildung im DaF-Bereich zu
unseren Hauptanliegen gehort, hat
der Arbeitskreis DaF die Initiative
ergriffen, staatliche und private In-
stitutionen, die solche Lehrginge
anbieten, anzuschreiben und zu ei-

nem Treffen einzuladen, Ziel wares,
eine Bestandesaufnahme zu machen,
Parallelitéiten und Liicken aufzuzei-
gen, ganz allgemein mehr
Transparenz zu schaffen.

An bisher zwei Sitzungen im No-
vember 1992 und April 1993 wur-
den verschiedene Bildungsangebote
vorgestellt.

Fiir die Priisentation wurde ein Raster
entworfen, der gerne allen zur Ver-
fiigung gestellt wird. Wir wiirden
uns freuen, wenn uns méglichst vie-
le interessierte Institutionen ihre
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Bildungsangebote bekannt machen
konnten. Sie werden dann auch zu
nachfolgenden Sitzungen eingela-
den. Wenden Sie sich an

DaF-Arbeitskreis in der Schweiz,
Marianne Roka,

in Boden 169, 8046 Ziirich,
Tel.01/3719759,Fax01/37166 11

Das Ziel der Planung istein gemein-
samer Aus- und Weiterbildungs-
gang im Modularsystem, der zu ei-
nem staatlich anerkannten Diplom
filhren soll und dessen einzelne Kur-
se von verschiedenen Institutionen
angeboten werden.
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Informazioni

Moskau: Eriffnung des Lev -Tolstoi-Institut

Im Oktober 1993 wurde in Moskau das
L.Tolstoi-Institut, eine gemeinniitzige
Privatinstitution ertffnet. Priisident wird
Prof.Dr. Nikita I.Tolstoi, Mitglied der
russischen Akademie der Wissenschaf-
ten, Urenkel von L. Tolstoi, und Rektor
wird Prof.Dr.” A.A. Leontiev, Mitglied
der russischen Akademie der Bildung.
Das Institut wird folgende Abteilungen
fithren:

1. Lehrerabteilung (College) fiir
Fremdsprachen (Deutsch, Englisch,
Franzésisch, Spanisch, Russisch als
Fremdsprache) und Russisch als Mut-
tersprache.

2. Abteilung “Russisch/Deutsch (bzw.
Englisch oder Franzisisch) fir Un-
ternehmer” mit den Fichern' Prakti-
sches Russisch, Landeskunde, Poliiik,
Gesetzgebung, Finanzgeschichte, gei-
stige Kultur Russlands (bzw. eines west-
europdisches Landes). Die Kurse kén-

nen in Deutschland oder in Moskau be-
sucht werden (Dauer: 2 Monate);

3. Abteilung “Fremdsprachen fiir
staatliche Angestellte™;

4. Abteilung “Fremdsprache als zwei-
ter Beruf fiir diplomierte Fachleute”;
5. Abteilung “Fortbildung fiir
Fremdsprachenlehrer” (fiir Englisch-
und Franzisischlehrer);

6. Abteilung “Russisch und russische
Kultur fiir Auslinder” mit zwei
Studienrichtungen fiir a) Philologen,
Historiker, Theologen, Journalisten,
Diplomaten (Dauer: 3 Mal 2 Monate),
b) fiir die junge Generation der russi-
schen Emigranten;

7. Propiideutikum fiir junge Auslin-
der, die ein Studium an einer russischen
Hochschule beginnen (6 Monate);

8. Abteilung “Deutsch und deutsche
Kaultur fiir Russlanddeuntsche”.

Es ist die Eriffnung einer Filiale des

Bloc Notes

Tolstoi-Institutes in Deutschland ge-
plant. Anmeldung und Auskunft: Russi-
sche Abteilung, Universitit des
Saarlandes, Fachrichtung 8.6., Postfach
1150, D-66041 Saarbriicken.

Art. 116 sulle lingue

Nella sessione tenuta a Ginevra nel
mese di settembre il Consiglio na-
zionale ha discusso il nuovo articolo
costituzionale sulle lingue e votato
una nuova variante che si scosta sia
dalla formulazione del Consiglioagli
Stati sia dalla proposta originaria del
Consiglio Federale. Nel nuovo testo
non si menzionano piit né il diritto
allaliberta linguistica, né il principio
diterritorialitd. La Confederazione e
i Cantoni ricevono il mandato di
incoraggiare la comprensione e gli
scambi tra le comunita linguistiche.
In uno dei prossimi numeri
Babylonia approfondiri il tema.

Europiiische Charta der Regio-
nal- oder Minderheiten-
sprachen

Anlésslich des Gipfeltreffens der
europdischen  Staats- und
Regierungschefs in Wien hat die
Schweiz am 8. Oktober 1993 die
Europiische Charta der Regional-
oder Minderheitensprachen unter-
zeichnet. Im Hinblick auf die Ratifi-
zierung der Charta durch die
eidgendssischen Rite hat das Eidge-
nossische Departement des Innern

die Kantonsregierungen zur
Vernehmlassung aufgefordert.
Babylonia wird in einer der néich-

sten Nummern auf Inhalt und Be-
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deutung dieser wichtigen européi-
schen Konvention eingehen, die bis-
her von 12 Mitgliedstaaten des
Europarates - Dénemark, Deutsch-
land, Finnland, Liechtenstein, Lu-
xemburg, Niederlande, Norwegen,
Malta, Osterreich, Spanien, Ungarn
und Zypern - unterzeichnet worden
ist.
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