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Editorial
Editoriale

A nche a Babylonia ériuscito il salto nel nuovo millen-
nio. Voler attribuire d numero 1/2000 un valore smbolico
particolare non ci pare segno di incontrollato egocentrismo
o di smisurata presunzione: pit semplicemente € un gesto
per dare valore ad un traguardo raggiunto — dal 1992,
compreso quello di prova, abbiamo pubblicato 27 numeri
di Babylonia -, sovente tramolte difficolta, ma sempre con
il piacere di lavorare ad un progetto che trae la sua legitti-
mitadall’ideale di una societa migliorein cui ci siaun
posto privilegiato per ladiversitalinguistica, culturaleein
mille sue altre forme. Nel numero di prova scrivevamo
allora, conriferimento alasceltadd titolo dellarivista, che
“nel futuro interculturale della nostra societa, il lato
“babilonico” delle lingue pud paradossalmente essere ele-
mento di equilibrio culturale e di tolleranza sociale.”
Tuttavia, consapevoli della doppia animainsitain ogni
lingua, unatesa alla comunicazione e alla comprensione,
I altra capace di separare e di impedireil contetto, indica
vamo che “le lingue occorre conoscerle, usarle, amarle per
CONOSCere, rispettare e amare chi le parla” Solo cosi esse
pOSsono essere una porta—*bab” -, non tanto verso Dio —
“ili” -, quanto verso appunto una societa piu giusta e
consapevole del fatto che uno dei valori principali degli
uomini stanellaloro diversita e nella capacita di valoriz-
zarla.

Vorremmo che questo continui ad essere uno dei “leitmotiv”
principali del nostro impegno anche in futuro, adoperando-
ci affinché gli svizzeri diventino veramente plurilingui in
un’ Europa plurilingue e multiculturale, un’ Europa capace
di far rivivere la sua grande cultura non cercando di
difendersi, maaprendos verso le dtre grandi tradizioni del
mondo. In questo spirito riproponiamo la nostra convin-
zione che le lingue non sono dei semplici strumenti di
comunicazione, mavanno considerate come espressione
di culture edi valori, come luoghi e spazi di umanitae
creativita e come tali vanno insegnate.

Ci0 pare piu che mai necessario in un’ epocavotata all’ ef-
ficienza e all’ effimero, dove sembra contare, anche nel
campo linguistico, piu la padronanza meramente tecnica
che la sensibilita umana e culturale e la capacita di
immedesimazione e di ascolto.

I numero 1/2000 é dedicato ad un problema che si pone
proprio nel centro nevragico di questo spirito epocae e ne
esprime tuttal’ ambiguita lavalutazione. Noi lo affrontia-
mo facendo affidamento all’ abitual e atteggiamento critico
dei nogtri lettori, maanchefiduciosi chei contributi — tutti
di alto lignaggio — possano offrire nuovi spunti e nuove
idee. (red.)
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Auch Babyloniaist der Sprung ins neue Jahrtausend
gegliickt. Nicht ganz ohne Stolz blicken wir auf diein acht
Jahren geleistete Arbeit zurtick. Diesist fir uns aber auch
Verpflichtung. Wir werden uns auch in Zukunft darum
bemiihen, in immer besserer Form auf die Interessen
unserer Leserschaft einzugehen. Die Wahl des Themas
“Bewerten” fUr die Nummer 1/2000 soll Zeugnis fir dieses
Bemiuhen ablegen. In vielen Bereichen der Fremdspra-
chendidaktik klaffen Theorie und Praxis, Anspruch und
Wirklichkeit auseinander. Dies zeigt sich besonders auch
im Bereich des Bewertens. Erfahrungen mit dem Européi-
schen Sprachenportfolio haben dies bestétigt.

Ein kurzer Blick in Prifungen, vor allem auch in jene
bestehender offizieller Diplome, die nicht nur, aber auch
Uber Fremdsprachenkenntnisse Auskunft geben sollen (so
zum Beispid das unserem gymnasialen Maturitdtsausweis
entsprechende franzésische “Baccalauréat”) wirkt hier
sehr erniichternd. Seit Jahren, ja Jahrzehnten spricht man
in der Fremdsprachendidaktik von Selbstbeurteilung, von
kriterienbezogener, kompetenzorientierter Bewertung. Und
wie sieht die Realitét des Fremdsprachenunterrichts aller
Stufen unserer Bildungssysteme aus ? An Millionen von
Jugendlichen und Erwachsenen, diein Europa Fremdspra-
chen lernten und lernen, sind alle diese Anregungen unbe-
merkt vorbeigegangen. Ich sehe nicht schwarz, ich sehe
nur.

Ein “Aufsteller” ganz besonderer Art war es deshalb fir
den Schreibenden, slowenischen Studentinnen zuzuhtren,
diekirzlich an einem Portfolioseminar des Europaratesin
Radovljicain Slowenien ein Européi sches Sprachenport-
folio vorstellten, das sie selbst aus eigener Initiative fir
Studierende der Universitét Ljubljana, also ihre eigenen
Kommilitoninnen und Kommilitonen entwickelt, produ-
Ziert und erprobt haben. Welche eine Begeisterung, welch
eine Kompetenz! Das weckt Hoffnung, gibt Mut fir die
Zukunft. Gerade die Sprachenlandschaft Schweiz braucht
diese Begeisterung, diese Kompetenz, um vielfach verkru-
stete und verhartete Positionen aufzubrechen und nach
Losungen fir die Wahrung unserer Sprachen und Kultu-
ren, flr die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit
zu suchen. Die zahlreichen Beitrage dieser Babylonia-
Nummer sollen nicht nur grosse Linien aufzeigen (“ Auf-
bruch zu neuen Ufern”), sondern auch Anstoss geben, die
Praxisim Bereich des Bewertens zumindest neu zu Uber-
denken und vielleicht da und dort auch zu veréndern.
(Christoph Fllgel)



Et, pour Babylonia également, il y eut le grand saut du
millénaire... Vouloir attribuer ainsi une valeur symbolique
particuliére au numéro 1/2000, est-ce la un signe
d’ égocentrisme caractérisé? Pire, le signe d’ une présomp-
tion démesurée?... Non. C’est, tout simplement, un clin
d'oeil afin de baliser le parcours réalisé, souvent parsemé
de difficultés et d’ emblches, mais qui - atraversles 27
numéros parus depuis 1992 - nous adonné |’ occasion et le
plaisir detravailler dans!’idéal d'une école et d' une société
meilleures, dans lesquellesil y aurait une place privilégiée
pour ladiversité linguistique, culturelle ou sous quelque
autre forme que ce soit. Dansle numéro d’ , en 1992,
nous écrivions a propos du choix du titre de larevue: “dans
le futur interculturel de notre société, le coté “babylonien”
des langues pourrait bien, paradoxalement, devenir un
élément d’ équilibre culturel et de tolérance sociae”... En
tousles cas, éant donné le caractére (am)bivalent de toute
langue - une part vouée ala communication et la com-
préhension entre les peuples, I’ autre ala séparation et ala
difficulté des contacts -, nous soulignions surtout qu'il fallait
“connaitre leslangues, lesemployer, lesaimer pour connaitre,
respecter et aimer ceux qui les parlent”. Cen’est qu'ains
qu’ elles peuvent étre une porte- “bab” -, pastant vers Dieu
-“ili" -, que versles autres et vers|’ avénement d' une société
plus ouverte et consciente du fait que la diversité, et la
capacité de lavaloriser, constitue une de ses plus hautes
valeurs. Nous souhaitons que cette affirmation continue
d' ére|’un des principaux fils conducteurs de notre revue,
contribuant ainsi & ce que les Suisses deviennent réelle-
ment plurilingues, dans une Europe elle-méme plurielle,
capable de retrouver sa grandeur culturelle non pas en se
tournant vers un passé mythique et en se fermant sur elle-
méme mais en S ouvrant et en apprenant des autres tradi-
tions culturelles. C'est dans cet esprit que nous réaffirmons
notre conviction gue les langues ne sont pas de simples
instruments de communication, mais doivent ére considé-
rées comme |’ expression de cultures et de valeurs, comme
espaces d humanité et de créativité. C'est acetitrequ'elles
méritent vraiment d’ étre enseignées! Unetelle affirmation
nous parait plus nécessaire que jamais, a une épogue vouée
al'efficience et I’ éphémere, ol la pure maitrise technique
semble, également dans le champ linguistique, davantage
compter que la sensibilité, le partage et I écoute.

Ce numéro 1/2000 est justement consacré a une question
qui setrouve au centre méme de cet esprit d’ époque et qui
en exprime toute I'ambigité: I’ évaluation. Nous avons
toutefois voulu aborder ce theme, dont I'importance -
pédagogique et sociale - ne peut étre mise en doute, en
faisant pleinement confiance au sens critique habituel de
nos lecteurs, et en sachant que les contributions proposées
par les différents auteurs offrent des points de vue diversi-
fiés et sont susceptibles de faire émerger desidées et des
impulsions nouvelles. (réd.)
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Er aBabyloniaéreussi il sigl en il nov millenni. Da
vulair dar al numer /2000 ina valur simbolica spezialana
paraanus betg in segn d'ina prepotenza exagerada. Igl &
plitost in act per dar valur ad inafinamira cuntanschida;
dapi 1992 avai nus publitga - cumprendi il numer da prova
- betg main ch 27 numers da Babylonia, savens cun bleras
difficultads, maadina cun il plaschair dalavurar vi d'in
project che retira sialegitimaziun d'ina societad che dat
valur aladiversitad linguistica, culturala ed en millis
autras furmas. En il numer da prova per semeglia avain nus
scrit —ansreferind al’ elecziun ddl titel dalarivista— che
I” aspect babilonic dals linguatgs possia er esser in element
dal’equiliber cultural e datoleranza socialaen in futur
intercultural danossa societad. Tuttinaavain nus pretendi
— cunscients dal's dus pols opposts dal linguatg, in drizza
vers la communicaziun e la chapientscha, I’ auter bun da
separar e d’ impedir il contact - ch’ins stoppia conuscher,
savair e charezar las linguas per pudair conuscher, respectar
e charezar qud che discurraellas. Be uschia pon ellas esser
ina porta, betg tant vers Dieu, sco versina societad pli gista
ecunscientadal fatg ch’'inadalasvalurslas pli impurtantas
dals carstgauns giaschiaen lur diversitad ed en I’ abilitad da
dar valur ad ela

Nus vulessan che quai cuntinueschiaad esser in dals
motivs directivs principal s da noss engaschi er en il futur
e nus ans stentain per ch’ils Svizzers daventian vairamain
plurilings en in'Europa plurilingua e multiculturala,
in’ Europa ch’ é abladafar reviver siagronda cultura, betg
amodadasavulair defender vers anora, mabain amodada
s avrir vers las autras grondas tradiziuns dal mund. En
quest spiert suttastritgain nus nossa persvasiun chel’inguas
n'én betg be smpels instruments da communicaziun,
mabain ston vegnir consideradas sco expressiuns da culturas
edavalurs, sco lieus e spazis d' umanitad e creativitad ed
uschiaduain ellas er vegnir instruidas.

Quai parapir che mai necessari en ina epoca drizzada vers
I’ efficienza e la svanaivladad, nua che I’ abilitad puramain
tecnicaparada prevadair sur lasensibilitad umanae culturda,
dal’empatiae dal tadlar.

I numer 1/2000 é deditga ad in problem che saponaenil
center neuralgic dal spiert dal temp ed exprimatut sia
ambiguitad: lavalitaziun. Nus a preschentain ans fidand
dalatenuta critica usitada da noss lecturs, maer cun buna
speranza che las contribuziuns possian offerir novsimpuls
enovasideas. (red.)



Ginther Schneider
Fribourg

Immaginiamoci cheil concetto
generale per lelingue

(,, Gesamtsprachenkonzept* )
venga realizzato vel ocemente.
Cosa significherebbe per I'ambito
della valutazione? Questo
interrogativo fornisce lo sfondo
comune ai contributi di questo
numero di Babylonia , Riflettere
sulle esperienze di apprendimen-
to-valutarnei risultati“ . Il
fascicolo contiene contributi
programmatici, resoconti di
esperienze ed esempi concreti per
Cio che & possibile realizzare.
L’introduzone alla tematica
traccia alcune tendenze e
prospettive sulla base di parole
chiave: individualizzazione e
comparabilita, attivita comunica-
tive, valutare con il computer,
diplomi internazionali,
autovalutazione, val utazione su
basi generalizzate, portfolio
linguistico e quadro di riferimento
€europeo.

Tema

Lernerfahrungen reflektieren - Lernerfolge beurteilen

Riflettere sulle esperienze di apprendimento - valutarne i risultati
Réfléchir sur les expériences d'apprentissage - en évaluer les résultats
Reflectar experienzas d’ emprender — valitar lur success

L ernerfahrungen reflektieren und
L ernerfolge beurteilen

Prifungen und Lernkontrollen haben
vielerlei Ruckwirkungen - erwiinsch-
te und unerwiinschte. Sie kénnen zum
Beispiel die Motivation der Lernen-
den stérken oder schwéchen und die
Auswahl von Aufgaben und Aktivité
ten im Unterricht beeinflussen. Test-
ergebnisse kénnen als Teil der
Qualitétsentwicklung herangezogen
werden, um den Erfolg von
Unterrichtskonzepten oder Lehr-
materialien zu Uberprifen oder um
die Dringlichkeit von Reformen auf-
zuweisen.

Nun verflgt bekanntlich das Prifungs-
wesen Uber eine enorme Beharrungs-
tendenz. Bedirfnisse, Ziele und
Arbeitsformen verandern sich oft ra-
scher als die Evaluationsformen. Da-
her kann die Prifungspraxis leicht
dazu fuihren, dass Reformen gebremst
oder, weil nicht ins vertraute
Beurteilungssystem passend, als
unrealistisch abgestempelt und blok-
kiert werden.

Fir den schulischen Fremdsprachen-
unterricht in der Schweiz wurden mit
dem ,, Gesamtsprachenkonzept” mu-
tige und vielversprechende Ver-
besserungs- und Erneuerungsvor-
schlage gemacht (EDK 1998). Dazu
gehtren Ziele fur die Entwicklung
einer differenzierten Mehrsprachig-
keit, die sich am européischen
Referenzrahmen fir das Sprachen-
lernen ausrichten, ein friherer Be-
ginn des Fremdsprachenlernens, zwei-
sprachiger Sachunterricht, eine kon-
sequente Austauschpadagogik, Unter-
stiitzung des autonomen Lernens, die
Forderung der Migrationssprachen
und die Einbindung des européischen
Sprachenportfolios.

Stellen wir uns einmal vor, Wunsch
und politischer Wille, das Gesamt-
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sprachenkonzept zu verwirklichen,
wrden wachsen und die Vorschlége
und Postul ate sollten rasch umgesetzt
werden: Was wirde das fiir den Be-
reich der formativen und summativen
Evaluation bedeuten? Was muss sich
andern? Was muss neu bedacht oder
neu entwickelt werden? In welche
Richtung missen die Beurteilungs-
formen erweitert werden, wenn die
angestrebte Erweiterung der Lern-
formen zum Normalfall wird? Solche
Fragestellungen bilden den gemein-
samen Hintergrund fur die Beitrage
dieser Zeitschriftennummer. Sie ent-
halt zum einen Grundsatzartikel, die
diskutieren, was notig und wiinschbar
ist, zum andern Erfahrungsberichte
und Beispiele, die zeigen, was erprobt
wird und machbar ist. Die Beitrage
lassen sich drei Gruppen zuordnen:
¢ Eine erste Gruppe mit Beitrégen
von U. Moser, V. Kohonen, M.
Oscarson, P. Lenz zeigt mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen wichtige Mdoglichkeiten und
Chancen der Evauation im Bereich
des Sprachenlernens; R. Mller er-
innert daran, dass Mehrsprachig-
keit im Schulsystem nicht automa-
tisch honoriert wird, sondern im
Fall zweisprachiger Migrantenkin-
der negative Selektion zur Folge
hat.
¢ Eine zweite Gruppe von Beitrégen
befasst sich mit moglichen Ansét-
zen zur Evaluation in Innovations-
bereichen, fir die in der Schweiz
noch nicht viele Erfahrungen vor-
liegen: wirklich frihes Fremd-
sprachenlernen (D. Stotz), zwei-
sprachiger Unterricht (C. Brohy &
M. Pannatier), Austausch-
situationen (H.-P. Hodel, A.
Gohard-Radenkovic) und, zum Tell
damit verbunden, die Evaluation



soziokultureller Kompetenzen (A.
Gohard-Radenkovic, L. Koch).

e Konkrete Beispiele von Lern-
kontrollen, Tests und Testformen
unterschiedlicher (auch unter-
schiedlich beispielhafter) Art sind
Gegenstand und Inhalt der Beitrége
von B. North, M. Langner, I.
Bertschy, T. Studer sowie der di-
daktischen Beilage von C. Gick.
Ergéanzt werden die Beitrdge durch
kurze Hinweise auf ausgewahlte
Informationsquellen und Neu-
erscheinungen zum Thema.

Die Beitrage zeigen zusammen die

grosse Spannbr eite dessen, was zur

Evaluation auch im Bereich des

Fremdsprachenlernens gehért und

gehoren sollte: " Lernerfahrungen

reflektieren” und " Lernerfolge be-
urteilen”.

Ich mochte hier einleitend und quer

zu den Beitrégen einzelne Stichworte

aufgreifen und kurz einige Tenden-
zen, Pendenzen und Perspektiven her-
ausstellen.

Individualisierung und

Vergleichbarkeit

Die beiden ersten Aufsétze stehen

programmatisch fur zwei wichtige

Tendenzen: Auf der einen Seite (im

Beitrag von V. Kohonen) die Sicht

des Péadagogen mit dem Fokus auf

den Lernenden und dem ganzen Reich-
tum ihrer individuellen Lern-
erfahrungen. Auf der anderen Seite

(bei U. Moser) das Interesse wissen-

scheftlicher Evaluation im Dienst von

Qualitétssicherung und -entwicklung

mit dem Fokus auf den Lern-

ergebnissen innerhalb des Bildungs-
systems. Das sind nicht unvereinbare

Positionen. Beides ist notwendig -

und damit ein breites Spektrum von

Massnahmen und Instrumenten, die

ermoglichen,

« den Lernenden geniigend Informa-
tionen zu geben, die ihnen weiter-
helfen und sie motivieren, sich zu
verbessern;

e den Lehrpersonen geniigend An-
haltspunkte zu geben, damit sie se-
hen, was erreicht ist, und planen
kénnen, was weiter getan werden
sollte;

e Aussenstehenden gegenlber
verlasdich und glaubwirdig zu do-
kumentieren, was die Lernenden in
und mit verschiedenen Sprachen tun
konnen;

e den Behdrden, Entscheidungs-
trégern und der Offentlichkeit auf-
Zuzeigen, dass es sich lohnt (mehr)
zuinvestieren.

Kommunikative Aufgaben

Die Reformen im Priifungsbereich
Zielten in den vergangenen Jahren al-
gemein in die Richtung eines kom-
munikativen Testens. Lehrblicher be-
schreiben fur die letzten Jahrzehnte
folgende Entwicklung: In den Jahren
ab 1960 die Fremdsprachentests des
~discrete point testing”, welche ein-
zelne Elemente der Sprachfahigkeit
wie Aussprache, Wortschatz, gram-
matische Strukturen, Leseverstehen,
Horverstehen usw. separat erfassten
und davon ausgingen, dass die Sum-
me der isolierten Elemente Auskunft
gebe Uber den Grad der Sprach-
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beherrschung. Ab 1970 die sogenann-
ten "integrativen Tests’ mit den typi-
schen Formen Diktet, L iickentest und
gelenktes Interview, die auf der Hy-
pothese basierten, dass allen Fertig-
keiten eine enheitliche algemeine
Kompetenz zu Grunde liege. Seit den
achtziger Jahren schliesslich die
"kommunikativen Tests’, die nicht
mehr auf die reine” Sprachfahigkeit”,
sondern auf die,, Sprachverwendung*
und das kommunikative Handeln zie-
len und viele Subtests mit realitéts-
nahen kommunikativen Aufgaben
vorsehen, in denen die vier Fertigkei-
ten nicht mehr unbedingt kiinstlich
getrennt sind und bei deren Bewer-
tung das Kriterium " Bewdltigung der
kommunikativen Aufgabe”’ Vorrang
hat. Wasin der Literatur als geschicht-
liches Nacheinander von (teilweise
widerlegten und Uberholten) Theori-
en und Praktiken erscheint, ist zwei-
fellos in unserem Schulsystem noch
gleichzeitig présent - wenn auch viel-
leicht eher auf Grund von Gewohn-
heiten und unbefragten Uberzeugun-
gen als auf Grund von theoretisch
oder empirisch begriindeten Entschei-
dungen. Auch unabhéngig von der
Realisierung des Gesamtsprachen-
konzepts muss in der Lehrerfort-
bildung und ganz besonders in der
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Grundausbildung sehr viel mehr als
bisher auf kommunikatives Testen
vorbereitet und das Entwickeln
kommunikativer Aufgaben gelbt
werden.

Testen mit dem Computer

Das Nebeneinander von Altem und
Neuem findet sich bei Online-Tests
auf dem Internet wieder, wie der
Selbsterfahrungsbericht von M.
Langner zeigt. Die Suche nach einfa-
chen und 6konomischen Instrumen-
ten, die auch der Entwicklung von
adaptiven Tests zu Grunde liegt, ist
verstandlich (vgl. den Beitrag von B.
North). Sie haben grosse Vorzlige,
wenn es beispielsweise um eine ra-
sche Einstufung oder um die selbst-
sténdige und unabhéngige Kontrolle
einer Selbstbeurteilung geht. Aber sie
kénnen glicklicherweise kommu-
nikatives Testen nicht ersetzen. Pro-
blematisch ist, wenn sie den Lernen-
den ein zertifikatséhnliches Feedback
geben, das eine allgemeine kommu-
nikative Kompetenz bestétigt, die mit
den indirekten Mitteln und meist stark
auf die linguistische Kompetenz zie-
lenden Aufgabenformen nicht erfasst
werden kann.

Wo differenzierte Mehrsprachig-
keitsprofile anvisiert sind - und das
bedeutet fir einzelne Sprachen auch
eine bewusste Beschrankung auf
partielle Fertigkeiten -, da fihrt wohl
kein Weg an differenzierten und da-
mit auch relativ aufwandigen Aufga-
ben im Sinne des kommunikativen
Testens vorbei, die aber den Vorteil
haben, dass sie leicht in einen kom-
munikativen Unterricht integriert
werden kdnnen.

I nter nationale Diplome

An verschiedenen Orten in der
Schweiz wird den Lernenden schon
ermoglicht, zum Abschluss der Se-
kundarstufe |l externe, internationale

Sprachdiplome zu erwerben. Das ist
zweifellos ein Trend, der ruhig zu-
nehmen darf, wenn es sich dabei um
kommunikative Prifungen hoher
Quialitat handelt, von denen ein posi-
tiver Washback-Effekt ausgeht und
die auf dem Arbeitsmarkt ihren Wert
haben. Es wére wiinschenswert, auch
zum Abschluss der Sekundarstufe |
solche Diplome anbieten zu kdnnen.
Die Schweiz sollte daher jede Chance
nutzen, Projekte zur Entwicklung von
internationalen Sprachdiplomen fir
Jugendliche zu férdern oder selbst die
Initiative flr entsprechende Koope-
rationsprojekte zu ergreifen.

Aber die Schule sollte keinesfalls die
Evaluation und Zertifikation ganz an
externe Prifungsingtitutionen delegie-
ren, sondern die Diplome als Ergan-
zung anbieten oder in ihre eigenen
AbschlUsse einbinden. Denn zum ei-
nen bleiben in internationalen Pri-
fungen vielfach wichtige Bereiche wie
landeskundliche Kenntnisse oder
soziokulturelle und interkulturelle
Kompetenzen ausgeklammert, well
sie schwer evaluierbar sind. Zum
andern sollte die Schule nicht riskie-
ren mit einer Auslagerung auch ales
Know-how in Sachen Evaluation der
Kommunikationsfahigkeit zu verlie-
ren. Im Gegenteil, das offentliche
Bildungssystem musste bewusst an-
streben, aus international anerkann-
ten Diplomen und von manchen An-
bietern wichtiger Sprachzertifikate zu
lernen. Lernen liesse sich z. B. vom
Anspruch an Professionalitédt und
Transparenz: Testswerdenim Team
erarbeitet und vorgetestet. Prifer
mussen sich schulen und prifen las-
sen. Teilweise erwerben sie einen
Priferschein, der im Abstand von zwei
Jahren durch Teilnahme an weiteren
Priferschulungen zu erneuern ist.
Zertifikatsanbieter verschiedener
Sprachen kooperieren und entwickeln
gemeinsam Standards, Leitbilder und
ethische Richtlinien. Auch diese Leh-
re l8sst sich ziehen: Solche Qualitét
hat ihren Preis und ist nicht im
Milizsystem zu haben.
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Selbstbeurteilung

Selbstbeurteilung ist keine Utopie, wie
der Artikel von M. Oscarson, Pionier
und einer der besten Kenner der Ma-
terie, bestétigt. Sie gehdrt vielmehr zu
jedem Konzept, in dem die Autono-
mie der Lernenden einen wichtigen
Stellenwert hat. Es sollte immer selbst-
verstandlicher werden, dass bei der
Vorbereitung des Unterrichts und ganz
besonders bei Lernformen wie
Projektarbeit, Werkstattunterricht,
Tandem-Lernen, Austausch usw., aber
auch bei der Planung von Lern-
kontrollen und Prifungen immer auch
Momente der Selbstbeurteilung ein-
geplant werden.

Erweiterte L eistungsbeurteilung

Im schulischen Bereich l&sst sich die

erfreulicherweise immer stérker wer-

dende Tendenz feststellen, das Spek-
trum der Beurteilungsmittel und -for-
men zu erweitern und z. B. nicht mehr
nur auf die Ergebnisse einer Uber-
trittsprifung zu vertrauen, sondern
bei spiel sweise auch Berichte der Lehr-
personen und Resultate einer konti-
nuierlichen Beurteilung wahrend des

Schuljahres zu berticksichtigen. All-

gemein wird gegentiber der punktuel-

len, resultatorientierten summativen

Evaluation die Bedeutung der konti-

nuierlichen, mit dem Lernprozess ver-

bundenen und in den Unterricht inte-
grierten, fordernden formativen

Evaluation hervorgehoben.

"Erweiterte Leistungsbeurteilung”

kann und sollte moglichst ein-

schliessen:

* @ine erweiterte, umfassendere Sicht
dessen, was erfasst werden soll,
namlich die gesamte komplexe
fremdsprachliche und interkulturel -
le Kommunikationsfahigkeit (wo-
bei auch Teillkompetenzen sowie
geringe Kenntnisse in verschiede-
nen Sprachen Beachtung finden)
mit Einschluss von Schlissel-
kompetenzen wie Lern- und
K ooperationsfahigkeit;



¢ eine Verbindung von Fremd- und
Selbstbeurteilung;

* einen erweiterten Kreis von Beur-
teilenden: Prifungsinstanzen, Pri-
fer, Lehrpersonen, Mitlernende, die
Lernenden selbst;

e ein erweitertes Spektrum von
Beurteilungsgel egenheiten, Auf-
gabenstellungen und Aufgaben-
formen,

e eine zeitliche Erweiterung:
punktuelle Beurteilung zu grosseren
Etappen und kontinuierliches Beob-
achten und Beurteilen von Entwick-
lungen;

 eine Erweiterung der Mitteilungs-
und Feedbackformen neben Noten
und Diplomen auch Niveau- und
K énnensbeschreibungen, Lern-
berichte, Beurteilungs- und
Beratungsgespréche, Dossiers und
Portfolios.

Sprachenportfolio

Im Européischen Sprachenportfalio,
Uber dessen Erprobung in der Schweiz
der Beitrag von P. Lenz berichtet,
finden die verschiedenen Aspekte ei-
ner erweiterten Beurteilung ihren
Platz. Esintegriert durch seine beiden
Funktionen - die padagogisch-didak-
tische Funktion und die Doku-
mentationsfunktion - die Postulate
nach Individualisierung und Ver-
gleichbarkeit.

Die breite Einfihrung des Portfolios
kann eine K atalysatorfunktion erfil-
len und geplante oder eingeleitete
Reformen unterstiitzen. Das Spra-
chenportfolio sollte Schulen, Kursan-
bieter und Prifungsinstitutionen, mit
denen der Lernende zu tun hat, dazu
bewegen, sich durch Eintrégeim Spra-
chenportfolio selbst darzustellen, ihre
Qualitétsstandards offenzulegen und
so Transparenz zu schaffen. Es moch-
te aber vor allem seine Besitzer, die
Lernenden, zu Experten in Sachen
Quialitét werden lassen. Die Verwen-
dung des Sprachenportfolios kénnte
so die Autonomie des Lerners stérken

und auch als Instrument einer
Qualitétskontrolle und Qualitéts-
entwicklung von unten wirken.

Européischer Referenzrahmen
Sprachenportfolio und Gesamt-
sprachenkonzept beziehen sich beide
auf den européischen Referenz-
rahmen, der mittlerweile zu einem
wirksamen Instrument fir die Schaf-
fung von Transparenz im Evalua-
tionsbereich geworden ist (Common
European Framework, Council of
Europe 1996).

Die Schulen sollten nicht erst die
Umsetzung des Sprachenkonzepts
abwarten, sondern moglichst rasch
beginnen, ihre Prifungen, Abschlis-
se und Diplome den Referenzniveaus
des Europarats zuzuordnen und zu
dokumentieren, wie sie diese Zu-
ordnung vorgenommen haben, z. B.
durch Konsens erfahrener Lehrkréfte,
auf Grund von Expertengutachten
oder durch einen Vergleich der Re-
sultate von Lernenden, die sowohl
das eigene Examen als auch eine Pri-
fung zu einem internationa anerkann-
ten Sprachdiplom abgelegt haben,
dessen Position im Referenzsystem
des Europarats bekannt ist.

Durch diese Tétigkeit konnte - offizi-
elle und finanzielle Unterstiitzung
vorausgesetzt - zusammen mit der
Einfuhrung des Sprachenportfoliosein
Netz von Arbeitsgruppen mit Lehre-
rinnen und L ehrern entstehen, die sich
S0 vorbereiten, |deen und Ansétze zur
Reflexion und Beurteilung von Lern-
erfahrungen und -erfolgen zu erpro-
ben, weiterzutragen und an der Ent-
stehung und Verbreitung einer neuen
Evaluationskultur im Rahmen eines
Gesamtkonzepts fur das Sprachen-
lernen mitzuwirken.
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Ladiversita culturale fa della
Svizzera un ambito privilegiato
per la valutazione nel campo delle
lingue seconde. Cio valein
particolare a) per la descrizione
delle competenze linguistiche in
relazione con le diverse lingue
madri, b) per I'analisi delle
condizioni curricolari quadro e c)
per la valutazione dell’ insegna-
mento nelle L2. Oltre al rispetto
delle regole metodol ogiche
fondamentali, progetti di valuta-
Zione devono potersi basare su un
modello di competenze adeguata-
mente complesso e disporre di
strumenti che rispettino gli
standard internazionali. Se,
partendo da queste premesse, si
vogliono ottenere risultati
affidabili per unintero sistema
scolastico, sono necessarie
risorse non indifferenti e cio
spiegain parteil fatto chein
Svizzera questo campo di ricerca
Sia ancora assai trascurato.

Tema

Evaluation in den “ Fremdsprachen”:
Chancen und Grenzen

M ethodische Zugange, K onzeptionen und Aufwand

1. Einleitung

Evaluationen durch Leistungsmes-
sung kdnnen aus unterschiedlichen
Intentionen durchgefiihrt werden.
Waéhrend durch Selbstevaluationen
vor allem die Leistungen einzelner
Schilerinnen und Schiller, Klassen
oder Schulen Uberprift werden, ste-
hen bei Fremdeval uationen oft bil-
dungspolitische, system- oder unter-
richtsrel evante Interessen und Frage-
stellungen im Vordergrund. Grund-
sétzlich lassen sich sowohl Selbst-
und Fremdevauation as auch bil-
dungspolitisch und didaktisch orien-
tierte Evaluationen kombinieren
(Moser & Rhyn, 1999; 2000). Meist
kdnnen allzu viele Interessen aber nur
mit sehr grossem Aufwand in einer
Untersuchung verpackt werden, wes-
halb die einzelnen Fragestellungen
aus methodischen und finanziellen
Griinden eingeschrankt bearbeitet
werden missen. Im vorliegenden Bei-
trag werden die Chancen und Gren-
zen einer Evaluation im Fachbereich
“Fremdsprachen” diskutiert, die sich
durch die kulturelle Vielfalt in der
Schweiz ergeben. Dabei werden die
verschiedenen Interessen von Evalua-
tionen in Abhangigkeit von den me-
thodischen Zugéngen, den Konzep-
tionen sowie dem organisatorischen
und finanziellen Aufwand diskutiert.

2. Kulturelle Vielfalt als Chance
fur die Evaluation im Fach-
bereich “Fremdsprachen”

Die Schweiz bietet mit ihrer kulturel-
len Vidfdt fir die Evaluation im Fach-
bereich “ Fremdsprachen” ein ausge-
zeichnetes Forschungsfeld. Die vier
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L andessprachen ermdglichen eine dif-
ferenzierte Beschreibung in Bezug auf
verschiedene Fremdsprachen in Ab-
héngigkeit von unterschiedlichen
Muttersprachen. Durch die kantonale
Schulhoheit auf der Volksschulstufe
besteht zudem in der Schweiz ein
vielfaltiges schulisches Angebot, das
sich sowohl durch unterschiedliche
curriculare Rahmenbedingungen als
auch durch regional verschiedene
Unterrichtsmethoden und didaktische
Ansétze auszeichnet (Schwel zerische
Konferenz der kantonaen Erziehungs-
direktoren [EDK], 1998a).

Aus schwel zerischer Perspektive las-
sen sichiin einer Evauation im Fach-
bereich “Fremdsprachen” deshalb drei
Ziele besonders gut bearbeiten. Er-
stens besteht die Méglichkeit, die
Fremdsprachenkompetenzen zwi-
schen den Sprachregionen zu verglei-
chen und die Verhaltnisse zwischen
verschiedenen Muttersprachen und
Fremdsprachen zu analysieren. Zwei-
tens unterscheiden sich die curricu-
laren Rahmenbedingungen zwischen
den Kantonen zum Teil so betrécht-
lich, dass Effektivitatsprifungen zu
einer Optimierung des Mitteleinsatzes
- zum Beispiel in Form von Stunden-
dotationen pro Fach oder von Ande-
rungen des Beginns mit dem Fremd-
sprachenunterricht fihren kdnnten.
Drittens werden in verschiedenen Re-
gionen neuere methodische Unter-
richtsansétze erprobt, deren Wirkun-
gen noch keiner systematischen Uber-
prifung unterzogen worden sind.
Die Bearbeitung der drei Zielbereiche
verlangt allerdings unterschiedliche
methodische Zugange, die nicht ohne
weiteresin einer einzigen Evaluation
kombiniert werden kodnnen, sofern



auch finanzielle und operative Aspekte
berlicksichtigt werden mussen. Der
Vergleich der Fremdsprachenkompe-
tenzen zwischen Sprachregionen oder
Kantonen erfordert reprasentative
Erhebungen und somit verhdltnismés-
sig grosse Stichproben, die Prifung
der Effektivitét curricularer Rahmen-
bedingungen verlangt, dass solche
Stichproben fur moglichst viele un-
terschiedliche Schul systeme gebildet
werden, und Erkenntnisse tber die
Bedeutung von Unterrichtsmethoden
und didaktischen Ansdtzen vorzugs-
weise in einer Langsschnittuntersu-
chung gewonnen werden.

2.1. Evaluation der
Fremdsprachenkompetenzen

Die Evaluation der Fremdsprachen-
kompetenzen ist in der Schweiz bis
heute weder bel représentativen Stich-
proben erfolgt, noch sind durch Lei-
stungstests Indikatoren erfasst wor-
den, die sich an international standar-
disierten Kompetenzmodellen orien-
tieren. Zwar sind verschiedene Eva-
luationsmodelle fir die Fremdspra-
chen Deutsch und Franzdsisch am
Ende der obligatorischen Schulzeit
erprobt worden (Bovet, 1993; de
Pietro, 1993; Walther, 1993), doch
nie wurden die Leistungen fur die
Sprachregionen der Schweiz syste-
matisch erfasst und aufgrund von Stan-
dards qualitativ umschrieben. For-
schungsprojekte wurden in den letz-
ten Jahren vor alem zum Lernen von
Fremdsprachen durchgefiihrt, so zum
zweisprachigen Lernen auf der Se-
kundarstufe | (Stern, Eriksson, Le Pape
Racine, Reutener, Serra Oesch, 1999),
zum Zweitsprachunterricht im obli-
gatorischen Schulsystem (Spéni & Wer-
len, 1998; Ziberi-Luginbuhl, 1998)
oder zur Selbsteinschétzung der fremd-
sprachlichen Kommunikationsfahig-
keit (Schneider & North, 1999).

Um die Sprachenvielfalt in der
Schweiz firr eine Evauation der Fremd-
sprachenkompetenzen nutzen zu kén-
nen, ist a) die Verwendung eines

komplexen Kompetenzmodells und
b) die Entwicklung identischer
Leistungstests fiir verschiedene Spra-
chen notwendig. Bereitsin der Volks-
schule werden Franzosisch, Italie-
nisch, Deutsch oder Englisch als erste
oder zweite Fremdsprache unterrich-
tet. Well mit dem Lernen von Fremd-
sprachen in unterschiedlichen Klas-
senstufen begonnen wird und unter-
schiedliche Schwerpunktein der Ziel-
setzung vorliegen, kénnen nur dann
valide und bildungspolitisch relevan-
te Ergebnisse erreicht werden, wenn
samtliche Aspekte der Fremdsprachen-
kompetenzen erfasst werden. Voraus-
gesetzt, ein komplexes Kompetenz-
modell wird zur Leistungsmessung
angewendet und identische Leistungs-
tests fr verschiedene Sprachen wer-
den entwickelt, dann lassen sich nicht
nur die Sprachkompetenzen zwischen
den Sprachregionen der Schweiz ver-
gleichen, sondern auch sprachspezi-
fische Erkenntnisse Uber das Lernen
der Fremdsprachen gewinnen, die zu
didaktischen Konsequenzen fiihren
konnen.

Die im Schulbereich am haufigsten
verwendete Kategorisierung der Sprach-
kompetenzen unterscheidet zwischen
gesprochener Sprache (Horverstehen
und miindliche Produktion) und ge-
schriebener Sprache (Leseverstehen
und schriftliche Produktion) (z. B.
Lehrplan des Kantons Bern). Die Ein-
fachheit dieses Modells und der hohe
Bekanntheitsgrad in der Praxis spre-
chen flr seine Verwendung in einer
Evaluation (Bovet, 1993). Aktuelle
Kompetenzmodelle, wie sie etwaim
Schweizerischen Gesamtsprachen-
konzept abgebildet sind, gehen aler-
dings Uber das* Vier-Fertigkeiten-Mo-
dell” hinaus und unterscheiden zwi-
schen rezeptivem, produktivem und
interaktivem Modus, was zu einer dif-
ferenzierten Erfassung von sechs Be-
reichen und wesentlich grésserem
Aufwand fihrt (EDK, 1998b). Gerade
well in verschiedenen Reformprojekten
sehr frih mit dem Fremdsprachen-
unterricht begonnen wird (Bildungs-
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direktion des Kantons Zirich, 2000)
und insbesondere produktive und in-
teraktive Ziele damit verfolgt wer-
den, ist auf eine griindliche Erfassung
der produktiven und interaktiven Fer-
tigkeiten besonders Wert zu legen.
Die Evaluation von Fremdsprachen-
kompetenzen in der Schweiz erfor-
dert folglich die Ausarbeitung diffe-
renzierter Messinstrumente, mit de-
nen sowohl linguistische as auch
kommunikative Kompetenzen hin-
reichend erfasst werden kdnnen. Um
die Fremdsprachenkompetenzen zu-
dem qualitativ umschreiben zu kén-
nen, sind Standards zur intersubjektiv
nachvollziehbaren Beurteilung der
Kompetenzen notwendig. Eine M&g-
lichkeit dazu bietet die schweizeri-
sche Adaption der Checklisten des
Sprachenportfolios (vgl. Schneider &
North, 1999; North & Schneider,
1998), die den Skalen des “Common
European Framework” entsprechen.
Im Gegensatz zur Schweiz werdenin
anderen Landern, zum Beispiel Eng-
land oder Australien, regelmassig
“Standards-oriented assessments’ ein-
gesetzt (vgl. Davis, 1991).

2.2. Evaluation curricularer
Rahmenbedingungen

Die kantonal unterschiedlichen Schul-
systeme und Curricula bieten ein idea-
les Forschungsfeld fiir die Uberprii-
fung von wirksamen Massnahmen im
Bildungsbereich. Bis anhin wurde die-
se Situation forschungsmassig aller-
dings noch kaum ausgenutzt. Erkennt-
nisse Uber die Bedeutung curricularer
Rahmenbedingungen fur die Fremd-
sprachenkompetenzen fehlen weitge-
hend, obwohl der Fremdsprachen-
unterricht in den letzten Jahren in der
Schweiz zu einem bildungspolitischen
Kerngeschéft geworden ist. Durch das
Gesamtsprachenkonzept (EDK,, 1998b)
soll der Fremdsprachenunterricht in
der Schweiz zwischen den Kantonen
zwar stérker koordiniert werden, al-
lerdings ohne zuvor die Wirkungen
bestehender curricularer Rahmen-



bedingungen einer grindlichen Eva-
[uation unterzogen zu haben. Gerade
dadurch kénnten aber nicht nur Er-
kenntnisse Uiber den effektiven Ein-
satz der Mittel, sondern auch sachli-
che Argumente fur eine bildungs-
politisch heikle Diskussion gewon-
nen werden.

Die kantonal unterschiedlichen Stun-
dendotationen in der ersten modernen
Fremdsprache Franzosisch sind fir
die Deutschschweiz noch nie mit den

Leistungen der Schilerinnen und
Schiler in Zusammenhang gebracht
worden, obwohl dies zu einer hochst
interessanten K osten-Nutzen-Analy-
sefihren kdnnte. Beispiel sweise wer-
den bis zum Ende der Primarschule
im Kanton Aargau zwischen 85 und
95 Stunden im Fach Franzdsisch un-
terrichtet, in Bern und in Basel-Stadt
sind es demgegentiber mindestens 234
Stunden (EDK, 1998a). Auch fur die
Stundendotation der zweiten moder-
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nen Fremdsprache, meist Englisch,
gibt esin der Deutschschweiz zum
Teil betréchtliche Unterschiede zwi-
schen den Kantonen. Zudem wird mit
dem Fremdsprachenunterricht in ver-
schiedenen Klassenstufen begonnen.
Versuchsweise wird im Kanton Zu-
rich bereitsin der ersten Klasse der
Primarschule mit dem Englisch-
unterricht begonnen, andere Kantone
beginnen damit erst auf der Sekun-
darstufe |. Durch die kantonal bedeut-
samen curricularen Unterschiede, die
sich auch in der Verwendung unter-
schiedlicher Lehrmittel ausdriickt,
besteht in der Schweiz ein ideaes
Forschungsfeld zur Uberpriifung der
Effektivitét curricularer Rahmen-
bedingungen des Fremdsprachen-
unterrichts.

2.3. Evaluation des
Fremdsprachenunterrichts

Eine weitere Besonderheit des Fremd-
sprachenunterrichtsist, dass sich auch
die methodischen Ansétze im Fremd-
sprachenunterricht zwischen den Kan-
tonen und Regionen der Schweiz zum
Tell betréchtlich unterscheiden. Zum
einen werden verschiedene Sprach-
lehrmittel eingesetzt, denen unter-
schiedliche didaktische Theorien des
Fremdsprachenerwerbs zu Grunde lie-
gen. Zum andern sind in verschiede-
nen Regionen Unterrichtsansdtze ein-
gefihrt worden, von denen man sich
eine massive Erhohung der Effek-
tivitét des Fremdsprachenunterrichts
erhofft. Zu erwdhnen sind in diesem
Zusammenhang der immersive Un-
terricht und die Austauschprogramme
zwischen Klassen aus verschiedenen
Sprachregionen.

Durch diein der Schweiz verbreitete
Methodenfreiheit der Lehrkréfte un-
terscheiden sich auch die Lehr- und
Unterrichtsformen zwischen den Klas-
sen zum Teil betréchtlich. Unter den
Lehr- und Unterrichtsformen werden
immer wiederkehrende Verhatens-
muster von Lehrpersonen zur Initi-
ierung und Steuerung von Lernaktivi-



téten verstanden (Einsiedler, 1984:
165). Ein Beispid dafir wéare das
Sprachverhalten der Lehrpersonenim
Unterricht. Esist bekannt, dass ein
Teil der Lehrpersonen die Zielsprache
im Fremdsprachenunterricht auf weni-
ge kommunikative Situationen be-
schrénkt (Ziberi-Luginblhl, 1999: 6f.).
Ein Vergleich der Fremdsprachen-
kompetenzen in Klassen mit verschie-
denen Unterrichtsansdtzen und die
Prufung der Wirkungen didaktischer
Merkmale der Lehr- und Unterrichts-
formen auf die Fremdsprachenkom-
petenzen ist von der Unterrichtsvielfalt
her gesehen in der Schweiz einfach zu
realisieren, vom methodischen Stand-
punkt her alerdings nicht ohne weite-
res in Zusammenhang mit der Pri-
fung curricularer Rahmenbedingun-
gen zu kombinieren.

3. Methodische Zugange zur
Evaluation der Fremdsprachen-
kompetenzen

3.1. Verschiedene Ziele, ver schie-
dene For schungsdesigns

Bis anhin wurde die Unterrichts-
situation in der Schweiz als besonders
gunstige Ausgangslage fur (1) die
Evaluation der Fremdsprachenkom-
petenzen, (2) die Prifung der Bedeu-
tung curricularer Rahmenbedingun-
gen und (3) die Prifung der Wirkun-
gen von Unterrichtsansitzen sowie von
didaktischen Merkmalen der Lehr-
und Unterrichtsformen im Fremdspra
chenunterricht bezeichnet. Sobald je-
doch methodische Uberlegungen in
den Vordergrund treten, muss diese
Aussage relativiert werden. Nicht je-
der der drei Zielbereiche kann mit der
gleichen Untersuchungsanlage gleich
gut bearbeitet werden.

Aus methodischen Uberlegungen er-
folgt eine Evaluation der Wirkungen
der Unterrichtsformen auf die Fremd-
sprachenkompetenzen am besten bei
Klassen bzw. Schillerinnen und Schi-
lern mit gleichen curricularen Bedin-
gungen. Stehen jedoch die Wirkun-

gen der curricularen Rahmenbedin-
gungen auf die Fremdsprachenkom-
petenzen im Zentrum des Interesses,
dann wére die Variation der curricu-
laren Rahmenbedingungen gerade eine
notwendige V oraussetzung daf Ur, dass
ein Effekt nachgewiesen werden kann.
Wéhrend die curricularen Rahmen-
bedingungen in einem Schulsystem
in der Regel Uber 1&ngere Zeit hinweg
gleich bleiben, andert sich die Situati-
on im Unterricht durch Lehrpersonen-
wechsel und durch die Einfihrung
von Reformprojekten oder neuer Lehr-
mittel vergleichsweise haufig. Die
Fremdsprachenkompetenzen sind des-
halb be einer Querschnittuntersuchung
nur bedingt auf Unterrichtsansétze und
didaktische Merkmale des Unterrichts
zurickzuftihren. Unterricht wird folg-
lich vorzugsweise mit einer Langs-
schnittuntersuchung Uberprift. Das
heisst, die Entwicklung der Fremd-
sprachenkompetenzen wird bei den
Schilerinnen und Schilern tber die
Zeit hinweg verfolgt, indem sie mehr-
mals getestet und befragt werden.
Damit alfélige Wirkungen moglichst
auf den Unterricht zurtickgefthrt wer-
den konnen, sollten zudem die
curricularen Rahmenbedingungen in
dieser Zeit gleich bleiben. Diesist
selbstverstandlich nicht als Auffor-
derung zu verstehen, auf notwendige
Reformen zugunsten besserer Eva-
[uationsbedingungen zu verzichten.

3.2. Zwei Aspekte der
Reprasentativitat

Sobald komplexe Kompetenzmodelle
die Grundlage fur die Entwicklung
von Leistungstests sind und auch zu-
verlassige Aussagen Uber ein Schul-
system, eine Region oder einen Kan-
ton gemacht werden sollen, steigt der
Aufwand in zweifacher Weise: (1)
Komplexe Kompetenzmodelle haben
zur Folge, dass der Aufwand fur die
Testentwicklung steigt, von einer qua
litativen Perspektive aus anspruchs-
voller wird und wesentlich mehr Test-
zeit bei den Schilerinnen und Schii-
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lern erfordern, um fur die verschiede-
nen Aspekte der Fremdsprachen-
kompetenzen fachlich reprasentativ
bzw. valid zu sein. Dies trifft insbe-
sondere fir die Erfassung kommuni-
kativer und interaktiver Kompeten-
zen zu. (2) Die Beschreibung der
Fremdsprachenkompetenzen kann fr
eine Schule - in der Regel al's Selbst-
evaluation - oder flr ein Schulsystem
- in der Regel as Fremdevaluation -
von hohem Interesse sein. Wahrend
in einer Schule meist die Leistungen
sdmtlicher Schilerinnen und Schiiler
Uberpriift werden, gentigen flr zuver-
|&ssige Aussagen Uber die Kompeten-
zen in einem Schulsystem reprasenta
tive Stichproben. Die Erfassung der
Fremdsprachenkompetenzen an einer
Schule verlangt, dass samtliche Schi-
lerinnen und Schiler in allen Kom-
petenzbereichen evaluiert werden. Die
Erfassung der Fremdsprachenkompe-
tenzen in einem Bildungssystem ver-
langt, dass représentative Stichpro-
ben gebildet und evaluiert werden.
Soll eine Evaluation beiden Aspekten
der Reprasentativitdt gerecht werden,
fhrt dies zu einem Einsatz von um-
fangreichen Testinstrumenten bei ei-
ner relativ grossen Anzahl Schiilerin-
nen und Schler.

3.3. Das Problem “ Testen ganzer
Schulklassen”

Es gibt keine allgemeingliltige Grund-
regel, nach der Stichprobengrossen
bestimmt werden sollen. Die Bestim-
mung von Stichprobengréssen ist ein
Kompromiss, in den verschiedene
Komponenten wie Prézision der Ergeb-
nisse, Stichprobendesign, Analyse-
maoglichkeiten, aber auch zur Verfu-
gung stehende finanzielle Ressourcen
einfliessen. In der Regel wird die
Groésse der Stichprobe so bestimmt,
dass ein Populationsparameter (z. B.
Mittelwert eines Schulsystems im
Horverstehen Franzosisch) so genau
geschétzt werden kann, dass er mit
95% Sicherheit innerhalb von + 5%,
bzw. innerhalb von 10%, der Standard-



abweichung liegt. Bel einer einfachen
Zufallsstichprobe sind dazu knapp 400
Schiilerinnen und Schiiler notwendig
(Bortz & Déring, 1995, S. 396).
Wenn nun ganze Schulklassen ausge-
wahlt und getestet werden, dann muss
zur Berechnung der Grosse der Stich-
probe allerdings der so genannte
Designeffekt berlicksichtigt werden.
Das heisst, weil ganze Klassen gete-
stet werden und nicht zuféllig ausge-
wahlte Schilerinnen und Schiler un-
abhéangig vom Klassenverband, muss
zum Beispiel fir eine Schatzung ei-
nes kantonaen Mittelwerts ein Mehr-
faches an Schilerinnen und Schillern
getestet werden als bei einer einfa-
chen Zufdlstichprobe (Kish, 1995, S.
161ff.). Um den Aufwand bei einer
Evaluation eines Schulsystems trotz-
dem in einem relativ geringen Rah-
men halten zu kénnen, lohnt es sich,
statt ganze Klassen die Schilerinnen
und Schiler unabhéngig von ihrer
Klassenzugehorigkeit zuféllig auszu-
wahlen und zu evaluieren. Diesfor-
dert zwar eine fir die Praxis unge-
wohnliche Situation, fihrt jedoch
dazu, dass die Fremdsprachenkom-
petenzen in einem Schul system mit
zwei bis dreimal weniger Schulerin-
nen und Schillern gleich genau be-
schrieben werden kénnen wie wenn
ganze Klassen getestet werden.

Der Verzicht auf Erhebungen bei al-
len Schilerinnen und Schiilern einer
Klasseist alerdings nicht mit samtli-
chen Zielen von Evaluationen verein-
bar. Sollten die Ergebnisse auch fiir
die Evaluation von Schulen und Klas-
sen genutzt werden konnen, ist esvon
Vorteil, fir diese genaue Schatzwerte
zu erhaten und maéglichst alle Schiile-
rinnen und Schiller einzubeziehen. Dies
gilt auch dann, wenn Aussagen Uber
die Wirkungen des Fremdsprachen-
unterrichtsim Vordergrund stehen.

4. Fazit
Die Schweiz bietet auf geographisch
engstem Raum ein hervorragendes

Forschungsfeld fur die Evaluation im
Fachbereich “Fremdsprachen”. Be-
denkt man, mit welch grossem Auf-
wand und mit welchen methodischen
Anforderungen international e Schul-
leistungsvergleiche vor allem aus
Grunden der Systemvariation zwi-
schen den Léndern durchgefihrt wer-
den, dann erstaunt, dassin der Schweiz
dasin dieser Hinsicht geradezu opti-
male Forschungsfeld nicht besser ge-
nutzt wird. Ein Grund dafir kénnte
darin liegen, dass viele bildungs-
relevante Fragestellungen mit einem
relativ hohen Aufwand verbunden
sind: Sobald mit einer Evauation
mehrere Zielbereiche bearbeitet wer-
den sollen, steigt die Zahl der zu te-
stenden Schillerinnen und Schiiler und
damit der finanzielle Aufwand be-
tréchtlich. Gerade durch Evaluationen
koénnten jedoch Erkenntnisse Uber die
Wirkungen im Fremdsprachenunter-
richt gewonnen werden, die zu einer
Effektivitéts- bzw. Qualitdtssteige-
rung im Fremdsprachenunterricht und
nicht zuletzt zu Einsparungen von
Kosten fuhren kénnte.
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Viljo Kohonen
Tampere

Fertigkeitsorientierte Sprachtests
zeigen nur einen Ausschnitt der
Lernresultate. Ein betréchtlicher
Teil von Lernergebnissen, die fur
dieinterkulturelle
Kommunikationsfahigkeit, die
Lernautonomie und die

Per sonlichkeitsentwicklung ganz
entscheidend sind, bleibt
unsichtbar. Dassind z. B. die
Einstellungen zum Lernen und
zum Sprachlernen,
Lernstrategien, die
Risikobereitschaft des Lernenden
oder die Fahigkeit zur
Selbstreflexion und zur
Selbstbeurteilung. Das
Sprachenportfolio bietet
Méglichkeiten, verschiedene
Arten von Lernresultaten und
Lernprozessen sichtbar zu
machen. Darauf sollten die
Lernenden vorbereitet werden.
Der Autor pladiert auf Grund von
Erfahrungen in Finnland dafr,
den Lernenden im Unterricht
prinzipiell mehr Gelegenheit zu
geben, Uber sich selbst, Uber das
Lernen allgemein und Uber das
Sprachenlernen im Besonderen zu
reflektieren. Er zeigt, von welchen
Fragestellungen die Reflexion und
Diskussion (ber Lernziele und
Lernwege in Kleingruppen
ausgehen kann, und illustriert die
Bereitschaft und Fahigkeit der
Lernenden zu solcher
Reflexionsarbeit durch Beispiele
aus Lerntagebtichern.

Tema

Student reflection in portfolio
assessment: making language
learning more visible

Visibleand invisible outcomesin
language lear ning
Developing learner autonomy in lan-
guage teaching raises the question of
what we actually mean by language
learning outcomes. We customarily
tend to think that the outcome is the
learner’ s communi cative competence
which can be measured using various
performance or proficiency tests.
While the skills-oriented tests meas-
ure the student’ s language perform-
ance and thus make it visible, they
miss, however, a number of signifi-
cant learning outcomes that do not
lend themselves directly to quantita-
tivetesting. A great deal of relevant
language competence easily remains
invisible both to the teacher and to the
student.
Language learning aso involves a
number of important student proper-
ties that are educationally valuable
learning goalsin their ownright. Stu-
dents come to our classes with their
personal properties and beliefs and
assumptions of language learning
which they have acquired as part of
their learning biographies in their
familiesand in school. These features
evolve, one way or another, in con-
nection with the affective, social and
cognitive processes of language learn-
ing. They impinge indirectly on the
student’s observable language per-
formance. Such invisible learning
outcomes include a number of prop-
ertiesthat are essential for the devel-
opment of language competence and
motivation:
1. commitment for and ownership of
one' s language learning;
2. tolerance of ambiguity and uncer-
tainty in communicative situations
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and learning in general;

3. willingnessto takerisksin order to
cope with communicative tasks and
situations,

4. understanding of oneself asalan-
guage learner and alanguage user
in terms of the beliefs about lan-
guage use and one' sroleasalearner;

5. understanding of one's cultural
identity and what it means to be-
come an intercultural speaker;

6. skills and attitudes for socially re-
sponsible learning and language
use;

7. plurilingualism, involving areflec-
tive awareness and appreciation of
languages and language learning,
aswell as assuming respect for and
appreciation of cultural diversity
and otherness,

8. learning skills and strategies nec-
essary for continuous, independ-
ent language learning;

9. areflective basic orientation to lan-
guage learning, with abilities for
self-assessment.

Properties such asthese are crucial for
learner autonomy, intercultural com-
munication and the student’ s personal
development (see Byram and Fleming
(eds.) 1997; Arnold (ed.) 1999; Kaik-
konen 2000; Kohonen 1999; 2000).
In many cases such aspects of learn-
ing can be inferred only indirectly
from the linguistic output data. Un-
lesswe pay explicit attention to them,
they may remain inaccessible to the
student for conscious monitoring and
to the teacher for pedagogical inter-
ventions.

Combining the language/ communi-
cative goals and the above learning
process goals, | have grouped foreign



language learning goals under three

broad headings as follows (Kohonen

1992; 1999; 2000):

(1) Task awareness: understanding
language as a linguistic system
and learning the necessary com-
municative skills; meta-knowl-
edge of language at the various
levels of linguistic description;

(2) Per sonality awar eness personal
identity, realistic self-esteem, self-
direction and socially responsible
autonomy;

(3) Process and context awar eness.
management of learning processes
towards self-organized language
learning; strategic and metacog-
nitive knowledge for reflection and
self-assessment; socia skills.

With such aholigtic personal and lan-

guage competence to aim at, devel op-

ing learner autonomy in language
learning requires time, commitment
and explicit pedagogica guidance. As

David Little (1999) points out, stu-

dents do not become autonomous

learners ssmply by being told that they
are now in charge of their learning.

They can take control of more and

more aspects of the learning process

only to the extent that they acquire the
appropriate knowledge, skills and

motivation. To enhancetheir learning
they need to be actively involved in
the whole process, interacting with
their peers (in small groups) to share
their learning experiences.

Increasing visibility in learning
through portfolio assessment
Portfolio assessment opens new ways
for promoting the above kind of out-
comes in language learning. It can
offer new possihilities for making at
least some of language learning more
visible to students, teachers and other
stakeholders of school. By thisvis-
ibility | mean that language teachers
can facilitate their students to become
aware of the wide range of goals and
learning outcomes connected with the
language learning enterprise. They can
teach these aspects to the students (at
least to some extent) by using con-
crete instructional materials, just as
they do when teaching the linguistic
aspects of language use. Visible goals
are negotiable and accessible to con-
scious efforts and reflection.

In my understanding, the language
portfolio may constitute amajor part
of the "missing link” between the
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goals of learner autonomy and the
pedagogical ways of fostering it in
language education. It promotes the
twin goals of learner-centred curricula
discussed by David Nunan (1988):
(1) learning communication and (2)
developing acritica awareness of lan-
guage learning. The European Lan-
guage Portfolio (ELP) offers signifi-
cant possihilities for enhancing lan-
guage learning in terms of both the
learning processes (pedagogic func-
tion) and the learning outcomes (re-
porting function).

Getting started with the ELP —
whereto begin?

Itisnot easy for anyone to become
reflective about their learning. Y oung
students have little experience and
knowledge about learning in general
and even less about language learning
asalinguistic and psychological phe-
nomenon. Self-assessment of lan-
guage skills using the criterion-refer-
enced level descriptorsisadifficult
and complex task. For one thing, the
descriptions are written in an abstract
language which is not easy to under-
stand. Secondly, as students have
difficultiesin realising what the learn-
ing goals mean in concrete termsit is
not easy for them to assess the degree
of their language skills — degree of
what? What are the targeted standards
of language proficiency? How can
they understand and eval uate some-
thing that they do not know what it is?
As David Little (1999: 3) points out,
students seem to face a hopeless un-
dertaking when asked to assess their
linguistic correctness. "How, after all,
can learners assess themselves with
any degree of accuracy unless they
already possess the same degree of
linguistic knowledge as the person
who set the examination paper or de-
vised the assessment task?’ However,
students are more likely to know what
they can do with the target language
communicatively in concrete situa-



tions and tasks. They also have a bet-
ter idea of the general level of profi-
ciency with which they can do it (Lit-
tle 1999). The functional " can do”
statements are thus more natural to
begin with, as students generaly have
afairly good understanding of what
they can do with their language in
specific Situations and contexts of lan-
guage use.

Our experience in Finland suggests
that it is perhaps even more advisable
to start student reflectionwith amore
generd reflective orientation to learn-
ing. Learning to be reflective about
oneself as a human being and as a
student seems to be something that
most students find quite anatural thing
todo. Again, for some students reflec-
tion seemsto be more difficult, prob-
ably due to their personal histories.
We need to proceed with caution and
see what is possible with different
students and accept quite modest ob-
servations in the beginning. In any
case, it is necessary for the teacher to
justify the rationale and benefits of
reflection to the students and why she
is asking them to reflect on them-
selves as learners. The learning at-
mosphere a so needs to be supportive
(e.g., using small groups to discuss
experiences). Once they realise the
purpose of reflection and self-assess-
ment students have crossed the basic
motivational threshold for the reflec-
tive language learning.

Beginning with the students
themselves

Like with any new skill, it seems a
good ideato teach reflection by giv-
ing students concrete questions to
begin with. It also seems helpful to
use small groups in which the stu-
dents can share their reflections and
thereby get perspectives to their own
thoughts. The teacher might help her
students to reflect on their roles and
responsibilities as language learners
by asking them to keep a personal

diary of their learning process, sup-

porting the work with further ques-

tions and comments. Our experiences

suggest that a useful way of doing this

isto guide the students to reflect on

the following kind of questions regu-

larly as part of the language lessons

(and later also as homework):

e What isimportant for you as a per-
son?

* What (three things) do you valuein
yourself? Why?

¢ What are your strengths as a student
in school?

* What weaknesses (shortcomings)
do you have as a student?

« How do you see your role as a
language learner?

* What are your expectations of the
language teacher?

Thinking about language lear ning

processes and aims

We have used the following kind of

questionsto facilitate students reflec-

tion on their learning processes and

their role in the groups and in the

class.

¢ What aims do you wish to set for
this course (week, etc)?

¢ What are you going to do to reach
your aims?

» What aspects of language learning
are easy (difficult) for you?

* How might you improve your work/
your working habits?

* What isagood group member like
in our language class? Why?

« How might you improve your par-
ticipation in your groups?

As regards the more specific language

learning aims, we encourage students

to become aware of their undertaking

by asking them to consider, for exam-

ple, thefollowing kind of questions.

¢ Why do you wish to learn foreign
languages?

» How do you understand (intercul-
tural) communication?

* What elements and skills does lan-
guage learning include?
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¢ What elements do you find easy
(difficult) for you? Why?

* What skills are you good at? What
can you still improve?

Consequently, we have wanted to
begin with the students beliefs of
their language learning, how they
understand their roles aslearners, how
they work and how they might im-
prove their learning skills. The teach-
ers have guided them to undertake
independent writing tasks (small-scale
projects) to be included in their dossi-
ers. As part of every piece of work
submitted, the teachers have asked
the students to reflect on their learn-
ing processes and what they thought
they learned from doing the task. We
have thus facilitated them to become
more reflective about themselves and
their language learning, to acquire
some basic understanding of their
learning, and to obtain concrete tools
for reflective self-assessment.

Some student reflections

The following student’s comment

shows that she has assumed responsi-

bility for her own learning:
" | did not understand some things, but
that is my fault because sometimes dur-
ing the lessons | only think of my own
doings and | therefore don't know what
to do at home when trying to do my
homework.” (lower secondary school
8th grader, in connection with atest in
Swedish)

She realises that she could have done
better on the test if she had concen-
trated more on the tasks at hand dur-
ing the lessons. The following com-
ments show that the students have
learned a great deal about their lan-
guage learning and social responsi-
bilities (Kolu 1999):
" | have learned to introduce myself to
the others. | learn by speaking, review-
ing and writing... the ‘teach yourself’
tasks are very useful. Variety during
the lessons makes |earning interesting.



My behaviour is affected by how others
relateto me. | attend to another person
when speaking, listening and interact-
ing.” (lower secondary school 9th
grader)

» | did not learn much English [during
the group sessions|, some new words. |
|earned, however, at least a bit about
cooperation and attending to the class-
mate when we took turnsin writing the
story. | learned to look up wordsin the
dictionary. | enjoyed the group work,
but our group roles were a bit mixed
up.” (lower secondary school 8th
grader)

Several students got emotionally at-
tached to their dossiers, and leaving
goodbye to them (at the end of the
three-year experiment) filled the fol-
lowing student’s mind with longing
(Pgjukanta 1999):
» Dear Diary, | don’'t know how to be-
gin. Thereis much to say and so little
time.... It istime to say goodbye soon.
Time to leave behind my German dos-
sier and diary ... | feel longing ... the
fond feeling is increased when | read
the old beautiful works (with so many
errors) and notice how | made mistakes
and what | had in mind at that time
when | was‘little’. At times| feel like
laughing, then again like crying ... these
works are so nice no matter how many
times | was crying when | was doing
them, but till. 1 would not want give up
asingleday..." (upper secondary school
student, end of school)

Our findingsindicate that it is natural
to teach student reflection in connec-
tion with concrete learning tasks, with
supportive tutoring and comments by
the teacher. Students also appreciated
their schoolmates comments. We
have discovered further that it isvery
important for the teacher to support
the idea of self-direction and owner-
ship of learning. Thisis primarily a
question of justifying and legitimiz-
ing the idea to the students and moti-
vating them to assume increasing re-
sponsihility.

The teacher consequently has a sig-
nificant function as aresource person

for self-directed reflective learning.
The participating teachers noticed that
their role shifted towards becoming
an observer, atutor, a professional
consultant of student learning and an
organiser of learning opportunities
(Kujansivu and Pajukanta 2000). The
process required agreat deal of flex-
ibility, sensitivity to learner needs,
and firmness about the agreed plans
and deadlines. Thework also required
tolerance of uncertainty when facing
unanticipated and surprising Situa-
tions. For these reasons the teachers
found that collegial support and con-
tinuous in-service education during
the project were crucia for their pro-
fessional development.

References

ARNOLD, J. (ed.) (1998): Affect in language
learning. Cambridge, CUP.

BYRAM, M./ FLEMING, M (1997): Lan-
guage learning in intercultural perspective.
Cambridge, CUP.

KAIKKONEN, P. (2000): Intercultural learn-
ing through foreign language education, in:
KOHONEN, V. et a.: Experiential learning in
foreign language education, London, Pearson
Education (in press).

KOHONEN, V. (1992): Foreign language
learning aslearner education: facilitating self-
direction in language learning, in: NORTH, B.
(ed.): Transparency and coherencein language
learning in Europe, Strasbourg, Council of
Europe, p. 71-87.

KOHONEN, V. (1999): Authentic assessment
in affective foreign language education, in:
ARNOLD, J. (ed.): Affect inlanguage learn-
ing, Cambridge, CUP, p. 279-294.
KOHONEN, V. (2000): Towards experiential
foreign language education, in: KOHONEN,V.
et al.: Experiential learning in foreign lan-
guage education, London, Pearson Education
(in press).

KOLU, U. (1999): Interactive self-assessment
experiment at Pyynikki school, in KAIKKO-
NEN, P. / KOHONEN, V. (eds): Theliving
curriculum 2, Tampere, Department of Teacher
Education Publication Series A 18, p. 9-37 (in
Finnish).

KUJANSIVU, A./ Pgjukanta, U. (2000): The
teacher asthe tutor of the student’s portfolio
work, Manuscript, University of Tampere,
Department of Teacher Education.

LITTLE, D. (1999): The European language
portfolio and self-assessment, Strasbourg,
Council of Europe, Document DECS/EDU/
LANG(99) 30.

NUNAN, D. (1988): The |earner-centred cur-

18 |

Babylonia 1/00

riculum, Cambridge, CUP.

PAJUKANTA, U. (1999): The language port-
folio asatool for tutoring students' oral skills
and reflection, in: KAIKKONEN, P. / KO-
HONEN, V. (eds): Theliving curriculum 2,
Tampere, Department of Teacher Education
Publication Series A 18, p. 109-118 (in Finn-
ish).

Viljo Kohonen
University of Tampere, Department of Teacher
Education.



Mats Oscar son
Goteborg

In current practicesin language
education students are often more
closely involved in the evaluation
of their own learning than used to
be the case. This article sketches
out the background to this
development and makes a case for
learner self-assessment. It is
pointed out, for instance, that a
great deal of language learning
takes place outside the classroom
(notably in the most widely taught
language, i.e. English) and that
the opportunities for realistic self-
testing have thereby increased
considerably. Indeed, it is argued
that certain aspects of
communicative ability are very
difficult to assess outside real-life
language use settings (e.g. in the
classroom). The point is also
made that self-monitoring ability
makes independent learning after
formal schooling easier and more
effective.

A number of investigations of the
validity of self-ratings are
reviewed. Results obtained have
been encouraging in most cases.
Learnerstend to have a fairly
good grasp of their ability,
although some researchers have
also reported negative outcomes.
The question posed in the title of
thearticleisanswered in the
negative, i.e. self-assessment is
not a utopian vision at all. It has
been shown to work in many
contexts and with a variety of
learners. There is also some
evidence that the necessary skills
can be learnt. Accustoming
learnersto the idea of self-
managed assessment, through
training, isin any case
recommended.

Tema

Sdbsbeurtellung im Fremdsprachen-
unterricht — eine Utopie?

Die Bedingungen fir das Fremd-
sprachenlernen haben sich in den letz-
ten Jahrzehnten dramatisch verandert.
Das trifft nicht zuletzt auf das Spra-
chenlernen in den Schulen zu, wo
traditionelle Curriculaund Lernziele
durch praxisndhere und funktiondllere
ersetzt worden sind. Die Méglichkei-
ten der Schiller, in der Freizeit mit der
lebenden Sprache in direkten Kontakt
zu kommen, haben betréchtlich zuge-
nommen, besonders was Englisch a's
die meistgelehrte Sprache betrifft.
Viele Schilerinnen und Schiller ha-
ben in der Tat aulerhalb des Klassen-
zimmers mehr Kontakt mit der Spra-
che dsinnerhab des Klassenzimmers.

Auch die Formen des Lernens haben
sich verandert, weg von der vor-
herrschenden Lehrerrolle und vorher-
sehbaren Aktivitaten hin zu koope-
rativen Lernverfahren, bei denen die
Schiller eine aktive Rolle spielen und
wo auf der Basis stdndigen Feedbacks
reflektiert wird, was auf den verschie-
denen Stufen des L ernens gemacht
und erreicht wird. Deutlich sichtbar
sind die veranderten Bedingungen
aulBerdem bei der Beurteilung des
Sprachenlernens, die nach wie vor
notwendig ist, aber heute von einer
umfassenderen Perspektive her gese-
hen werden muss als friiher. Dieser
Artikel betrachtet einige der Konse-
guenzen, die daraus entstehen, dass
man die Schiller selbst in die Beurtel-
lung des Sprachenlernens einbezieht.
Konnen die Schiler - oder sollten sie
sogar - in die Beurteilung der erreich-
ten Leistungen einbezogen werden?
Sind siein der Lage, zuverlassigeund
valide Beurteilungen ihrer eigenen
L eistungen abzugeben? Kurz und gut:
Ist Lernerselbstbeurteilung moglich
und wiinschenswert - oder blof3 uto-
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pisch und deshalb Uberfliissig?

Ich mdchte noch darauf hinweisen,
dass die Formen der Beurteilung, Uber
dieich in diesem Artikel vor allem
schreibe, solche des formativen Typs
sind, d. h. Beurteilungen, welche die
Funktion von Feedbacks fir die Ler-
nenden haben. Eine abschlieffende
Beurteilung fir Einstufung, Zertifi-
zierung und Ahnliches wird wahr-
scheinlich in den meisten Fallen in
der Verantwortung des L ehrers ver-
bleiben.

Voraussetzungen
Was préagt heute, an der Schwelle zum
neuen Jahrhundert, das Fremdspra-
chenlernen an unseren Schulen? Dazu
funf Thesen, denen wahrscheinlich
die meisten Sprachlehrer zustimmen
wirden:

1. Kommunikation als vorrangiges
Ziel. Diewichtigsten Ziele betref-
fen die funktional-kommunikati-
ven Fertigkeiten. Diesim Unter-
schied zu friher, dsformale Sprach-
kenntnisse (z. B. Vokabelkennt-
nisse; Korrektheit in Orthographie
und Aussprache; Beherrschung von
Grammatik; Fahigkeit, Texte zu
analysieren und zu verstehen), von
zentraler Bedeutung waren.

2. Komplexitat der Beurteilung. Es
ist komplizierter und zeitraubender,
die generelle Kommunikations-
féhigkeit (Fertigkeiten) der Schii-
ler zuverléssig zu beurteilen, als
die formalen linguistischen Kennt-
nisse der Schiiler zu Uberprifen.
Viele Lehrer haben das Gefiihl,
dass das ein Problem ist, ganz be-
sondersin grof3en Klassen.

3. Eine umfassendere Perspektive.
Die generelle Kommunikations-



fahigkeit eines Schilers hangt stark
von der Beherrschung von Sprach-
formen ab; sieist aber auch abhén-
gig von vielen aul3ersprachlichen
Faktoren, die oft in Situationen des
Sprachgebrauchs auf3erhalb des
Klassenzimmers wirksam werden.
Beispiele fir solche Faktoren sind
die Einstellung des Schillers zu der
Sprache, der Motivationsgrad des
Schilers, der Umfang und die Art
der Erfahrungen des Schillers mit
dem Sprachgebrauich (rezeptiv oder
produktiv), die Bereitschaft des
Schiilersund sein “Mut”, die Spra-
che in echten Kommunikations-
situationen anzuwenden etc. Diese
Asgpekte sind sehr schwer - und oft
unmdglich - mit den Mitteln kon-
ventioneller Tests zu beurteilen.
Sie sind auch schwer mit anderen
Mitteln zu fassen (durch Beobach-
tung, individuelle Betreuung, In-
terviews etc.), wenn die Zahl der
betroffenen Schiler ein tberschau-
bares MaR3 Ubersteigt.

. Lernen, wie man lernt. Die spezifi-
sche Fahigkeit zu lernen, wie man
lernt (das sogenannte Meta-Lernen),
ist ein wichtiges und erstrebenswer-
tes Erziehungsziel. Damit die Schi-
ler dieses Ziel erreichen, missen
sie auch die Fahigkeit entwickeln,
ihr Lernen zu beurteilen. Darum
enthalten Curricula oft den Vor-
schlag oder sogar die Forderung,

dassdie Schuler lernen sollen, ihre
eigenen L ernergebnisse zu beur-
tellen - autonom und auf der Grund-
lage eigenen Feedbacks. Dadurch

soll nicht nur das Lernen wéhrend
der Schulzeit geftrdert werden,

sondern auch das berufsbegleitende
und lebenslange Lernen, die beide
in unserer sich schnell wandelnden
Gesdllschaft Konzepte von steigen-
der Bedeutung sind.

. Gemeinsame Beurteilungspflich-

ten. In den meisten offiziellen Ver-
lautbarungen, die fir die Schulen
Erziehungszidle festlegen, wird die
Verantwortung fr die Beurteilung
von Leistungen nicht allein den

Lehrern Ubertragen. Modernes
Fremdsprachenlernen ist durch
kooperative Formen des Arbeitens
gekennzeichnet, die auch dann an-
wendbar sind, wenn Lehrer und
Schuler die Ergebnisse ihrer ge-
meinsamen Bemihungen beurtei-
len missen. In Gruppen, in denen
eine Atmosphére des Vertrauens
und der Empathie herrscht, ist die
gegenseitige L eistungsbeurteilung
durch die Lernenden eine durch-
aus sinnvolle Aktivitét.

Die Folgerung

Zusammengenommen flhren diese
funf Thesen unweigerlich zur Schluss-
folgerung, dass die Schiller eine wich-
tige Rolle bei der Bewéltigung ihres
Sprachlernprozesses spielen miissen,
und zwar eben nicht nur inihrer Ei-
genschaft als Lerner, sondern auch in
einem betréachtlichen Umfang als
“Beurteiler”. Wenn wir uns tber die
Ziele verstandigen (Punkt 1), dann
miissen wir uns der Tatsache bewusst
sein, dass die Beurteilung der Lei-
stungen ziemlich schwierig geworden
ist (Punkt 2), weil bestimmte schwer
zu fassende Faktoren zusétzlich zu
den Ublichen Kompetenzkriterien in

Betracht gezogen werden miuissen
(Punkt 3). Offensichtlich sind es nor-
malerweise die Schilerinnen und
Schuler selbst, die hinsichtlich einer
umfassenderen Perspektive (Punkt 3)
am besten urteilen und oft auch fir die
Wahl von Lernaktivitdten — sowohl
innerhalb as auch auflerhalb des
Klassenzimmers — die wichtigsten
Hinweise geben kdnnen. Von daher
ist Schiler-Input eine Notwendigkeit.
Dartber hinausist die Gewdhnung
der Schiler an die regelméfdige Beur-
teilung ihrer Leistungen ein notwen-
diger Schritt auf dem Weg zur Fahig-
keit autonom zu lernen (Punkt 4).

Im Weiteren sollten die Schiler auch
deshalb in die Beurteilung einbezo-
gen werden (Punkt 5), weil sie oft sehr
aufwendig ist und nicht vom Lehrer
alleine getragen werden kann —nicht
immer und nicht fir jeden Zweck.
Aulerdem haben die Schiler das
Recht, an der Uberwachung der Fort-
schritte in ihrer eigenen Arbeit teilzu-
nehmen.

Funktioniert L er ner selbst-
beurteilung?

Diesist eine wichtige Frage, die ge-
nau gepruft werden muss. Ist Selbst-
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beurteilung im Bereich der Fremd-
sprachen mdglich? Sind die Ergeb-
nisse, die dabei herauskommen,
verlésslich? Es hat keinen Zweck,
Schiller ihre eigenen Lernfortschritte
bestimmen zu lassen, wenn sie es nicht
mit einem gewissen Mal? an Sicher-
heit und Zuverlassigkeit tun kdnnen.
Und wir haben auch ein Problem —
zwar ein vergleichsweise kleineres
— wenn Selbstbeurteilung zwar bei
einigen Gruppen oder Kategorien von
Schilern funktioniert, nicht aber bei
anderen. Es lohnt sich deshalb, rasch
einen Blick darauf zu werfen, was die
Wissenschaft in der Angelegenheit
Zu sagen hat.

Zur Frageder Validitéat

Eine ganze Reihe von Untersuchun-
gen sind mit dem Ziel unternommen
worden zu bestimmen, wel chen Glau-
ben man den subjektiven Einschét-
zungen der Lerner im Hinblick auf
ihre eigenen Fahigkeiten schenken
kann. Die Frageist: Sind sie groften-
teilsrichtig, informativ und hilfreich,
oder sind sie zu zufdlig und zu vage,
um fur den Lehrer oder den Schiiler
von irgendeinem Nutzen zu sein? Die
Ergebnisse der verfligbaren Experi-
mente weisen nicht alle in genau die-
selbe Richtung, aber viele Wissen-
schaftler haben herausgefunden, dass
Selbstbeurteilungen in der Tat zuver-
|&ssiger sind, d's man oft denken mag.
Falchikov & Boud (1989) haben die
Ergebnisse einer groflen Anzahl von
Untersuchungen (ungefahr 60) gesam-
melt und analysiert, und zwar solche
aus verschiedenen Fachern, wobei sie
die Einschétzungen von Lehrern mit
den Selbsteinschétzungen von (Uni-
versitéts-) Studenten verglichen. Sie
fanden keine durchgangige Tendenz
der Uber- oder Unterschatzung.
Bachman & Palmer (1989) schlossen
auf der Basis von Untersuchungen im
Gebiet des Fremdsprachenlernens,
dass “ self-ratings can be reliable and
valid measures of communicative

language abilities’. Ziemlich optimi-
stische Resultate aus dem Fremd-
sprachenbereich sind auf3erdem von
Oscarson (1997) beschrieben worden.
Auf der anderen Seite waren auch
ziemlich enttéuschende Ergebnisse zu
verzeichnen (vgl. z. B. Peirce, Swain
& Hart, 1993), aber diese scheinen
weniger héufig zu sein as die ermuti-
genden. Die Hauptbotschaft ist ziem-
lich klar: Selbstbeurteilung ist nicht
unmaglich, nicht utopisch.

Gibt esin Selbstbeurteilungen
geschlechtsspezifische Unter schie-
de?

Wir wissen aus Untersuchungen, dass
Médchen dazu neigen, in Sprachen
bessere Resultate zu erzielen a's Jun-
gen. Wieigt esum diejeweilige Selbst-
einschétzung der Leistungen bestellt?
Vielleicht anders al's erwartet, schei-
nen Méadchen und Jungen ihr Lei-
stungsniveau ungeféhr gleich genau
(oder ungenau, was auch der Fall sein
kann) einzuschétzen (vgl. z. B. Shrau-
ger und Osberg, 1981). Auf der ande-
ren Seite fand Erickson (1996) her-
aus, dass die Mé&dchen in Bezug auf
den mdglichen Erfolgin einem Sprach-
test, den sie gerade beendet hatten, as
sie den Fragebogen zur Selbstbeur-
teilung ausfillten, pessimistischer
waren as die Jungen. Weitere Unter-
suchungen sind erforderlich.

Sind bestimmte L ernergruppen

besser in der Selbstbeurteilung?

Abgesehen davon, was oben tber Jun-
gen und M&dchen gesagt wurde, sind
nicht allzu viele gesicherte Erkennt-
nisse zur Beantwortung dieser Frage
verflgbar. Die Untersuchung von
Falchikov & Boud (1989) kam zu
dem vorl&ufigen Schluss, dass begab-
tere Schiiler besser sind in der Ein-
schétzung ihres Lernniveaus d's Schi-
ler mit geringeren Lernfahigkeiten.
Einige Wissenschaftler haben be-
stimmte Unterschiede in der Genau-
igkeit zwischen Lernern aus verschie-
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denen geographischen Regionen fest-
gestellt. Das Alter scheint keine kriti-
sche Variable zu sein. Sogar bei
Grundschtlern hat man festgestellt,
dasssiein der Lage sind, ihre Sprach-
kompetenz zu beurteilen (Towler and
Broadfoot, 1992).

Kann man Selbstbeurteilung
lernen?

Esist klar, dass sich die meisten Schi-
ler mit den Methoden der Selbst-
beurteilung und den entsprechenden
Materidien erst vertraut machen mis-
sen, besonders dann, wenn das Kon-
zept der “ Strategie” fur sie neu ist.
Ubungseffekte sind auch in der For-
schung verzeichnet worden. Man hat
bei Schillern beobachtet, dass deren
Selbstbeurteilungen mit der Zeit ge-
nauer wurden (vgl. Yuleet a., 1987;
Caouette, 1990; Carter, 1992). Offen-
sichtlich ist esalso der Fall, dass man
Selbstbeurteilung lernen kann, aber
eine gezieltere Untersuchung dieser
Frage ware sehr wertvoll.

Schlusswort

In diesem Artikel habeich versucht,
einen kurzen Uberblick tiber die Ar-
gumente zu geben, die fir einen mehr
schilerzentrierten Ansatz bei der
Messung und Beurteilung von Sprach-
leistungen sprechen. Ich habe auch
angedeutet, welche Fragen die Wis-
senschaftler zu beantworten versucht
haben. Es gab in den letzten zwei
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts eine
Woge von Interesse auf diesem Teil-
gebiet des Sprachunterrichts, und vie-
lesist erreicht worden. Aber esbleibt
natrlich noch viel zu tun, nicht zu-
letzt im Hinblick auf die Entwicklung
von praktischen Materialien und
Leitlinien sowohl fur Lehrer als auch
fur Schiler. Mehr Forschung ist also
notwendig, wie klar geworden sein
dirfte. Hoffen wir also, dass das The-
maim neuen Jahrhundert weiterhin
die nétige Aufmerksamkeit auf sich



zieht — vor allem zum Nutzen der
Sprachlerner.
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Le Portfolio européen des langues
(PEL) est en expérimentation
dans différents pays européens
durant les années 1998 a 2000.
La Suissey participe aussi, avec
plus de 100 classes représentant
tous les degrés scolaires, sauf le
primaire. Au niveau européen,

I’ expérimentation est coordonnée
et evaluée par le Consell de
I"Europe, au niveau suisse, par la
Conférence des directeurs de
I'instruction publique (CDIP). Sur
la base des résultats provisoires
de !’ évaluation en Suisse, on peut
direqu'en principeles
enseignant-e-s considéerent le PEL
comme un instrument efficace et
novateur qui remplit de maniere
trés satisfaisante une bonne partie
des fonctions prévues. Mais

I’ expérimentation a également
montré que I’ utilisation du PEL
dans les classes n’ était pas
automatiquement une chose aisée.
Deplus, leformat et
I"aménagement du PEL ont
souvent été critiqués. Plusieurs
points critiqués, mais pas la
totalité, sont en rapport avec le
caractere expérimental du PEL:
le PEL n’est pas encore
suffisamment connu et reconnu
dans le domaine éducatif et dans
le monde du travail. L’ année 2001
constituera une bonne occasion
de promation pour une version
améliorée du PEL, étant donné
que le PEL jouira du soutien
particulier dela CDIP suisse et
du Conseil de!’Europe dansle
cadre d un projet officiel pour

I’ Année européenne des langues.

Tema

Erfahrungen mit dem Europdischen
Sprachenportfolio in der Schweiz

1. Uberblick

Das Jahr 2001 ist vom Europarat, von
der EU und von der UNESCO ge-
meinsam zum Européischen Jahr der
Sprachen erklé&rt worden. Der Europa:
rat wird diesen Rahmen nutzen, um
zwei seiner grossen Projekte im
Fremdsprachenbereich, dasCommon
European Framework of Reference
und das Européische Sprachenport-
folio (ESP) einer breiten Offentlich-
keit vorzustellen.

Verschiedene ESP-Versionen werden
teilweise seit 1998 und noch bis Som-
mer 2000 in 15 nationalen oder regio-
nalen Projekten sowiein vier trans-
nationalen Projekten erprobt. Nach-
dem die Ergebnisse der Erprobung in
die Projekte eingeflossen sind, soll
dann das ESP im Verlauf des Jahres
2001 in moglichst vielen seiner 47
Mitgliedstaaten lanciert und nach und
nach implementiert werden. DasCo-
mité de I'Education des Europarates
hat bereits eine Empfehlung sowie
Umsetzungsrichtlinien verabschiedet.
Auch die Einflihrung eines européi-
schen Logos fur die einzelnen
Portfolioversionen und eine entspre-
chende Qualitétskontrolle sind be-
schlossen worden. Von Seiten vieler,
bisher nicht beteiligter Staaten zeich-
net sich ein grosses I nteresse am Eu-
ropéischen Sprachenportfolio ab. VVor
allem mittel- und osteuropéische Lan-
der, in denen das Erziehungswesen
stark im Umbruch ist, sehen das ESP
offenbar als wichtiges Innovations-
element im Fremdsprachenbereich.
Wichtig fur die Zukunft des ESP durf-
te die Entscheidung der Vereinigung
der gréssten europdischen “Language
Testers’ (ALTE) sein, ihre Zertifikate
in die sechsstufige Kompetenzskala
des Europarates, die auch ein Kern-
element des ESP it einzureihen.
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Die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) untersttitzt das Portfolio-Pro-
jekt alseinen von drel nationalen Bei-
trdgen zum Europdischen Jahr der
Sprachen (2001). Damit wird gewis-
sermassen eine Tradition fortgesetzt,
denn die Schweiz hat massgeblich zur
Entwicklung des ESP beigetragen.
Seit 1991 ist die heute vorliegende
schweizerische Version des ESP in
mehreren Etappen entstanden und war
wohl alen bisherigen Portfolio-Ent-
wurfen Vorbild oder zumindest In-
spirationsquelle.

Zwischen dem Frihjahr bzw. Spét-
sommer 1999 und Juni 2000 wird das
ESP in der Schweiz in weit Uber 100
Klassen bzw. Gruppen aler Sektoren
ab der Sekundarstufe | erprobt. Be-
reits nach wenigen Monaten der Er-
probung zeigt sich eine beachtliche
Ausstrahlung Uber die Klassenzimmer
hinaus. Beinahe Uberdl in der Schweiz,
wo der Fremdsprachenunterricht in
der Diskussion igt, spielt das Portfolio
- oder zumindest einzelne Elemente
daraus - eine Rolle, sei es bei der
Gestaltung von neuen Lehrpl&nen fir
Fremdsprachenfacher, bei der Festle-
gung von Anforderungen bei Uber-
tritts- und Abschlussprifungen oder
nattirlich bei der Umsetzung des
Expertenvorschlags fur ein Gesamt-
sprachenkonzept (EDK, 1998b), in
dem das ESP schon immer al's wichti-
ges Instrument vorgesehen war. Das
ESP scheint damit die von seinen
Autoren erhoffte und erwartete Rolle
eines Katalysators fur Innovationen,
die bereits seit einiger Zeit in der
Diskussion sind (vgl. Schneider, 1999:
21), zu spielen. Der positiv-innovative
Charakter des ESP wird immer wie-
der auch von Erprobungs ehrpersonen
hervorgehoben — auch dann, wenn sie



dem Einsatz des ESP vielleicht skep-
tisch gegenliberstehen. So meinte ein
Franzosischlehrer nach einer Reihe
kritischer Bemerkungen abschlies-
send: “Ich mache neue, gute Dinge
dank dem Portfolio. Er war gut dieser
Versuch.” Wenn man in Betracht Zieht,
wieviele Lehrerinnen und Lehrer —
und im Ubrigen auch Lernende — aus
dem ESP offenbar Nutzen gezogen
haben, dann hat die Erprobung des
ESP in der Schweiz schon fur sich
einen beachtlichen “Wert”.

Im Folgenden werden die schwei zeri-
sche Erprobung des ESP und einige
vorlaufige Ergebnisse daraus vorge-
stellt. Anschliessend folgt ein Aus-
blick auf die weitere Entwicklung.

2. Organisation der Erprobung
und der Evaluation

Die Erprobung des ESP wird natio-
nal, regiona und zum Teil kantonal
koordiniert. Zudem hat die EDK ein
Mandat zur Evaluation der Erprobung
erteilt. Der nationale und die regiona
len Koordinatoren und K oordinato-
rinnen bilden zusammen mit Vertre-
tern der EDK, dem Evaluator und
dem européi schen Rapporteur généra
des Portfolioprojekts eine Steuerungs-
gruppe. Diese hat unter anderem den
Auftrag, nach Abschluss der Erpro-
bung im Sommer 2000 aus den ge-
machten Erfahrungen zuhanden der
EDK und der Kantone Schlussfolge-
rungen zu ziehen.

Der Beginn der Erprobung erfolgte
wegen logistischer Probleme in zwel
Etappen: Ein kleinerer Teil der Erpro-
bungsklassen setzte die Portfoliosim
Fruhjahr 1999 erstmals ein, die Ubri-
gen begannen erst im neuen Schul-
bzw. Studienjahr. Dadurch wurde die
ohnehin kurze Erprobungszeit weiter
verkurzt, so dass mittel- und langfri-
stige Effekte kaum studiert werden
kodnnen.

Eine erste, recht umfangreiche Eva-
luation der Erfahrungen mittels Frage-
bogen erfolgte wenige Wochen nach

dem ersten Einsatz im Unterricht.
Dadurch wurde schon friih ein recht
detaillierter Problemaufriss moglich.
Weltere Eval uationsmassnahmen sind
eine Reihe von Telefoninterviewsim
Fruhjahr 2000, die Teilnahme an
Erfahrungsaustausch-Treffen fur Er-
probungslehrpersonen und Koordi-
natoren, die Auswertung von Proto-
kollen solcher Treffen und schliesdich
eine Fragebogenaktion bei den ver-
schiedenen Gruppen von Beteiligten
zum Abschluss der Erprobung. Die
Fragebogen, die im Rahmen der
Schweizer Erprobung verwendet wer-
den, enthalten zu einem kleineren Tell
“européische Fragen”, die von Lehr-
personen und Lernenden in allen tell-
nehmenden Landern ausgefillt wer-
den, zum grdsseren Teil aber spezi-
fisch schweizerische Fragen. (Die
Schweizer Fragebtgen sind einzuse-
hen unter http://www.unifr.ch/ids/
Portfolio.)

Zahlen zur Evaluation der Einstiegs-
phase

Total eingegangene Fragebdgen von
Lernenden ca. 1400
Total eingegangene Lehrer-Fragebdgen 108

3. Einige vorlaufige Evaluations-
ergebnisse

Mittels der Fragebogenaktion im An-
schluss an die Einstiegsphase wurden
recht deutliche Trends aufgezeigt, die
anschliessend in Gespréachen weiter
konkretisiert werden konnten.

Die erste Fragebogenserie wurde von
den Lehrpersonen und Lernenden nur
wenige Wochen nach der Einfiihrung
des ESP in den Klassen ausgefuillt, zu
einem Zeitpunkt also, zu dem mit den
Teilen und Instrumenten des Portfo-
lios noch nicht erschopfend gearbei-
tet worden war. In fast allen Klassen
stand in der Anfangsphase die Selbst-
evaluation mittels Raster und Check-
listen im Vordergrund. Haufig wurde
auch an der eigenen Sprachlernbio-
grafie gearbeitet; das Dossier dage-
gen wurdein 60% dler Klassen villig
ausgeblendet. Interessant ist, dass die
Kompetenzbeschreibungen zwar of -
fenbar als Hilfsmittel fur die Selbst-
evaluation im Zentrum des Interesses
standen, dass sie aber in weniger als
30% der Klassen auch zur Planung
von Lernzielen verwendet wurden. Die
eher fragmentarischen Erfahrungen

Sekundarstufe | 23 mit dem ESP zum Zeitpunkt der er-
Sekundarstufe |1 48 sten Evaluation — und dartiber hinaus
Tertigrstufe 29 _haben die Ergebnisse sicher beein-
Erwachsenenbildung 8 flusst, so dass dieser Umstand bei der
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[ nterpretation mitbedacht werden muss.
Generell lasst sich sagen, dassdie
L ehrpersonen das ESP grundsétzlich
flr eine gute und innovative Idee hal-
ten, deren Umsetzung innerhalb und
ausserhalb des Sprachunterrichts aber
nicht immer einfach ist. Kaum be-
stritten wird, dass das Portfolio einige
seiner zentralen Funktionen gut er-
fallt. Umfang und Grésse des Port-
folio-Ordners sowie einige weitere
Aspekte werden dagegen von den mei-
sten als problematisch empfunden.

3.1. Positive Aspekte

Wichtige positive Punkte sind:

« die Existenz und die Zuverlassigkeit
der Deskriptoren, Raster und Ska-
len (der positiv beschreibende An-
satz; ihre Verwendbarkeit fir Selbst-
und Fremdevaluation sowie Selbst-
beurteilung und Lernzielplanung;
das V ergleichbarmachen von Sprach-
kompetenz; die getrennte Erfassung
der einzelnen Fertigkeiten).

Die sehr positiven Ergebnissebel den
folgenden Fragen zu zentralen Funk-
tionen durften der Qualitét der Des-
kriptoren, Raster und Skalen zuzu-
schreiben sein, mit denenin den mei-
gen Klassen jatatséchlich auch gear-
beitet worden war und die fir viele
das Portfolio schlechthin ausmachen.

Fragean Ist das Portfolio bei der
Lehrpersonen: Einschdtzung der Sprach-
kompetenz Ihrer Lerner
nitzlich?
J B ia
Wy
B wld=
Frage an Hilft Ihnen das Portfolio
Lernende: dabei, festzustellen, wie

gut Sie eine Fremdspra-
che kénnen?

03

Fragean Konnen die Lernenden Fragean Eignet sich das Portfalio,
Lehrpersonen: mithilfe des Portfolios  Lehrpersonen: um Uber dieegene Sprach-
ihre Sprachkompetenz lernvergangenheit einen
selbststéndig beurteilen? Uberblick zu geben?
- [ = |- BF]
I/_-:I L =1
¥ =l
B i | _Reell
Frage an Hilft Ihnen das Portfolio ¢ die européische Dimension des ESP
Lehrpersonen:  dabei, Ihren Lernern die (gemeinsamer Referenzrahmen fir
Lernziele klar zu ma- die Schweiz und Europa; Erleichte-
chen?? rung von Vergleichen und der Mo-
bilitét).
B4
W
e 3.2. Kritikpunkte
T mch Die folgenden Aspekte werden wie-
derholt kritisiert:
Frage an Hilft Ihnen das Portfolio  * die physische Form desESP ((_3r0_sse
Lernende: dabei, die Ziele des Spra- und Umfang des Ordners) sowie eine

chenlernens zu verste-
hen?

w

offenbar mangel hafte visuelle Un-
terstiitzung bel der Benutzerfiihrung;

* der grosse Zeitaufwand fir die Ein-
fihrung und verschiedene Inkompa-
tibilitéten zwischen dem ESP und
der Ublichen Unterrichts- und Eva
luationspraxis;

Die eher schwache Zustimmung der
Lernenden auf die Frage nach der
Nutzlichkeit des Portfolios beim
Bewusstmachen der Lernziele diirf-
te darauf zurlickzufiihren sein, dass
die Ziele, die in den Deskriptoren
beschrieben sind, und die Ziele des
tatsachlichen Unterrichts bzw. des
Lehrwerksim Unterricht oft nicht
zueinander in Beziehung gesetzt
wurden.

Weiter werden als positiv empfun-

den:

« der hohe Stellenwert der Selbsteva
luation;

e die Kombination der drei Teile
Sorachenpass, Sorachlernbiografie
und Dossier, die alle ihre spezifi-
schen Funktion haben;

« die Eignung des ESP als sprach-
biografisches “Werkzeug”:
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Stehen beim Einsatz des
Portfolios Aufwand und
Ertrag in einem glnsti-
gen Verhdtnis?

Frage an
L ehrpersonen:

B s
O s, i

Wi=n

O miche

* der unklare Status des ESP wéh-
rend der Erprobung: Zweifel be-
zuglich einer Schweiz- und Euro-
pa-weiten Verbreitung; Zweifel am
Wert auf dem Arbeitsmarkt; Unsi-
cherheit, inwieweit Curricula, Ex-
amina usw. angepasst werden; da-
mit verbunden: z.T. Probleme mit
der Motivation der Lernenden;

« die Verwendung des ESP auf der
Sekundarstufe |: Sprache und In-
halt zu anspruchsvoll fir siebte
Klassen (fir welche die vorliegen-



de Version eigentlich auch nicht
vorgesehen ist) und untere Leistungs-
niveaus, Fehlen von Zwischen-
niveaus, v.a. im Bereich A1 —B1;
eingeschrankter Nutzen a's Planungs-
werkzeug, wenn der Unterrichts-
“Stoff” durch Lehrplan und Lehr-
werk praktisch ganz festgelegt ist).
Zwischen einzelnen Lehrpersonen
und Klassen zeigten sich in den Er-
gebnissen der Fragebogenaktion zum
Teil grosse Unterschiede, global ge-
sehen waren aber die Resultatein den
verschiedenen Landesteilen und Bil-
dungssektoren erstaunlich dhnlich.
Einzig dieSekundarstufe | fid inder
Analyse nach Bildungssektoren in
Bezug auf einige Aspekte durch deut-
lich abweichende Ergebnisse auf.

3.3. Das ESP auf der Sekundar -
stufel

An den Orientierungsschulen (Stufe
Sek 1) sind die Erprobungd ehrerinnen
und -lehrer damit konfrontiert, ihren
Schillerinnen und Schiilern ein Doku-
ment naher bringen zu miissen, das
fir diese sprachlich und intellektuell
nicht einfach zuganglich ist. Entge-
gen den Empfehlungen der Autoren
wurde das ESP in einigen Féllen be-
reits an Siebtklassler abgegeben, auch
an solche in Realklassen (schwéchere
Leistungsstufe). Dabei ist recht klar
herausgekommen, dass das ESP, so
wie esist, diese Gruppen tendenziell
Uberfordert. Dazu ein Befragungs-
ergebnis:

Konnten die Lerner die Kompetenzbe-
schreibungen (Raster/Checklisten) verste-
hen und benutzen?

L ehrpersonen P
o B
Sek. I: o=t
_k{mt B b
B .
Lehrpersonen o E-:-—
ohneSek.1: g '
[

Unklar ist bei diesen Zahlen, wie viel
Erklarungsaufwand die Sekundarleh-
rerinnen und -lehrer hatten, damit
immerhin ein solches Ergebnis er-
reicht wurde — nach Aussagen ver-
schiedener Sekundarlehrpersonen
recht viel. Wahrend einige wenige
von ihnen vor der Aufgabe, das ESP
einzusetzen, kapitulierten, haben an-
dere gezeigt, dass der Einstieg ins
Sprachenportfolio auch bel jlingeren
und schwéacheren Schilern gelingen
kann, wenn einzelne Elemente her-
ausgegriffen und spezifisch didakti-
siert werden. Einzelne Lehrpersonen
haben das ESP zum Anlass genom-
men, Selbstbeurteilung lernen zu las-
sen, ohne dabel explizit mit dem ESP
zu arbeiten. Sie haben wohl richtig
erkannt, dass das ESP vor allem dann
erfolgreich eingesetzt werden kann,
wenn Selbstevaluation und bewusstes
Planen von Lernzielen zum Lern-All-
tag gehtren. Andere konnten ihre
Schilerinnen und Schiler dadurch
motivieren, dass sieihnen zeigten,
wieim Portfolio bereits geringe oder
partielle Kenntnisse ausgewiesen
werden kdnnen und welche Perspek-
tiven das Weliterlernen ertffnet. Auch
in der schweizerischen Erprobung
bestétigt sich, dass zwei- und mehr-
sprachige Jugendliche — besonders
auch Migrantenkinder — es richtig-
gehend geniessen zu zeigen, was sie
alles konnen, was sonst von Schule
und Mitschiilern selten genug positiv
wahrgenommen wird. — Obschon es
also Beispiele gibt fir eine sinnvolle
Verwendung des ESP fir Jugendli-
che und Erwachsene auch schon vor
der neunten Klasse, ist es der aus-
driickliche Wunsch der betroffenen
Lehrpersonen, ein eigenes, ziel-
gruppenspezifisches, lernergerechtes
Sprachenportfolio zu bekommen. Die
Schaffung eines ESP fir die Alters-
gruppe 11/12 - 15 ist vom Europarat
vorgesehen und durfte auch in der
Schweiz bald an die Hand genommen
werden. Um den Bruch zwischen den
Sekundarstufen | und 11 aber nicht
groésser zu machen, dser oft schonigt,
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sollte darauf geachtet werden, dass
die Lernenden vor dem Ende der ob-
ligatorischen Schulzeit das Portfolio
fur Jugendliche und Erwachsene er-
halten und fiillen; dadurch steigt nam-
lich die Chance, dass auf der hoheren
Stufe auch ernst genommen wird, was
die Schillerinnen und Schiler aus der
Sekundarstufe | mitbringen.

3.4. Das ESP auf der Sekundar -
stufell

Auf der Sekundarstufell beteiligt
sich ein breites Spektrum von Klas-
sen an der Erprobung: Lehrlingein
Berufs- und Berufsmaturitétsschulen,
Gymnasiasten und Seminaristinnen
und Seminaristen.

Unter Gymnasiallehrerinnen und
Gymnasiallehrern hat das ESP (ein-
mal mehr) die Frage nach dem Stellen-
wert sprachlicher Lernziele neben all-
gemein-kulturellen und literarischen
bzw. literaturwissenschaftlichen Lern-
zielen aufgeworfen - dies auch im
Hinblick auf eine potenzielle Veran-
derung der Maturitatsprifungen.
Waéhrend einige im Portfolio den
langst erwarteten Referenzrahmen fir
eine qualitative Angleichung der
Maturitétsprifungen im Bereich der
sprachlichen Lernziele sehen, werfen
andere dem ESP einen einseitig
sprachlich-utilitaristischen Charakter
vor und sehen die kulturellen Lern-
ziele ihres Unterrichts und dartiber
hinaus ihre Freiheit im Setzen von
Lernzielen bedroht. Als Lésung fur
das wahrgenommene “Kulturdefizit”
im ESP werden zwei unterschiedli-
che Strategien vorgeschlagen: Die
einen mochten das ESP um geeignete
Elemente erweitern, die anderen stre-
ben eher eine klare Trennung zwi-
schen sprachlichen und kulturellen
Lernzielen an und mochten das ESP
entsprechend auf den Bereich der
Sprachkompetenz beschranken. Es
erstaunt, dass auch Gymnasiallehr-
personen digjenigen Elemente des
ESP, die eigentlich fir die Dokumen-
tation von (inter-)kulturellen Erfah-



rungen vorgesehen sind, vorerst kaum
beachtet und im Unterricht aufgenom-
men haben, so etwa die Seiten 2.4.x
im Teil Biografie sowie dasDossier,
das natirlich auch fur “Lernerpro-
dukte” offenist, dievon literarischer
oder interkultureller Kompetenz zeu-
gen. Darauf angesprochen vertraten
L ehrpersonen die Meinung, dass das
ESPinihren Augen die (inter-)kul-
turelle Kompetenz nur dann als Lern-
ziel wirklich ernst nehmen wirde,
wenn diese auch in Raster und Check-
listen enthalten wére. Nachdem das
Problem der Dokumentation von
(inter-)kultureller Kompetenz an re-
gionalen Treffen verschiedentlich
angesprochen wurde, ist zu hoffen,
dass sich mehr Gymnasiallehrperso-
nen als bisher kreativ damit auseinan-
dersetzen. (Vdl. dazu den Artikel von
Leo Koch in diesem Heft.)

Andere Fragen stehen in den Ber ufs-
schulen im Vordergrund. Dort wird
vor allem der Rahmen fir eine nutz-
bringende Verwendung des ESP als
recht eng empfunden. Oft sind die
Stundendotierungen fur die einzel-
nen Fremdsprachenfacher niedrig und
die sprachlichen Lernziele (durch Cur-
ricula usw.) schon sehr konkret vor-
gegeben, zum Beispiel alsRollenin
Berufssituationen, die gemeistert wer-
den missen, oder durch das Format
von international anerkannten Sprach-
diplomen. Deshalb wird in diesem
Umfeld immer wieder die Frage nach
dem Zusatznutzen des ESP gestellt.
Die Frage nach dem Nutzen ist
grossenteils eine Frage nach dem zu-
kinftigen “Verkehrswert” desESPin
der Bildungslandschaft und in der
Arbeitswelt. Am konkreten Wert des
Portfolios “fir das Leben” zeigen ganz
besonders diejenigen Sektoren gros-
ses Interesse, die der Arbeitswelt nahe
stehen, so auch der Bereich der Fach-
hochschulen, wo einzelne Unterrich-
tende richtiggehend in einen Recht-
fertigungsnotstand gerieten, weil die
Studierenden am Sinn (oder “Ertrag”)
ihres Zusatzaufwands zweifelten.
Konkret werden etwa Uberlegungen

Was will das Européische Sprachenportfolio?

» dieMobilitat in Europa erleichtern, indem es sprachliche Qualifikationen trans-
parent und vergleichbar dokumentiert;

e zum Lernen von Fremdsprachen ermutigen;

e den Wert von Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat betonen und zum
gegenseitigen Verstandnis in Europa beitragen;

« autonomes L ernen und die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung fordern.

In den Portfolio-Projekten wird mit unter schiedlichen Versionen gearbeitet, die

gemeinsame Grundziige tragen. Alle haben sie sowohl eine Pré&sentations- und

Dokumentationsfunktion als auch eine padagogische Funktion, diein den drei

Hauptteilen des ESP in unterschiedlicher Weise umgesetzt werden.

« Der Teil Sprachenpass gibt einen Uberblick iber den aktuellen Stand der
Sprachkenntnisse (Selbstbeurteilung, Zertifikate und Bestétigungen).

« Der Teil Sprachlernbiografie dokumentiert die personliche Geschichte des
Sprachenlernens und die interkulturellen Erfahrungen; z.T. enthdt er auch Instru-
mente zur Selbstbeurteilung und zur Planung des Lernens.

» DasDossier versammelt personliche Arbeiten unterschiedlicher Art, welche die

Sprachkompetenz illustrieren.

Weiter e Informationen: Babylonia, 1999/1; EDK, 1998a; Schneider, 1999.

Die schweizerische ESP-Version (d/f/i/e) kann auf der CH-Web-Site angeschaut
und von dort heruntergel aden werden (http://www.unifr.ch/ids/Portfolio). Interes-
sant sind auch die ESP-Seiten desEur opar atesmit Links zu verschiedenen anderen
Portfolio-Projekten (http://culture.coe.fr/lang/eng/eedu2.5.html).

wie die folgenden vorgebracht:

e Das ESP ist noch nichts Definiti-
ves, es wird noch erprobt, kdnnte
also wieder verschwinden.

e Im ESP spielt die Selbstbeurteilung
eine wichtige Rolle. Ist damit nicht
dem Betrug TUr und Tor getffnet?

e Das ESP ist bei den Abnehmern
(weiterfihrende Schulen, Arbeitge-
ber) noch weitgehend unbekannt.

 Esist nicht bewiesen, dass die Ar-
beitgeber an einem erweiterten
Nachweis von sprachlicher und in-
terkultureller Kompetenz und Er-
fahrung Uberhaupt interessiert sind.

» Gewisse internationale Sprachzerti-
fikate erfullen bereits die Funktion
von international vergleichbaren
und anerkannten Sprachkompetenz-
nachwei sen —wozu dann noch das
ESP?

Gewisse Bedenken kénnen natirlich

aufgrund der laufenden Erprobung

nicht einfach entkréftet werden. Da-
fur wéren nétig: eine langere Erpro-

27 |

Babylonia 1/00

bung, eine gréssere Verbreitung —in
der Schweiz und in Europa—ein gesi-
cherter Rickhalt im Erziehungswesen,
mehr Rickmeldungen vom Arbeits-
markt usw.

4. Erfreuliche Zukunfts-

per spektiven

Vieles deutet darauf hin, dassin ab-

sehbarer Zeit Rahmenbedingungen

entstehen kénnten, unter denen der

“Verkehrswert” des ESP kaum mehr

umstritten ist. Es sind zur Zeit ndm-

lich auf verschiedenen Ebenen Ent-
wicklungen im Gange und Massnah-
men geplant, welche die Position des

ESP stérken werden (vgl. dazu auch

den Uberblick zu Beginn des Arti-

kels):

» Essteht fedt, dass das ESP ab 2001,
dem Européischen Jahr der Sora-
chen, in verschiedenen européi-
schen Landern implementiert, in



weiteren neu lanciert wird. Zudem
kommt es moglicherweise zu einer
engeren Zusammenarbeit zwischen
Europarat und EU bei Sprachen-
projekten.

¢ Die EDK und weitere schwei zeri-
sche Institutionen werden das Port-
folio-Projekt im Européi schen Jahr
der Sprachen voraussichtlich durch
offizielle Verlautbarungen unter-
stitzen.

+ Durch die Offentlichkeitsarbeit im
Jahr der Sprachen werden mehr
Abnehmer das ESP kennen lernen.

¢ Immer mehr Lehrplane und Pri-
fungen werden auf die Kompetenz-
skalen abgestimmt, die dem Port-
folio zugrunde liegen; diestrifft vor-
aussichtlich auch auf die sprachli-
chen Richtziele zu, dieflr die Um-
setzung des Gesamtsprachen-
konzepts formuliert werden.

« In den néchsten Monaten werden
fur verschiedene Adressaten L eit-
faden und Begleitmaterialien er-
stellt, die den Zugang zum ESP und
dessen erfolgreiche Einbindung er-
leichtern werden; es entstehen auch
Studien, welche den padagogischen
Ansatz des ESP, unter anderem die
Wirksamkeit der Forderung auto-
nomen L ernens, untermauern wer-
den.

¢ Anpassungen werden das vorlie-
gende ESP handlicher und intuiti-
ver — und dadurch attraktiver ma-
chen.

 Alle europaisch anerkannten ESP
werden den gleichen, neu definier-
ten Standards geniigen miissen und
das Logo des Europarates tragen.

* Mdoglicherweise wird zu allen Port-
folioversionen firr Erwachsene ein
europaweit identischer “ Sprachen-
pass’ gehoren, der eine leicht zu-
géangliche Synopse ermdglicht Uber
die Sprachkompetenz und die inter-
kulturellen Erfahrungen seines Tr&
gers.

Aufgrund der laufenden Entwicklun-

gen diirfte das ESP a so bald besser in

unsere Bildungslandschaft passen al's
noch heute. Um den Implementie-

rungsprozess abzusichern und die
Akzeptanz zu erhéhen, wird estrotz-
dem wichtig sein, dass auch die wei-
tere Einflhrung evaluiert wird und
dass Fakten, Beispiele (v.a. “fertige”
Lernerportfolios) und Argumente bei-
gebracht werden, welche die Wirk-
samkeit des ESP zeigen.
Insbesondere die Entscheidung der
EDK, das Européische Sprachenport-
folio als einen Beitrag der Schweiz
zum Européischen Jahr der Sprachen
zu lancieren und mit dem Ziel der Im-
plementierung weiterzuentwickeln, ist
eine grosse Chance. Innerhalb relativ
kurzer Zeit missen nun die Ergebnis-
seder Erprobung in das Projekt einge-
bracht und zahlreiche organisatori-
sche Aufgaben an die Hand genom-
men werden. Dasist in einem fodera-
listischen System, das zu einem gros-
sen Teil auf Milizarbeit angewiesen
ist, nicht einfach.

Im Zusammenhang mit dem Spra-
chenportfolio und anderen laufenden
Innovationsprojekten im Bereich des
schulischen Fremdsprachenunter-
richts zeigt sich einmal mehr, wie
nétig in der Schweiz permanente Struk-
turen wéren, die einerseits Sachkom-
petenz und andererseits Arbeitskapa-
zitét einbringen kdnnten, wenn dies
ndtig ist. Ein Nachfolge-Gremium fur
die Kommission L2 wére ein Mini-
mum, ein schweizerisches Kompe-
tenzzentrum fur Fremdsprachenunter-
richt und -forschung das Optimum.
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The article reflects on the
assessment of language compe-
tence of young learnerswho are
learning English fromthe first
grade of primary school in an
experimental approach termed
School Project 21 in the Canton
of Zurich. It arguesthatin a
partial immersion programme,
here referred to as Embedding,
assessment procedures must be
derived from a close observation
of classroom teaching and
learning in order to cope with the
high degree of context variability
and heterogeneous per ceptions of
objectives. An approach to
assessment is postulated which
reflects the embedded teaching
and learning and is capable of
delivering dense description. An
adaptation of the Council of
Europe reference framework to
primary school contexts may go
some way towards telling
teachers, parents and taxpayers
how well the children master the
language to which they are
exposed from an early age on.

Evaluation im frihen tellimmersiven
Fremdsprachenunterricht

1. Einfihrende Bemerkungen

Das Schulprojekt 21 des Kantons
Zirich ist nur eines von mehreren
innovativen Projekten in der Schweiz,
die versuchen, mit Anleihen an Theo-
rien und Befunde des sogenannt na-
tarlichen Spracherwerbs das schuli-
sche Fremdsprachenlernen zu be-
fruchten (siehe Brohy, 1998; Fuchs,
1999; Stern et al., 1999).! Sprachen-
politisch hat beim Schulversuch im
Kanton Zirich vor alem die Wahl des
Englischen als erster Fremdsprache
Furore gemacht oder einen Furor ent-
facht, je nach Perspektive. Nach der
Verdffentlichung des ersten Zwi-
schenberichts der Arbeitsgemein-
schaft Evauation SP 21 (Stockli et dl.,
2000; http://www.schul projekt21.ch.)
stellt sich um so eindringlicher die
Frage nach der Qualitat des gebote-
nen Unterrichts in der Fremdsprache
und nach den Lernleistungen der Schi-
lerinnen und Schiler.

2. Embedding und das Zir cher
Schulprojekt 21
Das Schulprojekt 21 ist ein Experi-
ment mit Lernformen, die die Schule
und das gesellschaftliche Leben
gemass Bildungsdirektor Ernst Bus-
chor im 21. Jahrhundert prégen sol-
len. Essind diesdasLernenin aters-
durchmischten Gruppen (AdL), der
Unterricht und das eigensténdige L er-
nen mit Unterstitzung des Compu-
ters und die frihe Einfihrung der
Fremdsprache Englisch ab der ersten
Klasse der Primarschule.?
Die wichtigsten Merkmale des Teil-
projekts Englisch:
« thematische und unterrichtsmetho-
dische Einbindung des Englisch-
unterrichts in den bestehenden
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Primarschullehrplan ohne eigene
L ektionendotation
e Englisch a's Unterrichtssprache im
Sinne vonContent-and-Language-
Integrated Learning (Nikula, 1997)
« Unterricht durch nicht durch Fach-
lehrkréfte, sondern die Klassenlehr-
personen, dieim Vergleich mit voll
ausgebildeten Fremdsprachlehr-
personen Uber geringere Kenntnis-
se und Gewandtheit in der Fremd-
sprache verflgen.
» Kurze tagliche Sequenzen in Eng-
lisch (ca. 20 Minuten)
¢ Anfangs beschrankte Auswahl an
geeigneten Unterrichtsmaterialien
* Relativ grosse Autonomie bel der
Wahl der Unterrichtsgegenstande
bzw. -bereiche
Der Vorteil desintegrativen Ansatzes
ist, dass esnicht passieren kann, “dass
in der Fremdsprache Lerninhalte an-
geboten werden, die fern vom Thema
oder gar jenseits der Interessen der
Kinder liegen” (Felberbauer, 1999:10).
Ausserdem erlaubt der Ansatz das spie-
lerische Lernen und die “reale Sprach-
verwendung” (Kriismann, 1999). Die-
sen drei Aspekten —inhaltliche Inte-
gration, spielerisches Lernen und
Handlungsorientierung — muss also
bei der Beobachtung des Unterrichts
und der spateren Evaluation der
Sprachkompetenzen besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden.

3. Angemessene Evaluation des
Spracherwerbsder Lernenden
Wie die Bezeichnung Embeddingver-
rét, lebt das Konzept davon, dass der
Unterricht in Englisch eng verflochten
ist mit dem Schulalltag. Die Frage,
wie man Lernleistungen denn am be-
sten beobachten, analysieren und be-



werten konnte, ist deshalb untrennbar
mit der auf den ersten Blick heteroge-
nen Wirklichkeit des Klassenzimmers
verbunden.

Es kommt dazu, dassim Rahmen des
Embedding in erster Linie durch und
fr die Schule gelernt wird. Obschon
jahinter dem Einsatz des Englischen
durchaus Bildungsziele im Hinblick
auf eine Qualifikation fir den Arbeits-
markt stehen, beziehen sich die bisher
verdffentlichten Lernziele auf den
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Schulbereich und bestehen im We-
sentlichen aus einer Auswahl von
Lernzielen des Primarschullehrplans
des Kantons Zirich. Beispiele;
Nature and technology
Children can care for plants and
animals. This enablesthemto learn
about themselves and others, about
assuming responsibility. They can
learn the names, habits and living
conditions of some animals and
plantsin this way.
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They know the names of the seasons
in English and can describe changes
in season and their influence on
plant life.

Wenn in einer Beurteilung der Lern-
leistungen nun diese Stufenlernziele
zum Massstab genommen werden
sollen, ergeben sich einige Schwie-
rigkeiten. Erstens sind die Angaben
Uber den “Einsatzort” des Englischen
relativ unverbindlich gehalten. z. B.:
“ children should learn some of the
language necessary to talk about
..., the pupils should be given op-
portunities to recognise and use the
language of mathematicsin practi-
cal taks and in real-life situations”
Die Frage nach der Auswahl der
Beurteilungskriterien stellt sich, so-
bald Uiber den Rahmen einer Klasse
hinausgegangen wird.
Zweitens sollte dem Postulat, dass die
Beurteilung die Lernsituation reflek-
tieren muss, Genlige getan werden.
Das heisst, dass das Verstehen Pré&
zedenz Uber das Produzieren hat, und
dass die Sprachproduktion in einen
interaktiven Zusammenhang einge-
bettet sein sollte. Entsprechende Tests
sind meistens sehr aufwéndig und
schwer generalisierbar.
Ferner ist geméass dem Embedding-
Ansatz zu beachten, dass die curri-
cularen Lerninhalte mitgeprift wer-
den sollten. Theoretisch miissten also
z.B. Rechenprifungen in Englisch
veranstaltet werden, die Aussagen
sowohl zum mathematischen Kon-
nen as auch zur sprachlichen Beherr-
schung der Zahlen und Grundrechen-
artenin Englisch liefern kdnnten. Dass
solche Tests viel Verwirrung stiften
kénnen und die Priflinge Uberfordern
wrden, steht ausser Zweifel .3
In einem Schulversuch stellt sich die
Problematik der Anschlussprogram-
me mit besonderer Schérfe, kdnnen
doch die Abnehmerschulen nur mit
klaren Aussagen Uber die Kompeten-
zen der Schillerinnen und Schiller der
unteren Stufe dazu bewegt werden,
deren Lernleistungen ernst zu neh-



men, so ernst mindestens, dass sich
der Spruch eriibrigt, man misse oh-
nehin wieder bei Null anfangen.*
Mit diesen Fragen und Bedenken steht
das Schulprojekt 21 nicht alleine da.
In einem kiirzlch erschienenen Arti-
kel stellt Richard Johnstone eine 8hn-
liche Liste von Problemen auf, die
sch aus dem schottischen Primarschul-
fremdsprachenprojekt ergeben haben:
 “variability of context
 embeddedness of children’slan-
guagein a flow of events
« their relative lack of cultural
knowledge
 unfamiliarity of teachers with
concepts of L2 testing
* lack of consensus concerning
what MLPS proficiency might
mean”
(Johnstone, 2000:123)

Die Konsequenz, welche die For-
schenden zogen, war eine Erweite-
rung ihres Repertoires an Evaluations-
instrumenten weg von herkémmlichen
Testprozeduren in Richtung auf eine
offenere Datensammlung. Sie bedien-
ten sich dreier Instrumente (systema
tische Unterrichtsbeobachtung; paar-
weise Sprechaufgabe; Wortschatzpro-
duktionsaufgabe), die sich in John-
ston€e' s Einschétzung unter der extre-
men Kontextvariabilitét bewahrten:
All three were relatively content-
free, i.e., they were vessels into
which pupils could pour whatever
language they were able to.
(Johnstone, 2000:134)

Bezogen auf das Zircher Schulprojekt
bleibt die Frage: Was kénnen Lernen-
de nach drei oder sechs Jahren
Embedding-Englisch? Wie soll die-
ses Kdnnen gemessen und beschrie-
ben werden?

Fur die Zwecke der wissenschaftli-
chen Evaluation stehen die Entwick-
lung der sprachlichen Kompetenzen
und die Sensibilisierung auf Sprache
und Fremdsprachen allgemein im
Vordergrund. Neben Tests des Hor-
und Leseverstehens lassen sich diese

Werte am ehesten mittels Beobach-
tung der Unterrichtsinteraktion und
in strukturierten mindlichen Inter-
view-Tests erheben.
Dabei wéaren Deskriptoren wie sie fir
den Referenzrahmen des Europarats
geschaffen wurden sicher von Nut-
zen, da sie erstens auf reale Verwen-
dungsméglichkeiten der Sprache ver-
weisen und zweitens fur die Lernen-
den und weiteren Beteiligten gut ver-
sténdlich sind. Wéhrend die Gradie-
rungen v.a. auf den unteren Niveaus
nicht immer leicht unterscheidbar sind
(z.B. die Verwendung des Adjektivs
“einfach” auf mehr als einer Stufe),
eignen sich diecan-do statementsgut
fur die Beschreibung alltagsrel evanter
kommunikativer Kompetenz.®
Im Rahmen eines teilimmersiven
Frihfremdsprachprojekts kdnnte man
sich aso zum Ziel setzen, auf der
Basis a) der beobachteten Unterrichts-
interaktion und b) der Lehrplaninhalte
und Lernziele Kdnnensbeschreibun-
gen zu erarbeiten, die den zu erwar-
tenden Kompetenzen nach einer be-
stimmten Lernzeit gerecht werden und
dann von diesen abgeleitete Unter-
suchungsinstrumente zu verfassen, sei
das in Form von kleinen Simulatio-
nen, Interviews oder Horverstehens-
Ubungen mit non-verbaler Response.
Bevor man sich an diese Arbeit macht,
gilt esalerdings einiges zu bedenken.
Es wére sicher ein Leichtes, Em-
bedding-spezifische Deskriptoren zu
schaffen von der Art: “Kann auf 100
zéhlen” oder “Kann einfache Anwei-
sungen einer Bastelanleitung befol -
gen’, d.h. die simpelsten Lernziele
eines Primarschullehrplans in sprach-
liche Deskriptoren umzumiinzen. Dies
scheint auch die Absicht des Projekt-
konzepts zu sein. So heisst es z. B.
unter der Rubrik “Speaking”:
" They can answer simple questions
about subjects they have studied on
the curriculumor about stories they
have heard.” (Guidelines, p. 12)

Bei komplexeren und allgemeiner
formulierten Lehrplanzielen hingegen
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entstehen Schwierigkeiten bei der
Konzeption von Beurteilungsinstru-
menten.
" After three years of English, they
can recognise and understand some
typical differences between their
own and English-speaking cultures
of the world” . (Guidelines, p.13)

Wenn man von den Bemiihungen der
Experten des Europaratsprojekts
weiss, soziokulturelle Deskriptoren zu
formulieren, fragt man sich, wie das
Erreichen solcher allgemein gehalte-
ner Ziele sach- und kindgerecht beur-
teilt werden kann, zumal gemass unse-
rer Befragung die meisten Lehrkréfte
die Kulturen der englischsprachigen
Lander als fir das Schul projekt eher
unwichtig beurteilen (Stocklin, 2000).
Esist ein Vorzug der can-do state-
ments, dass sie exemplarisch gemeint
sind. Wenn fir eine bestimmte Teil-
kompetenz mehrere auf ein Niveau
geeichte Deskriptoren zur Verfligung
stehen, diirften auch heterogene Lern-
erfahrungen zumindest grob ver-
gleichbar werden. Voraussetzung
waére allerdings, dass nachvollzieh-
bare und generalisierbare can-do's
auch fur eher spezielle Lerngituationen
wie das Embedding zur Verfigung
stehen.

Eine der vier Doménen des Europa-
rats-Referenzrahmens bezieht sich auf
die Bildung. Die Checklisten fir die
Selbsteinschétzung erscheinen so of -
fen, dass wo nétig Kénnensbeschrei-
bungen fir tiefe Niveauswie A1 und
A2 fir den Schulbereich geschaffen
werden kdnnten. Allerdingsist eine
Zu grosse Spezifik abzulehnen, denn
eines der Hauptprobleme aller im-
mersiven schulischen Ansétze ist ja
gerade die Beschrénkung auf das
Biotop Schule. Wenn der Transfer der
sprachlichen Kompetenzen in dieredle
Welt nicht gelingt, hat das Sprachbad
oder das Einbetten der Fremdsprache
in den Schulalltag seinen Sinn nicht
erfullt.



4. Schlussbemerkungen

Eine der wesentlichsten Fragen des
frihen Fremdsprachenunterrichts ist
digjenige nach der Nach- oder viel-
leicht treffender, Durchhaltigkeit,
denn wenn ein Schiller durch die gan-
ze obligatorische Schulzeit wahrend
wochentlich 2 bis 3 Lektionen eine
Fremdsprache lernt, musste nach ca.
1000 L ektionen Unterricht ein sehr
kompetenter Sprecher in die Berufs-
welt entlassen werden.

Die Lancierung des Schulprojekts 21
hat bei vielen Eltern und anderen am
Bildungsprozess partizipierenden
Stakeholders enorme Erwartungen
geweckt (Stockli et a, 2000). Die
Zielsetzungen sind auch fir die
engagiertesten L ehrkréfte anspruchs-
voll und langfristig nur mit einer ver-
besserten Sprachausbildung zu errei-
chen.

Durch dierelativ offene Anlage des
Projekts 21 werden sich wahrschein-
lich erhebliche Unterschiede von Klas-
se zu Klasse ergeben, je nachdem in
welchem Unterrichtsbereich am héu-
figsten Englisch verwendet wurde und
wie stark das sprachliche Modell der
L ehrkraft wirkt.

Es kommt dazu, dassin der Wahrneh-
mung vieler das Teilprojekt Englisch
an den Erfahrungen mit Friihfranzo-
sisch gemessen wird (obschon diese
nie so systematisch untersucht wor-
den sind wie gegenwartig das SP21).
All diese Punkte zusammengenom-
men lassen ahnen, dass den hoch-
gesteckten Erwartungen manche Ent-
tauschung oder Uberraschung folgen
konnte.

Esist deshalb die Aufgabe der beglei-
tenden Evauation, fir die Kenntnisse
und das Kénnen nach eineinhalb bzw.
drei Jahren eine dichte Beschreibung
zu liefern. Formative und emergente
Elemente sollten mit summativen und
lernziel orientierten Aspekten kombi-
niert werden.

Dafir wirde sich die Sprache des
europaischen Referenzrahmens eig-
nen, mit den Einschrénkungen, dass
hier noch einiges an Arbeit geleistet

werden muss und dass die can-do’s
nicht einfach ein Abklatsch eines kan-
tonalen Lehrplans werden. Gegenwaér-
tig sind verschiedene Portfolio-Ver-
sionen in der Erprobung, darunter auch
eines fir junge Lernende. Der Lehr-
plan fur die Fremdsprachen auf der
Sekundarstufe | des Kantons Zirich
ist kdrzlich mit dem Instrumentarium
des Referenzrahmens Uberarbeitet
worden. Diese Konvergenz ist sicher
begriissenswert und kénnte schon bald
in den frihesten Jahren des schuli-
schen Fremdsprachenlernens Eingang
finden.

In einem integrativen padagogischen
Ansatz wie dem Embedding ist es
unabdingbar, dass die Evaluations-
methoden die Einbettung des Unter-
richtsin der Fremdsprache im Schul-
alltag reflektieren, dass mithin nicht
herkdmmliche Tests verwendet wer-
den, die den Schilern “kalt” vorge-
setzt werden. Die Untersuchungsin-
strumente miissen die Heterogeneitét
des Unterrichts reflektieren, und in
interaktiven Kontexten Situationen
schaffen, in denen die Schiler und
Schillerinnen relativ frei produzieren
kénnen, was sie gelernt haben, auch
wenn darunter die Vergleichbarkeit
leidet.

Anmerkungen

1 Siehe zu diesem Thema auch die Postulate des
Gesamtsprachenkonzepts der EDK: http:/
Wwww.romsem.unibas.ch/sprachenkonzept

2 Das Projekt wird seit August 1999 an zwolf
Schulgemeinden (Land, Agglomeration und
Stadt) auf der Unterstufe durchgefuhrt; im
August 2000 stisst die Mittelstufe dazu, was zu
insgesamt gegen 100 V ersuchsklassen fhrt.

3 Nebenbei bemerkt ist in Anbetracht der gerin-
gen Intensitét des Unterrichts in Englisch auch
kaum jemand ernsthaft besorgt, die Kinder
kénnten die Lernziele in den Sachfachern nicht
erreichen.

4 Diese etwas polemische Aussage ist zu verste-
hen im Kontext des im Kanton Zirich allge-
mein as gescheitert empfundenen Frih-
franzosisch ab der 5. Klasse.

5 Johnstone weist auf einen dhnlich problema-
tischen Aspekt hin: “[the framework] does not
reflect the songs, poems, games and aspects of
mathematics, science, history, geography and
drama that ML PS beginners soon experience
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through their foreign language, and which
enables them to pull chunks of language from
their long-term memory store that can go well
beyond ‘simple phrases or sentences'.”
(Johnstone, 2000: 133)
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Die Feststellung, “ dass es bisher
keine Ver6ffentlichung gibt, die
sich detailliert mit der
Leistungsbewertung im
bilingualen Sachfachunterricht
auseinandersetzt” (Ernst 1995:
258), stimmt leider heute noch.
Der folgende Beitrag befasst sich
mit der Frage der Evaluationim
2weisprachigen Unterricht auf
den verschiedenen Ebenen: 1.
mindliche unmittel bare Korrektur
oder Feedback, 2. Bewertung von
Leistungskontrollen, 3. summative
oder formative Semester-, Jahres-
oder Schlussevaluationen. Dieser
Beitrag versteht sich als kurze
Bestandesaufnahme der
Unterrichtspraxis und der
einschlagigen Literatur, die aber
eher Fragen aufwirft als
beantwortet.

Tema

L’ évaluation dans|’enseignement
bilingue: la quadrature du cercle?

1. Introduction

Lorsqu’ on croise des notions aussi

polysémiques quel’ évaluation et I'en-
seignement bilingue, on obtient for-

cément des champs scientifiques va-

gues. A celas goute lefait quel’ évar
luation et I enseignement bilingue sont
des disciplines relativement jeunes et
qu'ilsn’ont pas vraiment eu le temps
defaire |’ objet de réflexions appro-
fondies. Une bréve consultation des
banques de données usuelles nous
montre rapidement que les mots-clés
cumulés “évaluation”, “immersion”

et “enseignement bilingue” portent
essentiellement sur I’évaluation de
projets ou de systémes en termes de
mesure d' efficacité relative ou de preu-
ve de |égitimation: on compare les
éléves en immersion a ceux qui sont
dans des classes réguliéres, ou alors a
des déves qui setrouvent dans diffé-
rents types d’ enseignement immer-
sifs (immersion précoce, moyenne ou
tardive; partielle ou totale; immersion
en plusieurslangues). Méme les mots-
clés anglais qui permettent un peu
d affiner la recherche par une dif-
férentiation entre assessment, evalu-

ation et testing ne donnent pas satis-
faction, en effet, leur utilisation n’ est
pas assez consistante et conséguente
pour étre efficace.

2. Evaluer et valoriser

L’ aspect de |’ évaluation dans |’ ensei-
gnement bilingue reste peu docu-
menté, il demeure néanmoins une pré-
occupation majeure des enseignants
et des chercheurs impliqués dans ce
domaine. En effet, ces notions somme
toute parfaitement banales dans le
quatidien des éléves et des ensaignants
prennent une dimension nouvelle dans
des situations immersives ol les €l &
ves n’ont pas forcément les moyens
lingui stiques adéquats pour exprimer
les notions, réflexions, savoirs scien-
tifiques qu'ils ont appris ou qu'ils
sont en train d' apprendre et qui cor-
respondent aleur niveau cognitif.
Nous alons rapidement faire le tour
detroistypes d’ évauation, avec quel-
ques exemplestirés soit de lapratique
soit de larecherche, en relevant les
interrogations qui subsistent.

Typed'évaluation Caractéristiques

Micro Essentiellement en situation orale, réaction immédiate de I'ensei-
gnant (parfois des éléves) suite a une prise de parole d'éléve, soit
pour corriger, soit pour donner un feedback; concerne le contenu

et laforme.

Méso Prépondérance de |'écrit, épreuve qui vise avérifier s les objectifs
d'une unité ont été atteints, sanctionnée par une note ou un
commentaire, I'éléve en est le premier destinataire.

Macro Prépondérance de |'écrit, ensemble d'épreuves qui sanctionne les
acquis plus globaux sous forme de notes ou commentaires, a
fonction de feedback et d'information pour les éléves, étudiants,
parents ou futurs employeurs, sert aussi ala promotion, sélection,
et, alafin d'un parcours, ala certification.
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2.1 Niveau micro

Le domaine de la correction des er-
reurs en immersion concerne surtout
les recherches qui sont en relation
avec les cours de langues et non avec
les cours en langue L2 (Froc, 1995).
Mais lorsgu’ on écoute parler des élé-
ves de leur expérience en immersion,
ils relévent généralement le coté posi-
tif de pouvoir s exprimer sur un sujet
donné sans étre continuellement in-
terrompus par des corrections qui Vi-
sent pour la plupart des erreurs gram-
maticales et morpho-syntaxiques.
Néanmoins, |’ école canadienne (p. ex.
Lyster et al., 1997) change de para-
digme et donne un tour de manivelle
au “focus on form”, méme dans les
disciplines non linguistiques. Elle se
détourne, du moins partiellement, de
la primauté de la communication ou
du “focus on meaning” et se propose
d analyser lestypes de corrections les
plus efficaces (reformulation, répéti-
tion, commentaire métalinguistique,
correction implicite ou explicite, etc.).
Cette démarchereste délicate, car s la
reprise d’ une correction par I’ déve ne
garantit pas I'intégration dans son
interlangue, I’ absence de reprise ne
signifie pas non plus que laforme ou
I’ expression correcte ne soit pas “ ap-
prise”’. Dans la pratique, on observe
gue les éléves ne comprennent sou-
vent pastout de suite s I”interruption
par I’ enseignant concerne la pronon-
ciation, un probléme grammatica (p.
ex. |’ article), terminol ogique ou fac-
tuel, raison pour laquelle les ensei-
gnants préférent ne pas interrompre
les éléves. Ils notent les erreurs les
plus courantes et retravaillent ces no-
tions lors d’ exercices spécifiques de
sructuration. Ce qui leur manque donc
est un inventaire de “ bonnes pratiques
correctives’, sous forme écrites et vi-
suelles (support vidéo), qui ne soient
pas seulement efficaces, mais aussi
valorisantes et motivantes pour | élé-
ve, car en effet, de bréves plages“lan-
gue” (souvent pas plus de quelques
secondes) peuvent s avérer fort effi-
caces, cette stratégie étant spontané-

ment appliquée par des enfants bilin-
gues de naissance.

2.2 Niveau méso

Pour lacorrection et |’ évaluation des
tests et des épreuves, il n'y a pour
I'instant pas de pratiques partagées,
mais plutét des pratiques intuitives.
D’ une maniére générale, on essaye
d évaluer uniquement les compéten-
cesdisciplinaires. “Fir die Leistungs-
bewertung im bilingualen Sachfach
sind die fachlichen Leistungen ent-
scheidend. Analog zur Leistungsbe-
wertung im deuschsprachigen Fach-
unterricht ist auch im bilingualen Sach-
fach die angemessene Verwendung
der (englischen) Fachsprache ein Tell
der sachfachlichen Leistungsbeurtei-
lung” (Empfehlungen, 1995: 44).

A notre connaissance, il 'y aquele
Land Rhénanie-Palatinat qui préco-
nise de compter les performances
scientifiques pour deux tiers et les
performances langagiéres pour untiers
(Ernst, 1995: 261).

Au niveau de I’ école enfantine et des
premiers degrés de I’ école primaire, il
faudrait dés le départ clairement sa-
voir si I’enseignement en L2 est une
sensibilisation, une imprégnation, une
activité d’ éveil, ou un apprentissage,
car le choix d'un de ces objectifs
détermine lafagon d’ évaluer les com-
pétences, mais aussi les attitudes et
les comportements en L2. Avec de
jeunes enfants, on peut recourir ades
auto-collants et des sceaux qu’ on con-
signe dans les cahiers des éléves, se-
lon un baréme établi (cf. aussi Chase,
1999). Dans certaines écoles qui ont
plus de recul, on insére directement
I” évaluation dans la planification du
travail. Le plan d' évaluation est méme
négocié avec les éléves, ce qui donne
lieu a des pratiques éval uatives dites
aternatives: évauation par les pairs,
auto-évaluation, évaluation par grou-
pe, portfolios, observations (Belotti
et a., 1996), etc. Pour éviter lacharge
linguistique dans les matiéres, on peut
auss évaluer lesrésultats danslalan-
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gue premiére e procéder ades chassss-
croisésentreleslangues. Maislesensa-
gnants sont réticents, ils ont peur que
ces pratiques amenent un “learning for
thetest” qui diminuerait I'input en L2.
Au niveau secondaire | et 11, ' évalua-
tion peut étre un contrat didactique.
Dans ce cas, on détermine avec les
éléves s et jusqu’'aquand ils peuvent
utiliser leur L1, pendant combien de
temps les aspects langagiers ne jouent
pas de rble et a partir de quand la
charge linguistique augmente (éva-
luation du type “essai”). Dans ce cas,
on peut procéder aune “correction a
deux mains’, ' est-a-dire quelesensai-
gnants de la discipline concernée et
ceux delalangue cible corrigent sépa-
rément |’ épreuve et donnent aussi sé-
parément un note ou une apprécia-
tion. Au début d'une expérience bi-
lingue, les enseignants devraient cons-
truire des tests qui aient un acceés
direct sur les savoirs, savoirs-faire et
savoirs-ére factudls, cognitifs, straté-
giques et attitudinavix, sans passer par
les circonvolutionsdelaL2. “In der
Anfangsphase bieten sich zunéchst
L lickentexte, Zuordnungsaufgaben
oder Mehrfachwahlaufgaben an,
spater — und im Hinblick auf die
Schriftlichkeit des Faches auf der
gymnasialen Oberstufe — auch die
Beantwortung von Fragen oder die
ausfuhrlichere Darstellung eines fach-
lichen Zusammenhanges’ (Empfeh-
lungen, 1988: 118).

2.3 Niveau macro

Au moment de communiquer les ré-
sultats des compétences non lingui-
stiques acquisesen L2, il faut bien sOr
s assurer que lalisibilité soit bonne
pour les personnes auxquelles |’ infor-
mation est destinée. Les bulletins de
notes envoyeés aux parents sont gené-
ralement plus explicites dans les clas-
ses hilingues que dans les autres clas-
ses. A I’ école enfantine et primaire,
I” appréciation se fait sous forme de
commentaires et elle concerne sur-
tout les attitudes et le comportement



gue I’ éleve emprunte face alaL2.
Pour les examens sanctionnant les
études bilingues alafaculté de scien-
ces économiques et sociales de I’ Uni-
versité de Fribourg, nous avons voulu
savoir par une mini-enquéte effectuée
parmi les professeurs et les étudiants
si lefait d'avoir choisi cette option
était plutét un bonus ou un maluslors
des examensintermédiaires ou finals.
Les enseignants penchent pour le
bonus; ils pensent que le fait d’ étre
troislors des examens permet de se
concentrer sur |e contenu et d' évacuer
tant soit peu I"impact langagier. Mal-
gré cela, une étudiante nous a dit
qu’ elle était consciente qu’ elle aurait
pu faire une meilleure note si elle
avait passé I’ examen dans sa langue
maternelle, mais que ¢’ &ait un risque
qu'elle avait pris.

Un travail de recherche consisterait a
assembler, documenter et a évaluer
les différentes pratiques dans ce do-

maine. Un pool serait aing misadis
position des personnes intéressées.

3. Conclusion provisoire et
desiderata

Une réflexion sérieuse autour de la
guestion de I’ évaluation dans |’ ensai-
gnement bilingue aurait des consé-
guences bénéfiques sur I’ évaluation
en géenéral, sur I’ évaluation dans les
matiéres et sur I’ évauation des éléves
allophones. Il est considéré comme
normal quel’ on ne se pose paslaques
tion de la séparation de lalangue et
des contenus dans |’ enseignement
unilingue, alors que la compréhen-
sion des consignes peut poser problé-
mes méme aux native speakers.

De grands espoirs reposent al’ heure
actuelle sur les futures HEP qui auront
latache de créer un lien entre lare-
cherche et la pratique en formant les

bilingue).

bilingue)

tableau. (Enseignante, 6P bilingue)

un college, section bilingue).

Moi, je suis avant tout un enseignant qui enseigne la géographie. A cetitre, j’ évalue
lesrésultats en géographie et non en allemand. (Enseignant dans un collége, section

S jecorrige les éléves lors d’ une activité en environnement, par exemple, les éléves
se taisent découragés. (Enseignante, 3P bilingue)

S c’est copier, on compte ce qui est langagier, si ¢a fait partie des notions a
apprendre on compte aussi, sSinon on accepte méme le ‘ phonétique’ . (Enseignante, 4P

Jen'interromps pas les éléves s'ilsfont des erreurs, j’ écris la structure correcte au

En fait, les éléves s auto-corrigent énormément. (Enseignante, 4P bilingue)
On corrigeles erreurs de langue, mais on ne les sanctionne pas. (Enseignante dans

C’est un cours de sciences. Vous n’avez pas le droit de corriger mes fautes de
frangais! (Etudiante dans un collége, section bilingue).

Tant que le message scientifique est clair et correct, je ne corrige pas la langue.
Sinon, je demande des clarifications, des rectifications ou des reformulations.
(Enseignant dans un collége, section bilingue).

Pour les examens de la licence bilingue, il y a des étudiants qui choisissent des
branches quantitatives comme la statistique comme branche en L2, pour éviter des
branches riches en langue. Mais ¢’ est trompeur. (Etudiante en sciences économiques
al’université, licence bilingue).

Pour les examens en bilingue, I’ oral est plusfacile que I’ écrit. Le professeur peut
venir te chercher. Enfin, si il veut. Sil veut pas, ¢’ est peut-&tre plus facile a I’ écrit.
(Etudiant en sciences économiques al’ université, licence bilingue).
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étudiants ala recherche-action. Pour
les degrés secondaires | et I, une
meilleure coopération entre les ensal-
gnants de langues et |es enseignants
des disciplines non linguistiques de-
vrait assurer une évaluation plusfine
et plus équitable. Il est clair quel’ da
boration de grilles critériées, du genre
d un Portfolio disciplinaire, facilite-
rait grandement le travail des ensei-
gnants tout en les sécurisant. Ce docu-
ment aurait aussi pour effet de donner
un levier al’ essor de I’ enseignement
bilingue.
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Hans-Peter Hodel
Sarnen

Die Kantonsschule Obwalden hat
einen individuellen,
obligatorischen Sprachaufenthalt
im frankophonen Raum
eingefiihrt. Evaluationsfragen
nehmen in diesem Projekt einen
wichtigen Platz ein. Konzepte und
Instrumente dieser Evaluation
haben ihren Ursprung im
Sorachenportfolio und in
Forschungsarbeiten des
Romanischen Seminars der Uni
Basel. Die Evaluation initiiert und
begleitet die Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung
des Sage, Uber einen Zeitraum
von nahezu zwei Jahren. Diese
Sorgfalt 16st bei allen Beteiligten
wertvolle und langfristige
Lernprozesse aus.

Tema

Evaluer un stage linguistique

1. Introduction

Le “concept général pour I’ enseigne-
ment des langues’ propose alafoisun
décloisonnement et une systématisa-
tion: décloisonnement quant au plura-
lisme des parcours qui ménent ala
maitrise langagiére, systématisation
quant ala précision, la transparence et
une reconnaissance pluslarge des objec-
tifs, niveaux et points de rencontre par
et atraversle systéme scolaire suisse.

L' évaluation telle qu’ elle se pratique
encore largement dans nos écoles
(L Udi/Pekarek/Saudan 1999:15 et 20)
s’en trouve remise en cause. Com-
ment évaluer lesacquisd’ uneou d'un
€léve, arrivant ou revenant en classe
apres un long séjour en Suisse ro-
mande, comment assurer ses progres ?
C’ est dans ce contexte que s’ inscrit
uneinitiative qui a été priseal’ Ecole
Cantonale d’ Obwald, & savoir I'ins-

tauration d' un stage linguistique indi-
viduel avec pour corollaire une éva-
luation soutenue. Si cette initiative
baigne dans |’ esprit du concept géné-
ral et en profite pour s affirmer, elle
lui est antérieure. Elle était une réac-
tion au lot régulier de difficultés qu’ ap-
portait I organisation d’ échanges sco-
laires, une réaction aussi ala réduc-

tion du temps d’ école amenée par la
Nouvelle Maturité. Le stage concerne
tousles éléves de 4e (&gés de 17 ans),
qui font un s§our linguistique indivi-
duel de quatre semaines en région
francophone (surtout en Suisse ro-
mande, mais aussi en France et en
Belgique). Le stage vise a favoriser
I" autonomie des apprenants, a déve-
lopper leurs compétences sociales,

interculturelles et discursives.

2. Principes généraux pour
I'évaluation du stage
L’ aspect novateur de ce projet de stage
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afait que, désle début, des questions
d'évaluation soient au premier plan.
A I'heure qu'il est, avant latroiséme
édition du stage, les principes géné-
raux de cette évaluation sont posés. Il
faut toutefois souligner le caractére
évolutif de ce projet de stage. Eléves,
enseignants, parents, personnes d’ ac-
cueil, tous les acteurs du stage sont
impliqués dans un processus d’ ap-
prentissage, d optimisation et de
systématisation.

La dimension verticale

L’ évaluation doit aider les apprenantsa
concevoir leur stage dans la durée,
comme une étape dans un projet defor-
mation langagiére along terme. L’ éva
luetioninitielapréparation du stage par les
apprenants, €le marque leurs progres et
leur assure un suivi. Le stage s'inscrit
ains dans leur biographie d apprentis-
sage et orienteleur avenir.

L'individualité

Comme d'autres activités d' échan-
ges!, ou extrascolaires, le stage lin-
guistique sollicite particuliérement la
personnalité de I’ apprenant, sa capa-
cité de se prendre en charge et d' éta
blir des relations de communication.
Laou le stagiaire est dans une situa-
tion de responsabilité accrue comparé
au travail scolaire qui, reposant sur le
collectif et sur I’ enseigement, permet
de partager et de déléguer (et souvent
aussi d'esquiver) laresponsabilité. I
ou elle est, avec les personnes d’ ac-
cueil, I"artisan du succes de son stage.
A cette autonomisation des appre-
nants, correspond une évaluation per-
sonnalisée qui fait une large part a
I auto-évaluation.

La dimension horizontale

Un stage linguistique en région de
langue 2 recéle un potentiel d’ appren-
tissage unique. Loin de tendre ala



routine et alaréduction, il offrela
chance de dével opper et de consolider
des compétencestreésvariéesdel’in-
dividu. En effet, les stagiaires voient
solliciter toute la gamme des compé-
tences générales’ et des compétences
communi catives langagiéres (savoir-
étre, savoir-apprendre, savoir-faire,
savoirs, langagiers ou autres, etc.). Le
stage, véritable laboratoire, se préte a
des observations simultanées de tout
un concert de compétences (sociales,
socioculturelles, linguistiques, discur-
Sives, etc.) qui deviennent des enjeux
didactiques réels dans le travail des
enseignants, des sujets de discussion
et d' échanges parmi |es apprenants et
des objets d’ évaluation.

Le caractére sélectif

Vu I’ obligation imposée aux éleves
defairele stage, sa durée relativement
importante et les dépenses qu'il né-
cessite, I Ecole Cantondeavoulu I'in-
tégrer pleinement dans e curriculum
linguistique. Un élément crucial de
cetteintégration et la prise en compte
du stage comme facteur de sélection.
Ainsi, apres |e stage, la notation des
tests et épreuves sefait par rapport a
un niveau de compétence plus élevé
qu’ avant le stage.

Laréflexivité

La nouveauté du stage, les effets
innovateurs qu’il produit sur |’ école
justifient le fait que I’ évaluation se
mette aussi au service du développe-
ment du stage lui-méme et de I’ appro-
fondissent des connaissances théori-
ques et pratiques de |’ enseignement et
de I’ apprentissage. L’ évaluation des
évaluations, le souci du partage et de
I’ échange des conclusions et des ex-
périences entre enseignants, stagiai-
res et personnes d' accuelil, le désir de
perfectionner les outils, le dialogue et
la collaboration avec la recherche,
favorisent I"insertion de cet é ément
de formation dans |e développement
durable de I’ école et peuvent y ame-
ner méme une refonte et une adapta-
tion du programme traditionnel.

Vued’ ensemble

Instruments ® PFL Vue PFL Grille PFL Listesde PFL Questionnaire  Journal et
d'ensemble  d'évaluation pour repérages, Attestation de d'évaluation du dossier de
(auto I’oral (auto- Biographie séjour stage lecture
évaluationet  évaluation et d' apprentissage,  linguistique

Echelonnement ~—  évaluation par examens) objectifs en région de
I"hote) personnels L2

classe de 4e

- début X X

- ler semestre X X

- 2e semestre X X X X X X

Stage (4 semaines)

- début

- stage X

-fin X
X X X

Classe de 5e

- début X X X

- ler semestre X X

- 2e semestre X X

3. Instruments d’ évaluation et
d’accompagnement du stage

Les pratiques d’ évaluation actuelles
de |’ Ecole Cantonale tentent de suivre
ces principes. Pour une bonne partie
du terrain investi jusgque-1a, deux ty-
pes de ressources ont été sollicités :
d’une part le Portfolio européen des
langues® (PEL) et d' autre part lestra-
vaux du Romanisches Seminar de
I"Université de Béle (L Gdi/Pekarek/
Saudan 1999). Ces ressources four-
nissent des connaissances théoriques
et desinstruments pratiques.

4. Le Portfolio européen des
langues

4.1 Grilles, niveaux

Une bonne partie des outils d’ évalua-
tion proviennent directement du PEL.
L’ utilité et la praticabilité du PEL,
notamment de la vue d’ensemble/
Passeport, pour I'auto-évaluation ne
sont plus a souligner. Les apprenants
du gymnase sen servent judicieu-
sement et avec facilité. Les résultats
obtenus les incitent a des prises de
conscience concernant leur parcours
(“Voilace queje saisfaire, tout ce
temps quej’ai mispour y arriver, en
telle ou telle classe, |’ ai passé mon
tempsa..”, etc.) , favorisent leur auto-
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nomie (“Monsieur, il faut faire plus
de...”) et renouvellent leur motiva-
tion (“D’accord, jusqu’ ala maturité,
jeveux étre..."”), d autant plusqu’ils
gjoutent a cette auto-évaluation leur
biographie d’apprentissage dans
laquelleils retracent leurs expérien-
ces et leur compréhension de |’ ap-
prentissage du francais.

Les résultats des auto-évaluations
fournis & des moments décisifs du
curriculum peuvent étre mis en com-
mun et comparés entre eux pour don-
ner une information sur I’ ensemble
des progres réalisés par une classe.
Compl étés par des hétéro-évaluations
basées en particulier sur la grille
d’ évaluation pour I'oral, elles per-
mettent de rapporter les niveaux de
compétence au temps d’ apprentissage.
C'est cequi estentrain desefaire a
I’Ecole Cantonale d Obwald. Les don-
nées recueillies laissent penser qu’ une
année de cours araison de 3 heures
hebdomadaires équivaut a un demi-
niveau du PEL (sauf A1, le premier
niveau, qui semble faisable en une
année). Cette constatation, qui attend
certes encore d' étre validée, aide a
rendre les apprenants plus conscients
des exigences des cours et, notam-
ment, aussi du stage. Ainsi, dans une
classe de 4e de |’ année passée (4e
année de francais, le niveau de com-



pétence B1 s est vu attribuer lanote 5
(mention bien) avant le stage, maisla
note 4 aprés le stage, la mention bien
demandant alors le niveau B1+. Le
stage N’ est pas sdlectif en soi, maisles
examens qui le suivent supposent que
des progrés équivalant & un demi-
niveau aient été réalisés. L’ auto-éva-
luation des stagiaires, I évaluation par
jugement guidé des personnes d’ ac-
cueil (qui se servent de lavue d en-
semble du PEL), les hétéro-évalua-
tions directes par tests attestent
d ailleurs ces progrés. (Les hotes les
évaluent méme, pour ce qui est de
I’ écoute et de la conversation, aun
niveau entier.) Il s agit d’ une moyen-
ne, les écartsindividuels pouvant étre
considérables.

4.2 Besoins des apprenants

L e stage rend la question des besoins
des apprenants prépondérante, dans
deux sens. De nouvelles compéten-
ces, dont I’'importance dans le con-
texte extrascolaire est reconnue, sont
requises, par exemple les compéten-
cessocio-culturelles (L Udi et a. 1998).
Ensuite, les stagiaires eux-mémes,
plus le stage approche et plusils ont
pu se familiariser avec la place de
stage par des activités préparatoires

[...]il prend non
seulement conscience de
ses capacités, mais
auss de lui-méme
comme apprenant de
langues et comme
apprenant tout

court.

(correspondance, téléphone, visite) se
découvrent des besoins et des objec-
tifs, anticipant sur de futures situa-
tions sociales ou activités communi-
cativeslangagiéres. C'est dans ce con-
texte que les listes de repérage du
PEL rendent bien service. Les éléves
s auto-évaluent pour formuler, sur la
partieobj ectifs per sonnelsdelabio-
graphie d’ appr entissage (également
PEL) un programme individuel pour
lequel ils congoivent, avec I’ aide des
enseignants, des taches d’ apprentis-
sage. Les cours des quelques semai-
nes avant le stage sont réservées a ce
programme personnel. Ils sont ponc-
tués ca et |a par des taches de type
socioculturel initiées par |les ensei-
gnants (par exemple “téléphoner, dé-
crire le Canton d' Obwald, S entréiner
a des stratégies de communication”).
Cette phase est un défi pour les ensei-
gnants et les apprenants. Il ne s agit
pas moins que de dével opper une cul-
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ture de |’ autonomie.

Pendant le stage, I’école reste a
I’ écoute des stagiaires, des hotes et
des parents d’ éléves moyennant une
permanence téléphonique. Les pre-
miéres semaines de larentrée en 5e, le
programme se base entiérement sur le
stage. Ledossier delecture, une col-
lection d’ articles de presse d’intérét
général ou local* que les stagiaires
auront lus pendant le stage, un jour-
nal d’ au moins dix pages, les expé-
riencesfaites et les événements surgis
pendant |e stage ainsi que les ques-
tionnaires constituent les matiéres
pour des échanges, entretiens, pré-
sentations, évaluations. Par |a suite,
I'attention portée aux besoins des
apprenants diminue fortement en rai-
son des impératifs du programme,
notamment de I’ épreuve de maturité.
Néanmoins, lavolonté est manifeste
au sein de la section de francais de
réexaminer les deux derniéres années
ainsi que |’ épreuve de maturité ala
[umiére notamment du stage.

5. Lequestionnaire d’ évaluation
du stage

5.1 Contenus

Ce questionnaire tente d' évaluer cer-
taines compétences générales telles
gue les attitudes comportemental es,
lamotivation, les efforts fournis (sa-
voir-étre). Il s'intéresse aussi aux ac-
tivités langagiéres communicatives.
Quels sont les types de communica-
tion du stage, quelle est lapart de co-
gestion et de co-responsabilité des
stagiaires lors des interactions avec
les personnes d’ accueil, comment les
différents acteurs analysent-ils les
causes des problémes d' intercompré-
hension, quelles stratégies de solution
adoptent-ils ? Le questionnaire cor-
respond a un systéme de double éva
luation. Lesversions“hétes’ (en fran-
cais) et “stagiaires’ (en alemand)
constituent les deux faces d’ une mé-
daille. Il permet ainsi de confronter
deux points de vue.



5.2 Extraits (en allemand pour les stagiair es)

4. Situations de communication

Dans vos rapports avec le/ la stagiaire, quels types de communi-
cation prédominaient? Donniez-vous des instructions, des expli-
cations? Faisiez-vous de la conversation? Négociiez-vous des
solutions? ...

Pour répondre, tenez compte aussi des autres personnes qui
éventuellement communiquaient avec le/ la stagiaire. Faites une
estimation sur I’ ensemble des 4 semaines.

4. Kommunikationssituationen

Welche Kommunikationssituationen hast du im Kontakt mit der
Gastfamilie (oder andern franzésisch sprechenden Gesprachs-
partnern) erlebt? An welchen typischen Gespréchssituationen
hast du teilgenommen? Mache eine Gesamteinschétzung tber
die vier Wochen stage.

types de communication mar quer Typen von Kommunikationsssituationen, an Treffen-
cequi denen du teilnahmst desan-
convient kreuzen
1. jeprésentais/j’informais (p. ex. faire 12345 1. zuhdren (bei einer langeren Information, z. 12345
visiter lamaison) B. Fuhrung durchs Haus)
2. jinstruisais/j expliquais (p. ex. expliquer 12345 2. nachfragen, kléren, quittieren (z. B. um 12345
comment faire le diner) einen Arbeitsauftrag sicher zu verstehen)
3. jecollaborais/ je négociais (p. ex. fareun 12345 3. besprechen (z. B. Wochenendprogramm 12345
programme ou un jeu ensemble) zusammen festlegen)
4. jeconversais (p. ex. atable, ou dansla 12345 4. plaudern (z. B. am Tisch tber den 12345
voiture, parler detout et derien) vergangenen Tag)
5. jediscutais (p. ex. échanger despointsde 12345 5. diskutieren (z. B. Meinungen zu einem 12345
vue sur une question politique) politischen Thema vertreten)
6. jenseignais/j expliquaislalangue (p.ex. 12345 6. Unterricht holen (z. B. dir einfranz. Wort 12345
corriger laprononciation, aider alire) erkléren lassen)
7. jécoutais (p. ex. quand le stagiaire présente 12345 7. présentieren (z. B. die eigene Familie auf 12345
sa famille sur une photo) einer Foto)
8. dAUIIES: .ot 12345 8. ANErE ..o 12345

5 ¢) Quand le/ lastagiaire avait des problémes de compréhen-
sion, d’ aprés vous, quelles en étaient les causes?

5 ¢) Welches waren deiner Ansicht nach die Ursachen fiir Proble-
me, den franzos schsprechenden Gespréachspartner zu verstehen?

il lui manquait des mots ou expressions 12345 es hing an Wortern, dieich nicht verstand 12345
Importantes es hing an grammatischen Formen, dieich nicht 12345
il lui manquait la grammaire (par ex. lestemps) 12345 verstand

il / elle avait des difficultés avec la 12345 die Aussprache und das Sprechtempo der 12345
prononciation et la vitesse du parler Gastgeber boten mir Schwierigkeiten

il / elle ne comprenait pas immédiatement le 12345 ich wusste nicht gerade, worumesgenauging 12345
sujet de la conversation (Globalverstehen)

il / elle avait perdu le “ fil rouge” 12345 ich verlor schnell den roten Faden 12345
le sujet dont il S’ agissait était nouveau ou trop 12345 das Gespréachsthemawar fur mich neu/ 12345
difficile schwierig

on changeait trop rapidement entre des sujets 12345 eswurde zu schnell von einem Thema zum 12345
différents andren gewechselt

plusieurs personnes conversaient en mémetemps 12345 mehrere Personen sprachen lebhaft miteinander 12345
QAULTES: . 12345 BNAENE: ..o 12345

Echdlle: 1 = (presque) jamais; 1 = rarement; 3 = parfois; 4 = souvent; 5 = (presgue) toujours.
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5.3 Buts, résultats

L es buts des questionnaires sont mul-
tiples. C'est d'abord un moyen de
sensibilisation. Au début delaclasse
de quatriéme, lors d'une réunion de
parents et d’ éléves, |es principaux ré-
sultats du questionnaire du stage
écoul é sont présentés. (Ces résultats
sont également envoyés aux person-
nes d'accueil). Ensuite, avant le dé-
part pour le stage, les questionnaires
sont remis aux apprenants et aux ho-
tes pour information et pour des sug-
gestions de modification. Futurs sta-
giaires et personnes d' accueil pren-
nent ains conscience des potentidités
du stage, de ses difficultés, de ses
exigences, de ses chances, en particu-
lier deI’'importance qu'y revét I'inte-
raction.

Le questionnaire est un outil d’ éva-
[uation individuelle du stage. Lors-
gue le stagiaire le remplit verslafin
du stage, lorsqu’ ensuite, alarentrée,
danslecadred un entretien avec I’ ensai-
gnant, journal et questionnaire “ héte”
al’appui, il prend non seulement cons-
cience de ses capacités, maisauss de
[ui-méme comme apprenant de lan-
gues et comme apprenant tout court.
Le questionnaire est aussi un instru-
ment devalorisation et delégitimation
de cette action novatrice qu'est le
stage. |1 arpente la collaboration entre
enseignants et entre I’ école et ses par-
tenaires extérieurs. Les résultats ve-
nant des évaluations basées sur le
PEL et sur le questionnaire font fonc-
tion de compte rendu aupreés des auto-
rités.

[l est instrument deremédiation. Ses
résultats quantitatifs et qualificatifs
donnent desindications précieuses en
vue de |'optimisation du stage, en
particulier pour sa préparation.
Prenons le cas des personnes d’ ac-
cueil. La premiére série des question-
naires amontré qu’il faut mieux im-
pliquer les hétes non seulement au
niveau de |’ encadrement socia et psy-
chologique, mais également au ni-
veau de |’ apprentissage de lalangue,
en les sensibilisant aleur réle de tu-

teur dans I’interaction verbale (con-
trat de tutorat). Ainsi une suggestion
d’ une personne d accueil selon la
quelle, dans les conventions de stage,
il faudrait recommander un nombre
fixe d’ heures par journée ou les sta-
giaires sont a disposition pour donner
des coups de main a pu étre retenue.

Dans les questionnaires d’ évaluation
du stage et dans des retours d’infor-
mation oraux des stagiaires, des“Au
stage, on aurait eu besoin de ...” se
font entendre qui poussent amodifier
les cours traditionnels. Prenons com-
me exemple le désir manifesté par
certains stagiaires de |’ année passée
de maitriser le futur smple et le con-
ditionnel. Ces deux points de gram-
maire n'étaient pas au programme
jusqu’' alafin de 4e; désormais, ilsle
seront. On apprend aussi que I’ écoute
(de !’ héte ou des médias) est ressentie
par les stagiaires comme le type de
communication de loin le plus diffi-
cile. Les causes principal es se situent
apparemment dans un manque de vo-
cabulaire et de compréhension glo-
bale, et danslavitesse et lafagon du
parler des autochtones. En revanche,
la collaboration et lanégociation sem-
blent &tre faciles. De la, comme con-
séquence didactique, un travail sur la
compréhension orale (par documents
authentiques) et sur les stratégiesd'in-
tervention et de négociation s'impose.
Dernier exemple, les stratégies de solu-
tion de problémes d’ intercompréhen-
sion. Les stagiaires et les hotes affir-
ment S’ en servir souvent, tandis que
ceux-ci se plaignent assez souvent
d’ un manque d'initiative et d’ ouver-

ture des stagiaires envers eux et leur
monde. Comment réagir a cette diver-
gence de vues sinon en invitant hotes
et stagiaires a repenser leurs concep-
tions de I'intercompréhension et du
role des stratégies?

I est prévu finalement d' intégrer cette
évaluation dans un projet de recher -
che.

En guise de bréve conclusion, nous
dirons qu’ évaluer un stage, activité
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extra-scolaire s'il en est, c’est certes
I’améliorer, mais ¢’ est auss bien cla-
rifier, développer et améliorer les ac-
tivités scolaires elles-mémes.

Notes

1 LUDI, G.et a.(1998): Concept général pour
I’ enseignement des langues, recommandation
10.

2 pour laterminologie, recours a été fait au
“Cadre européen commun de référence” (Con-
seil de I’ Europe 1996).

3 cf. Babylonia Nr. 1/1999.

4 Ainsi, un stagiaire en Belgique couvrait la
crisedeladioxine.
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Aline Gohard-Radenkovic
Fribourg

This paper looks at modes of
evaluation of cultural
competencies acquired by
students involved in higher
education exchange programs. It
begins by considering how to
conceptualize cultural
competence and the types of
knowledge and skills which need
to be co-constructed with the
learner during the overseas
exchange visit. Two approaches
stand out: on the one hand there
is declarative evaluation, which
aims to evaluate the acquisition of
cultural knowledge (or of a
culture of individuals), while on
the other hand procedural
evaluation focuses on the
acquisition of discoursal and
behavioral knowledge (or the
acquisition of an individual
culture). A number of evaluative
procedures were tried out and
concrete examples fromthe class
studied are presented. We
conclude by examining the
validity of the evaluative or auto-
evaluative practices applied
during the stay in the host country
and discussing possible
procedures for the analysis of
what is effectively acquired
culturally by the learner in terms
of interpretative and behavioral
competencies.

Tema

Evaluer lescompéencessociocultureles

Lecasdel’éudiant universitaire en situation de mobilité

Si la compétence culturelle est la ca-
pacité de “lecture’ de toute société et
culture, alors son évaluation est parti-
culierement délicate pour plusieurs
raisons. D’ une part, parce que lacons-
truction des compétences culturelles
N’ est pas encore entrée concrétement
danslaformation des enseignants, d' au-
tre part, parce que dans les systémes
éducatifs ou universitaires, I’ évalua-
tion qualitative est encore a contre-
courant de la tradition éducative qui
fonctionne spontanément sur une éva
[uation quantitative des connaissan-
ces. Enfin, du fait que toute évalua-
tion de I" apprentissage susceptible de
refléter e dével oppement psycholo-
gique de I’ apprenant souléve une ques-
tion de responsabilité morale; cette
évaluation risque en effet d’imposer
un cadre de valeurs idéol ogiquement
congtruit (cf. Byram/Zarate, 1997: 12).
Nous partons du principe quel’on ne
peut limiter I acquisition de nouveauix
“reperes socioculturels’ aux seuls sa
Voirs scolaires ou universitaires tradi-
tionnels. Face aux besoins pragma-
tiques de nos usagers de lalangue en
situation de mobilité universitaire, on
peut se poser un certain nombre de
questions: quelles compétences so-
cioculturelles construire avec I’ étu-
diant en situation d’immersion lin-
guistique? quelles sont les modalités
d’ évaluation possibles de leurs ap-
prentissages culturels pendant leur
sgour? quelles sont les difficultés ren-
contrées dans |’ évaluation des acquis
et des réinvesti ssements chez ces pu-
blics en mobilité volontaire ?

1. Construction de compétences
socioculturelles
La"“ compétence de communication”
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est, de par sadéfinition méme, pluridi-
mensionnelle ¢’ est-a-dire qu’elle im-
pligue I’ apprentissage de compéten-
ces socioculturelles et sociolinguis-
tiques du fait que toute communica-
tion entre des individus est autant
socide, culturelle que langagiére. Tout
échange recéle donc d’ autres langa-
ges - non verbaux - qu’il nous faut
comprendre pour mieux en (faire)
maitriser les usages sociaux en con-
textes quotidien, éducatif et profes-
sionnel. Lesimplications didactiques
d’ une conception pluridimensionnelle
de la communication nous amenent a
distinguer dans la formation des
apprenants |’ acquisition de compé-
tences culturelles de deux ordres se
construisant sur des approches com-
plémentaires (Gohard-Radenkovic,
1999: 182-183).

1.1. Appréhension dela“culture
desindividus’ : constitution de
savoirs
Celle que les membres d’ une méme
communauté, d'un méme pays, d’'un
méme groupe social se partagent et
gue Henri Holec (1988: 102) définit
par leterme de “civilisation des pays’.
Nous proposons, quant & nous, une
acception socio-anthropol ogique de
cette culture collective comme un
ensemble d’ éléments observables or-
ganisés en un réseau de significations
(invisibles) qu'il nous faut décoder,
mettre en relation et interpréter. Tou-
jours selon Holec (ibid.), I’ apprentis-
sage organisé, structuré de cette “ cul-
ture desindividus’ comprendrait:
« des informations sur |’ histoire du
groupe humain considéré;
« desinformations sur lasociéédela
culture cible, soit celle d’ un groupe
d'individus défini: institutions, mo-



des de vie, comportements sociaLx,
pratiques langagiéres, courants phi-
losophiques, artistiques, politiques,
religieux, traditions, coutumes, etc.
« desinformations sur toutes les for-
mes de production: artistiques, (lit-
térature, architecture, peinture, ci-
néma, musique, etc.) mais auss
techniques, médiatiques, etc.
L’ acquisition de ces savoirs culturels
peut s effectuer auss bien dans le
pays d’ origine que dans le pays d' ac-
cuell, a condition que les enseignants
ou les formateurs, dans les deux cas
aient une maitrise suffisante des ap-
proches anthropol ogiques et sociolo-
gique afin que ces contenus fonda-
mentaux ne soient pas réduits a des
stéréotypes, des banalités et des sa-
VOIirs non-structurés.

1.2. Développement d’une “ cul-
tureindividuelle’: construction
de savoir-faire

Cellequel’individu a acquise atra-
vers ses divers héritages sociaux, cul-
turels et psychologiques, construite et
reconstruite atravers des expériences
devie. Tout individu est porteur de
cesregles de jeu invisibles qui ont
élaboré sa culture individuelle et vé-
hicule un ensemble de représenta-
tions, croyances, valeurs, attitudes,
etc. fondant son identité sociale et son
individualité. Mais ces représentations
et valeurs évoluent au contact de toute
nouvelle expérience sociale et cultu-
relle modifiant ains sa culture indivi-
duelle existante. La confrontation &
une culture étrangére, soit une expé-
rience radicale de ladifférence atra-
vers “autrui”, est le lieu par excel-
lence de I interrogation sur ses “ évi-
dencesinvisibles’ (pour reprendre le
titre de I’ ouvrage de Raymonde Car-
roll, 1987) que nous dénommons la
culture inconsciente.

Cette distinction proposée par Holec
(ibid.: 102-103) entre “culture des
individus® et “culture individuelle”
est intéressante parce qu'’ elle ouvre
sur une double perspective didactique

dans la conception interactive de “ par-
coursd'initiation” aladifférence pour
et avec les apprenants. Aing, la cons-
titution de compétences sociocultu-
rellesrepose alafois sur I'acquisition
de savoirs thésaurisés, catégorisés sur
lasociété d accueil ains que sur | ap-
prentissage interactif de savoir-faire
culturels a partir de sa propre culture
et de la culture des autres. Cette dé-
marche se congoit comme une remise
en question de son “systéme de réfé-
rence’ hérité gréce a cette “ expérience
en immersion” que représente pour
tout apprenant en contexte universi-
taire ou professionnel la confronta-

tion alaculture autre et alaculture des
autres. L’ objectif prioritaire est donc
de construire avec |'apprenant une
capacité de “lecture” de toute société
et culture en I’initiant aux outils d’ ana
lyse despratiques socioculturelles des
individus (selon les concepts emprun-
tés al’anthropologie culturelle), qui

constitue par excellence la compé-
tence culturelle (Porcher, 1995: 66-

69). En d’autres termes, la compé-
tence culturelle’, ¢'est ‘mon habileté

(comportant mes savoirs, mes savoir-
faire et mes savoir-étre) ame compor-
ter et aagir en fonction de mon appar-
tenance aun groupe socia déterminé.
‘Habitus' et ‘ compétence culturelle

sont toujours lisibles, décodables et
interprétables par autrui dans mes dis-
cours comme dans mes actions, com-
portements, attitudes en société.” (de
Salins 1999: 25)

2. L'évaluation del’acquisition de
compétences socioculturelles

L’ évaluation serad’ une part “décla-
rative” (contenus, savoirs) mesurant
I’ acqui sition decompétences référen-
tielles et d'autre part “ procédurale”
(savoir-faire, savoir étre ou savoir
s adapter) appréciant |’ acquisition de
compétences comportementales et
sociales pendant le sgjour. I’ évalua-
tion explicite des compétences cultu-
relles doit étre la plus proche possible,
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dans ses critéres et procédures, des
évaluations formelles (par exemple,
entretien d’ embauche) et informelles
(par exemple, conversation entre na-
tifs et non-natifs) existant dans les
situations hors du cadre institutionnel
(Byram et Zarate,1997: 12-13). Ces
auteurs retiennent également le con-
tact vécu avec |’ étranger comme un
moyen et une fin pour | apprentissage
d'une langue étrangére: I’ expatriation
et le s€our de moyenne et longue
durée a |’ étranger constitue un mo-
déle et un aboutissement pour cet ap-
prentissage. L’ évaluation doit donc
intégrer les expériences antérieures
derelation &I’ altérité mémes elles
n’ont pas été vécues dans le cadre
strict de I apprentissage d' une langue
étrangere.

Il nous faut donc concevoir en amont
des outils d’analyse pour construire
lesmoddités d' évaluation en ava des
compétences acquises pendant le s&-
jour. Ainsi, pour mieux connaitre le
parcours et les enjeux de I’ éudiant, il
faut, dés le début de la formation,
établir “une fiche biographique lan-
gagiere” (Gohard-Radenkovic, 1999:
91-92) intégrant des informations
comme: |" histoire de ses apprentissa
ges linguistiques, de ses études, ses
motivations, projets académiques et
professionnels, son expérience des
langues et de I’ étranger, ses méthodes
detravail, son rapport au savai, etc.,
€léments constitutifs de son capital
social et culturel de départ. L’ objec-
tif est d’ éviter uneinterprétation euro-
centrée des profils, besoins et com-
portements de nos apprenants (Byram
et Zarate, ibid.).

2.1.“ Dossier thématique” un
outil pour I'évaluation de savairs
socioculturels et de savoir-faire
discursifs

Il est impératif de constituer les com-
pétences référentielles des connais-
sances et des savoir-faire que |’ appre-
nant ne peut pas posséder instinctive-
ment s'il n’est pas préalablement “ini-



tié” (cf. le concept “évaluation obli-
que’ dans Gohard-Radenkovic, A. et
Radenkovic, M., 1993: 42-43). Pour
ce, notre évaluation s'intéresse al’ ac-
quisition d’ une connaissance socio-
anthropol ogique de la société appren-
dre & décoder des pratiques sociales
et culturelles desinterlocuteurs dans
un temps et un espace circonscrits.
Ces repéres socioculturels sont indis-
pensables ala compréhension des di-
mensions cachées de toute situation
de communication et ala compréhen-
sion des énoncés de toute production:
en effet, implicites, non-dit, représen-
tations, valeurs, statuts, hiérarchies,
enjeux, héritages, etc. constituent la
trame de ce savoir référentiel.

Rédiger un “dossier thématique” sur

une problématique socioculturelle

passée ou actuelle permet de réinvestir
cette appréhension de la culture selon
deux approches.

« Selonune approcheintraculturelle
obligeant ainterroger sa propre so-
ciété atraverslesvaleurs, rites et
pratiques culturelles héritées, arevi-
Siter ains sa propre culture patrimo-
niale et une mémoire collective, en
réfléchissant sur les |égendes loca-
les et leur évolution, les fonctions
sociales des fétes comme les carna-
vals ou fétes en Suisse, I’ histoire
d'un village montagnard et les con-
séquences de sa touristisation atra-
verslerécit d'unefamille, I'andyse
d uneinondation dansuneville suis-
Se et ses conséguences soci 0-écono-
miques, |es traces historiques du
bilinguisme et |es pratiques socia-
les des langues a Fribourg, pour ne
citer que ces exemples.

¢ Selon une approcheinterculturelle
comparant la perception des pro-
blémes sociaux ou celle des prati-
ques culturelles entre la société
d origine et la société d accuell,
comme suit: en analysant lesrepré-
sentations mutuelles portées sur
chacun des peuples (ex. “La per-
ception d'un Américain en Suisse’),
les pratiques dimentaires et les lieux
de restauration en Suisse et dansle

pays d origine, I’influence compa-
rée des discours médiatiques sur les
grands événements politiques, le
phénomeéne d'immigration et lasi-
tuation des étrangers dans les socié-
tés concernées, la place des jeunes
et desvieux dans le pays d origine
et le pays d accuelil, etc.

Ces activités de recherche, de col-
lecte et d' analyse de documents, de
travail sur enquéte par questionnai-
res ou entretiens puis de synthése
rédactionnelle permettent al’ étu-
diant de construire des points de
vue confrontés, pluriels et donc
relativisés sur une problématique
socioculturelle bien circonscrite. Le
produit final, le “dossier thémati-
que’ (Gohard-Radenkovic, 1995:
124), permet d’ évaluer chez I’ étu-
diant sa capacité:

e a identifier dans les documents
audio-visuels et écrits utilisés (de
presse par exemple) lesimplicites,
lesréférences aune histoire et ades
valeurs partagés par les locuteurs
appartenant a un méme contexte ou
aune méme génération;

e a organiser, intégrer, confronter,
commenter des informations, des
données sur le pays d' origine et sur
le pays d accueil, dans une perspec-
tive diachronique ou synchronique,

selon une démarche méthodique,
objectivée interrogeant les docu-
ments utilises;

« afaire des hypothéses sur les di-
mensions sociaes, culturelles et sur
les spécificités d’ un contexte, d'une
situation, I’ ensemble de ces varia-
bles pouvant induire les énoncés et
les discours lors des enquétes ou
des échanges;

 adécoder les régles argumentatives
desdiscoursal’ écrit commeal’ ord,
en regard des pratiques d' organisa-
tion discursive et rhétorique propre a
chaqgue culture éducative ou univer-
sitaire (Gohard-Radenkovic, 1999);

e aréinvedtir ses acquis sociolinguis-
tiques dans des productions orales
et écrites tout en respectant lesré-
gles implicites d’organisation de
chaque savoir-faire discursif visé
(ici: savoir organiser un dossier thé-
matique avec introduction, conclu-
sion, syntheses, commentaires; sa-
voir exposer al’oral le point de vue
développé et les étapes du travail).

Ces approches contribuent ala cons-

truction progressive d’'une compé-

tence culturelle chez I &udiant en ter-
mes de savoirs socioculturels sur sa
propre société, revisités et réorgani-
sés, et alamaitrise de savoir-faire
discursifs ciblés en langue étrangere.
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Du méme coup, il apprend a organiser
son travail individuellement ou en
équipe selon un calendrier, dévelop-
pant ainsi des savoir-apprendre et des
savoir-gérer son temps.

2.2. L’évaluation de savoir-faire
interprétatifs et de savoir-faire
compor tementaux

Un autre objectif de I’ évaluation est
d apprécier les compétences interpré-
tatives de situations interculturelles
et lamise en oeuvre de ces compéten-
ces atravers des compétences com-
portementales. L’ apprenant doit ap-
prendre & s adapter ades situations de
communication formelles et informel-
les, en observant lesrites et pratiques,
en restituant (ou jouant) les compor-
tements attendus, en anticipant ou dé-
dramatisant les malentendus, |es con-
flits possibles. Cette capacité de
réinvestissement linguistique et de
réajustement comportemental impli-
gue que |’ étudiant posséde les con-
naissances, soit les* compétences réfé-
rentielles’ et les* compétences sémio-
tiques’ - ou repérage et mise en rela
tion des signes - nécessaires ala com-
préhension des parametres contextuels
de toute situation de communication.
Cetravail de repérage et de confron-
tation, mené en cours, s appuie sur
I’ observation préalable de situations
extraites de documents audio-visuels
- films de fiction ou documentaires -
ou malentendus, conflits, excuses,
rejets, connivences, etc. sont mis en
scéne dans des contextes culturels et
sociaux différents. Le décodage socio-
anthropologique d’ une situation pré-
cise peut s appuyer sur une étude de
cas, des questionnaires, sur des activi-
tés de simulations ou jeux de réles
préparés en petits groupes. Le but de
cette démarche est de confronter les
hypothéses d’ interprétation de cha-
gue groupe en les incitant & argumen-
ter leur position. Nous proposons donc
des évaluations (auto)collectives se-
lon une approche contrastive et plu-
rielle, afin de mesurer: d’ une part

jusqu’aquel point les apprenants, au
sein d'un méme groupe, ont pu acqué-
rir une compétence interprétative de
situations de communication en con-
texte étranger; afin d’ évaluer d' autre
part s'ils sont aptes a transférer des
expériences acquises d' une langue et
la découverte d' une culture étrangere
dans|’interprétation d’ une autre. Ceci
nous amene a mesurer la capacité de

Nos apprenants &

* identifier les difficultés de compré-
hension et d’ expression rencontrées
dans les situations de communica
tion quotidiennes, universitaires ou
professionnelles;

« regrouper les difficultés invento-
riées, en repérant et catégorisant les
différences dans les énoncés, les
comportements et les attentes;

« confronter et mettre a plat leurs
représentations des interlocuteurs
étrangers et des situations rencon-
trées en les confrontant avec celles
des camarades,

« décoder les similarités et les diffé-
rences socioculturelles, en repérant
les constantes et les variantes, en
faisant des hypothéses sur les lois
sous-jacentes al’aide de grilles de
lecture socio-anthropol ogique;

* transposer cesoutils d’ analyse dans
des études de cas prises de diverses
situations qu’ils ont pu rencontrer
pendant leur s§our en |’ éargissant
a des expériences vécues dans
d autres contextes.

Lafinalité de ces approches est que
tout apprenant parvienne a se déta-
cher de jugements “spontanés’ et
“naifs’ sur les autres, en commencant
par I’ analyse de sa propre société et en
S attachant al’ é&tude comparée d' une
micro-situation: s la classe est un
lieu-laboratoire pour une premiere
évaluation collective, le dossier thé-
matique est un lieu-laboratoire pour
une évaluation complémentaire plus
individualisée.
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3. Peut-on évaluer I'acquisition
“effective” d’une compétence
culturelle?

Lors del'analyse des pratiques “ ef -
fectives’ du francais par nos étudiants
d' échange (Gohard-Radenkovic et
Banon-Schirman, 2000), il S était avé-
ré difficile d’ évaluer les réinvestisse-
ments langagiers des étudiants hors
du contexte-classe car nous basions
notre étude sur des discours tradui-
sant en fait la perception de leur pra-
tique de lalangue. Nous nous heur-
tons aux mémes difficultés, aux mé-
mes biais pour réaliser uneéval uation
qualitative de |’ acquisition de la com-
pétence culturelle telle que nous
I’avons définie. Si nous arrivons a
collecter desindices d' évaluation &
travers des activités et des produc-
tions proposées dans |e cadre univer-
sitaire, nous restons néanmoins can-
tonnés a une évaluation intra muros
qui nous informe peu sur |’ évolution
de cette expérience vécueextra muros.

3.1. L’analyse des représentations

Pour que la démarche exposée ci-
dessus prenne tout son sens, il est
nécessaire de réaliser une enquéte sur
les représentations que les étudiants
véhiculent sur le pays d’ accueil desle
début du s§our et qui doit étre renou-
velée alafin de leur sgjour. Cette
analyse en deux temps a partir d'un
méme questionnaire a été effectuée
aupres de ces publics au sein de notre
ingtitution (Kohler et Noet, 2000) et a
permis de dégager une évol utiondans
les représentations portées par cha-
cun d’entre eux sur la société étran-

gere. L' é&ude des auto et hétérorepré-
sentations offre des indices suffisam-
ment opératoires pour €laborer une
évaluation qualitative s cen’est des
acquis socioculturels, du moinsde la
perception de |’ expérience a |’ étran-
ger par |’ étudiant et de |’ éventuelle
transformation de son “ regard” sur
I’altérité. Mais remarquera de Salins
réalisant ce type d' étude auprés d'un
groupe d' étudiants américains a Paris



(1999: 25), on en apprendra davan-
tage sur le “systéme de référence” des
étudiants que sur leur perception dela
société d'accueil: “par leur décou-
verte de la culture parisienne, cesjeu-
nes Ameéricains se définissent eux-
mémes dans | eurs habitudes compor-
tementales de groupe et dans leurs
pratiques des modéles socioculturels
privilégiés, dansleur culture’.

Cette évaluation faite “a chaud” ne
prend pas en compte |'effet de
décantation de I’ expérience dansle
temps et I’ espace. C’est pourquoi il
serait nécessaire d’ envisager une évar
luation “post-séjour”, au moins lors
del’année décisive qui suit leur retour
dansleur pays, commel’aréaisé Jm
Coleman aupres de ses étudiants bri-
tanniques (1999). En effet, le réinves-
tissement effectif des acquis socio-
culturels along terme nous échappe
defait, car les étudiants nous contac-
tent rarement apres leur séjour, sauf
guelques messages émanant le plus
souvent de ceux qui ont visiblement
tiré profit de leur expérience. Cette
évaluation “post-s§our” croisée avec
celles effectuées “ pendant le s§jour”

sont indispensables pour connaitre les
acquis réels du s§our.

3.2. Lesoutilsdel’auto-évaluation
et les prérequis nécessaires

L’ auto-évaluation d' un s§our univer-
sitaire al’ étranger est un outil com-
plémentaire précieux pour |’ étudiant
(maisauss pour I’ enseignant) qui peut
ainsi mesurer |’ évolution de ses ac-
quis langagiers et culturels, notam-
ment a travers sa perception de la
communication avec |’ autre. En effet
il est amené a se distancer de son
expérience en andysant des situations
de contacts quotidiens, universitaires
ou professionnel s rencontrées en con-
texte étranger. Deux matériaux sont a
sadisposition et alan6tre pour tenter
de mesurer le cheminement de |’ ap-
prenant.

« Les rapports Erasmus sont des rap-
ports d’ évaluation des étudiants en

mobilité qui représentent une source
de renseignements sur la perception
de I’ expérience (quand ceux-ci sont
du tout administrativement accessi-
bles). Toutefois, lafiabilité des com-
mentaires pose probléme pour deux
raisons. d' une part, parce que le ques-
tionnaire risque d’induire un certain
nombre de réponses souvent généra-
lisantes ou convenues; d autre part,
parce que certains éudiants cherchent
avaloriser lesacquis du sgour, voire
aenidédiser le bien-fondé, afin d ob-
tenir une bourse pour repartir dansun
autre pays d' Europe. On adonc sou-
vent affaire a des rapports de “com-
plaisance’ dont les contenus, S'ils nous
informent sur lamotivation de I’ étu-
diant, nousinforment de maniere biai-
sée sur le type de compétences rédlle-
ment acquises (cf. recherche menée
par Papatziba, non publiée, 1999).

* Lesrapportsde stage: apartir d'un
“modéle” de rapport (Gohard-Raden-
kovic, 1995: 111-114), I’ évaluation -
rédigée en francais - S'intéresseici a
faire mesurer par nos futurs ensei-
gnants de langue I’ adéquation entre la
préparation socioculturelle offerte
dans notre institution avant le s&our
et le réinvestissement pendant le sé&
jour. Elle apour but aussi d' apprécier
I’ adéquation entre leurs attentes et la
formation linguistique, culturelle sui-
vie dans la structure d’ accueil (centre
de langue en université francophone),
leur capacité relationnelle anouer des
contacts avec les professeurs et acréer
des réseaux.

Ce type de rapport nous permet de
repérer les indices d évolution dans
les discours: véhiculés par nos étu-
diants sur leur expérience en immer-
sion: en effet, s ceux-ci étaient nette-
ment négatifs lors des premiers sé&-
jours, ils sont devenus nettement plus
positifs ces deux derniéres années.
L’ une des explications possibles est
gu’ entre-temps les apprenants ont bé-
néficié d’ une initiation socioculturelle
leur proposant des outils d’ analyse et
de distanciation. Mais ne nous r§ouis-
sons pas trop vite: I'un de nos étu-
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diants, encore sous le choc culturel,
ne nous a-t-il pas récemment repro-
ché “de ne pas |’ avoir suffisamment
préparé alaviolence en France’?...
L’intérét de ces pratiques auto-éva-
luatives n’ est pas a mettre en doute
mais elles sont tributaires d’ une com-
pétence fondamentale: “1’ autonomie”.
En effet, I'autonomie n'est ni une
valeur éducative ni une compétence
partagée par tous les apprenants selon
leurs appartenances sociales et cultu-
relles. Il faut donc prévoir dans leur
formation des “parcours d’ autonomi-
sation” qui visent |’acquisition de
méthodes d’ apprentissage et d' éva-
[uation que nous avons désignée par
“culture de |'autonomie” (Gohard-
Radenkovic, 1995: 210-216).

On gjoutera qu'il est complexe de
mesurerla capacitéinformelledel’ ap-
prenant a construire puis amaintenir
des réseaux sociaux et relationnels, a
obtenir plus tard un stage pratique en
structure étrangére ou a trouver un
emploi dans une entreprise interna-
tionale: quelles ont été les compéten-
ces linguistiques, sociaes et culturel-
les mobilisées par ces démarches?
Plus difficile encore est de mesurer le
chemin parcouru par I’ éudiant dans
la déconstruction de ses préjugés, la
construction d’ une attitude distanciée,
sa connaissance et son approche
relativisée des sociétés, sa capacité de
s guster a des situations de commu-
nication imprévues qui représentent,
par excellence, I’ évaluation différée
et donc externedes formations propo-
sées et de leur adéquation avec les
enjeux spécifiques de I’ étudiant en
situation de mobhilité.
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LeoKoch
Cureglia

Sccomelo sviluppo di indicatori
che descrivano effettivamente che
cosa si intenda per competenze
socio- einterculturali non € per
nulla semplice, & importante che
gli studenti possano in prima
persona raccontare le proprie
esperienze linguistiche e
interculturali e che siano in grado
di riflettervi e di documentarle per
renderle accessibili ad altri.

L’ autore mostra opportunita ed
esempi per muoversi in questa
direzione.

Tema

“In Ontario kann esvorkommen,
dass ein Madchen von 15-16 Jahren
mit ihrem Baby zur Schule kommt”

Uber sprachliche und interkulturelle Erfahrungen berichten

1. 11l peut faire grossiérement la
différence entre un registre formel
et un registreinformel: Die
Schwierigkeit, Deskriptoren fir
soziokulturelle Fahigkeiten und
Kenntnisse zu formulieren.
Solange es dabei um den richtigen
Gebrauch von Hoflichkeits- oder
Abschiedsformeln geht, mag es durch-
aus noch gelingen Kompetenzen zu
beschreiben und diese auch zu ska-
lieren. Aber ob solche Beschreibun-
gen dartiber Auskunft geben kénnen,
ob jemand dann wirklich in der Lage
ist, abzuschétzen, wann der richtige
Moment gekommen ist, sich héflich
zu verabschieden, damit die gdhnen-
den Gastgeber schlafen gehen kon-
nen, ist damit noch nicht garantiert.
Und auch die Kenntnis, welcher Aus-
druck vulgér, familidr oder eher ge-
wahlt ist, garantiert noch nicht, dass
man richtig einschétzt, wann der Zeit-
punkt gekommen ist, vulgér oder eher
familidr zu werden.

Wie man schnell versteht, meint man
mit soziokulturellen Fahigkeiten oder
interkulturellen Kenntnissen offen-
sichtlich auch Dinge, die nicht unbe-
dingt mit Niveau- und Kompetenz-
beschreibungen zu fassen sind, wie
sie fir das Verstehen, Sprechen, und
Schreiben entwickelt wurden.
Esgeht da, dasist klar, um Kenntnisse
der Lebens- und Arbeits- und Umgangs
formen einer Sprachgemeinschaft, um
die Kenntnisihrer Geschichte, Kon-
ventionen, Traditionen, ihrer still-
schweigenden oder erklarten Wert-
vorstellungen, vor allem aber auch
um die Fahigkeit, einer moéglicher-
weise fremden Kultur offen zu begeg-
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nen, neue Erfahrungen gelten zu las-
sen und Ubernommene Vorurteile auf-
zugeben. Es geht um die Fahigkeit,
kulturelle Unterschiede richtig einzu-
schétzen und damit umzugehen.

Wie aber lassen sich solche Deskripto-
ren formulieren? Etwa: Kennt die
wichtigsten Epochen der neuzeitli-
chen Geschichte? Oder: Ist sensibi-
lisiert fir kulturelle Unterschiede und
besitzt Strategien, um Kontakt herzu-
stellen mit Leuten anderer Kulturen?
Und welchem Sprachniveau, wenn
man in der Logik der Skalen zur Be-
schreibung und Beurteilung der
fremdsprachlichen Kommunikations-
fahigkeit bleiben will, welchem
Sprachniveau wiirden diese Fahigkei-
ten entsprechen?

2. Uber wichtige sprachliche und
interkulturelle Erfahrungen
Auskunft geben: Nicht formulie-
ren, was man kann, sondern was
man gemacht hat.

Vielleicht geht es bei der Beschrei-
bung, Beurteilung und Dokumen-
tierung von wichtigen sprachlichen
und interkulturelle Erfahrungen we-
niger darum, von Expertenseite Ska-
len fUr interkulturelle Kompetenzen
zu entwickeln und etwa einen Pflicht-
katalog aufzustellen, was man ge-
macht haben sollte oder was man kon-
nen beziehungsweise kennen muss,
sondern darum, dass die Lernenden
selber Uber wichtige interkulturelle
Erfahrungen und Aktivitdten Aus-
kunft geben, die beigetragen haben,
ihre Kenntnisse Uber Land und Leute



und GesdlIschaft und Kultur des frem-
den Sprachgebiets zu erweitern.

Das heisst, dass vermehrt Gelegen-

heiten geschaffen werden sollten, re-
gelmassig solche Erfahrungen zu re-

flektieren und zu dokumentieren und
sie sich so selber bewusster und fir
andere einsichtig zu machen. Gerade
im schulischen Bereich heisst das,

dass vermehrt Gelegenheit geboten
werden muss, solche Erfahrungen
auch zu machen. “Alle Schilerinnen
und Schiler sollen die Mdglichkeit
haben, an Formen des sprachlichen
Austausches teilzuhaben,” heisst es
dazu im Bericht der Expertenkom-

mission “Gesamtsprachenkonzept”.

und: “Ziel muss sein, einein sich
gefestigte, funktional mehrsprachige
und gegenuber einer multikulturellen
Gesdllschaft offene Bevolkerung her-
anzubilden.”

Fur das Formulieren, Dokumentieren
und Beschreiben solcher Erfahrun-
gen kann das Formular “Wichtige
sprachliche und interkulturelle Erfah-
rung” als Beispiel dienen, dasfir die
Schweizer Version des Européischen
Sprachenportfolio entwickelt wurde.

Dort werden solche Erfahrungen und
Aktivitéten in vier Bereiche aufge-
teilt, Bereiche, die sich natiirlich Uber-
schneiden kdnnen:

A Interkulturelle Erfahrungen; Be-
gegnung mit Land, Kultur und
Sprechenden der Zielsprache.

B Andere Aktivitéten, die zur bes-
seren Kenntnis von Gesellschaft
und Kultur (Kunst, Musik,
Literatur, Geschichte, Medien,
Wissenschaft, Alltagsleben usw.)
beigetragen haben.

C Praktischer Sprachgebrauch in be-
stimmten Situationen (bei der
Arbeit, im Studium, in der Schule,
im Bekanntenkreis, in der Frei-
zeit).

D Grossere Arbeiten und Projektein
einer Fremdsprache.

3. Beschreiben von Aufenthalten
in fremdsprachigem Gebiet

Das Formular gibt auch Anregungen,
wie spezifisch interkulturelle Erfah-
rungen wahrend eines Austausches
oder eines Aufenthaltes in einem an-
deren Sprachgebi et beschrieben wer-
den kénnten, wie man Beobachtun-

gen, Ereignisse und Erlebnisse, die
man interessant, ungewohnt, fremd-
artig, bemerkenswert findet, kommen-
tieren und dokumentieren kann.

3.1. Erwartungen vor dem
Aufenthalt aufschreiben:
Was erwarte ich vom Aufenthalt (von

Importanti esperienze linguistiche e
interculturali 2

Descrive qui importanti esperienze interculturali e allre attivita che hanno contribuito ad allargare
le mie conoscenze su un paese e |a sua gente, sulla societd e fa cultura di un’area in cui si parla
una lingua straniera, Le informazioni possono essere date in forma personale, suddivise per lingua
© cronofegicamente.
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A Esperienze interculturali. incontri con il paese, la cultura e te persone parlanti la lingua straniera.

B Altre attivitd che hanno contribuito a meglio conoscere la societd e la cultura {arte, musica, letteratura, storia,
media, scienza, vita quotidiana ecc.).

C Uso pratico della lingua in determinate situazioni {sul lavoro, nelio studio, a scuala, tra conoscenti, nel tempo
libero).

D Lavori di una certa importanza e progetti in una lingua straniera.

Ifitensiv Deutschkurs "Deutsch filir Jugendliche), Marienau (Hamburg)

A. Contatto giornaliero con persone di madrelingua tedesca (profes=:

sori, monitori ma anche glovani. del posto che facevano sport nel

Lhestro campus)...Gite.a . diverse cittd pifi o meno grandi nei dintors

ni, tutte precedute da lezioni sulla loro. storia..le.loro leggende

le loro usanze particolari ecc. Inoltre sono state fatte anche

delle-interviste -agli-abitanti-del-luogo. Nelle-lezioni-molto im—
portante & stato anche il discorso sulla situazione politica at-

tuale .tedesca,--poi-verificata- con-piecoli - sondaggiu. .-
.Ba..Realizzazione.di.una . -pléce.-teatrale- in-tedesco,riadattata("s0-"

gno di. una.notte.di.mezza.estate!)...Lettura.a.lezione .di.diversi

testi poetici, tra cui alcuni brani tratti dal "Faust.I". Possi-—

bilit3 di vedere tre film per settimana

C. Oltre che a lezione, il tedegsco veniva usato in tutte le altrve si-

+tuazioniy-essendo-un-idioma-comprensibile-per-tutti:-Essendo un

: . 1 i ttitddi
y-Si-poteva-aver-ta-possibititéidi-par-

corso..di..livell vanzat

lare.tedesco.con.ragazzi. che..lo.studiane da I0~IT-anni

P..Progetti.importanti sono.stati . .la.visita. presso..il.sindaco.del

paese, per.approfondire. appunto.le.conocscenza.sulla.politica, e
la realizzazione di un programma radiofonico.per un’emittente lo-

cale, dove dovevamo descrivere la nostra attivit#nel COLSO..

-

Incltre & stato realizzato un giornaling con articoli. trattanti

diverse tematiche.

Ascust 1833, 3 Wocken

Auskunft Uber sprachliche und interkulturelle Erfahrungen (Dario, 17):

Knappe Auflistung der Aktivitaten wahrend eines Sommer sprachkurses. Se verzchtet
auf tiefer gehende Reflexion interkultureller Erfahrungen, gibt aber doch einen Uber-
blick Uber die Bandbreite und Ausrichtung des Aufenthalts. Genaueren Einblick gewah-
ren die erwahnten Arbeiten (Interviews, Radiosendung, Zeitung), dieim Dossier des
Sorachenportfolios abgelegt sind.
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11 mio obiettivo principale € quello di vivere un’ esperienza indimenticabile lontano
dacasa e di imparare beneI’inglese.

Parteciperd auno scambio di studenti in modo che conoscerd bene una personanon
della stessa madre lingua e dalei —in seguito lel da me —imparero tante cose utili
e interessanti. Apprenderd lalingua vivendola ogni giorno. Il mio obiettivo e di fare
tanti amici canades e discutere con loro del pit e del meno. Importante per me non
elagrammaticao leregole dei verbi, ma piuttosto riuscire a dialogare discretamente
con una persona di madre linguainglese, capireil significato di testo, una canzone,
un film. Desidererei, per prima cosa capire e sapermi esprimere poi amerel leggere
testi letterari e infine saper scrivere.

Durante il mio fantastico soggiorno canadese ho frequentato una scuola per studenti
dai 13 ai 18 tipica: senza nessun programma speciale per me. Il sistema scolastico
€ molto diverso da quello presente qui in Svizzera. Ogni alunno sceglie a suo
piacimento 4 materie che poi frequentera ogni giorno per un semestre; alafinesi
fanno gli esami e se ne riscelgono 4 per il semestre successivo. Le mie “ classes”
erano: ginnastica, arte, inglese, e cucina. Tutte materie interessanti e comprensibili
per me in cui mi sono divertita e ho parlato molto. C’ e un rapporto molto piu
spontaneo e di ssimpatia con i docenti. C' € inoltre un forte attaccamento alla propria
scuola e questo I" ho potuto constatare nella giornata in cui, con la scuola, si
camminava per raccogliere fondi per laricercacontroil cancro: Ii ognuno si colorava
coni colori della propriascuola, shandierava colorate bandiere e cantavala canzone
dellapropriascuola; in pit il club o le squadre sportive (io partecipavo aquello di
Ccross-country running) aumentano la concorrenza con le scuole vicine. Esistono
pure capi, anelli, diari, album della propria scuola. Ogni mattinail bus passa a
prenderti proprio davanti a casatuae, primadi cominciarelelezioni ci si alza per
I"inno canadese. Traun corso e’ atro ¢'é una piacevole musica. Le ore sono piu
lunghe ma meno stancanti. Gli studenti sono veramente molto simpatici e cordiali.
Pud succedere che unaragazza di 15-16 anni venga a scuola con il suo bebé.
(Elena, 17. Scambio studenti, Canada (Ontario), 11 settimane)

Beobachtungen wahrend Sprachaufenthalten in Kanada und Deutschland.

Die Beobachtungen, die die Schillerinnen machen, haben natirlich auch mit der eigenen
Schulwelt zu tun; esist ein Beschreiben der anderen Realitat auf dem Hintergrund der
eigenen. Das Lesen der Beschreibungen fiihrte in der Lernergruppe zu Diskussionen

dariiber, was im eigenen Umfeld wiinschbar, machbar, vermeidbar ware.

Il sistema scolastico &€ simile a nostro in Svizzera. Gli allievi non hanno, perd, molti
compiti dafare acasa, masono molto piu attivi in classe. E' un tipo di insegnamento
in cui ci sono spesso discussioni di opinioni tragli allievi, senzail necessario
intervento dei docenti, che spesso sembrano voler imparare dagli alievi oltre che
insegnare. Comungue ¢’ € un ottimo rapporto tra docenti e allievi, fondato sul
rispetto elafiducia reciproca. Nonostante tutto, perd, mi € sembrato che alivello di
quantita si faccia poco, proprio perché cio che viene fatto & fatto bene e quindi cio
che conta e laqualitadel lavoro svolto.

(Marija, 18. Scambio studenti, Germania, 2 mesi)

Die Schillerin hat wahrend der 0. g. Zeit an den Grundkursen der Facher Deutsch,
Franzosisch, Italienisch, Kunst, Sozialwissenschaften, Mathematik, Biologie und
Sport teilgenommen. Sie besuchte den Unterricht regelméssig und nahm auch an
ausserunterrichtlichen Veranstaltungen wie Exkursionen teil. In den Fachern be-
milhte sie sich um eine rege Mitarbeit. Durch ihre freundliche und offene Art wurde
sieschnell bei den Mitschilerinnen und Mitschiilern akzeptiert, so dass die Integra-
tion in die bestehenden Lerngruppen kein Problem mit sich brachte.

Die Bereitschaft, neue Erfahrungen zuzulassen, zeigt sich in der Praxis. Aus der

Bestatigung Uber die Teilnahme an einem Austauschprogramm.
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der Gastfamilie, vom Studium, von
der Arbeit, den Leuten)?

Wie will ich Kontakte kniipfen und
den Aufenthalt nutzen, um mdglichst
vid Uber Land und L eute zu erfahren?

3. 2. Dieersten Eindricke festhal-
ten:

Nach 1 bis 2 Wochen (je nach Dauer
des Aufenthalts) sich die Zeit neh-
men, eine oder mehrere wichtige Be-
obachtungen, ein aufschlussreiches
Erlebnis oder Ereignis zu beschrei-
ben und dazu Stellung zu nehmen:
Warum ist die Beobachtung wichtig,
was ist besonders daran?

3. 3. Entwicklungen registrieren:
In bestimmten Zeitabsténden (z. B.
nach jeweils 5 bis 6 Wochen) schaut
man sich die friiher gemachten Noti-
zen, z. B. die “ersten Eindriicke” und
die “Erwartungen vor dem Aufent-
halt” wieder an und formuliert, wie
man die Beobachtungen und Bemer-
kungen jetzt einschétzt. Was sehe,
beurteile ich jetzt anders?

Leo Koch

ist Lehrer fur Deutsch als Fremdsprache im
Tessin und Mitautor der Schweizer Version des
Européischen Sprachenportfolios.



Brian North
Zurich

Adaptive Tests geben effizient
Antwort auf die Frage “ Auf
welchem Sprachniveau befindet
sich diese Person?’ Anbieter von
Sorachkursen miissen die
Teilnehmer einstufen; Firmen
machten Uberprufen, wer unter
den Bewerbern die nétigen
Sorachkenntnisse mitbringt;
Lehrpersonen wollen eine
objektive Kontrolle zur
Sprachkompetenzihrer
Schillerlnnen in Bezug auf die
Niveauskala des Europarates,
Lernende wiinschen eine
unabhéngige Bekréftigung ihrer
Selbstbeurteilung.

Wie muss ein Test aussehen, der
in solchen Fallen fir Kandidaten
aller Niveaus eingesetzt werden
kann? Grundsatzich gibt esvier
Méglichkeiten: a) Unten beginnen
und durch eine Auswahl an
Aufgaben fir jedes Niveau nach
oben steigen; b) Weitergehen zu
Teil 2, sobald in Teil 1 ein
bestimmtes Ergebnis erreicht ist;
¢) einen Schnelltest durchlaufen,
um zu klaren, auf welchem Niveau
man sich befindet und
anschliessend in einem zweiten
Test das genaue Ergebnis
ermitteln; d) adaptives Testen: die
Auswahl der Aufgaben hangt
davon ab, wie man die

vor hergehenden gel st hat.
Adaptives Testen hat den grossen
Vorteil, dass es ein Maximum an
Information Uber den wichtigen
Kompetenzbereich um das
aktuelle Niveau eines Kandidaten
oder einer Kandidatin herum
hervorbringt. Der Artikel gibt zum
Schluss einen kurzen Uberblick
Uber kommerzell erhéltliche
Computer-adaptive Tests.

Tema

Adaptive Testing

Adaptive tests are a quick, efficient,
and remarkably accurate way of find-
ing out what level of language profi-
ciency someone has. There are many
forms of language assessment. Very
often one is testing whether someone
has learnt a given content, or can
perform a particular kind of task. But
there are other occasions when one
wants arapid answer to the question:

What level isthis person? (Intermedi-
ate? Upper Intermediate? Lower In-
termediate?)

With end of year tests and exams, the
test developer has a pretty good idea
of both the level of the candidates and
the domains the test should cover.

Both are determined by the learning/
teaching context. Hence the traditional

reliance on expert judgement in order
to define the content, design the tasks
and interpret the results. The meaning
of the results of the test are therefore
to avery considerable extent context-
dependent. Comparison with the re-

sults of other peopl€’ stestsis there-
fore difficult.

But on other occasions one wants a
quick, abstract, context-free, general-
isable assessment of level. A sort of

“palm-reading” device; alinguistic
litmus test. For example, intensive
language programmes and university
departments often want to know peo-
ple'slevel in order to placethemin

the most appropriate class. Compa-

nies may want toscreen applicants for
ajob, and just interview those with a
certain level of English and French.

Teachers may wantan objective check
on the proficiency of their learnersto
get an idea of where they stand in

relation to the levels of the Common
European Framework referred to in

the Gesamtsprachenkonzept. L earn-

ers completing their European Lan-

guage Portfolio may want the security
of an independent reinforcement of
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their self-assessment in relation to
those levels. Am| really Level B2?
What one wants in these situationsis
atest offering the same simple, quick
instrument to everybody concerned,
whatever their level.

But how do you design the tests, if the
candidates could be any level ? Basi-
cally there are four options, whatever
the medium of the delivery system
(computer, paper, human interlocu-
tor):

o Start at the bottom and climb

* Part One/ Part Two

* Fast track / Fine-tuning

e Adaptive testing

Start at the bottom and climb.
Thisisthetraditional approach. The
test devel oper includes tasks/items at
each level up the scale, usually pre-
senting these in order of difficulty.
The candidate zooms through the
easier items and then slows down
through those matching their level,
finally making desperate or playful
attempts at tasks/items which are way
above their level.

The advantage of this approach isthat
it can be reassuring to the candidate to
meet old friends and get over their
inevitable initial nervousness with the
confidence-building experience of
almost certainly getting things cor-
rect.

However, there are many disadvan-
tages. Firstly, the test hasto be long
since test reliability isadirect func-
tion of test length. Any paper place-
ment test of, say, 36 points, is unreli-
able. Even with abrilliantly written
and fully vaidated test, standard error
will be about 3 points on a 36 item
test. If you try to report 6 levels, there
will be about 5 items per levd. If each
result could be randomly 3 points too



high or too low, anybody not reported
asright in the middle of the range of
scores associated with alevel could
actually be the level above or below.
Therefore the test hasto belong. Sec-
ondly, with this long test (often 80-
100 items) more than half of thetestis
actually a complete waste of every-
body’stime. A test gets maximum
information about a candidate’ s abil-
ity on the items which they get just
right or just wrong. In refining a test,
facility values are conventionaly used
to remove very easy and very difficult
items since they add nothing to the
effectiveness of the test. Why should
the middle-ability candidates slog
through the first 25 items and depress
themselves with the last 25? Why
should the el ementary students be bru-
tally shown how much they can’t do?
Why should the elementary students
pick up points for difficult items they
get right by accident? So far we have
talked about discrete-point paper tests,
but many of these issues apply to
interviews, and conventional compu-
ter tests as well. Can one economi-
cally afford the time wasting of pre-
senting tasks at each level up the scale?

Part One/ Part Two.

One solution to the above problem
was pioneered by ELTDU (English
Language Teaching Development
Unit), the then research arm of Ox-
ford University Pressin the test bat-
tery accompanying their Stages of
Attainment Scale. The technique op-
erates with athreshold principle. " If
you got 15/20 you have passed Stage
2; goonto Stage 3.”

The advantage of this approach isthat
decisions are made on relevant infor-
mation; irrelevant information isig-
nored. This can increase the accuracy
of the decisions. | recently used a
simplified variant of this approach for
alarge-scale placement operation in
Brazil. | usedltembanker (introduced
below) to design a placement test in

two parts: Beginner and Intermediate.
Correlations to levels on the Euro-
centres scale of language proficiency
from ord interviews for two separate
administrations with different inter-
viewers were 0.85 (435 students) and
0.82 (501 students). Thisis ahigh
correlation when one considers that
very different skillsare being tested in
a grammar- and vocabulary-based
entry test and in an interview. This
would be a high level of correlation

between two interviewers, or between
two tests assessing the same thing.
Indeed it isthe level generally taken
for “concurrent validity” between two
tests. It suggests considerable accu-
racy in the decisions between levels
made by the test.

The first disadvantage of this ap-
proach, however, isthat littletime is
being saved - everybody till doesthe
easy items. Secondly, although the
idea sounds simple, teachers seem to
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have difficulty understanding it. Only
counting the marks gained at therel-
evant stage increases the accuracy of
the reporting - but teachers seem to
find it "unfair” asit doesn't give credit
for everything.

Fast Track / Fine-tuning
Therefore several early applications
experimenting with computer inter-
activity adopted afast track / slow
track approach to get the learner to
roughly the right place asfast as pos-
sible. One example was the ToPE
(Test of Proficiency in English) (Hill
1991). The test takes part in two stages.
With the ToPE the learner was pre-
sented with two or three cloze tests
one after another. The score on these
gave an indication whether the learner
was elementary, intermediate or ad-
vanced and passed him/her to the ap-
propriate module. Here his/her level
was fine-tuned with a second series of
more targeted cloze tests. An advanced
student would be presented with an
advanced cloze passage. If they did
well, the next passage was more diffi-
cult; if they did badly, the next pas-
sage was easier. The Eurocentres
Vocabulary Size test did something
very similar. Responses in guessing
whether words chosen from different
frequency bands existed or not gave a
first estimate of the size of the per-
son’'s vocabulary. Fine tuning was
achieved in a second module focused
at a particular frequency range.

The advantage of the approach isthat
it is potentially very fast. The Vo-
cabulary Sizetest took 5-10 minutes.
It has therefore been resurrected as
thefirst element of the tests soon to be
put on the internet for 15 EU lan-
guages in the DIALANG project.
However, ToPE threw away this ad-
vantage by using test items (cloze)
which take 10 minutes each anyway.
Asaresult thetest wasjust aslong as
aconventional test.

The disadvantages of the approach

arereally serious. This approach is
NOT truly adaptive. Y ou are damned
by what you do at the beginning. Re-
cover later and it istoo late. Since a
proportion of test candidates are nerv-
ous and do make a mess of the begin-
ning, especially with a computer test,
thislack of adaptability can lead the
test in the wrong direction. More and
more fine-tuning leaving you right at
the top or right at the bottom of the
"level”. Then oneis back to the age
old problem "How does a brilliant
result on the intermediate module re-
late to aweak result on the advanced
module?’ As aresult of thisissue,
neither the ToPE nor the Vocabulary
Sizetest has as yet demonstrated any
really impressive reliability statistics
or high correlations to other tests.

This approach lends itself to adapta-
tion for oral assessment—with the
advantage that the human rater ismore
likely to spot a mistaken impression
gained in the ”introduction module’
and naturally adjust the difficulty of
the tasks up or down as aresult. In
other words, unlike the computer, the
pre-programmed oral assessor has the
liberty of going back on their earlier
decision if they get uncomfortable.
This approach has been used effec-
tively at Eurocentres Paris for some
years. Theinterview isin two stages,
the introduction branching to either
an elementary, intermediate or ad-
vanced module. Further finetuning in
relation to qualitative criteria then
determinesif the intermediate student

isLevel 4,5 or 6. At the end, the
learner is given awritten placement
test narrowly targeted at what the in-
terviewer judgesistheir level. The
flexibility liesin the fact that the inter-
viewer can switch sideways from the
intermediate to the elementary mod-
uleif he/she starts to think the person
isalLevel 3 (high elementary) rather
than a4 (low intermediate) after all.

Adaptivetesting

That flexibility isthe secret of adap-
tivetesting. Although it isan impres-
sion-driven " Fast track/ Fine-tuning”
approach, the Paris interview con-
tains a strong adaptive element. The
reason it is structured in two tiersis
that we are placing on 9 levels and
humans have great difficulty distin-
guishing reliably between a high
number of categories. It is easier to
chop, then fine tune with the possibil-
ity of lateral movement to correct an
incorrect initial classification. Com-
puters don’t have any psychological
limits to the number of categories
they can juggle with. They can juggle
with fractions of a point on the math-
ematical scalethey are using. There-
fore computers do not need to use a
two tier approach. Conversely, unlike
interviewers, computers find it diffi-
cult to judge that they should change
tactics. Therefore they should not use
atwo-tier approach.

Genuine computer -adaptive testing adaptsto every student response, as

shown in Figure 1l

Level 9
Level 8
Level 7
Level 6
Level 5
Level 4
Level 3
Level 2
Level 1

Figure 1
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Figure 1 logs 21 responsesin asimpli-
fied representation of what happens
in a computer-adaptive test. The
learner is presented with a question at
more or less the middle of the scale of
difficulty and getsit right. Therefore
they are offered amore difficult ques-
tion at about Level 5, which they get
wrong, and so get an easier question at
Level 4 again. Next the learner gets
two questionsright, but has a problem
with one at just below Level 6. Then
they get three in arow correct and
climbto Level 7, get one wrong, and
then climb up to just below Level 8.
Then the pattern changes, they tend to
get one right and one wrong. This
cycle repeats 5 times and then the
computers decides " Thank you very
much, we could go on all day, but |

know you are between Level 7 and
Level 8 at, say, Level 7.6

The computer says, in effect, that if
you are getting 50% of the items at
thislevel correct, we have got maxi-

mum information about you, so we
can stop. In order to be able to do this
the computer has to know how diffi-
cult each itemis. That isto say that
each individual test item must have a
difficulty value. Then the computer
analyses the candidate’ s response to
each item and assigns them an ability
value. That is why the methodol ogy
behind this approach is called Item
Response Theory (Woods and Baker
1985; McNamara 1996; Baker 1997).
Both the difficulty values of theitems
and the ability items of the persons are
expressed on the same mathematical

scale. The algorithm is a probability
model: the person isthe same level as
the item when they have ann% chance
of getting it right. The default value
for then inn% is 50, which is conven-
ient for computer-adaptive testing for
the reason shown in the diagram above.
The advantage of computer-adaptive
testsisthat they homein very quickly
to the point at which the candidate is
getting half-right and half-wrong. A

test gets maximum information at this
point. Thisiswhy examinations are

traditionally difficult. The pass mark
is often set at 50% to get maximum
information at the point where it is
most crucial: deciding who passes
and who fails. The differenceisthat a
computer adaptive test gets there
quickly and relatively painlessy. The
default for the maximum number of
questions on the Eurocentres
Itembanker (Jones 1993; North 1994)
isset at 21 items. This takes 15-20
minutes. Therefore, computer-adap-
tive tests are fast and reliable, pro-
vided the items being presented have
all been properly pre-tested to estab-
lish their difficulty values. This is
quite aresearch undertaking.

Available Computer-adaptive
Tests(CATS)

There are fourcomputer-adaptive tests
currently on the market in Europe. All
four report results onto the 6 levels of
the Common European Framework,
or onto the ALTE (Association of
Language Testers in Europe) scale,
which isthetop 5 of the 6 CEF levels.

[tembanker CAT. Eurocentres have
aWindows version of CAT (compu-
ter-adaptive test), part of the Item-
banker suite of programs produced as
aprototype for English by Neil Jones
during his PhD in 1992 (Jones 1993).
CAT isone of three programs exploit-
ing an item bank of about 1200 items
per language. English, French and
German are currently available. One
of the other programs can be used to
make paper tests. Theitemstest use of
grammar and vocabulary in mainly
functional contexts in discrete sen-
tences. There are 12 types of items.
Some require recognition of a correct
answer, some require a one-word an-
swer, and others a phrase or even
complete sentence:

RECOGITION ITEM

Complete each sentence with oneitem
from those given below. Use each item
onceonly.
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[ ]1Shegetsup ... 7 o' clock.
Sheusually goes................. bed
early.

Sometimes she goes Ut ................
her friends.

She getsup later ................ Sun-
days.

with/at/on/to

ONE WORD ITEM

Complete the sentence with the correct

form of the verb in brackets.

[ 121 i my friend
yesterday. (SEE)

LONGER ITEM

Write a new sentence meaning the
sameasthefirst one. Usethewordin
brackets. Don’t change the word.

[ 131 amsureitisnot true. (CAN'T)

With the computer version, the candi-
date “drags and drops’ the right an-
swer to recognition items into the
appropriate gap. With the longer items,
the computer recognises specified
correct answers discovered in trialing,
inthis case:

It can’t possibly be true

It can’t be true

| can’t believeit

| can't believeit’strue

| can’t believeitistrue

| can’t believein it

| can’t believe that it istrue

The other two programsin the suite
are TIB, which teachers can use to
design specific tests, and DOG (Diag-
nostic Oriented Grade test) whichisa
module for learnersto take on compu-
ter adiagnogtic test designed with TIB.
Price of CAT: CHF 1,000.— for one
language (1-25 computers, unlimited
use) 750.— for additional languages.
Whole Itembanker package: CHF
1,500.— for one language, CHF
1,000.— for additional languages.

A simplified version of CAT, called
Kitten will shortly be available on the
Eurocentres website:
http://www.eurocentres.com. No
doubt puppies will follow.

Contact: gjones@eurocentres.com.




CommuniCAT is the successor to
Linguaskill, two programs which Neil
Jones went on to produce for the Uni-
versity of Cambridge Local Exami-
nations Syndicate. Both Communi-
CAT and Linguaskill have been pro-
duced for English, French, Spanish,
German and Italian in conjunction
with UCLES spartnersin ALTE (As-
sociation of Language Testersin Eu-
rope). Linguaskill was produced ex-
clusively for Manpower, but Com-
muniCAT is commercially available
from UCLES. CommuniCAT has a
nice Windows interface and integrates
listening and reading items in addi-
tion to the grammar/functional item
types of Itembanker. Price: uncertain
at the time of writing. CommuniCAT
isavailable only under licence with a
fee per candidate. Thisfee was at one
time CHF 100.— per candidate. It
may now become available through a
publisher for maybe CHF 10.— auser
(or less). It requires hardware modifi-
cation to accommodate a “dongle”
which counts test users. Thereisno
test authoring program.

Information:

http: //Aww.communicat.org/
Contact : info@ucles.org.uk

BULATS (Business Language Test-
ing Service) is an up-market version
of CommuniCAT from UCLESamed
at companies. It appears to be becom-
ing popular for company training pro-
grammes. Again it adds listening and
reading items to grammar/functional
item types. Again it is available only
under licence with afee per candidate
- more expensive than CommuniCAT
- again it requires hardware modifica-
tion and has no test authoring pro-
gram.

Information: http://mww.cambridge-
efl.org.uk/exanyits/bulats.htm

OR http://www.communicat.org/
bulats/

Contact: bulats@ucles.org.uk

Phonepassis acompletely different
approach offered this year by an

American-Dutch consortium. Phone-
pass operates with a speech recogni-
tion device anaysing candidate speech
patterns over the phone. The candi-
date speaks for 30-60 secondsin re-
sponse to about 60 spoken functional
prompts similar to those formerly used
in SPEAK and the TSE (Test of Spo-
ken English) from Educational Test-
ing Service. Very high correlations
(around 0.96) are reported between
the machine rating and human asses-
sors. Phonepass has a $ 40 charge per
candidate.

Contact: jdejong@swets.nl

Postscript

Adaptive testing is associated with
computers, but actually most compu-
ter-based testing (CBT) is not adap-
tive, asthe computerisation of the
language entry tests for North Ameri-
can universities (TOEFL) and for Brit-
ish universities (IELTS) shows. The
new TOEFL CBT is not adaptive,
even though, despiteitstitle (CBT not
CAT), people tend to think it is (e.g.
EL Gazette 2000). The planned com-
puter version of IELTS (International
English Language Testing Service)
which is called CBIELTS will also
not be adaptive. Thisisfor two rea-
sons, one academic and one technical:
Firstly, it isdifficult if not impossible
to test the ability to cope with large
chunks of academic text adaptively.
The listening and reading texts are
simply too long. CAT is appropriate
with singleitems, or with a cluster of
items attached to relatively short texts
that you can get on the screen at once
(eswith CommuniCAT and BULATYS).
Itislesspractical to do thiswith the
longer academic texts plus detailed
comprehension and inferencing ques-
tions which tend to be associated with
I[ELTS and TOEFL. Secondly, as
pointed out whilst discussing the ” Fast
track / Fine-tuning approach” semi-
adaptibility has been found to be tech-
nically counter-productive.
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Michael Langner
Freiburg

Avec un certain effort I’ auteur a
trouvé dans I’ Internet 15 tests de
langues, qu'il a essayé. La
plupart des tests concerne
I’anglais et un tres petit nombre
I"allemand, le francais et

I’ espagnol. L’ article donne une
bréve description de ces tests. Les
deux points les plus importants:
ses résultats dans les tests
d'anglais étaient trés divergents.
En comparant les différents tests
il aeul’impression qu' aucun test
ne fait usage de toutes les
possibilités intéressantes du
multimédia.

Tema

Online-Tests, ausprobiert!

Was leisten Fremdsprachen-Testsim Internet?

Wie kommeich zu online-Testsim
Internet? Zunéchst habeich eine Such-
maschine bemtht und zwar gleich
eine sogenannte Meta-Suchmaschine,
die auf verschiedene Suchprogramme
zugreift. Ich habe mit den Recherche-
begriffen ,Online-Test* (ca. 210
Nennungen), ,, Sprachtest” (ca. 180),
»Evaluation“ (ca. 330) angefangen.
Und frei nach dem Motto ,, Wer vieles
bringt, wird manchem etwas bringen!“
musste ich dann mit einer ganzen
Reihe von Mausklicks die Spreu vom
Weizen trennen. Dielangen Ausfliige
im, virtuellen Raum' des Netzes wur-
den dann durch Insider-Tipps von
Kolleglnnen etwas abgekiirzt, und so
blieben zum Schluss 15 Web-Adres-
sen Ubrig, auf dieich hier ngher einge-
hen will.

Allgemeine Beobachtungen

Von den 15 Tests beziehen sich 11 auf
Englisch als Fremdsprache (Nr. 1-
11), 10 davon sind Einstufungstests/
placement tests. Zwel Tests beziehen
sich auf Deutsch als Fremdsprache
(Nr. 12 und 13), einer auf Deutsch
oder Spanisch als Fremdsprache (Nr.
14) und einer auf Franzosisch (Nr.
15), dles sind Einstufungstests.
Grundlegend kann ich hier feststel-
len, dass dle andlysierten online-Tests
auf eine mindliche Komponente ver-
zichten (missen?). Nur in einem Fall
eines kommerziellen Anbieters wird
explizit darauf verwiesen, dass eine
mindliche Prifung fur eine abschlies-
sende Einstufung notwendig ist!

Bei 12 der online-Tests erhalt man
auch die Ergebnisse online, bei den
anderen Anbietern werden die Ergeb-
nisse per E-Mail verschickt. Dabei
sind die Ergebnis-Mails manchmal
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recht personlich gehaltene Einstu-
fungen (Nr. 14), manchmal auch vom
Computer generiert —was keineswegs
negativ sein muss (Nr. 1 und 2).

Meine Erfahrungen im Einzelnen
Berlitz School: Nach dem Eingeben
der Web-Adresse begriisst mich der
Eingangsbildschirm der Berlitzschule
und ich kann fir den Einstufungstest
fur Englisch zwischen 19 Arbeits-
sprachen wahlen. Dann werdeichin
der gewdahlten Sprache begriisst, mir
wird erklért, dass ich pro E-Mail-
Adresse nur einmal am Test teilneh-
men kann und dass mir die Ergebnisse
an meine E-Mail-Adresse Ubermittelt
werden. Dann geht esweiter, ich muss
einige personliche Angaben machen
und dann kommt der Moment des
Tests. Er besteht aus 24 Items, 12 aus
dem Bereich Grammatik/Wortschatz
und weitere 12 zum Hérverstehen. Zu
Beginn werden beide Testbereiche an
Beispielen interaktiv eingefihrt, so
dass zu Beginn des eigentlichen Tests
die Bedingungen klar sind.

Ich bin besonders neugierig auf den
Bereich Horverstehen. Man macht
mich darauf aufmerksam, dass jeder
Text zweimal gehort wird, ich sehe
aber keine Fragen. Erst nach dem
zweimaligen Horen werden diese
sichtbar und so wird mein Gedéchtnis
gefordert: Was haben die Sprecher
gesagt? Daich, Gott sei’s gedankt,
Uber eine zweite E-Mail-Adresse ver-
flige, kann ich den Test noch ein zwel-
tes Mal absolvieren (und mit der
Adresse meiner Frau sogar ein drittes
Mal!). Erst daweissich, auf wasich
achten muss. Dies kann aber doch
wohl nicht das Ziel eines Hor-
verstehenstests sein!



Schon kurze Zeit spéter erhielt ich
mein Ergebnis per E-Mail: Niveau 6
der Berlitz-Einstufung:,, lhre Leistun-
gen deuten darauf hin, da3 Sie die
Sorache bis zu einem gewissen Mal3e
beherrschen, Ihre Grundlagenkennt-
nisse der Sorache jedoch noch einmal
auffrischen miissen, um auf der ange-
gebenen Sufewirklich sicher zu sein.”
Es folgt dann die Beschreibung der
12-stufigen Niveauskala, die sich in
den Formulierungen an die can-do-
statements des Common European
Framework des Europarats anlehnt.
Colchester English Study Centre:
Deutlich anders présentiert sich die-
ser Einstufungstest: 80 Items aus den
Bereichen Wortschatz und Gramma-
tik muss ich beantworten, um per E-
Mail eine Einstufung anhand einer 7-
teiligen Niveauskala zu erhalten. Ich
werde auf dem Niveau 4 platziert
» Intermediate” und dies entspricht
dem ,, Preliminary Cambridge Uni-
versity Exam* . Offensichtlich findet
aber keine spezifische Bewertung der
einzelnen ltems statt, denn entspre-
chend der Zahl der erreichten Gesamt-
punkte werde ich einem Niveau zu-
geordnet. Zusétzlich erhalte ich noch
mit dem Ergebnis einen Ausdruck
meiner Antworten, wobel kurze Kom-
mentare zu den Losungen bel der
Analyse der eigenen Fehler weiter-
helfen.

Eine Besonderheit sind die Test-Items
47 — 80, die sich an mundlicher dia-
logischer Kommunikation orientieren:
Sowohl der mit, conversation betitel-
te Abschnitt, als auch der mit ,at a
hotel* bezeichnete Teil werden durch
eine Gespéchssituation eingeftihrt und
meine Antworten miissen sich auf die-
se beziehen. Esist dieswohl ein Ver-
such, den fehlenden Bereich der miind-
lichen Prifung wenigsten partiell mit
in den Test einzubeziehen.
Englishtown: Auch die néachste be-
suchte Web-Site der virtuellen Schu-
le Englishtown kennt im Einstu-
fungstest einen Teiltest zum Hor-
verstehen. Ich werde aufgefordert ei-
nen Text zu hdren und anschliessend

10 Fragen zu beantworten. Die erste
Frageist sichtbar, aber ich kann wah-
rend des Horens (24 Sekunden Text)
nicht zu den weiteren Fragen gelan-
gen. Also wird auch hier wieder mein
Gedéchtnis getestet, sogar noch stér-
ker alsin der Berlitz-School, dennich
sollte den Text wohl nur einmal hé-
ren. Erst beim (natlrlich nicht vorge-
sehenen) zweiten Testdurchlauf konn-
teich die Fragen einigermassen beant-
worten. Mein Ergebnis; EF Language
Level 9 einer Skala von 1-12 Niveaus
— Higher Intermediate. Leider kann
man die Beschreibung der Skalen nir-
gends sehen. Aber auch hier erhalte
ich mit meinem Ergebnis die detail-
lierten Resultate, und ich kann sehen,
wo ich Fehler gemacht habe.
Immerhin 50 der 60 Items beziehen
sich indes auf Grammatik (tag-quest-
ions, Prépositionen, Idioms, Passiv-
umformung, indirekte Rede etc.). Ar-
gerlich sind einige Kleinigkeiten: So
ist ein Satz, in dem eine Liicke erganzt
werden soll, nicht vollstandig sicht-
bar, also auch nicht verstehbar. So
wird die Antwort willkdrlich. Und bei
den tag-questions (4 Items) darf man
auf keinen Fall ein Fragezeichen in
das auszufillende Feld eintragen,
songt wird die Antwort alsfasch klas-
sfiziert!

University of Surrey: Eine Besonder-
heit stellt dieser English Language
Listening Test dar. Wie schon der
Name sagt, handelt es sich um einen
reinen Horverstehenstest, und ich bin
gespannt, was mich erwartet. In 7
Tasks werden mir insgesamt 25 ltems
présentiert; Grundlage sind authenti-
sche Audio- bzw. Video-Files. Ich
kann die Fragen schon wahrend der
(verh@ltnisméssig langen) Ladezeiten
der Hortexte lesen, sie kdnnen also
wahrend des Horens beantwortet wer-
den. Drei Testformate kommen zur
Anwendung: Richtig/Falsch, Fill-ins
und Multiple-Choice-ltems. Leider
steht die Riickmeldung nach dem Test-
versuch in keinem Verhdltnis zur in-
teressanten Konstruktion des Tests.
Lapidar heisst es:,, Your answers have
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been received. Your score was 54%.
20 out of 37. | would advise a course
in listening skills.”

Hueber-Verlag: Der Verlag bietet auf
seiner Web-Site zu dem Englisch-
Lehrwerk Multimedia English
Course Rewardeinen Einstufungstest.
Ich vermute mal, dass dadurch dem
Kéaufer eine Entscheidungshilfe ge-
boten werden soll, welche CD-ROMs
auf den vier verschiedenen Lernstufen
er kaufen soll. Tats&chlich heisst es:
» Ihr Testresultat gibt an, welche Lern-
stufe Ihren Beduirfnissen am besten
gerecht wird. Der Test besteht aus
2wel Teilen: Grammatik und Vokabu-
lar.”

Ich werde mit insgesamt 120 Items
konfrontiert, verteilt auf 14 Seiten,
habe aber immerhin 95 Minuten! Zeit.
Auch hier wird mein Ergebnis nur
quantitativ prozentua errechnet: Mein
Ergebnis betrug 84,80%, ich sollte
also mit der obersten Lernstufe
» Upper Intermediate” arbeiten.

Ich verstehe aber nicht ganz, warum
bei diesem fir mich unerwarteten
Glanzergebnis vermerkt wird: , Auch
wenn das Ergebnis nicht Ihren Er-
wartungen entspricht: Se verdienen
trotzdem einen Reward (= Anerken-
nung).” In der Empfehlung im An-
schluss an mein Ergebnis werden die
Stérken des L ehrwerks hervorgeho-
ben, deshalb erstaunt es mich, dassin
diesem doch recht anspruchsvollen
Test Lesever stehen, Hor ver stehenund
Schreiben nicht abgetestet werden.
Ein zusétzlicher Wermutstropfen: Ich
musste den Einstufungstest am Sonn-
tag absolvieren, da Wochentags der
Aufbau der einzelnen Seiten unattrak-
tiv verlangsamt ist. Und bevor ich
werktags mein Ergebnis erhalten
konnte, war die Verbindung wegen
zu langer Wartezeit unterbrochen.
IKL Business Language Training:
Dieser Einstufungstest eines kommer-
ziellen Anbieters war fur mich tiber-
raschend: Der Test ist klar unterteilt
in einen ersten Teil Selbsteinstufung
anhand einer zehnstufigen Skala. Be-
schrieben werden diese Skalen posi-



tiv: Was kdnnen Se? Der zweite Tell
mit dem Titel “schriftliche Einstufung”
ist ein umfangreicherer Test der
rezeptiven Englischkenntnisse. Die-
se beiden Teile werden online durch-
gefuhrt. Der erste und der zweite Teil
stehen aber nur in einem indirekten
Zusammenhang der Art, dass mit dem
zweiten Tell nur die Selbsteinstufung
bestdtigt bzw. fasfiziert wird. Die
schriftliche Einstufung wird nicht
durch die Selbsteinstufung beeinflusst;
es handelt sich also unabhéngig von
der Selbsteinstufung um immer den
selben Test. Ein dritter Tell “mundli-
che Einstufung” ist nach den Infor-
mationen auf der Einstiegseite unbe-
dingt erforderlich, da der schriftliche
Teil nur eine Tendenz aufzeigen kann.
Dieser mundliche Prifungsteil kann
aber nur vor Ort abgelegt werden.

Spotlight online: Nach diesen doch
eher umfangreichen Tests wieder ein-
mal ein, placement test light': Zwel
kurze Tests stehen zur Auswahl, einer
davon mit 9 ltems, der zweite mit 19
Items. Das Testformat sind Vierer-
Multiple-Choice (optisch aber unter-
schiedlich realisiert mit Radiobuttons
oder pulldown-Ments) mit jewells
einer richtigen Lésung. Mein Ergeb-
nisim ersten Test: 90 von 100 Punk-
ten, im zweiten 80 von 100 Punkten.

Eswird mir aber nicht klar, wie die
100 Punkte zustande kommen und ich
erhalte auch keine Einstufung auf ein
beschriebenes Niveau.

Stuff Media: Der English Level Test
dieses kommerziellen Anbieters wirbt
mit einem Computer Adaptive Test
(CAT). Ich klicke auf Start und bin
erstaunt, daich einen dhnlichen Test
schon kenne: den ITEMBANKER der
Eurocentres. Und es handelt sich tat-
séchlich um eine abgespeckte Vari-
ante dieses sehr umfangreichen Tests
(siehe den Artikel von Brian Northin
diesem Heft). Ich werde dann auf
Level 4 eingestuft. , You can deal
with practical everyday demand,
finding out and passing on simple
information and taking part in
conversation. You have a relatively
wide range of simple language and
strategies. You can communicate
adequately in familiar everyday
situations.” Interessant ist dies fur
mich insofern, als ich mit dem
ITEMBANKER auf 5.5 der zehn-
teiligen Skala der Eurocentres zu lie-
gen komme. Also ein deutlicher Un-
terschied, der aber nicht erstaunt,
werden doch in der abgespeckten
Version nur 10 Items angeboten.t
Churchill House - School of English
Language: Nach dieser Erfahrung bin
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ich neugierig, was mir der Assessment
Test dieser privaten Schule bietet. Ich
kann schon auf der Eingtiegseite mein
Niveau wahlen, finde aber leider kei-
ne Beschreibung der vier angebote-
nen Stufen. Nur die erlaubte Zeit (fur
die beiden unteren Niveaus je eine
Stunde, fur die beiden oberen je zwei
Stunden) wird angegeben. Ich wahle
» Elementary” und werde mit drei

Testteilen konfrontiert: 1. Teil Multi-
ple Choice 2. Teil Grammar & Voca-
bulary in Context und 3. Teil Banked
Cloze. Die Items sind teilweise recht
anspruchsvoll und mein Ergebnisist:
69%. Leider kann ich dieswiederum
nicht interpretieren, dakeine Beschrei-
bung dieses Niveaus vorliegt.

Aber ich bin nun neugierig geworden.
Was verbirgt sich wohl hinter den drei
héheren Niveaus? Fir,, Intermediate®

sind esdrei identische Teile, aber mit
Ausnahme des 1. Teils mit anderen
Textgrundlagen. Und ,, Upper-Inter-
mediate” bzw.,, Advanced" haben je
5 Teile(Tell 4Proof Readingund Teil
5 Composition), die ebenfalls mit je-
weils unterschiedlichen Texten reali-
siert werden.

Esist schade, dass fur einen solch
anspruchsvoll konzipierten Test (lei-
der fehlt Horverstehen) kein weiter-
fUhrendes Feedback erfolgt. Diereine
Feststellung eines erfiillten Prozent-
satzes einer Stufe ist wenig hilfreich.
Okanagan University College: Eine
vollig andere Art von Test présentiert
die TOEFL Preparation Page. Wie
schon der Name sagt geht es dabei um
eine Vorbereitung auf den TOEFL-
Test. So gibt es vorbereitende Tests
fUr Sructure and Written Expression,
fur Reading and Vocabulary, aber
auch furListening. Authentische Ma-
terialien werden zugrunde gelegt und
es gibt jeweils differenzierte Riick-
meldungen, nicht nur bel Fehlern. Ins-
gesamt ein gutes Trainingswerkzeug,
wenngleich es erstaunlich ist, dass
diese Seite das letzte Mal am 14. Ja-
nuar 1997 Uberarbeitet wurde. Ich
konnte nicht Uberpriifen, ob der der-
zeitige Stand der TOEFL-Prifung



durch diese Ubungstests noch abge-
deckt wird.

Goethe-I nstitut: Eine negative Uber-
raschung ist der Einstufungstest des
Goethe-Instituts. Anhand von 28
Grammatik-Itemswird in einem lapi-
daren Satz bescheinigt: , Se haben x
Fragen korrekt beantwortet. Aufgrund
des Tests raten wir Ihnen an, sich fur
einen Kurs der y-stufe einzuschrei-
ben.”

I nstitut fur I nternationale Kommu-
nikation Heinrich Heine Universitat
eV.: Beim IIK findeich zwei Ein-
stufungstests fiir Deutsch als Fremd-
sprache online: den Allgemeinen
Einstufungstest fur Deutsch als
Fremdsprache und den Einstufungs-
test fir Wirtschaftsdeutsch. Beide
Tests bestehen aus 5 C-Tests, in de-
nen entsprechend den Erl&uterungen
» die lexikalisch-grammatische Kom-
petenz‘ abgetestet wird.

Learn Plus Interactive Online
Courses: Esbleibt wohl so, dass fir
Deutsch keine anspruchsvolleren
Einstufungstest zu finden sind. Auch
dieser (sehr kurze) Einstufungstest
macht da keine Ausnahme. Zwar wird
deutlich stérker auf die produktive
Komponente abgehoben, aber die
Mini-Items sind banal: eine Bild-
beschreibung und eine Beschreibung
einer (minimal) bewegten Szene, bei-
de Mal wird eine kleine Textproduk-
tion erwartet. Die zwei letzten Teile
sind Horverstehenstests, wenn auch
mit einer sehr banalen Textgrundlage.
Ausgewertet werden die Ergebnisse
von einem Tutor, der dann per E-Mall
das Resultat mitteilt.

Centre International d’' Etudes des
Langues (Brest): Diesist daseinzige
Beispid eines kurzen Einstufungstests
fur Franzosisch, das ich gefunden
habe. 1ch kann zu Beginn eines von
vier Niveaus wahlen und bekomme
dann jeweils 5 Einheiten mit je 5
Items, fur dieich aus jeweils 7 Ant-
worten die richtigen 5 auswahlen
muss. Der Test ist stark grammatik-
orientiert und zudem kommen ein Tell
der Items aus dem literarischen Fran-

z6sisch. Ich bezweifle, dass dabel
Alltagskompetenz im Franzdsischen
abgetestet werden kann. Mein Ergeb-
nis Uberrascht mich dennoch: Auf dem
Niveau , Avancé" , welchesich spas-
seshalber gewahlt habe, schaffe ich
es, 17 richtige Antworten zu geben.
Mitgeteilt wird das Ergebnis grafisch
durch ein Kontinuum von gelb nach
dunkelgriin, wobei das erreichte Ni-
veau durch einen roten Pfeil markiert
wird.

Neugierig schaue ich auch bei ande-
ren Niveaus nach und entdecke, dass
die Aufgabenart (Luckensatz mit
Auswahlantworten) gleich bleibt, aber
dass es auf jedem Niveau andere Sét-
zesind.

Abschliessende Bemerkungen und
Empfehlungen

Im Internet nehmen derzeit Angebote
zum (Fremdsprachen-)Lernen rapide
zu. Verlage stellen auf Webseiten
Zusatzmaterialien zu Lehrwerken zur
Verfliigung, kommerzielle Sprach-
schulen bieten Lernmittel an, virtuelle
Sprachschulen gehen online und auch
nichtkommerzielle Einrichtungen
zum Sprachenlernen, wie Schulen und
Universitéten, nehmen an dieser Ent-
wicklung teil. Solche Lernangebote
haben den grossen Vorteil, dass sie
schnell aktualisiert werden kénnen,
es bleibt jedoch abzuwarten, inwie-
weit durch sie eine qualitative Veran-
derung des (Sprachen-)Lernens erfol-
gen wird. Damit diese Entwicklungen
nicht einfach nur durch Kommerziali-
sierung bestimmt wird, sollten Fach-
leute sie kritisch begleiten und viel-
leicht selbst an ihr teilnehmen. Ein
Beispiel fir eine solche kritische
Begleitung ist die Arbeit einer Arbeits-
gruppe fur Evaluation von Software
fur das Sprachenlernen (Nachtclub),
diein Kirzeim Internet Evaluationen
zu Fremdsprachen-Software anbieten
wird (http://www.unifr.ch/cerle/nc/).
Nach meinem Ausprobieren und Ver-
gleichen der 15 Online-Tests mdchte
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ich Folgendes festhalten:
In keinem Fall werden alle Méglich-
keiten des Computers bzw. des
Internets sinnvoll eingesetzt. Bei-
spielsweise wird —wenn Uberhaupt —
die Horverstehenskomponente nur
sehr rudimentér getestet (Ausnahme
ist Nr. 4, ein ausschliesslicher Hor-
verstehenstest, der zeigt, was heute
technisch realisiert werden kann).
Haufig handelt es sich bei den Tests
um Sammlungen von relativ kurzen,
gstark grammatikorientierten Items, bei
denen die kommunikative Methode —
die jafir manche Fremdsprachdidakti-
kerlnnen schon abgel 6st wurde— noch
keine Spuren hinterlassen hat.
Und wenn ich meine Ergebnisse der
verschiedenen Einstufungen meiner
Englischkenntnisse miteinander ver-
gleiche, so liegeich je nach Test zwi-
schen einem guten Anfénger bis hin
zu Upper-Intermediate, aso doch eine
betrachtliche (und zu grosse) Band-
breite!

Ich méchte meine Erfahrungen in den

folgenden Empfehlungen zusammen-

fassen, die sich natlrlich in erster Li-

nie an Unterrichtende und Testprodu-

zenten/-innen richten:

a) Ein Horverstehenstest sollte nicht
als Gedéchtnistest konzipiert wer-
den. Die Fragen bzw. die Aufga-
benstellungen sollten vor dem H6-
ren des Textesklar sein (und even-
tuell auch wéhrend des Horens
sichtbar sein), damit ein gerichte-
tes Horen moglich ist. Ausserdem
sollteim Sinne einer einigermassen
realistischen Horsituation darauf
verzichtet werden, den Text zwei-
mal horen zu lassen.

b) Es sollte moglichst zu Beginn ei-
nes Tests Gelegenheit zur Selbst-
evaluation gegeben werden.

c) Die Bewertungskriterien sollten
transparent gemacht und die zu-
grundeliegenden Niveauskalen
expliziert werden. Nur so kann die
Einstufung fur die Interessentlnnen
eine weiterfihrende Hilfe sein.

d) Ein Teiltest zur produktiven Sprach-
verwendung (Schreiben) solltein



den Test integriert werden, wenn
auch dadurch die Auswertung
schwieriger wird. Momentan emp-
fiehlt sich dafur die Korrektur durch
einen Tutor.

€) Das Testformat fUr die einzelnen
Teile sollte abwechdungsreich sein
und nicht einfach nur technisch
leicht zu realisierende Multiple
Choice oder Fill-ins umfassen.

f) Einstufungstests sollten eine be-
stimmte Lange/K omplexitét nicht
unterschreiten und somit auch deut-
lich machen, dass sie eine gewisse
Bearbeitungszeit erfordern. Ande-
rerseits werden solche placement
tests unattraktiv, wenn sie zu um-
fangreich konzipiert werden. (Ver-
gleiche dazu den Artikel von Brian
North in dieser Nummer.) Esist
ein Weg zwischen Skyllaund Cha:
rybdis. Damit die (leider immer
noch) hohen Verbindungskosten

Web-Sites

reduziert werden kdnnen, empfiehlt
sich die Méglichkeit des Down-
|oads des Tests und der offline-
Bearbeitung. Inwieweit dabel eine
Zeitkontrolle méglich ist, muss
technisch geklért werden.

g) In einem online-Test sollten ver-
schiedene sprachliche Fertigkeiten
und Kompetenzen evaluiert wer-
den. Es empfiehlt sich daher auch,
flr die Ergebnisse diese einzeln zu
bewerten und nicht einen einfa-
chen Durchschnitt zur Einstufung
heranzuziehen (siehe den Ansatz
des Européi schen Sprachen-Port-
folios).

Anmerkung

! Die Nachfrage bei den Eurocentres ergab
Ubrigens, dass es sich bei der online-Variante
um eineillegale Version des ITEMBANKERS
handelt.
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Ida Bertschy
Dudingen

A partire dal 1984 un gruppo
intercantonal e ha sviluppato
strumenti di valutazione per il
metodo di francese “ Bonne
chance!” che cercano di rendere
conto delle tendenze attuali nella
valutazione delle competenze
comunicativein L2 e, nel
contempo, tengono in considera-
zione le condizioni scolastiche
reali. L'articolo discute il lungo
processo ciclico che ha portato
allo sviluppo degli strumenti e ne

descrive caratteristiche e principi.

Tema

Die Entstehung von L ernkontrollen

Zu Bonne chancel

Eine Arbeit aus der Praxisfiur die Praxis

Wer sich Uber Evauation von Fremd-
sprachenkompetenzen informieren
will, der findet gentigend relevante
wissenschaftliche und zum Teil auch
sehr praxisorientierte Konzepte. Wer
sich fur die Qualitét einer flachen-
deckenden Fremdsprachen-Evalua-
tionspraxis in den Schulen interes-
siert und nach wirksamen und konse-
guenten Anwendungen dieser Kon-
zepte sucht, der wird hdchstens hier
und dort ,Lichtblicke" entdecken.
Warum werden tberzeugende Kon-
zepte so z6gernd umgesetzt? |ch wage
eine Erklarung: Die Komplexitét der
Evaluationskonzepte steht der Kom-
plexitét der ganzheitlichen Situation
.Schule” gegenuber. Nur selten
kommt es zu einer Kooperation zwi-
schen diesen beiden , Grossen*; die
eine fuhlt sich durch die Gegenwart
der andern Uberfordert. Das Ausar-
beiten von Lernkontrollen zu Bonne
chance! 1, 2 und 3 sollte der Versuch
einer Anndherung dieser beiden
Komplexitéten sein.

Beginn 1984

Im Vorwort des Dossiers zum 3.
Schwei zerischen Forum Langue 2 in
Les Avants zum Thema,, Grundlagen
zur Evaluation mindlicher Schiler-
leistungen im kommuniketiven Fremd-
sprachenunterricht” heisst es: ,, Dans
lebilan qu'il adressé au terme de ce
Forum suisse, monsieur G. Ludi a
exprimé le souhait de voir se créer des
forums régionaux ol les enseignants
€laboreraient des tests d’ évaluation
pour un manuel précis.” (EDK 1984:
7) Der Dokumentationsteil des
Dossiers fuhrt dann direkt zur Entste-
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hung der Lernkontrollen zu Bonne
chance!: ,, Dievon einer Arbeitsgruppe
aus dem Kanton Solothurn vorgeleg-
ten Lernkontrollen (vorwiegend zur
Uberprifung der schriftlichen Kom-
petenz) belegen, dass L ehrpersonen
sehr wohl in der Lage sind, brauchba-
re Beurteilungsformen zu entwickeln.
Was bleibt also noch zu tun? Ahnli-
che Kontrollaufgaben zur Uberprii-
fung mundlicher Schulerleistungen
auszuarbeiten.” (EDK 1984: 197) Der
Initiant der ganzen Bewegung, Bruno
Ké&sermann, suchte von da an Interes-
sierte fur eine konkrete Mitarbeit.

Ein Projekt der NWEDK (Nord-
westschweizerische Erziehungs-
direktoren-K onferenz) und des
BLMYV (Bernischer Lehrmittel-
und M edienverlag)

Es setzte in der Folge ein interkan-
tonaler Arbeitsprozess ein, an dem
Lehrpersonen, Fachdidaktikerlnnen
und andere am Bereich Fremdspra-
chen Interessierte beteiligt waren. Das
Entwickeln von brauchbaren Evalua-
tionsformen wurde in der Arbeits-
gruppe Sporachen der NWEDK zum
Projekt erklért, an dem sich auch de-
ren Prasident und mehrere Mitglieder
beteiligten.

Esist zu erwéhnen, dass zu Beginn
des Arbeitsprozesses weder das Au-
torenteam noch der Verlag vonBonne
chance! beteiligt waren. Ich erachte
es als entscheidenden Schritt, dass
der Evaluationsbereich nach und nach
zu einem gemeinsamen Anliegen
wurde. In der Uberarbeitung der drei
Bande von Bonne chance! wurden
wichtige Elemente der ganzen Evdua-



tionsdiskussion integriert: das Sicht-
barmachen der Lernziele fur die Ler-
nenden, die innere Differenzierung,
die Selbstkontrollen am Ende jeder
Lerneinheit, der Lernpassim Ubungs-
buch, usw. Die Evaluation war zu
einem zentralen Themain der ganzen
Lehrmittelarbeit geworden. Dasistin
der Lehrmittelbranche auch heute
noch keine Selbstverstandlichkeit

Merkmale des Arbeitspr ozesses
Die Lernkontrollen zu Bonne chance!
sind eine Arbeit aus der Basis, die
ganz bewusst folgenden Kriterien
geniigen wollte:

¢ Die Hauptbeteiligten sind Perso-
nen, die von der ganzheitlichen Si-
tuation ,,Schule* direkt betroffen
sind, also Lehrerinnen und Lehrer.

* Die Fragen werden aus der Per-
spektive der schulischen Praxis an-
gegangen, und diese ist immer auch
interdisziplinar.

e Das Arbeitsresultat widerspiegelt
das Vorhandensein einer sinnvol-
len praktischen Theorie.

 Der Arbetsprozessigt langfristig und
zyklisch und lasst Entwicklung zu.

 Verschiedene Sichtweisen und Per-
spektiven werden eingebracht (Un-

terrichtende, Fachdidaktik, kanto-
nale Gegebenheiten, ...) und mit-
einander konfrontiert.

« Praktiker und Praktikerinnen brin-
gen ihr Wissen und ihre Ansichten
durch eine gemeinsame Arbeit 6f-
fentlich zum Ausdruck.

« Die bestehenden Bedingungen der
L ehrerarbeit werden berticksichtigt,
und es soll zu einer Verbesserung
der Arbeitsbedingungen am Ar-
beitsplatz Schule kommen.

Orientierung an der Entwicklung

in Evaluationsfragen

Die Lernkontrollen zuBonne chance!

sind keine wissenschaftliche Arbeit.

In den langfristigen und zyklischen

Arbeitsprozess wurden jedoch konti-

nuierlich aktuelle Entwicklungen ein-

bezogen. Mit dem Fortschreiten der

Arbeiten fuhlten wir uns mehr und

mehr den folgenden Grundsétzen ver-

pflichtet:

e Die Lernenden in Bezug auf die
wichtigsten Lernziele beurteilen;

e Das Augenmerk vor alem auch auf
den Lernweg der Lernenden rich-
ten (formative Beurteilung);

* Formen der Selbstbeurteilung von
Anfang an einbeziehen;

« Ganzheitliche Beurteilung anstre-
ben: Sachkompetenz, Sozialkom-
petenz, Individual- und Arbeits-
verhalten;

» Verschiedene Beurteilungsinstan-
zen vorsehen: Lehrperson, Lernen-
de, Klasse, Partner, Gruppen;

¢ Ausserschulisches Lernen einbezie-
hen;

 Einbezug des Européischen Spra-
chenportfolios;

« Gegenwart, Vergangenheit und Zu-
kunft des eigenen Lernprozessesim
Zusammenhang mit dem offiziel-
len Lernprogramm aufzeigen;

* Noten as eine verdichtete Mittei-
lungsform ansehen, die sich aus
verschiedenen Bereichen zusam-
mensetzt: Priifungen, Lernkontrol-
len, Beobachtungen, Projekte, usw.
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Ideensammlung im Hinblick auf
eine Weiterentwicklung

Im Moment sind die Lernkontrollen
zu Bonne chance! as eine Ideen-
sammlung zu betrachten, die von der
Praxisfir die Praxis erarbeitet wurde.
Siesind ein Versuch, ,, das padagogi-
sche Wissen einzelner Lehrerinnen
und Lehrer aus der privatistischen |so-
lation zu befreien.” (Altrichter/Posch
1998: 19) Die interkantonale Arbeits-
gruppe geht davon aus, dass aus der
Diskussion und der Arbeit rund um
das Beurteilen von Schillerleistungen
im Fremdsprachenunterricht weitere
Produkte entstehen werden, die be-
stimmte Giitekriterien auch konse-
guenter berlicksichtigen konnen al's
wir das vor alem aus zeitlichen Griin-
den konnten. Gute Evaluationsformen
brauchen vidl Zeit und Ressourcen.

Literatur

ALTRICHTER, H., POSCH, P. (1998): Lehrer
erforschen ihren Unterricht. Eine Einfuhrung
in die Methoden der Aktionsforschung. Bad
Heilbrunn, Julius Klinkhardt.
INTERKANTONALE ARBEITSGRUPPE
NWEDK (1995. 1997, 2000): Lernkontrollen
zu ,, Bonne chance!* Band 1, 2 und 3. Bern,
Bernischer Lehrmittel- und Medienverlag
(BLMV).

SCHWEIZERISCHE KONFERENZ DER
KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTO-
REN (1984): Grundlagen zur Evaluation mind-
licher Schiilerleistungen im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht. Dossier L2, Nr. 1,
Bern, EDK-Sekretariat.

|da Bertschy

Fachdidaktikerin Fremdsprachenunterricht,
Mitglied der interkantonalen Arbeitsgruppe zur
Entwicklung von Lernkontrollen fiir das Lehr-
werk Bonne chance!, in der tber 15 Jahre ca. 30
Personen gearbeitet haben.



Thomas Studer
Freiburg

| certificati linguistici internazio-
nali sono oggi confrontati con
nuove esigenze come ad es. una
nuova concezione della lingua
d’arrivo. In questo articolo ci si
chiede come queste nuove ein
genere impegnative esigenze
vengano recepite dagli operatori
che in Svizzera elaborano
strumenti e test di valutazione. S
tratta di mettere a fuoco alcuni
degli aspetti che, caratterizzando
lo sviluppo e la trasformazione
dei test, assicurano almeno
parzialmente I’ elevata qualita
richiesta dai certificati internazio-
nali. Nella prima parte dell’ arti-
colo vengono presentati due
modelli per lo sviluppo di tests, il
Zertifikat Deutsch e la Zentrale
Mittel stufenpriifung da un lato e
il DELF/DALF-Diplomedall’al-
tro. Nella seconda parte si
propone un’intervista raccolta
con autori svizzeri di strumenti di
valutazione e tests.

Tema

| nter nationale

Sprachenzertifikate

ausder Sicht von Schwelzer

Testautornnen

Aspekte der Testentstehung am Beispiel des Zertifikats Deutsch, der
Zentralen Mittelstufenpriufung und der DELF/ DALF-Diplome

Viele Lernerinnen und Lerner wollen
ihre Lernanstrengungen beurteilen
und beurteilen lassen — sei es aus
subjektiven Interessen (Selbstverge-
wisserung, Organisation des eigenen
L ernprozesses) oder aus instrumen-
tellen Grunden (Nachweis von
Sprachkenntnissen z.B. bei Bewer-
bungen). Dabei spielten international
anerkannte Ausweise schon immer
eine zentrale Rolle, und diesen Aus-
weisen kommt heute, im Zuge der
fortschreitenden Internationalisierung
und Globalisierung, eine noch grés-
sere Bedeutung zu. Gleichzeitig wer-
den internationale Sprachprifungen
aber auch mit neuen Anspriichen kon-
frontiert: Die weiter zunehmende
Mobilitét férdert auch das Bediirfnis
der Lernenden, die angestrebten
Sprachkenntnisse moglichst weitréu-
mig einsetzen zu kdnnen, diese also
wenn moglich nicht nur auf ein ein-
zelnes Land zu beziehen, sondern die
nationalen Varianten einer Sprache
(z.B. das belgische und das schweize-
rische Franzdsisch oder das dsterreichi-
sche und das schwei zerische Deutsch)
mit zu berlicksichtigen. Wenn es ge-
lingt, diesen neuen Anspriichen Rech-
nung zu tragen, gewinnen die Diplo-
me und Zertifikate weiter an Attrakti-
vitdt, und zwar, und dasist wichtig,
nicht nur fir den weltweiten Kreis
von Adressatnnen, sondern speziell
auch fur Schweizer Kandidatinnen
(Franzosischdiplome z.B. fir Jugend-
liche an kaufménni schen Berufsschu-
len in der Deutschschweiz, Deutsch-
zertifikate beispielsweise fur Matu-
randinnen im Tessin): Abschlisse, in
denen auch sprachliche und kulturel-
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le Besonderheiten der Schweiz vor-
kommen, lassen eben diese Beson-
derheiten a's etwas Akzeptiertes und
Gleichwertiges erscheinen, und das
durfte die Lernmotivation positiv be-
einflussen.

Wie aber présentieren sich die allge-
mein hohen Anspriiche an moderne
Sprachenzertifikate fir die Testauto-
rinnen und -autoren? Wie z.B. gehen
Schweizer Testkonstrukteurlnnen mit
den Forderungen nach authentischen
Testmaterialien um? Wel che Testent-
stehungs- und Umarbeitungsprozesse
sind eigentlich mit eine Grundlage fir
die hohe Qualitét, die von internatio-
nalen Sprachenzertifikaten und —
diplomen erwartet wird?

Diese Fragen sollen in der Folge et-
was ausgel euchtet werden — exem-
plarisch und in Form eines Werkstatt-
berichts. Zur Sprache kommen v.a.
das neue Zertifikat Deutsch (ZD), die
Zentrale Mittel stufenpr ifung (ZMP)
sowie dieDELF/DALF-Diplome vgl.
Kasten. Basis dieses Beitrags sind
schriftliche Interviews, die mit den
DaF-Testautorinnen Sgrid Anden-
matten undDietlinde Ebeling und mit
einem Mitglied des DEL F-Autoren-
teams, Jacques Heller, durchgefihrt
wurden (siehe Kasten).

Die DELF/DALF-Diplomeeinerseits
und das ZD sowie die ZMP anderer-
seits représentieren zwei Modelle der
Testentstehung. Im ersten Teil des
Beitrags werden kurz einige grund-
sétzliche Unterschiede und Parallelen
der beiden Modelle angesprochen. Im
zweiten Tell sind einige der (z.T. ge-
kirrzten) Antworten der Interview-



Das neue Zertifikat Deutsch (ZD)

« wird seit Anfang 2000 angeboten;

« wurde im Rahmen einer deutsch-0sterrei chisch-schweizerischen K ooperation im Priifungsbereich DaF entwickelt;

« die Priifungssitze werden von Testautorinnen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz erstellt;

* ist auf der Stufe B1 (Threshold) der sechstufigen Kompetenzskala des ,, European Framework"” situiert.

Informationen:

«  http://www.sprachenzertifikate.de/tests/Deutsch/ZD.htm. (Kurzbeschrieb mit Beispielen)

» Goethe-Institut, OSD, EDK, WBT (Hrsg., 1999): Zertifikat Deutsch. Lernziele und Testformat, Frankfurt a.M., Weiterbildungs
-Testsysteme GmbH. (Gesamtdarstellung einschliesslich genauer Angaben zur Tragerschaft)

» Gick, Cornelia, unter Mitarbeit von Reiner Schmidt (2000): Zertifikat Deutsch. Der schnelle Weg. Ein Programm fiir die
Prifungsvorbereitung, Berlin et al., Langenscheidt. (enthélt eine Zusammenfassung der Neuerungen)

Die Zentrale Mittelstufenpr tifung (ZM P neu)

« wird seit 1996 angeboten;

« wurde vom Goethe-Institut in Zusammenarbeit mit Osterreich und der Schweiz entwickelt;

« istauf Level 4 der ALTE-Skala (=Stufe C1 (Proficiency) im ,, European Framework") eingestuft.

Infor mationen:

»  http://www.goethe.de/z/pruef/depangeb.htm (Kurzbeschrieb und Aufgabenbeispiel€)

» Goethe-Ingtitut (Hrsg., 2000): Zentrale Mittel stufenpriifung. Priifungsziele und Testbeschreibung, M linchen, J. Gotteswinter
GmbH [2., verénderte Auflage]. (umfassendere Darstellung)

« Fllgel, Christoph (1996): Berufsmaturitét, Sorachenportfolio und internationale Sprachdiplome, in: Babylonia 1/1996, S. 49-
57. (mit Informati onskasten)

Die DELF/DALF-Diplome

« wurden 1985 durch das franzdsi sche Bildungsministerium geschaffen und 1992 in ihrer Struktur leicht modifiziert;

« werden heute in vielen Léndern, darunter der Schweiz, erstellt und angeboten (nationale, von Frankreich autorisierte Priifungen);

« sind modular organisiert und umfassen die beiden DELF-Diplome (Dipléme d’ Etudes en Langue Francaise Premier et Second
Degré) und das DALF-Diplom (Dipléme Approfondi de Langue Frangaise).

Infor mationen:

» http://www.ciep.fr/langue/delfdal f/index.htm. (Uibersichtliche Darstellung der einzelnen Einheiten; Beispiele inklusive Hor-
proben)

« http://www3.itu.int/AMBA SSADE/France/Berne/linguifr.htm. (Informationen zur Situation in der Schweiz, darunter zur
Integration der DELF-Diplome in die kaufméannische Berufsmatura, zu ECO 4 (Examen de contréle) und zu EAD (Examen
d acces direct)

» Venturdli, Mireille & Juliette France (1996): DELF/DALF: modularité des unités capitalisables, in: Babylonia 1/1996, S. 58
- 60. (Kurzinformation aus Schweizer Sicht)

DieInterviewpartnerinnen

Sigrid Andenmatten

« Kurdleiterin fir Deutsch als Fremdsprache im Sprachenzentrum der Universitdt Lausanne;

 unterrichtet u.a. auf der Mittelstufe und ist mit den Niveaus des ZD und der ZMP sehr vertraut;

« hat fir das neueZD Testteile zum Lese- und Horverstehen, zu den Sprachbausteinen und zum miindlichen Ausdruck konstruiert,
fUr die ZMP Subtests zum L eseverstehen.

Dietlinde Ebeling

« Kurdeiterin fir Deutsch als Fremdsprache im Sprachenzentrum der Universitét Lausanne;

* unterrichtet u.a. auf der Mittelstufe und ist mit den Niveaus des ZD und der ZMP sehr vertraut;

« hat fur das neue ZD Testteile zum Lese- und Horverstehen, zu den Sprachbausteinen und zum mindlichen und schriftlichen
Ausdruck konstruiert, fir die ZMP Subtests zum Leseverstehen.

Jacques Heller

o Lehrer fur Franzosisch an der Handelsschule KV in Liestal/BL;

» arbeitet seit mehreren Jahren im DELF-Autorenteam der Schweiz mit;

« hat bisher DELF-A1 und —A2 Teile, die sowohl mundliche a's auch schriftliche Komponenten umfassen, konstruiert und die
anderen DELF-Teile mitbeurtellt.
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partnerlnnen auf praxisbezogene Fra-
gen zur Testentstehung abgedruckt.

1. Zwei Modelle der Test-
entstehung: Vergleich der DELF/
DALF-Diplome mit dem ZD und
der ZMP unter einigen grundsatz-
lichen Aspekten

» Die DELF/DALF-Testsétze entste-
hen vollumfanglich in der Schweiz
(Iénderspezifische, von Frankreich
autorisierte Prifungen), die Tests-
8tze des ZD und der ZMP dagegen
werden von Testautorlnnen in
Deutschland, Osterreich und der
Schweiz erstellt (bei den neuen
Testsdtzen der ZMP kommt es al-
lerdings zu Abwei chungen von die-
sem Prinzip).

» Testkonstrukteure der DELF/
DALF-Diplome betreuen die Tests-
&tzein der Regel auch redaktionell,
beimZD und bei der ZMP hingegen
erfolgt die Testkonstruktion und die
redaktionelle Arbeit an den Tests-
&tzen im Grundsatz durch verschie-
dene Personen.

» Ein dritter Unterschied besteht dar-
in, dass neu erstellte Prifungssitze
des ZD und der ZMP erprobt wer-

den (Stichproben von jeweils ca.
100 Probandinnen aus verschiede-
nen Sprachkursen), was bei Tests-
dtzen der DELF/DALF-Diplome
nicht der Fall ist.

» Eine wichtige Gemeinsamkeit bei-
der Modelleist, dassin den zustan-
digen Gremien nach dem Konsens-
prinzip verfahren wird, wenn Test-
teile beanstandet oder zuriickgewie-
sen werden: Uber die Notwendig-
keit von Umarbeitungen und neue
Vorlagen wird einvernehmlich und
gemeinsam entschieden, und das
bedeutet auch, dass die Entscheide
breit abgestiitzt und gut begriindet
sind. Bei den DELF/DALF-Diplo-
men wird dies derzeit durch ein
Team von 14 Autorlnnen garan-
tiert, das von Paul Mauriac prési-
diert wird, beim ZD durch eine
trinational zusammengesetzte, aus
vier Personen bestehende Test-
kommission, die alternierend von
den deutschen, dsterreichischen und
Schweizer Partnern geleitet wird.
Die Testkommission des ZD priift
die Entwirfe zweimal genau: ein
erstes Mal bel der Konfektionierung
der Testsétze (kritische Sichtung
und Abgleichung der Entwirfe mit
den Rahmenvorgaben der Lernziel-
broschiire, inklusive Uberpriifung
des |6sungsrelevanten Wortschat-
zes anhand von Wortlisten), das
zweite Mal aufgrund der Erpro-
bungsresultate und gestltzt auf
Gutachten von erfahrenen Lehre-
rinnen und Priferinnen.

2. Zur Praxisder Testentstehung:
I nterview mit den
Testkonstrukteurinnen Sigrid
Andenmatten (SA), Dietlinde
Ebeling (DE) und Jacques Heller
(JH)

Welche Testteile geben besonders
vidl zu tun, welche sind weniger
aufwandig?

e SA: Sehr aufwandig ist die Materia-
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suche, und zwar v.a. fur Hortexte
und Lesetexte: Man muss Texte fin-
den, die nicht zu lang oder eventuell
ohne wichtigen Informationsverlust
kirzbar sind, die zu einem bestimm-
ten Themenbereich gehtren und die
doch nicht zu spezifisch sind. Eine
grosse Hilfeist aber das Internet:
Man hat Zugang zu den verschie-
densten Quellen und die Auswahl
ist wirklich sehr gross. - Das erste
Ausarbeiten der Items geht dann re-
lativ schnell (weil ich schon bei der
Textauswahl darauf achte, dass ge-
niigend Informationen fir die Kon-
struktion der Items vorhanden sind),
das definitive Ausfeilen dagegen
kann sehr zeitaufwandig sein: alle
Items missen eindeutig zu beant-
worten sein, und zwar immer mit
Hilfe des Textes, nicht aufgrund ir-
gendeines eventuellen Vorwissens...

» DE: Der Zeitaufwand ist enorm,
besonders beim ersten Mal. Bei der
Suche nach einer passenden Grafik
fr die mindliche Priifung binich
fast verrtickt geworden, zumal in
der Schweiz eine Quelle wie der
Globus-Kartendienst fur Deutsch-
land fehlt. Fiindig geworden binich
dann schliesdlich beim Bundesamt
fur Statistik. Die Materia suche fr
dasZD ist auch deshab aufwandig,
weil niveaubedingt nur relativ we-
nige Themen in Frage kommen.

* JH: Der Zeitaufwand ist unter-
schiedlich. Manchmal hat man sehr
schnell die nétigen Karikaturen,
Lese- oder Hortexte gefunden,
manchmal muss man mihsam und
lange suchen, bis man geeignetes,
sprachlich und vom Thema her ge-
eignetes Material gefunden hat. Es
ist ebenfalls schwierig, den Zeit-
aufwand fir das Ausarbeiten der
verschiedenen DELF-Module zu
vergleichen.

Welche Aufgabentypen konstru-

ierst du gerne, welche gar nicht?

¢ SA: Ich mache eigentlich alles sehr
gern... Mehrfachauswahlaufgaben
beim Leseverstehen, also Itemsin



Form von Dreier-multiple-choice-
sets, finde ich relativ schwierig aus-
zuarbeiten, dasie drei sehr dhnliche
Aussagen enthalten, sich dabel aber
klar voneinander unterscheiden
missen. Hinzufligen méchteich,
dass Aufgaben bei L esetexten ein-
facher zu realisieren sind als bei
Hortexten, vor allem bei authenti-
schen Hortexten.

e DE: Gut zu machen sind die Lese-
aufgaben der ZMP, bel denen Stand-
punkte erkannt und Texte ergénzt
werden miissen. Mihe habe ich mit
den Grafiken bei den mundlichen
Aufgabenim ZD: Die Interpretation
von Grafiken passt m.E. eher inwirt-
schaftlich orientierte Prifungen. In-
teressant, aber schwierig zu reali-
sieren sind die Horverstehenstelle,
besonders, wenn man den Anspruch
der Authentizitét einlésen will.

* JH: Die A2-Prifung verlangt
Kreativitét, das gefdlt mir. Man
muss ein gutes Thema fur den
schriftlichen Teil finden, ein The-
ma, dass der Zielgruppe gelaufig
ist, dass eine Meinungséausserung
erlaubt. Das Verfassen der Rollen-
spiele in der mundlichen Al-Pri-
fung kann auch spannend sein. Bei
alen Prufungsteilen hat der Autor
eine grosse Einflussmoglichkeit.
Generdll ist das Verfassen von Pri-
fungen eine dankbare, kreative
Aufgabe.

Fir Testkonstrukteurl nnen gibt es

Richtlinien. Lassen dir diese

Richtlinien gentigend Spielraum

und wie gehst du damit um?

¢ SA: Einerseitsfindeich die Richtli-
nien, d.h. die Hinweise fir Text-
konstrukteure sehr wichtig, dasie
mir einen Rahmen geben, in dem
ich mich bewegen kann, aber ande-
rerseits finde ich manche Vorgaben
nicht sehr logisch, wie z. B. beim
ZD die ltems des Horverstehens vor
der eigentlichen Aufnahme des
Hortextes auszuarbeiten, dasich bel
der Aufnahme am Text noch etwas
andern kann. Ich fande es besser,

die Interviews z. B. spontan mit
einem Gesprachspartner aufzuneh-
men, sie dann zu transkribieren und
die Items erst im Anschluss daran
auszuarbeiten. Da kénnte ich auch
besser abschétzen, ob die Beant-
wortung der Items wéhrend des
Horens realisierbar ist.

¢ DE: Ich habe keinen Spidraum fest-
stellen kénnen.

e JH: Unser Spielraum wird unter
anderem durch ein Biichlein vorge-
geben, das wir immer wieder zu
Rate ziehen, es heisst “le guide des
concepteurs” und wurde von der
commission nationale in Paris her-
ausgegeben. Darin wird der Spiel-
raum fir alle Prifungen und alle
Lander definiert. Generdll muss man
sagen, dass dieser Spielraum eine
kreative Prifungsgestaltung ermdg-
licht. - Als Autor sollte man die
ganze Bandbreite der Richtlinien
ausnutzen. Beim Leseverstehen
zum Beispiel gilt es eine mdglichst
vielfaltige Art von Fragentypen zu
verwenden.

Wo und wie entsteht die Priifung
eigentlich, die du (mit)konstruierst
und welchen Weg nehmen dann
die von dir vorgeschlagenen
Prufungsteile?

« DE: Die Ausarbeitung der einzel-
nen Teile erfolgte zwar allein, aber
der gegenseitige Austausch (mit S-
grid Andenmatten und anderen Kol-
leginnen) war schon wichtig: Dis-
kussionen, Probelesen, Korrektur-
lesen... Einzelarbeit bei der Test-
konstruktion war moglich, weil S-
grid Andenmatten und ich das Ni-
veau der ZMP und des ZD durch
jahrelange Unterrichtserfahrung
ziemlich gut kennen.

¢ SA: Meine ausgearbeiteten Test-
teile des ZD habe ich der Test-
kommission geschickt. Ich bekam
dann ein Protokoll von der Redak-
tionssitzung der Testkommission
und die Teile desZD mit Verbesse-
rungsvorschliagen, dieich dann noch
ausgefuhrt habe. Bei der ZMP be-
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kam ich auch ein Echo, was meine
Textauswahl betraf, und die ferti-
gen Prufungssétze, in denen meine
LV-Teile benitzt worden waren.
So konnte ich die definitiven Resul-
tate meiner Arbeit sehen.

¢ JH: Die einzelnen Prifungen wer-
den zuerst den anderen Mitgliedern
des Teams verschickt, die fur die
jeweilige Session verantwortlich
sind. Viermal pro Jahr, weil vier
Priifungssessionen vorgesehen sind,
kommen die Prifungsautoren zu-
sammen, in Bern, und besprechen
die jeweilige Session. Eine zusétz-
liche Besprechung pro Jahr findet
nach Bedarf statt. Wenn eine Prii-
fung ganz oder teilweise zur Uber-
arbeitung zurtickgegeben wird,
muss sie der Gruppe nochmals vor-
gelegt werden.

Probierst du die einzelnen Testteile
informell aus, bevor du sie weiter-
leitest?

e SA: Jg, ich habe die Subtestsimmer
mit mehreren Personen ausprobiert,
aber nicht mit meinen Lernenden,
sondern mit aussen stehenden Per-
sonen, die ungeféhr das Niveau der
entsprechenden Prufung hatten.
Und es war mir eine grosse Hilfe,
denn sie teilten mir mit, wenn ein
Item nicht eindeutig oder klar war
oder eine mindliche Aufgaben-
stellung nicht versténdlich verfasst
war.

« DE: Eineinformelle Erprobung er-
folgt zum einen durch Kolleglnnen,
die das gleich Niveau unterrichten,
zum andern durch eine Semester-
assistentin franzsischer Mutter-
sprache (ZOP-Niveau) —und durch
meinen zweisprachigen Sohn. So
lasst sich wenigstens alles Unver-
sténdliche eliminieren.

e JH: Daskommt vor, ist aber nicht
die Regel und wird nicht systema-
tisch gehandhabt.

“ Authentizitat” ist ein Schllssel-
begriff in der Diskussion Uber das
moderne Sprachenlernen und -



lehren. Was bedeutet “ Authentiz-

tat” z.B. fur die Auswahl von

L esetexten?

¢ SA: Wenn man von Plurizentrismus
spricht, sollte man auch von Aut-
hentizitét sprechen, d.h. Hor- und
L esetexte aus Schweizer, Osterrei-
chischen und deutschen Quellen zu
allgemein aktuellen Themen wah-
len, die die Kultur des entsprechen-
den Landes représentieren und die
Eigenarten der Sprache einer Regi-
on erkennen lassen.

* DE: Lesetexte sucheichim alge-
meinen in Schweizer Regional-
zeitungen oder z.B. auch in Gratis-
anzeigern wie der Coop-Zeitung.
Den Aufgabentyp “Schriftlicher
Ausdruck” schreiben wir selbst.

¢« JH: Im Leserverstehen werden
schon ab dem Niveau DELF A3
authentische Zeitungstexte verwen-
det. Manchmal werden sie gekiirzt
oder einzelne Worter werden weg-
gelassen. Wir verwenden nach Mog-
lichkeit Artikel aus der Suisse
romande, haben aber selbstver-
standlich auch schon Zeitungen aus
Frankreich benutzt. Das Thema und
die Stil- und Sprachebene der ein-
zelnen Texte mussen dem jeweili-
gen Modul angepasst sein. Um ein
Beispiel zu nehmen: in der DELF
AB-Prifung kénnen die Kandida-
ten Texte aus einem bestimmten
Gebiet wahlen, sciences humaines
et sociales oder sciences économi-
ques ou juridiques um zwei davon
zu nennen. Die Prifungsautoren
mussen bei der Auswahl der Texte
auf diese Einteilung achten.

Welches Zielpublikum hast du vor

Augen, wenn du z.B. einen

Sprechanlass oder einen

Schreibanlass konstruierst?

¢ SA: Im Hinblick auf die allgemei-
nen Sprachdiplome habe ich ein
Zielpublikum vor Augen, das aus
den verschiedensten Kulturen und
Orten stammt, in Deutschland,
Osterreich, der Schweiz oder auch
in Agypten, an der Elfenbeinkiiste,

in Norwegen oder in Chile an Hand
von Lehrblchern mit Hilfe von
Lehrenden oder im Selbststudium
Deutsch ds Fremdsprache lernt. Fir
mich bedeutet das: Texte, Schreib-
und Sprechanlésse zu wahlen, die
keine Tabuthemen ansprechen, wie
z. B. Sexualitét, politischer oder
religitser Extremismus, die keine
Vorurteile gegeniiber bestimmten
Kulturen oder bestimmten Gesell-
schaftsgruppen ausdriicken, die kei-
ne zu breiten Vorkenntnisse voraus-
setzen (wiez. B. bem Thema*“ Infor-
matik”), die fur Jugendliche und
Erwachseneinteressant sein knnen.
DE: Ich orientiere mich an unseren
Kursteilnehmerlnnen: Jingere bis
dltere Erwachsene, Studierende,
aber auch Personen, dieim Berufs-
leben stehen.

JH: Im DELF-Autorenteam sind
Lehrer und Lehrerinnen vertreten,
diein sehr unterschiedlichen Klas-
sen unterrichten, das heisst, dass
wir darauf achten nicht nur ein spe-
zielles Zidpublikum anzusprechen.
Ein Mitglied unserer Gruppe berei-
tet zum Beispiel in Genf unter an-
derem Araber auf die DELF-Pri-
fungen vor. Er erinnert uns zum
Gliick immer wieder daran, dass Fra-
gen und Texte auch fir Menschen
verstandlich sein mussen, die aus
einer anderen Kultur kommen. -
Eine eigentlicheDELF-Pr tfung fur
Jugendliche gibt es nicht. Die Pri-
fungen mussen von alen Alters-
schichten abgelegt werden kénnen.
Esigt aber schon so, dasswir darauf
achten, gerade in den DELF A1 und
A2-Prifungen Themen anzubieten,
die sich auch fir Jugendliche eignen.

Was nicht gefragt wurde, was mir
aber wichtig ist:
¢ SA: Einmal abgesehen von einigen

fdr mich mihsamen Informations-
pannen hat mir diese Arbeit sehr
viel Spass gemacht, indem sie mir
erlaubt hat, Uber Testsim Allgemei-
nen viel mehr nachzudenken (was
will ich prifen, warum, wie...?) und
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sprachliche Feinheiten zu erarbei-
ten. Ausserdem konnteich die Tests
von der Konstruktionsseite her se-
hen, d.h. ich konnte erkennen, dass
es nicht immer unbedingt evident
ist, ltems zu verfassen, die eindeu-
tig, klar und einem breiten Publi-
kum verstandlich sind und wieviel
Arbeit und Koordination dahinter
stecken. Und mir ist noch bewusster
geworden, wie wichtig der trina-
tionale Aspekt im Unterricht ist,
nicht nur vom grossen Deutschland
zu sprechen, sondern auch von den
anderen deutschsprachigen Regio-
nen und Landern und von deren
Kultur und Besonderheiten.

« DE: Wesentlich effizienter und
gleichzeitig professiondller wére die
Arbeit, wenn man regelméssig die
gleichen Testteile erarbeiten wr-
de. - Insgesamt ist es schon interes-
sant, Prifungsteile zu ergtellen, denn
das hilft bei der Einschétzung von
Prifungen und auch bei der Beur-
teilung von neuen Priifungsvorbe-
reitungsmaterialien.

¢ JH: Eine wichtige Frage scheint
mir, wieso die DELF-Prifungen
einen solchen Erfolg haben. Ich
glaube, dass der Lernende heute
einen Bedarf nach Evaluation hat.
Er will seine sprachlichen Fahig-
keiten situieren koénnen. Er will
moderne, kommunikative Prifun-
gen, die ein Franzosisch bewerten,
daser im Beruf oder im Alltag brau-
chen kann. Die DELF/DALF-Pr -
fungen entsprechen diesen Erwar-
tungen.

Thomas Studer

arbeitet als Lektor fur Deutsch als Fremdspra-
che am Lern- und Forschungszentrum Fremd-
sprachen (LeFoZeF) der Universitét Freiburg/
Schweiz. Er unterrichtet u.a. auf der Mittel-
stufe. Im Rahmen eines von der EDK finanzier-
ten, trinationalen Projektes zur Entwicklung
und Revision internationaler Sprachdiplome
fur Deutsch al's Fremdsprache hat er an der
Revision desZD mitgearbeitet und ist Mitglied
der ZD-Testkommission und der Steuerungs-
gruppe dieses Projekts.



Bruno Frischherz (fri)
Cornelia Gick (CG)

Peter Lenz (pl)

Gunther Schneider (GSch)
Thomas Studer (Stu)

I nter net-Adressen

FULCHER, G.: Resourcesin Lan-
guage Testing Page. Online, http://
www.surrey.ac.uk/EL 1/Itr.html.

Die Web-Seiten
von Glenn Ful-
i cher, Universitits-
dozent in Surrey
(GB) sind nicht
eben schon, aber reichhaltig. Die Stér-
ke der “Resources in Language Test-
ing” sind die verschiedenen Samm-
lungen von zahlreichen, nach Kate-
gorien geordneten und meist kom-
mentierten Links zu anderen Web-
Adressen, die mit dem Testen zu tun
haben.

Die Sammlung TheLinks, dias The
Language Tester’'s Guide to Cyber-
space, umfasst Hunderte von kom-
mentierten Web-Adressen, die zu Sites
von kommerziellen und 6ffentlichen
Organisationen, Vereinigungen, Uni-
versitéten, Zentren usw. hinfihren;
dazu kommen Datenbanken, Samm-
lungen von Online-Sprachtests, Sites,
die sich mit ethischen Aspekten des
Testens befassen oder Statistikpro-
gramme vergleichen und anbieten.
Articles & Reviewsist eine Samm-
lung von gegen 100 online zugéngl-
ichen Artikeln aus dem Bereich des
language testing.

Weitere Links fiihren zu einem aktuel-
len Konferenzkalender; zu einem
Register, in das sich alle am Testen
Interessierten eintragen konnen; zur
International Language Testing
Association (ILTA) und zur Daten-
bank der ZeitschriftLanguage Testing.
Unterhaltungswert haben ein Wis-
senstest flr Tester, den man sogar

Tema

Nutzliche I nter net-Adressen,
Zeitschriften und Bucher zum

Thema

korrigieren lassen kann, und eine
FAQs-Seite mit einer Sammlung von
Video-Aufnahmen, in denen bekann-
te Kopfe aus der Testing-Gilde grund-
legende Dinge erlautern. (pl)

www.alte.org

Die Website stellt
die Vereinigung
“Association of
Language Testers
in Europe (ALTE)”
vor und gibt einen Uberblick tiber
das Niveausystem von ALTE mit
ausfiihrlichen Beschreibungen der
funf Niveaustufen. Zugéanglich ist
ausserdem der “Code of Practice’, in
dem die Verpflichtungen der ALTE-
Mitglieder und der entsprechenden
Prifungsstellen festgehalten sind.

Neben einer kurzen Information Uber
laufende Projektevon ALTE gibt es
ein kurzesGlossar mit Erlauterungen
zu Begriffen aus dem Bereich des
Testens und vor allem ausfuhrliche
Beschreibungen zu den Prifungen,
die fir inzwischen zwolf Sprachen
von ALTE-Mitgliedern angeboten
werden. Da l&sst sich beispielsweise
schnell nachschauen, wie es die
Prufungsinstitutionen mit dem Vor-
testen ihrer Prifungen bzw. der Trans-
parenz in Bezug auf das “Pretesting”
halten: keinerlei Vortest (z.B. fur
Dénisch und Letzeburgisch), wenig
oder eher vage Angaben (z.B. fir Ita
lienisch-Examen der Universita per
Stranieri von Perugia), informelle Er-
probung etwa durch Befragung von
Lehrern (z.B. fur Prifungen der Al-
liance Francaise) oder systematische

67 | Babylonia 1/00

Vortests mit statistischer Auswertung
auf Item-Ebene (z.B. fur die Cam-
bridge-Priifungen und Prifungen des
Goethe-Instituts und des Deutschen
V olkshochschulverbands).

Fir eine Vereinigung europaischer
Sprachtester erstaunlich - oder doch
bezeichnend? - ist die ganze Home-
page einsprachig englisch, obwohl das
Handbuch von ALTE mit den ent-
sprechenden Texten in verschiedenen
Sprachen gedruckt vorliegt. Aber
wertvoll und praktisch sind die
LINKS, die zu den Web-Seiten der
Mitglieder fhren. (GSch)

Zeitschriften

PRIMAR. Zeitschrift flir Deutsch
als Fremdspracheim Primar schul-
bereich. Heft 19: Evaluation, 7.
Jahrgang, Oktober 1998, 64 Seiten.

PRIMAR wendet
schpezidl anLehr
rerinnen und Leh-
rer, dieDeutsch s
Fremdsprache in
der Primarschule
unterrichten. Das
Themenheft “ Eva
luation” enthalt
insgesamt elf Be-
richte aus der Unterrichtspraxis von
L ehrerinnen und Lehrern vorwiegend
aus osteuropéischen Landern, in de-
nen Deutsch z.T. bereits ab der ersten,
vielfach ab der dritten Klasse unter-
richtet wird. Evaluation, hier vor al-
lem verstanden als Beobachten von
Lernprozessen und Feststellen von
Lernfortschritten, ist immer eingebet-




tet in thematisch ausgerichtete Unter-
richtseinheiten. Wahrend eine Grup-
pe der Beitrage zeigt, wie man Lern-
prozesse durch gemeinsamen Ruick-
blick auf den Unterricht bewusst ma-
chen kann (Beitrdge von H. Andréa-
\éové, H. Org und R. Kabu, E. Téthné),
beschéftigen sich andere mit der Fra-
ge, wie im Unterrichtsprozess sinn-
voll Lehrer-Feedback gegeben wer-
den kann (M. Zbankova; K. Halinov
et a.; H. Orgund R. Kabu). Arbeits-
blétter illustrieren die meisten Beitré-
ge und regen zum Ausprobieren an.
Den Praxisberichten schliesst sich ein
Grundsatzartikel von D. Larcher an,
in dem Evaluation in der Primarschu-
le aus der Sicht der TZI (Themen-
zentrierten Interaktion) betrachtet
wird, sowie ein Artikel mit interes-
santen Lesehinweisen von U. Blie-
sener. (CG)

Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift
fur die Praxis des Deutschunter -
richts. Heft 19: Benoten und Bewer-
ten. 2/1998, 66 Seiten. (1 SSN 0937-
3160)

framcisorocoe Degtach  D3S Themenheft
von Fremdsprache
Deutsch legt den
Akzent auf einen
Teilaspekt von
Evaluation, auf
“Bewerten und
Benoten” der pro-
: duktiven Fertig-
keiten.

Der Einstieg ins Heft stimmt nach-
denklich: Der Leser / die Leserin soll
einen Schileraufsatz bewerten und
benoten. Andere haben das bereits
getan. Die Ergebnisse, diein den Bei-
trédgen von A. Altmeyer und R. Do-
misch sowie von D. Macaire vorge-
stellt werden, erstaunen nicht, erschiit-
tern aber doch und zeigen, wie nétig
die Diskussion um Beurteilungskrite-
rien und -verfahren ist. Das Heft stellt
verschiedene Ansétze vor.

In einem ersten Teil geht esum die
Bewertung schriftlicher Textproduk-
tion. Hervorzuheben ist hier vor al-
lem der Artikel von M. Glaboniat, in
dem die Autorin der Frage nachgeht,
wie sich schriftliche Kompetenz mog-
lichst valide und zuverléssig Uberpri-
fen 1asst und welche Kriterien dabei
zu beachten sind.
“Fremdbewertung, Selbsteinschét-
zung und Portfolio” bilden die thema-
tische Klammer der vier Artikel im
zweiten Teil. Wéhrend H.-E. Piepho
in Anlehnung an dasitalienische Port-
folio Frage- und Selbsterkennungs-
bdgen vorstellt, die Einstellungen und
Strategien der Lernenden beim Fremd-
sprachenlernen ermitteln sollen, und
so den Lernenden ermdglichen sol-
len, sich ihrer eigenen Lernblockaden
und Probleme bewusst zu werden,
formuliert H. Geist ein Anforderungs-
profil fir einen guten Schiiler anhand
dessen die Lernenden ihr eigenes
Verhalten situieren sollen. K. Yli-
Renko stellt inihrem Artikel dasfin-
nische Portfolio vor, L. Koch den
Schwei zer Entwurf zum Européischen
Sprachenportfolio.

Die Frage, wie mundliche Kompe-
tenz bewertet werden kann, steht im
Zentrum des dritten Teils. M. Perl-
mann-Bame stellt das Kriterienraster
zur Bewertung der kommunikativen
Handlungsféhigkeit der Zentralen
Mittelstufenpriifung vor. M. Panusova
pladiert fir eine strkere Berlicksich-
tigung der Aussprache bei der Bewer-
tung der miindlichen Kompetenz.
Manches wére zu diskutieren, z.B. ob
es vertretbar und motivierend it, ein
Verhaltensprofil fir Lernende aufzu-
stellen, oder ob die vorgestellten Be-
wertungsraster sinnvoll und praktike-
bel sind. Andere zentrale Fragen, z.B.
wie mundliche Testsituationen am
sinnvollsten zu gestalten sind, ob als
Einzel-, Paar- oder Gruppenprufung,
welchen Einfluss gewéahlte Verfahren
auf die Bewertung haben, werden lei-
der nicht ndher thematisiert. Dennoch
gibt es fir die/den interessierte(n)
Leser(in) einiges zu entdecken. (CG)
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Der fremdsprachliche Unterricht.
Englisch: Lernerfolge bewerten.
Jahrgang 33, Heft 37. Sedze: Fried-
rich Verlag 1999.

Das Themenheft
diskutiert Evalua-
tionskriterien fur
den Fremdspra-
chenunterricht und
bietet konkrete
Vorschlage fir
eine Veranderung
der Evauations-
praxis Einige Sich-
worte seien genannt: Gltekriterien flr
eine zuverlassige L ei stungsmessung,
Lernerfolgskontrollen innerhalb eines
Textprojekts, eine Liste von 24 ver-
schiedenen Verfahren zur Uberpri-
fung der grammatikalischen Kompe-
tenz und Performanz, |deen fir eine
L eistungsbewertung im offenen Un-
terricht und die Leistungsmessung
innerhalb eines Task-orientierten
Unterrichts. Das Heft beinhaltet
Grundsétzliches und Rezepthaftes und
regt die Lesenden an, sich weiter mit
dem Thema der L eistungsbeurteilung
auseinanderzusetzen. (fri)

Language Testing, London: Arnald,
Vol 17, 2000, 1+2. (1SSN 0265-5322)

el “Language Test-

LANGUAGE
TESTIMNG

ing” ist diewich-
tigste Fachzeit-
schrift zum Testen
k in den Bereichen
Muttersprache,
Fremd- und Zweit-
sprache. Siewird
betreut von J.
Charles Alderson
und Lyle F. Bachman. Schwerpunkte
der rein englischsprachigen Zeitschrift
sind Beitrage zur Entwicklung von
theoretischen Modellen und empiri-
sche Forschungsarbeiten. Viele der
grundlegenden Beitrége sind von Test-
spezialisten fir Testspezialisten ge-



schrieben und setzen einige Vertraut-
heit mit Sprache und Verfahren der
modernen Statistik voraus. Es sind
also nicht unbedingt Artikel, in denen
Fremdsprachenl ehrer leicht anwend-
bare Anregungen fur ihre regelméssi-
ge Beurteilungspraxis finden wirden.
Aber es gibt doch auch immer wieder
Zeitschriftennummern oder Beitrége,
welche fur alle wichtig und auch zu-
ganglich sind, die sich fir die Entwick-
lungen auf dem Gebiet des Sprach-
testens interessieren oder die an der
Planung von Reform- oder Evalua-
tionsprojekten im Bereich des Fremd-
sprachenlernens beteiligt sind. So ent-
hélt die erste Nummer des Jahres 2000
einen langeren, ausserst informations-
reichen und gut lesbaren Artikel zur
Situation des Sprachtestens an der
Jahrhundertwende von Lyle F. Bach-
man, dessen Arbeiten fir die Ent-
wicklung auf diesem Gebiet in den
letzten zehn Jahren richtungswei send
waren: “Modern language testing at
the turn of the century: assuring that
what count counts’. Was fiir Bachman
zéhltist u. a. eine Professionalisierung
im Bereich des Sprachtestens, die Fra-
gen der Validitét und der Fairness des
Testensins Zentrum stellt.

Die neueste Ausgabe (2/2000) ist eine
Spezialnummer, herausgegeben von
Pauline Rea-Dickins, die ganz dem
Thema der Beurteilung im frihen
Fremdsprachenunterricht gewid-
met ist. Diese Nummer mit dem Titel
“Assessing Young Learners’ bringt in
einem ersten Teil Artikel, in denen
grundsétzliche Fragen der formativen
und summeativen Evauation beim fri-
hen Sprachenlernen diskutiert wer-
den. Ein zweiter Teil berichtet Uber
interessante Erfahrungen aus laufen-
den Projekten in Osterreich, Nor-
wegen und Italien. Dabei wird auch
auf die Konsequenzen fir die Lehrer-
aus- und -fortbildung Wert gelegt.
Die Lektire dieser Spezialnummer
ist ein Muss fir ale, die sich in der
Schweiz mit Frihenglisch, -franzo-
sisch oder -deutsch befassen. (Das
Inhaltsverzeichnis der neuesten Num-

mer kann auf dem Internet eingese-
hen werden auf der Resources in
Language Testing Page. Online, http:/
/www.surrey.ac.uk/ELI/Itr.html.)
(GSch)

Language Testing Update (LTU). In-
ternational Language Testing As-
sociation, Official Newsletter,
Lancaster, Centrefor Research in
Language Education, Lancaster
University.

Language Testing
— Updateist die Mit-
gliederzeitschrift
Language Testing Update der ILTA (l nter-
e national Langua-
ge Testing Asso-
ciation) und bringt
einzelne themati-
sche Artikel. In
der letzten Num-
mer (26, Winter 1999) sind die Ant-
worten von rund 30 Testautoren ab-
gedruckt, dieauf eine Umfrage von J.
Charles Alderson reagiert haben und
berichten, wieviel Zeit sie zum Schrei-
ben von Testteilen und -items brau-
chen und wie sie dafir bezahlt sind.
Nutzlich ist die Zeitschrift, abgese-
hen von Vereinsnachrichten, vor al-
lem als Sammlung von aktuellen In-
formationen z.B. Uber Testorgani-
sationen, neuere Publikationen, lau-
fende Forschungsprojekte und Kon-
gresse. Herausgeberinnen sind Caro-
line Clapham und Dianne Wall. Alle
Beitrage sind englisch. (GSch)
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Neuer e Blcher

CLAPHAM, C. / CORSON, D.
(eds.)) (1997): Language Testing and
Assessment, Dordrecht, Kluwer
Academic Publishers (= Encyclo-
pedia of Language and Education,
Volume 7). ISBN 0521 67876 4.

Cacyclopedin of Language snd Edusalin
.

L Der siebte Band
mawas e o assssvev | der “ Encyclopedia
of Language and
Education”, der
auch separat er-
haltlichist, ist zur
Zeit das Buch, das
den besten Uber-
blick Uber den Stand der Forschung
und Entwicklung im Bereich des Spra-
chentestens gibt. Er wurde herausge-
geben von Caroline Clapham und
David Corson und ist eine Sammlung
von 29 fundierten, meist gut lesbaren
Forschungsberichten aus der Feder
von ganz “ Grossen” des Fachswie
Lyle F. Bachman, Glenn Fulcher, Liz
Hamp-Lyons, Mats Oscarson oder CJ.
Weir. Teil 1 behandelt in je vier Bei-
tragen das Testen der vier Fertigkei-
ten einerseits in der Muttersprache
und andrerseitsin Zweit- bzw. Fremd-
sprachen; sie werden (fir die Zweit-/
Fremdsprachen) erganzt durch zwei
Beitréage zum Grammatik- und Wort-
schatztesten. Teil 2 enthalt unter dem
Titel “Methods of Testing and Assess-
ment” zehn Beitrége, u. a. “Language
for Specific Purposes Testing” von
Dan Douglas, “Performance Testing”
von Tim McNamara, “ The Assessment
of Young Learners of English asa
Foreign Language” von Pauline Rea
Dickins und Shelag Rixon, “The
Second Language Assessment of
Minority Children” von Penny McKay
und “ Salf-Assessment of Foreign and
Second Language Proficiency” von
Mats Oscarson. Teil 3 befasst sichin
funf Beitrégen mit quantitativen und
qualitativen Methoden der Testvali-
dierung. InTell 4 schliesslich geht es
um die Fragen der Ethik des Testens
und die Ethik der Tester sowieum die




Wirkungen von Test- und Beurtei-
lungsformen. (GSch)

GLABONIAT, M. (1998): Kommu-
nikatives Testen im Bereich Deutsch
als Fremdsprache: eine Untersu-
chung am Beispiel des Osterreichi-
schen Sprachdiploms Deutsch, Inns-
bruck, Studien-Verlag (=Theorie
und Praxis— 6sterreichische Bei-
trége zu Deutsch als Fremdspra-
che, Bd. 2). ISBN 3-7065-1275-0.

| Das Buch von
Manuela Glabo-
niat, der Leiterin
des Osterreichi-
schen Sprachdi-
ploms Deutsch
(OSD), ist einwis-
senschaftlich in-
teressanter und fur
— diePraxisder Test-
konstruktion und —evaluation sehr
nitzlicher Beitrag zur gegenwartigen
Diskussion Uber kommunikativ aus-
gerichtete Sprachtests.
Leitfrage des ersten, grundlagen-
orientierten Teils der Arbeit ist, wie
sich kommunikative Tests definieren
lassen und welchen Anforderungen
seim Einzelnen gerecht werden mis-
sen. Dazu werden der Testgegenstand,
die kommunikative Kompetenz, so-
wie die davon abzuleitenden kommu-
nikativen Aufgaben auf der Basisvon
pragmalinguistischen Modellen und
in Anlehnung an das* European Frame-
work” genau beschrieben und die An-
forderungen an die Tests mittels Grund-
begriffen der Testtheorie, besonders
der klassischen, diskutiert und gut ver-
sténdlich dargestellt. Im umfangrei-
chen Kapitel Uber Testformate arbei-
tet die Autorin mit einer Einteillung in
“Auswahl-" (rezeptive Formate) und
“Konstruktionsformate” (reprodukti-
ve und produktive Formate), wobel sie
v.a. erstere genauer ausdifferenziert.
Im zweiten Teil stehen empirische
Untersuchungen zur Evaluation von

roatien

Priifungssitzen des OSD auf der
Grund- und Mittelstufe im Zentrum.
Bei den Hor- und Leseverstehengteilen
bilden quantitative Analysen auf
Itemebene (darunter: Trennscharfe
und Distraktorentauglichkeit) und auf
Subtestebene (Reliabilitét) einen
Schwerpunkt. Beim Schreiben und
Sprechen liegt der Akzent auf Be-
rechnungen und Beobachtungen zum
Grad der Ubereinstimmung von Be-
werterlnnen (Interrater-Reliabilitat).
Neben den quantitativen Analysen
werden indessen auch die vielfach
noch wichtigeren, nicht quantifizier-
baren Aspekte der Validitét sorgféltig
diskutiert. Die statistisch abgestiitzten
Resultate belegen u.a. sehr deutlich
die Wirksamkeit von Priferschulun-
gen, geben aber teilweise auch Anlass
zu Formatsmodifikationen der unter-
suchten Prifungen. (Stu)

EGGENSPERGER, K.-H. / FI-
SCHER, J. (Hrsg.) (1998): Hand-
buch UNICERT, Bochum, AKS
Verlag (= Fremdsprachenin Lehre
und Forschung, 22). |SBN 3-925453-
28-8.

UNICERT ist ein
Zertifikationssy-
gem fir die hoch-
schulspezifische
Fremdsprachen-
aushildung und
beruht auf einer
1992 verabschie-
deten Rahmen-
—— vereinbarung €i-
niger deutscher Hochschulen. Die
akkreditierten Institutionen konnen
hochschul spezifische Abschl lisse auf
vier Stufen verleihen, die Giber unter-
schiedliche Sprachen und Institutio-
nen hinweg vergleichbare Sprach-
kompetenzen attestieren. Das Hand-
buch bietet mit rund 20 Artikeln einen
guten Uberblick tiber den aktuellen
Entwicklungsstand des UNICERT-
Systems. Das Handbuch umfasst 5

irrmE e s i
vuzi | merbe
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Teile: Im ersten Teil stehen die
Konzeption, die Ziele, die Leistungs-
stufen und die Qualitétssicherung von
UNICERT im Mittel punkt. Der zwel-
te Teil beschaftigt sich mit der Proble-
matik einzelner Sprachgruppen, der
dritte Teil mit Ausbildungskonzepten
und der vierte Teil mit der Prifungs-
gestaltung. Im letzten Teil sind die
wichtigsten Dokumente und Materia-
lien zu UNICERT versammelt. So-
wohl das Anliegen von UNICERT,
Transparenz und Qualitét des Fremd-
sprachenunterrichts an Hochschulen
zu sichern, as auch der eingeschlage-
ne Weg mit einer flexiblen Rahmen-
ordnung scheinen sinnvoll. Trotzdem
ist UNICERT in der Schweiz prak-
tisch unbekannt. Auf der Liste der
akkreditierten Ingtitutionen von Ende
1998 ist keine Schweizer Universitét
oder Fachhochschule zu finden. Eine
Frage |1&sst aber das vorliegende Hand-
buch offen: Wie stehen die vier
Niveaustufen von UNICERT zu den
sechs Niveaustufen des Européischen
Referenzsystems (Common European
Framework) und des Europaischen
Sprachenportfolios? (fri)

EDK - Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirek-
toren/ CELIO, C./FLUGEL, CH.
/ SIMON, W. (1998): Die Fremd-
sprachen in den gymnasialen Maturi-
tatsprifungen und den Be-
rufsmaturitatsprifungen. Bern:
EDK (= Dossier 53A).

Diedrei Tessiner
Autoren haben
mit ihremDossier
einen mutigen und
‘ nitzlichen Bei-

S trag zur Neuent-
wicklung bzw.
Neuausrichtung
von Maturitats-
prifungen in den

Fremdsprachen-
fachern geleistet. Mutig ist der Aus-



gangspunkt: Fir Berufsmaturitéts-
prifungen und gymnasiale Maturi-
tétspriifungen wird das gleiche Grund-
modell vorgeschlagen. Uberaus niitz-
lich sind die zahlreichen Beispiele
von Aufgabenstellungen, Bewer-
tungsrastern, Merkbl&ttern usw.

Das vorliegende Dossier ist insge-
samt stark praxisorientiert: Kap. 3.5
zeigt auf, wie im Team- Prifungen
entwickelt werden kénnen; in Kap. 4
werden oft gehdrte Einwande disku-
tiert und entkréftet und Kap. 6 be-
schéftigt sich mit der Umsetzung der
Neuerungen innerhalb der bestehen-
den Strukturen.

In Kapitel 3wird ein Grundmodell fir
Maturitétsprifungen vorgestellt. Es
stellt sich in die Tradition der Fremd-
sprachenprojekte des Europarates
(Cadre de référence; Sprachenport-
folio) und baut auf den Grundsétzen
Realitatsbezug, Fertigkeitsorientie-
rung und Transparenz auf.
Realitatsbezug: Uberprifung dessen,
was auch ausserschulisch relevant it;
Verwendung authentischer Texte und
realitatsbezogener Aufgabenstellun-
gen; Evaluationskriterien, die den
Handlungsaspekt vor formale Aspek-
te stellen; Zulassung der Ublichen
Hilfsmittel (z.B. Worterbuch) auch
bei Prifungen.
Fertigkeitsorientierung: Evaluation
der vier Grundfertigkeiten (Sprechen,
Horen, Lesen, Schreiben); andere, z.B.
Ubersetzen, kénnen hinzukommen.
Nicht explizit sollen Grammatik und
Wortschatz gepriift werden sowie
deklaratives Wissen aler Art.
Transparenz verstandliche Deklara-
tion von Examensanforderungen;
aussagekréftige und vergleichbare
Beschreibungen des Erreichten in den
Zeugnissen.

Ein wichtiges Anliegen ist den Auto-
ren die mindliche Gruppenprufung,
mit welcher die Kompetenz im mono-
logischen Sprechen und in der miind-
lichen Interaktion ermittelt werden
soll. Einseitig an literarischen Werk-
interpretationen orientierte Einzel pri-
fungen lehnen sie ab.

Klare Entscheidungen wie diese und
ein starker Praxisbezug machen das
Dossier zu einer Pflichtlektire fur alle,
die mit Maturitatspriifungen in Fremd-
sprachen zu tun haben. (pl)

ALTE MEMBERS (1998): Multi-
lingual glossary of language testing
terms, Cambridge, Cambridge Uni-
verdty Press (= Studiesin Language
Testing 6). |SBN 0 521-658772.

Wasist ein “po-
wer test”? Was
steckt hinter Ab-
kirzungen wie
OPI oder SOPI,
die immer wieder
in Artikeln Uber
die Evaluation des
Mundlichen auf-
tauchen? Was ist
der “Fit” und wie
sagt man, wenn man den englischen
Terminus vermeiden mochte, z.B.
auf Deutsch, Franzdsisch oder Italie-
nisch? Ob Sie sich vergewissern
mochten, was Begriffewie “Intervall-
skadd’, “intrarater agreement”, “com-
pétence sociolinguistique” oder “mo-
dello Rasch” bedeuten oder wie siein
andere Sprachen zu Uibersetzen sind,
in solchen Féallen hilft das mehr-
sprachige Glossar schnell und kom-
petent weiter. Es enthalt pro Sprache
jeweils rund 450 Eintrage mit einer
knappen, pragnanten Definition, zum
Tell erganzt durch einen Hinweis auf
weiterfuhrende Literatur und mit
Querverweisen zwischen den zehn
Buchteilen mit den beriicksichtigten
Sprachen, namlich 1. Catala, 2. Dansk,
3. Deutsch, 4. English, 5. Espariol, 6.
Francais, 7. Gaellge, 8. Italiano, 9.
Nederlands, und 10. Portugues. (Ei-
nen Auszug aus dem Glossar, aller-
dings leider nur auf Englisch, findet
man auf der ALTE-Homepage
www.alte.org.) (GSch)

SmAE
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DAVIES, A. /| BROWN, A. /
ELDER, C./HILL,K./LUMLEY,
T. /| MACNAMARA, T. (1999):
Dictionary of language testing,
Cambridge University Press (=
Studies in Language Testing 7).
ISBN 0 521-658764.

Dassin derselben
Reihe kurz hinter-
einander gleich
Zwei Speziawor-
terblicher zum Be-
reich des “Lan-
guage Testing” er-
scheinen, ist un-
gewdhnlich, wohl
kaum von langer
Hand geplant,
sondern eher darauf zuriickzufUhren,
dass beide Worterbticher, aus unter-
schiedlichen praktischen Bedirfnis-
sen und an unterschiedlichen Orten
entstanden, etwa gleichzeitig fertig
wurden. Beide haben ihre Vorziige,
weshalb man den meisten Lesern dum-
merweise nur empfehlen kann, beide
Zu benutzen.

Wahrend wir das mehrsprachige Glos-
sar der Vereinigung der européischen
Sprachtester zu verdanken haben, ist
das einsprachig englische “Dictio-
nary” von einer australischen For-
schergruppe entwickelt worden, die
zunéchst flr ihre eigene Arbeit wich-
tige Begriffe kléren wollte. Das Wor-
terbuch umfasst rund 600 Eintrage
mit vielen internen Querverweisen.
Die beriicksichtigen Stichworter de-
cken sich zu einem grossen Teil mit
denen im mehrsprachigen Glossar von
ALTE (siehe oben), aber es gibt doch
auch etliche Unterschiede. Zusétzlich
findet manim “Dictionary” u. a. vide
Eintrége, diesich allein auf Tests oder
Testorganisationen fur Englisch als
Fremdsprache beziehen (z. B. TOEFL,
ASLPR, English Placement Test
usw.). Gegenliber dem Glossar von
ALTE gibt es etwas weniger Begriffe
zur Statistik und zur Zertifizierung.
So fehlen z.B. Stichworter wie “c-
parameter”, “contingency table”,

kv bn
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“dispersion” oder “diploma’, “double
marking”, “accreditation”. Manchmal
zeigt die Wahl der Stichworter inte-
ressante Unterschiede der Perspekti-
ve an: “cultural bias’ im Glossar der
ALTE-Tester steht im “Dictionary”
das positive Stichwort “ culture-fair-
test” gegenliber.

Etwas argerlich ist, dassim “Dictio-
nary” mit seinen zahireichen, den Le-
ser manchmal doch zu viel hin und
her schickenden Querverweisen er-
staunliche Liicken auffallen. So gibt
es beispielsweise zwar Stichwort und
Erkl&rung zum Verfahren des“ vertica
equating”, das entsprechende Gegen-
stiick “horizontal equating” sucht man
jedoch vergeblich (obwohl im Text-
abschnitt unter “ equate/equating” da
von die Rede ist). Anders as im
mehrsprachigen Glossar wird auch
nur der “ceiling effect” (die meisten
Testkandidaten haben sehr hohe Wer-
te) erklart, nicht aber der "floor effect”
(die meisten haben sehr tiefe Werte)
und auch nicht der Uberbegriff “bound-
ery effects’. Ahnliche Inkonsequen-
zen gibt esbel zentralen Begriffen wie
“nomina scaée’ (vorhanden) und “ cate-
gorical scale” (fehlt).

Abgesehen von solchen Méangelnin
der Systematik hat das einsprachige
Worterbuch gegeniiber dem “Glossa-
ry” den grossen Vorzug, dass die Stich-
wortartikel in der Regel ausfihrlicher
sind und mehr Information liefern. Im
Glossar findet der Leser unter “multi-
ple choice item” vier Sétze mit einer
kurzen, klaren Definition und Be-
schreibung dessen, was Mehrfach-
aufgaben sind, im “Dictionary” wer-
den im entsprechenden Artikel, der
rund eine Seite einnimmt, zusétzlich
auch die Vorteile und Nachteile die-
ser Aufgabenform skizziert. (GSch)

Zu neuen Diplomen fur
Deutsch als Fremdsprache

GOETHE-INSTITUT, OSTER-
REICHISCHES SPRACHDI-
PLOM DEUTSCH, SCHWEIZE-
RISCHE KONFERENZ DER
KANTONALEN ERZIEHUNGS
DIREKTOREN, WEITERBIL-
DUNGSTESTSYSTEME GMBH
(Hrsg., 1999): Zertifikat Deutsch.
Lernzele und Testformat, Frankfurt
a.M., Weiterbildungs-Testsysteme
GmbH, 1SBN 3-933908-17-5.

Das Begleitbuch
zum Zertifikat
Deutsch (ZD) in-
formiert in drei
Abschnitten um-
fassend Uber die
Grundlagen, die
Zieleund das For-
meat der neuen Pri-
fung. Die Lernziele werden in zwei
Schritten vorgestellt: zuerst im Uber-
blick und integretiv, wobel die* Szena-
rien” fUr die Darstellung der produk-
tiven Fertigkeiten und die Authentizi-
tét der Texte fir die Beschreibung der
rezeptiven Fertigkeiten wichtige Aus-
gangspunkte bilden, und dann im
Detail in Form von Lernzielkatal ogen.
Dass mit demZD ein plurizentrischer
Ansatz verfolgt wird, wird u.a. bei
den Wortlisten besonders deutlich:
Osterreichische und schweizerische
Standardvarianten des Deutschen wer-
den berticksichtigt und auch separat
ausgewiesen. Ausserdem enthélt das
Buch eine “ Didaktische Grammatik
der deutschen Sprache”, die Robert
Saxer (Klagenfurt) fir dasZD ausge-
arbeitet hat sowie einen Aufsatz von
Albert Rasch (Saarbriicken) zum The-
ma “ Sprachenlernen und Sprachen-
zertifikate”. (Stu)

DITTRICH, R./ FREY, E (1999):
Training Zertifikat Deutsch, |sma-
ning, Verlag fur Deutsch. Buch
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(ISBN 3-88532-916-6) mit 2 Audio-
Kassetten (ISBN 3-88532-918-2)
oder 2 CDs (I SBN 3-88532-919-0).

Das Buch von
jri e Dittrich und Frey
i umfasst Ubungs-
teile zu den Sub-
tests des Zertifi-
kats Deutsch (ZD),
einen Probetest s0-
wie den LOsungs-
schliissel und die
Transkription der Texte zum Hor-
verstehen. Esist ganz aus der Sicht
der Lernenden geschrieben: Das
Schwergewicht liegt auf der Erkl&-
rung der Aufgabenstellungen und die
L ernenden werden genau instruiert,
wie die einzelnen Aufgaben am be-
sten zu [6sen sind; auf die Konzeption
desZD wird erst im Nachwort hinge-
wiesen. Eine Besonderheit dieses Trai-
ningsbuches ist der Ubungsteil zur
mundlichen Prifung: Hier gibt es zu
den abgedruckten Materialien und
Fragestellungen zwei Tonbeispiele
von,echten’ Priifungen, eines zur Ein-
zel- und eines zur Paarpriifung, und
die Bewertung wird anhand dieser
Beispiele aufgezeigt. (Stu)

B

GICK, C., unter Mitarbeit von Rei-
ner Schmidt (2000): Zertifikat
Deutsch. Der schnelle Weg. Ein Pro-
gramm fur die Prifungsvorberei-
tung, Berlin et al., Langenscheidt.
Buch (ISBN 3-468-49517-X) mit
Audio-Kassette (I SBN 3-468-49518-
8) oder CD (ISBN 3-468-49519-6).

Im “Schnellen
Weg” sind ein-
gangs die Neue-
rungen imZertifi-
kat Deutsch (ZD)
zusammengefasst
(einmal fir Leh-
rende und einmal
far Lernende).
Das Ubungsangebot umfasst drei Tei-



le: Der erste Teil besteht aus Probe-
tests zu allen Komponenten der Prii-
fung und Tipps zur Bewaltigung der
Aufgaben. Der zweite Teil beinhaltet
Wiederholungsiibungen zur Gramma-
tik sowie Hinweise und, in konzen-
trierter Form, vergleichende Ubun-
gen zum Wortschatz in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Hier —
und bei den Horverstehenstexten —
kénnen sich die Lernenden mit den
nationalen Standardvarianten des
Deutschen auseinandersetzen und
damit ein Grundprinzip des ZD ken-
nenlernen. Im dritten Teil findet sich
eine Probeprifung. Der Ldsungs-
schlUssel, die Angaben zur Bewer-
tung der Testsund die Transkripte der
Hortexte sind in einem Anhang unter-
gebracht. (Stu)

DITTRICH, R./ FREY, E. (1999):
Training zentrale Mittelstufen-Pr -
fung, 2 Bde,, Ismaning, Verlag fir
Deutsch.

Bd. 1. Lese- und Horversehen (ISBN
3-88532-920-4) mit 2 Audio-K asset-
ten (ISBN 88532-922-0); Bd. 2:
Schriftlicher und mindlicher Aus-
druck (ISBN 3-88532-921-2) mit 1
Audio-K assette (1SBN 88532-923-9).

Das Trainingspro-
gramm von Dit-

I trich und Frey rich-
- tet Sch an Lernen-
mas de, die tiber gute
Sprachkenntnisse
auf Mittelstufen-
Niveau verfligen
und die sich ge-
zielt auf die Zentrale Mittelstufen-
prifung vorbereiten wollen. Der
Ubungsteil, dem genaue Erkl&rungen
des Formats, des Ablaufs und der
Bewertung der Prifung vorangestellt
sind, umfasst fur alle vier Prifungs-
teile je einen Ubungsblock. Jeder
Block ist nach folgendem Muster auf-
gebaut: Durcharbeiten der einzelnen
Subtests — Einllben der prifungs

SEMIEALT
MITTELSTLFES
R TH

relevanten Arbeitstechniken (Schwer-
punkt) — Training mit weiteren Tests.
Speziellere Elemente in diesem Pro-
gramm sind v.a. die korrigierten und
bewerteten Texte zu den Schreibauf-
gaben sowie die kommentierten
Audiobeispiele zur mindlichen Pri-
fung. Hinzu kommen die Transkripte
der Hortexte, ein Lésungsschltissel
und ein Antwortbogen. (Stu)

HANTSCHEL, H.-J./ KRIEGER,
P. (1998): Mit Erfolg zur Mittel-
stufenprifung Deutsch als Fremd-
sprache, Stuttgart, Klett. Testbuch
(ISBN 3-12-675388-4) mit Audio-
Kasstte (I SBN 3-12-675390-6) oder
CD (ISBN 3-12-675391-4) und
Ubungsbuch (ISBN 3-12-675389-2).

Mit Hantschel &
ATE A Kriegers Materia-
" aF

lien, dieadsErgan-

zung zu Mittel-
| stufenkursen kon-
Zipiert sind, kon-
nen Lernende die
= | besonderen Pri-
o fungstechniken
der Zentralen Mittelstufenprifung
(ZMP) trainieren. Im Testheft wird
zuerst — knapp, aber Ubersichtlich —
das Funktionieren der ZMP aufge-
zeigt. Anschliessend finden sich vier
vollstéandige Testsétze. Nach jedem
Testsatz ist ein Abschnitt mit den L6-
sungen und den Transkriptionen der
Hortexte eingefligt. Der Ldsungsteil
zum ersten Testsatz enthalt ausser-
dem noch Kommentare zur Bewer-
tung der Subtests sowie Tipps zu de-
ren Bewdltigung. Im Ubungsbuch
konnen Aspekte der Grammatik und
Bereiche des Wortschatzes, die auf
der ZMP-Stufe besonders relevant
sind, nachgeschlagen, wiederholt und
eingelibt werden. (Stu)
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GOETHE-INSTITUT (Hrsg.)
(1996): Made in Germany. Video-
unterrichtseinheiten zur Vorberei-
tung auf die Prifung Wirtschafts-
deutsch I nternational. Videokasset-
te und Materialienheft. M Ginchen,
Goethelngtitut. | SBN 3-930220-29-6.

“Made in Germa-
ny” umfasst 12
kurze Wirtschafts-
sendungen der
Deutschen Welle
von ewa4 bis5Mi-
nuten Dauer und
en Maeridienheft.
— Thematisch deckt
die Auswahl den
Kernbereich und
den erweiterten Bereich der Prifung
Wirtschaftsdeutsch International des
Goethe-Instituts ab: Wirtschaftssyste-
me, Sozialversicherung, Wirtschafts-
indikatoren, Marketing, Banken- und
Borsenwesen, Wirtschaftsgeographie,
Européische Union, Unternehmens-
formen, Tarifparteien und Internatio-
nale Organisationen. Zu jedem der 12
Videobeitrége bietet das Begleitheft
Hintergrundinformationen, eine Trans-
kription, eine Wortschatzliste, Lese-
texte und Ubungen zum Fachwort-
schatz an. Die didaktisierte Samm-
lung von thematisch ausgewdahiten
Videomaterialien ist fur den fach-
bezogenen Deutschunterricht sicher-
lich eine wertvolle Bereicherung. Es
besteht aber das grundsétzliche Pro-
blem, dass authentische Materialien
ihre Aktualitét sehr schnell verlieren.
Wen interessiert es beispielsweise
heute noch, was Kohl vor ein paar
Jahren den demonstrierenden Chemie-
arbeitern der Leuna ans Herz gelegt
hat? Winschbar wére eine regel més-
sige Aktualisierung der Sammlung.
Bel den Videobeitrdgen handelt es
sich zudem ausschliesslich um Sen-
dungen der Deutschen Welle. Leicht
geht dabei vergessen, dassauch in der
Schweiz und in Osterreich in wirt-
schaftlichen Kontexten Deutsch ge-
sprochen wird. (fri)




Romano Miller
Bern

The author criticizes practices of
the Swiss educational system for
the integration of bilingual foreign
students as ineffective and accuses
authorities of being mainly rhetoric
by so-called recommendations,
instead of acting. He presents
statistically supported facts,
proving that over a period of 20
years (1980 - 1999) school success
of bilingual foreign students has
deteriorated on all levels of the
Swiss school system. He
demonstrates by the calculation of
a success-failure-ratio (EMQ) that
a great number of monolingual
autochthonous students profit
highly from the linguistic (and thus
schoal) failure of foreign students.
The author explains the facts giving
three main reasons and sustains
themempirically, i.e. (1) alack of a
conception of bilingual education;
(2) a strongly biased monolingual
education policy and selection of
students mainly disregarding
bilingualism and unjustly reducing
the problems to social-economic
factors; (3) the defense of group
interests by the monolingual
autochthonous majority against an
aspiring bilingual foreign minority.
Finally the author draws a number
of conclusionsaiming at a reform
of school policy. He emphasizes the
fact that both social and the
economical welfare of the country
will depend on a highly educated
population which includes the 20%
of foreign bilingual students and
insists that school policies should
not be permitted to neglect this
portion of the country’s human
capital.

Ricerca

Uber den Monolingualismus der
Schweizer Schulen und seine Folgen
far mehrsprachige Schiler I nnent

1. Polemik

Allgemein kann man sagen, dass ge-
lebte Mehrsprachigkeit in einer mono-
lingual definierten Gesellschaft, wie
es die Schweiz in ihren Regionen i,
von dieser eher als bedrohend emp-
funden wird und dass etwaige Ausse-
rungen zur positiven Bedeutsamkeit
der Mehrsprachigkeit von Migranten-
kindern zur pflichtgeméssen V erlaut-
barung von Bildungsbehérden gehd-
ren, ohne dass man dann auch ent-
sprechende K onsequenzen zoge. Be-
kannt sind beispielsweise die Emp-
fehlungen der schweizerischen EDK
zur Schulung fremdsprachiger Kin-
der (EDK, 1991), Empfehlungen, die
wir zwar adleassinnvoll und richtig
bezeichnen, die aber mittlerweile
Anlass zur Peinlichkeit geben, wenn
man bedenkt, dass sich seit deren
Bestehen die Situation mehrsprachiger
Kinder nicht etwa verbessert, sondern
im Gegenteil sukzessiv verschlech-
tert hat. Um jedes Missversténdnis
auszurdumen, die Benachteiligung
mehrsprachiger Migrantenkinder 18sst
sich nicht einfach durch den Umstand
der vermehrten Neuzuwanderungen
aus Kriegsgebieten der letzten Jahre
erkléren. Sie betrifft insbesondere
auch jene mehrsprachigen SchulerIn-
nen, welche in der Schweiz aufge-
wachsen sind und welche somit der 2.
oder gar 3. Generation angehdren. Ich
bin der Meinung, dass Empfehlungen
aus dem Munde derjenigen, welche
sie geschrieben haben und die sie bel
jeder giinstigen und ungiinstigen Ge-
legenheit wiederholen desto unglaub-
wirdiger und hohler ténen, alsihren
Worten keine Taten folgen. Das Pro-
blem der Empfehlungen der EDK zur
Schulung fremdsprachiger Kinder
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liegt nicht in deren Selbstverstand-
lichkeit, sondern in deren seit Jahren
ausstehenden Verwirklichung.
Wenn zum heutigen Zeitpunkt in be-
stimmten Schweizer Gemeinden die
Bildungsbehérden wegen der hohen
Anteile ausléndischer Kinder nach
einem neuen “Nationenmix” in den
Schulen rufen und sie die Migranten-
kinder Uber die Gemeinde eigenen
Schulen besser verteilen wollen, so
handelt es sich hier um eine kurzfri-
stig vielleicht sinnvolle Massnahme;
sie hat aber wenig mit den grundle-
genden Problemen der Migration zu
tun und wird die schulische Situation
dieser Schiilerlnnen keineswegs grund-
sétzlich verandern.

Die Gerechtigkeit ist auch in der P&
dagogik nicht so verteilt, dass gleiche
oder dhnliche Umstande zu gleichen
oder &hnlichen Reaktionen flhrten.
Alles hangt auch davon ab, wer von
diesen Umstanden betroffen ist.
Bezeichnenderweise hat sich die ver-
anderte Schillerpopul ation vieler Ge-
meinden in einer Reihe von politi-
schen Vorstdssen zugunsten von
Schwei zerkindern niedergeschlagen.
Es wird damit diffusen Beflrchtun-
gen um deren schulischen Erfolg
Rechnung getragen, wéahrend das seit
Jahren bekannte Schulversagen zwei-
sprachiger audandischer Kinder kaum
jemand kiimmert(e). So fragen zwei
Interpellanten einer grossen Schwei-
zer Gemeinde “nach den Massnah-
men, die der Stadtrat zu ergreifen ge-
denke, um die Chancengleichheit
durchschnittlich begabter Deutsch
sprechender Kinder wiederherzustel-
len..."2



2. Fakten

Die Fakten bestétigen zwei mégliche

Behauptungen nicht, namlich:

« Die mehrsprachige Schweiz - bzw.
ihre Schulen - habe ein besonders
positives Verhdltnis zur gelebten
Mehrsprachigkeit der zweisprachi-
gen Migrantinnen.

« Die mehrsprachigen Migranten-
schilerlnnen beeintréchtigten die
Bildungschancen von einsprachi-
gen Schillerlnnen.

2.1 Positives Verhaltnis zur
Mehrsprachigkeit in der Schwei-
zer Schule?
Wére es 50, dass die Schweizer Schu-
le ein positives Verhdtnis zur Mehr-
sprachigkeit von Migrantenkindern
hétte, so misste sich diesin einem den
einsprachigen Kindern anndhernden
(sicher aber hoheren) Grad von
schulischem Erfolg ausdriicken. Dies
ist nicht der Fall. Es trifft vielmehr
Folgendes zu:
1.Sekundarstufe | (7. - 9. Schuljahr):
Die prozentualen Anteile von zwel-
sprachigen Schillerlnnen, die ledig-
lich die Sekundarstufe | mit Grund-
ansprichen (im Gegensatz zu er-
weiterten Anspriichen) besuchen
konnen, betragen Uber das Doppel -
teim Vergleich zu den einsprachi-
gen Schweizer Kindern und haben
eine stark steigende Tendenz.
2.Primarsufe/Grundschule (1.-6. Schul-
jahr): Ganz massiv sind die zwei-
sprachigen Schilerlnnen in den
sonderpadagogischen Kleinklassen
(ohne Fremdsprachenklassen) Uiber-
vertreten. 8.21 % der audéndischen
gegeniiber nur 2.54 % der schweizexi-
schen Kinder besuchen im Schul-
jahr 1998/99 eine Kleinklasse, d.h.
fast jedes zweite Kind in p&dagogi-
schen Sonderziigen ist zweisprachig.
3.Sekundarstufe Il (Nachaobligato-
rische Ausbildung: Berufslehre;
Mittelschulen): Wir finden nicht nur
weniger zweisprachige Schilerin-
nen in einer gymnasialen Mittel-
schule; prozentual gesehen absol-

vieren auch bedeutend weniger
zweisprachige Schilerlnnen eine
nichtobligatorische Aushildung (Be-
rufdehre) auf der Sekundarstufell.
Selbst bei gleichrangigem Volks-
schulabschluss besitzen z.B. zwei-
sprachige Schulerlnnen bedeutend
weniger Chancen, eine entsprechen-
de Lehrstelle zu finden als einspra-
chige Schilerinnen. So sind die
Chancen fir eine nachobligatori-
sche Ausbildung auf der Sekundar-
stufe Il fur eine/n CH-Oberschu-
lerIn (niedrigste Anspriiche) etwa
gleich grosswie fur eine/n AUSL -
Sekundarschilerln (héchste An-
spriiche)s.
4.Und schliesslich hdren wir taglich
von der Zunahme von Gewaltdelik-
ten unter den schwei zerischen und
auslandischen Jugendlichen. Diese
Probleme sind nicht einfach “im-
portiert”, sondern zu einem grossen
Teil hausgemacht. Die schulische Er-
folgs-Misserfolgsquote korreliert?
namlich hochgradig mit der Krimi-
nalitatsquote, und zwar nicht etwa
nur bei den neu zugezogenen Ju-
gendlichen, sondern auch bei jenen,
welche im Lande aufgewachsen
sind. Wo die Chancen auf eine an-
gemessene berufliche Aushildung
und damit Aussicht auf eine sinn-
volle Lebensgestaltung sinkt, wird
besonders unter schwierigen 6ko-
nomischen Verhaltnissen die Ten-
denz zur Delinquenz steigen, dies
auch ganz unabhangig von der Tat-
sache der Einwanderung von Men-
schen aus kriegsversehrten Landern.
Es hétte auch erstaunt, dass eine Schu-
le, die sich monolingual definiert und
die dem sprachlichen Territorialitits-
prinzip selbst in bezug auf die eigenen
National sprachen streng nachlebt, der
Zugehorigkeit zu einer andern Spra-
che bestimmte Vorteile zubilligt. Es
gehort zum “monolingualen Habitus
der multilingualen Schule” (Gogalin,
1994) die gelebte Mehrsprachigkeit
von Migrantinnen nicht zu honorie-
ren, sondern sie vielmehr durch die
Feststellung von Mangeln im Berei-
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che des sprachlichen Standards der
majoritaren Gemeinschaft zu diskri-
minieren.

2.2 Beeintréachtigung der
Bildungschancen durch

mehr sprachige Migrantinnen?
Man konnte dieser von bestimmten
Politikern bereits als Tatsache darge-
legten Aussage in allen vier oben er-
wéhnten Bereichen nachgehen und
sie Schritt fir Schritt widerlegen. Ich
beschréanke mich auf die Darstellung
jenes Punktesin der Bildungdlaufbahn
von Schillerlnnen, der sicher nicht
vom Schicksal bestimmt wird, sehr
wohl aber die weitere schulische Lauf-
bahn festlegt: Der Zeitpunkt der schu-
lischen Selektion im Ubergang von
der Primarstufe zur Sekundarstufe|.
Ein gutes Mass, um den Erfolg bzw.
den Misserfolg von Schiilerlnnen zu
bestimmen, ist die Erfolgs-Misser-
folgsquote (EMQ). Sieist definiert
durch das Verhdtnis derjenigen Schii-
lerlnnen, die aufgrund der schulischen
Auslese eine Sekundarstufe | mit er-
weiterten Anspriichen besuchen, zu
jenen, diein einer Sekundarstufe | mit
Grundanspriichen verbleiben. Im Jahr
1999 beispielsweiseist die EMQ aler
Sekundarstufe-1-Schilerlnnen = 2.02.
Dies besagt, dassim Durchschnitt auf
eing(n) Schilerln der Sekundarstufe |
mit Grundanspriichenzwei Schillerin-
nen der Sekundarstufe | mit erweiter-
ten Anspriichen fallen.

In Abb. 1 sind die EMQ fir ausge-
wahlte Herkunftsléander Uber die
Schuljahre 1980/81 bis 1998/99 dar-
gestellt. Die dick gezogene Linie zeigt
die durchschnittliche EMQ aler Se-
kundarstufe-1-Schillerlnnen. Sie stellt
den allméahlich ansteigenden Bil-
dungsbedarf der schweizerischen Ge-
sellschaft an Sekundarstufe-1-Schi-
lerlnnen mit erweiterten Anspriichen
in den letzten 20 Jahren dar. Dieser
Bedarf ist von 1.56 (1980/81) auf 2.02
(1998/99) gestiegen. Die Zunahmeist
nicht etwa auf das besondere Ver-



Abbildung 1

Abb. 1 Erfolgs-Misserfolgsquoten EMQ auf der Sekundarstufe 1
fiir ausgewdihlte Nationen (1980/31 bis 1998/99)
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dienst der Schillerlnnen zurtickzuf iih-
ren, sondern primar auf den gesell-
schaftlichen Bedarf an einer hoher
ausgebildeten Bevolkerung. Ver-
gleicht man nun die CH-Schillerlnnen
mit den AUSL-Schilerinnen, so stellt
mean fest: Die EMQ geigt in der genann-
ten Periode bei den CH-Schiilerinnen
kontinuierlich von 1.67 auf 2.63 an,
wéhrend sie bei den AUSL-SchillerIn-
nen von 1.19 auf 0.78 absinkt. Zu
beachten ist auch, dass die Zunahme
der CH-Schiilerlnnen sich besonders
ab ca. 1989 asymmetrisch von der
Entwicklung der AUSL-Schillerlnnen
(und besonders auch von den Kindern
aus Ex-Jugoslawien) weg bewegt.

Man stellt bei der Analyse der Bil-
dungsstatistik somit gar keine Beein-
tréchtigung der Bildungschancen von
monolingualen CH-Schilerlnnen
durch AUSL-Schiilerinnen fest. Viel-
mehr trifft zu: Die zunehmende Pré&-
senz von AUSL-Kinder, die der Spra-
che der mgjoritéren Bevolkerung noch
nicht méchtig sind, bewirkt einen ho-

Abbildung 2

heren Bildungserfolg eines Teils von
Schweizerlnnen. Reduzierte sich ném-
lich der AUSL-Schuler-Bestand, so
stiinden immer mehr Schweizer Schit-
lerlnnen um den Bildungserfolg auf
der Sekundarstufe | in gegenseitiger
Konkurrenz und ihr Anteil sénkein
Richtung des durchschnittlichen Bil-
dungshedarfs der Gesdllschaft ab. Um-
gekehrt werden im Falle einer Zunah-
me des Bestandes der AUSL -Kinder
mit schlechten schulsprachlichen Kennt-
nissen (bzw. schulischen Gesamtlei-
stungen) jene Schiilerlnnen, welche
sich knapp an der unteren Aufnahme-
grenze befinden, von den eben noch
schwécheren auslandischen Schile-
rinnen Uber die durchschnittliche
EMQ “geschoben”. Well das zentrale
Kriterium der schulischen Selektion
die Beherrschung der Schulsprache
ist, verursachen damit die neu zuzie-
henden Schilerlnnen, die diese Spra-
che z.T. nicht oder nur schlecht be-
herrschen, den Bildungsvorteil eines
Anteils jener, welche die Schulsprache

Abb. 2 Bildungsbevorteilung/-Benachteiligung BBA auf der Sekundarstufe 1
kei ausgewahlten Nationen (1980/81 bis 1998/29)

=——RBA Total (Durchschnittliche EM-

20.00%

10.00%

Quotern)
—a—Bildungsvorteil BBA fir CH

0.00%

—&— Bil dungsbenachteiligung BBA fiir
AUSL

-10.00% -

BB&

-20.00% -

-30.00%

. ——BBAFir I

—O—BBA Tiin ex-YU

—=&—BBA fiir D/F/AU/L

-40.00%

-50.00%

—O—BBA fir Nationen mit ansteigenden

Quoten (D/F/| /L/E/GR/TK/P)

=4 —&— BBA fUr Nationen mit absteigenden
i EM-Quoten(ex-YU/ AU/ Andere)

76 | Babylonia 1/00

besser beherrscht und sich knapp beim
Selektionskriterium befindet.

In Abb. 2 wird der Bildungsbevor-
teilung-/Bildungsbenachteiligungs-
Anteil (BBA) prozentual dargestellt.
Der BBA ist das Massfur den prozen-
tualen Anteil von Schillerlnnen einer
Nationalitét, die bevorteilt bzw. be-
nachteiligt sind. Im Schuljahr 1998/
99 betrégt der BBA der CH-Schillerln-
nen + 5.60%, was der Bildungsbenach-
teiligung von - 22.91% bei den AUSL-
Schulerlnnen entspricht. Das sind
gesamtschweizerisch - in absoluten
Zahlen ausgedriickt - immerhin 11' 143
CH-Schlerlnnen, die durch die Bil-
dungsbenachteiligung von ebenso vie-
len AUSL-Schillerlnnen bevorteilt wer-
den. Von einer Beeintrachtigung der
Chancengleichheit durch fremdspra-
chige Kinder kann tiberhaupt nicht
die Rede sein.

3. Erklérung(en)

Es kann hier nicht darum gehen, den
schulischen Misserfolg zwel sprachi-
ger Schilerlnnen in der Schweizer
Schule in seiner Ganzheit erkléren zu
wollen. Ich gehe lediglich auf drei
Punkte ein:

3.1 Konzeptlosigkeit der schweize-

rischen Zweisprachigkeitser ziehung:
Esist erstaunlich, dassin einem Land,
das sich oft als ein Muster fiir mehr-
sprachiges und multikulturelles Zu-
sammenleben anlobt, die gesdllschaft-
liche und schulische Wirklichkeit eben
gerade nicht mehrsprachig ist. Das
sogenannte sprachliche Territoriali-
tétsprinzip sichert némlich insgesamt
gesehen den Vorrang des Monolin-
gualismusin einem bestimmten Ter-
ritorium der Schweiz, und zwar in der
Weise, dass selbst die anerkannten
National sprachen von den andersspra-
chigen Bewohnern dieses Territori-
ums nicht al's schulische (oder sonst
offentliche) Sprache eingefordert wer-
den kénnen, geschweige denn jene



Sprachen, die nicht National sprachen
sind. Es ist durchaus moglich und
auch wahrscheinlich, dass diese Re-
gelung den Sprachenfrieden sichert.
Sie behindert aber auch eigentliche
Konzepte der zweisprachigen Erzie-
hung und hat zur Folge, dass zwei-
sprachige Migrantenschilerlnnen
schulisch diskriminiert werden. Man
kann deshalb - einmal abgesehen von
ganz wenigen Schul projekten - auch
nicht von schweizerischen Modellen
schulischer Zweisprachigkeitserzie-
hung sprechen. Die Spracherziehungs-
praxis zielt fur ale Schilerlnnen die
Kompetenz der jewelligen Landesspra
che unter Ausklammerung der Her-
kunftssprache an. Die Forderung der
Herkunftssprache zwei sorachiger Schir-
lerlnnen wird alsirrelevant (oder als
Privatsache) betrachtet. Obwohl von
einer grossen Zahl von wissenschaft-
lichen Studien und von der Erfahrung
widerlegt, gilt als Grundideologie der
schweizerischen Sprachpédagogik das
alsrichtig, was schon immer alsrich-
tig gat: Die Herkunftssprache sei ein
storender Faktor beim Erwerb der
Schulsprache.

Einige Befurworterinnen des schwel -
zerischen Modells sind geradezu der
Meinung, es handle sich dabei um
eine |dealform der early total immer-
sion, und die Erfolge dieser Program-
me seien der Beweis dafur, dass auch
die schweizerische Variante der Zweit-
sprachpadagogik nicht nur die beste
sei, sondern seit jeher die beste war.
Tatsache ist, dass es sich dabei nicht
etwa um schulsprachliche Immersion
handelt, sondern um das, was in der
Literatur fachgprachlich beschonigend
als Submersion bezeichnet wird, d.h.
das schulsprachliche Absaufen nach
dem Prinzip “Wer-nicht-schwimmt-
geht-halt-unter!”.

Selbst Autorlnnen, die der Zweispra
chigkeitserziehung skeptisch gegen-
Uber stehen, werten die Submersions-
varianten mit ihrem vollstandigen
Ausschluss der Herkunftssprache ne-
gativ. Die grosste wissenschaftliche
Studie, welche in einem Langsschnitt

von 1982 bis 1996 700' 000 zweispra-
chige nordamerikanische Schilerin-
nen und alle praktizierten Konzepte
der Spracherziehung von Migrantin-
nen in eine Evaluation einbezog,
kommt zum Schluss, dass sich die
submersiven Spracherziehungsmo-
delle als am wenigsten erfolgreich er-
wiesen (Thomas & Collier, 1997: 11;
Sieber-Ott, 1999; Doudin, 1998).

Es gibt meines Erachtens nur ein
Modell, das negativere Folgen auf
den Schulerfolg von Migrantinnen
haben kdnnte: die Segregation von
Schillerlnnen in getrennten Klassen.
Dasssiein zwei Schweizer Gemein-
den als sogen. ‘ Experiment’ erprobt
werden?®, |&sst Fragen aufkommen: (1)
Auf welcher ‘wissenschaftlichen’
Grundlage beruht dieses  Experiment’
und: Welche ‘Wissenschaftler’ mit
welchen ‘wissenschaftlich’ begriin-
deten Hypothesen arbeiten hier? (2)
Wieist es moglich, dass die Erzie-
hungsdirektorinnen dieser Kantone
auf ihrem Territorium Segregation
zulassen, am 6. Juni 1991 aber erkl&
ren, “jede Form von Rassendiskrimi-
nierung” zu beseitigen, und die “volle
Integration der fremden Kinder und
Jugendlichen; Wertschdtzung der
andern Kultur dieser Menschen und
positive Ricksichtnahme darauf” zu
fordern.®

3.2 Die Reduktion des Schul-
erfolgs auf sozio-6konomische
Faktoren

Soziale Schicht oder ethnolingui-
stische Schichtzugehdrigkeit: Eine
zweite Erklarung des schulischen
Misserfolgs von auslandischen Schil-
lerInnen besteht im Ruckgriff auf die
soziotkonomische Zugehorigkeit der
zweisprachigen Schilerlnnen. Bei
dieser Argumentationsweise wird das
Versagen zweisprachiger Schilerin-
nen durch deren Schichtzugehdrigkeit
begriindet. Eine der problematischen
Folgen dieses bildungssoziologischen
Reduktionismusist es, der Bildungs-
politik eine Rechtfertigung dafir zu
liefern, im wesentlichen fur die zwel-
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sprachigen Schiilerlnnen nicht mehr
zu tun asfir die einsprachigen Schii-
lerlnnen der gleichen sozialen Schicht,
d.h.: Ausser einer raschen sprachli-
chen Assimilation ertibrigten sich
grundsétzlich weitere Massnahmen.
Die speziellen Bedingungen der Mi-
gration und der Mehrsprachigkeit
wrden hier nicht wesentlich ins Ge-
wicht fallen, daja der Misserfolgim
Wesentlichen schichtbedingt sai. Die
wissenschaftlichen Analysen (M-
ler, 1996; 1997; Ruesch, 1998; Moser/
Rhyn, 1997; 1999) zeigen aber, dass
die sozio-6konomische Herkunft zwar
am Zustandekommen schulischer Lei-
stungen beteiligt ist, dass sich diese
jedoch keinesfalls auf die Schicht-
zugehorigkeit reduzieren lassen. Eine
von uns durchgefuihrte reprasentative
Untersuchung bei 347 ein- und zwei-
sprachigen Schiilerlnnen in den indu-
stridisierten Mittellandkantonen So-
lothurn / Aargau / Bern weist nach,
dassdie Verteilung der Schillerlnnen
in den drei Niveaus der Sekundarstu-
fe |l (Ober-; Sekundar- und Bezirks-
schule) in sehr hohem Masse durch
die ethnolinguistische Herkunft be-
dingt ist. So sind auch unter Kontrolle
der sozio-6konomischen Schicht die
zweisprachigen Kinder weiterhin
hochgradig in der Oberschule tber-
vertreten, in der Sekundarstufen mit
erweiterten Anspriichen (Sekundar-
und Bezirksschule) jedoch unter-
vertreten (Mller, 1996; 1997). Man
kommt entschiedennicht zum Schluss,
dass die Ubervertretung der Zwei-
sprachigen in den Oberschulen haupt-
séchlich - oder gar ausschliesslich -
durch deren Schichtzugehorigkeit zu
erkléren sei. Vielmehr wirkt sich die
Nichtbeachtung der Zwei sprachigkeit
als negatives Auslesekriterium aus.
Die Aussage des bildungssoziol ogi-
schen Reduktionismus entpuppt sich
als eine Behauptung, die eine Teil-
wahrheit zur ganzen Wahrheit erhebt.
Mangelnde Homogenitat nach der
Selektion / Unterforderung der zwei-
sprachigen Schilerinnen in der Ma-
thematik und den Fremdsprachen:



Wenn aber das schulische Versagen
der auslandischen Schiilerlnnen pri-
maér durch die Leistungen in der Schul-
sprache bedingt ist, so stellt sich die
Frage, ob dann diese Schiilerlnnen
wenigstens in jenen Bereichen, wo
sich ihre Stérken oder gar eine Uber-
legenheit abzeichnet (in den Fremd-
sprachen und z.T. in der Mathema-
tik), nach der Selektion ausreichend
gefordert werden kdnnen oder ob sie
hier nicht unterfordert werden. Nach
der Selektion besteht nur auf der an-
spruchsvallsten (Bezirks-) Schulstufe
anndhernd eine Homogenitét unter
beiden ethnolinguistischen Gruppen.
Auf den weniger anspruchsvollen
Ober- und der Sekundarschulen hin-
gegen erweisen sich die einsprachi-
gen Schlerlnnen den zweisprachi-
gen Kameradinnen weiterhin in der
Schulsprache Deutsch Uberlegen,
wahrend nun die zweisprachigen in
der Mathematik und in der Fremd-
sprache ihre einsprachigen Kamera-
dinnen hochsignifikant Ubertreffen.
Esist daher anzunehmen, dass die
zweisprachigen Schilerlnnen in den
Fachern Mathematik und Fremdspra-
che unterfordert werden und in Wirk-
lichkeit den Anforderungen des Schul-
typus auf dem jeweiligen hoheren
Anspruchsniveau zu folgen vermdch-
ten. Der Zugang zu einem hdheren
Niveau bleibt ihnen verwehrt. Ihre

potentiellen Méglichkeiten werden
nicht gefordert.

3.3 Die bewusste Ausblendung

der multilingualen Wirklichkeit
dur ch das monolinguale schweize-
rische Schulsystem zur Verteidi-
gung von Gruppeninter essen
Eines der wesentlichen Interessen von
gruppen ist die Sicherung der sozia-
len Identitét und damit verbunden oft
auch die Sicherung 6konomischer und
bildungspolitischer Vorteile der Grup-
pe. Fir Nicht-Angehorige einer so-
zialen Gruppe hangt der Zugang so-
mit hauptséchlich davon ab, inwie-
weit die Mitglieder einer angestreb-
ten sozialen Gruppe bereit sind, die
Grenze durchléssig zu definieren.
Entlang der Grenzziehung Grad der
Sporachbeherrschung l8sst sich sozio-
logisch gesehen eine gesellschaftli-
che Gliederung erzeugen, ohne dass
man grundsétzlich das sprachliche
Diskriminierungsverbot verletzt und
die multiple Gruppenzugehorigkeit
zweisprachiger meist seit der Geburt
hier ansdssiger Auslanderlnnen zu
bestreiten braucht. Vielmehr kann die
gesellschaftliche Ausgrenzung als
schulsprachliche Lei stungsschwéche
deklariert werden, was faktisch je-
doch mit der unzul&ssigen Ausgren-
zung von Auslandern oder Anders-
sprachigen weitgehend identisch ist.
In modernen demokratischen Gesell-
schaften werden somit Gruppen-
interessen der monolingualen Majo-
ritét besonders auch mit dem Mittel
der Setzung bildungsbezogener Lei-
stungsstandards verteidigt, die vom
Grossteil zweisprachiger Schilerin-
nen gar nicht erreicht werden kénnen.
Deren sonstige Qualitéten wie hoch-
gradige Zweisprachigkeit, vergleich-
bare Intelligenz, vergleichbare ma-
thematische F&higkeiten, hohe
Disponibilitédt beim Fremdsprach-
erwerb sind bei diesem Selektions-
prozess weitgehend unerheblich.

Der Uberdurchschnittlich geringe
schulische Erfolg zweisprachiger
Schilerinnen in der Schweiz kann
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somit nur in sehr eingeschranktem
Masse durch generelle Leistungs-
schwéche, soziae Gruppenzugehdrig-
keit usf. erklart werden. So lange ge-
sellschaftlich akzeptiert bleibt, dass
der monolinguale Habitus der multi-
kulturellen Schule das Verteidigungs-
mittel gesellschaftlicher Bevorteilung
der autochtonen monolingualen Ge-
sellschaft par exellence ist, wird sich
kaum etwas an der Situation zwei-
sprachiger Schilerlnnen verandern.

4. Folgerungen

4.1 Lehrerlnnen-Ausbildung

Die in “interkulturelle Padagogik”
umgetaufte Migrationspadagogik
spielt auch heute noch in der Grund-
und Weiterbildung von Lehrerlnnen
in fast allen Kantonen eine marginae
Rolle (Lehmann, 1996; Allemann-
Ghionda et al., 1999; Allemann-
Ghionda, 1999).

Diese Situation ist kennzeichnend fiir
die grundlegende bildungspolitische
Haltung einer im Monolingualismus
verharrenden Schule, welche die ge-
lebte Multilinguaitét von Uber einem
Finftel ihrer Schillerlnnen weiterhin
als Stor- und Behinderungsfaktor dia-
gnostiziert, anstatt sich endlich mit
der Multilingualitédt als Normalitét zu
befassen. Esist fraglich, ob die heuti-
ge Lehrerlnnenschaft aus eigenen
Kréften Uberhaupt fahig ist, in dieser
Frage umzudenken, zumal sie wah-
rend Jahren nicht nur nicht effizient
auf diese Aufgabe vorbereitet, son-
dern vielmehr auch inihrer Praxisvon
ihren Schulbehdrden nur gering und
oft nur unter den Vorzeichen der
Problemhaftigkeit von “ Audanderin-
nen” unterstitzt wurde.

4.2 Bildungs- und gesdllschafts-

politische Rahmenbedingungen

Esist fur mich unzweifelhaft, dass
sich die Situation auch mittels einer
verbesserten migrationspadagogi-
schen Aushildung der Lehrerlnnen
allein nicht beheben lasst (Mdller,



1999a). Vielmehr missen die bil-
dungs- und gesellschaftspolitischen
Rahmenbedingungen veréandert wer-
den, damit die Bemiihungen der Leh-
rerlnnen und ihrer Schilerlnnen Uber-
haupt fruchten kénnen. Meine Voraus-
sage - in der ich mich zu irren hoffe -
ist die: Solange dasassimilative Prin-
zip der Schule, d.h. ihrmonolingual er
Habitus nicht von einem multilingua-
len Habitus abgel 6st wird, wird sich
an der Situation mehrsprachiger Schii-
lerInnen wenig oder nichts verandern.
Dasassimilative Prinzip der (Schwel-
zer) Schuleist der Hauptgrund fir das
Uberproportionale Versagen zwei spra-
chiger Migrantenkinder. Es ist ge-
kennzeichnet durch:
(@Nichtbeachtung und Nicht-
forderung der Erstsprache desEin-
wandererkindesin der Ausbildung:
Die Erstsprache wird dabei nicht
etwa unterdriickt, aber man misst
ihr keine oder in der Regdl eine nega
tiv interferierende Bedeutung zu.
(b)Hohe Gewichtung der schul-
sprachlichen L2-Leistungen (lan-
gevor dem Ubertrittsverfahren) in
der Grundschulstufe: Viele zwei-
sprachige Schilerlnnen versagen
trotz einer Uberdurchschnittlichen
L eistungsmotivation und positiver
Einstellung zum schulischen Ler-
nen (Mller, 1996; 1997). Entschei-
dend ist dafir das (mangelnde)
Vertrauen in die eigene schul-
sprachliche L2-Fahigkeit, von des-
sen Stérke die schulische Sprach-
leistung in direkter Weise abhangt.
Die Genese dieses schulsprachli-
chen Selbstvertrauensist aber stark
durch die t&glichen sprachbezoge-
nenen Erfahrungen und die vielen
direkten und indirekten Rickmel-
dungen von Lehrerinnen Uber die
Schuljahre hinweg gekennzeich-
net. Sie festigten es zu einem stabi-
len, nur sehr schwer verdnderbaren
schulsprachlichen Selbstkonzept.
(c)Im Ubertrittsverfahren in die Se-
kundarstufe | vermdgen auch die
Uberdurchschnittlichen Leistungen
im Selektionsfach Mathematik und

in der Fremdsprache (Franzosisch)
die niedrigen schulsprachliche L2-
Leistung notenméassig nicht zu
kompensieren. In wenig differen-
Zierten Sekundarstufen | mit ihrer
mangelnden Durchlassigkeit ge-
schieht dann eine pauschale Zu-
weisung zu einer Sekundarstufe |
mit niedrigerem Anspruchsniveau
bei den zweisprachigen Schiilerin-
nen Uberdurchschnittlich haufig.
Bei Modellen mit differenzieren-
den Niveaukursen wird diese Selek-
tionsproblematik etwas aufgefan-
gen, aber sicher nicht aufgehoben.

(d) Nattrlich tragt auch die Stuation
der Migrantenfamilie zu Erklarung
des schulischen Versagens bel.
Sieht man einmal von den sozio-
Okonomischen Tatsachen (Schicht;
Gettoisierung usf.) ab, so verbleibt
fur die Migrantinnen der einfluss-
reiche Faktor der ethnolinguisti-
schen Situation des oft nur einspra-
chigen Elternhauses. Es liegt auf
der Hand, dass hier die zweispra-
chigen Kinder gerade im Bereiche
der Schulsprache von ihren Eltern
wenig(er) konkrete Hilfe erwarten
kénnen a's die eingprachigen Schit-
lerlnnen.

4.3 Konkrete bildungspolitische

Massnahmen

Notwendig sind grundsétzlich folgen-

de Massnahmen:

1) Forderung der Zweisprachigkeit:
Aktive Unterstiitzung der Zwei-
sprachigkeit der Migrantenschi-
lerlnnen durch Integration der Her-
kunftssprachen in den normalen
Fécherkanon der Schulen.

2) Selektion: Klare Massnahmen zur
Erleichterung der Ubertrittsverfah-
ren, welche die Situation der Zwei-
sprachigkeit berticksichtigen und
als Mehrwissen werten. Aufhebung
der einseitig monolingual orien-
tierten Auslese. Dazu gehort auch
die Abschaffung des Normverglei-
ches, bel welchem die Schulsprache
zweisprachiger Schilerlnnen mit
der Durchschnittsnorm der einspra-
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chigen Bezugsgruppe verglichen
wird. Sinnvoll sind kriteriums-
orientierte Vergleiche, bel welchen
gestufte Lernzielsetzungen vorge-
nommen werden kdnnen, die es
ermoglichen, dass sich die zwei-
sprachigen Schillerlnnen sukzessiv
an die Durchschnittsnorm von ein-
sprachigen Schulerlnnen anpassen
konnen.

3) Oberstufenreform: Institutionali-
sierung von leistungsdifferenzier-
ten integrierten Oberstufen mit ho-
her Durchléssigkeit und speziellen
Fordermassnahmen firr zweispra-
chige Schilerlnnen. Beriicksichti-
gung der Tatsache der heterogenen
Leistungsverteilung.

4) Lerndifferenzierende Massnah-
men: Ausbau der lerndifferenzie-
renden Massnahmen auf allen Ni-
veaus der Volksschule (auch) mit
dem Ziel der spezifischen Forde-
rung zweisprachiger Schilerinnen.

5) Berufliche Bildung: Erhéhung der
Anteile zweisprachiger Jugendli-
cher in der beruflichen Bildung
durch berufsférdernde Massnah-
men. Besondere Forderung der
weiblichen zweisprachigen Ju-
gendlichen.

6) Lehrerinnenbildung: Systemati-
sche Ausbildung von Lehrerlnnen
und Lehrern fir die Belange der
Migrantenkinder und deren Mehr-
sprachigkeit im Sinne einer Mi-
grantenpadagogik (im Unterschied
zum oft propagierten diffusen Inter-
kulturalismus).

7) Segregation und Diskriminierung:
Entschiedene Stellungnahme und
kluge Verhinderung jeglicher Art
von Segregation und Diskriminie-
rung in der 6ffentlichen Schule.

8) Forderung des L2-Erwerbs: Forde-
rung und Aufbau der L2-Kompe-
tenz durch Intensivierung lernfor-
dernder Massnahmen (insbesonde-
re des Deutschzusatzunterrichts);

9) Klassen mit hohen Anteilen zwei-
sprachiger Kinder: Entlastung von
Lehrerlnnen in Klassen mit hohen
Anteilen von zwei sprachigen Kin-



dern durch Unterrichtsassistenzen,
Supervisionen, zeitliche Entlastun-
gen usf.

10) Beratung: Schaffung beratender
und organisierender Institutionen
fur die Belange der Migrations-
pédagogik auf der Ebene der Kan-
tone, der Gemeinden und Schulen.

4.4 Okonomische Zwéange

Die heutige padagogische Praxis
widerspiegelt den gesellschaftlichen
Ist-Zustand. Esist daher wahrschein-
lich, dass bildungspolitische Entschel-
de zugunsten der zweisprachigen
Schilerlnnen - wenn Uberhaupt - nicht
aufgrund erzieherischer Argumente
zustande kommen.

Aus 6konomischer Sicht lasst sich
mit Sicherheit sagen, dass der Wohl-
stand dieses Landes insbesondere auch
den aud &@ndischen Arbeitskréften (ca
20% der Gesamtbevdlkerung!) zu
verdanken ist. Aus Griinden der demo-
grafischen und der wirtschaftlichen
Entwicklung steht firr den schweize-
rischen Markt heute schon fest, dass
er seinen Bedarf an hochqualifizierten
Arbeitskréften steigern muss, um (a)
konkurrenzfahig zu bleiben und (b)
die zunehmende Alterslast ausglei-
chen zu kénnen. Der Anteil verschiebt
sich bildungsméssig zu immer hthe-
ren Fachausbildungen, wobei der not-
wendige Bestand durch “ das traditio-
nell vorherrschende L 6sungsmuster
via Generationenaustausch” (Bundes-
amt fir Statistik, 1996: 46) nicht mehr
gesichert werden kann. Dader Gesamt-
wanderungssaldo tendenziell bei Null
ist, die Altersquote der Gesamtbevol-
kerung jedoch massiv steigt, wird sich
die Schweiz wohl (iberlegen miissen,
wie sie Uber kurz oder lang die fehlen-
den Humanressourcen ersetzen soll.
Zu finden sein werden sie - sofern
man diese Bevdlkerungsgruppe dann
auch qualifiziert hat - in hohem Masse
unter dem noch nicht optimal genutz-
ten Potentia der Frauen und eben der
zweisprachigen Schilerlnnen der
dann zweiten oder dritten Generation.
Ich denke nicht, man kénnte das feh-

lende Know-how rasch aus andern
Landern ausserhalb des EU-Raums
importieren. Aber vielleicht denken
andere anders. Sie bewiesen dann auf
ihre Weise, was schon bewiesen ist:
Dass es ohne Auslanderlnnen so oder
so nicht geht.

Anmerkungen

1 Stark gekiirzter Vortrag bei der Vereinigung
zur Forderung der Mehrsprachigkeit. Jahres-
tagung in Biel am 27. November 1999. Das
ausfuhrliche Literaturverzeichnis kann beim
Autor bezogen werden
[muellerrom@sis.unibe.ch].

2 Interpellation von BS und JC vom Dezember
1998 im Gemeinderat Zurich.

3 Gem. statistischen Daten des Bildungs-
departements des Kantons Zirich. Personliche
Dateniibermittlung des BiDZ. 1999.

4 Die Korrelation zwischen der ziircherischen
Kriminaitétsquote von tatverdéchtigen Jugend-
lichen und der schulischen Misserfolgsquote
im Kanton Zurich betragt: r = .70; die der
Schweiz: r: = .89.

5 Gemeinde Rorschach (SG): 2 Unterstufen-
klassen; Gemeinde Luzern: Schulhaus St. Karli.
6 Erklarung der EDK Rassismus und Schule
vom 6. Juni 1991.
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Curiosita linguistiche

Histoire de boite

Wenn sich der Ursprung eines Worts
im Dunkel der Zeit verliert, so nimmt
man bei uns Zuflucht zu einer unbe-
kannten vorkeltischen, vorromani-
schen, vorgermanischen oder alpinen
Sprache. Fir griechische Worter da-
gegen nehmen Etymologen gern ei-
nen kleinasiatischen Ursprung an, was
durchaus plausibdl ist, dasich jaauch
die 6stliche Grenze der griechischen
Welt im Raum verliert.

Zwei solche Wérter sind pyxos (f.)
“Buchshaum” und pyxis, pyxidos
uspringlich “aus Buchshol z gedrech-
seltes Doschen”. Die Romer Ubernah-
men diese Worter. Es besteht zwar die
gelehrte Form pyxis, pyxidis, doch
eine Zukunft sollte nur den volkstim-
lichen Formen mit erweichtem An-
laut beschieden sein: buxus “Buchs-
baum” und buxis, buxidis sowie die
Analogbildungbuxida “Dose’. Diese
Erweichung des Anlauts wird als
etruskischer Einfluss erkléart, eine
weitere praktische Losung fir Pro-
bleme der Sprachentwicklung.

Buchsund Biichse

Die nach Siiden einwandernden deut-
schen Stémme trafen auf den ihnen
unbekannten Baum und tibernahmen
daher seinen rémischen Namen, heu-
te Buchs und Buchsbaum. Die prakti-
sche Dose aus Holz fand gleich An-
klang, heute Biichse aus allen mogli-
chen Materialien und in allen mogli-
chen Formen angefertigt, und trotz-
dem etwas Spezifisches — und des-
halb nicht etwa gleichbedeutend mit
englisch box. Spezifisch waren auch
die Donnerbtichsen, die Personen-
wagen der DB in den funfziger Jah-
ren, in denen einem Horen und Sehen
verging. Biichseds Feuerwaffe schliess:
lich ist Uber die Bedeutung “Hohl-
zylinder” entwickelt (vgl. “Feuerrohr”).
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Die umlautlose Form Buchse, ur-
sprunglich “Hohlzylinder zur Aufnah-
me eines Steckers’, ist typisch fir das
Bestreben der Fachsprache nach klarer
Unterscheidung, vgl. etwa driicken
und drucken.

Box and boxtree

One istempted to ask, “Which was
first, the box or the boxtree?’ The
reason why the word for the tree (a
compound) seems to be derived from
the word for the object residesin the
fact that in English the names of trees
are often fitted with the ending —, well
—tree (fir treg, limetree). Incidentdly,
this goes to show that English does
possess, albeit in a small way, the
possibility to categorise nouns, an
important feature of, for instance,
some African languages. After all,
English seems to have got alittle of
every possible linguistic feature.

By the way, the 26" of December is
calledBoxing day because that iswhen
Christmas ‘boxes were given to serv-
ants, etc., whose Christmas had to
wait until their masters had been able
to unwrap their own *gifts'.

Did you know the adjective bixen?
WEell, my dictionary has the expres-
sion “bixen (i. e. of boxwood) box”.
Something for your next game of
Scrabble.

And just imagine, there are those who
try to derive box (“blow, usually on
the ear”) from thebox (“receptacle”).
Maybe you can supply the missing
link?

To be complete, | should add that box-
calf isnamed (c. 1890) after Joseph
Box, bootmaker, of London, not after
the box containing the first pair of
shoes made from that leather.



Buis et boite

En frangais, buxus aurait normale-

ment donné bois, qui est également
attesté — un de ces exemples ou la
tendance de la langue a éviter les
confusions génantes |’ a emporté sur
les régles phonétiques? Cependant les
rapports entrebuis et boisne sont pas
si simples, puisque buisson (qui peut
avoir influencé notre mot) n’est autre
gue le diminutif de bois! (Ce dernier
mot provient du francique * bosk, al-

lemand moderneBusch, anglaisbush,

etc., mots qui signifient justement

“buisson”.) Lalangue donne parfois
le vertige, n' est-ce pas?

D’ autre part, le bas latin buxida, en
passant par le gallo-romain*buxita, a
donné |’ ancien frangais boiste, fran-

¢ais moderneboite. Ce mot aactudlle-
ment le sens général d’“objet rigide
servant de contenant”. Et cet objet

peut étre assez grand, “boite de nuit”

ou trés spécialisé, “boite cranienne”.

Dans un sens ana ogue, vous connais-

sez boitier. Mais saviez-vous que ce
mot a également désigné un employé
de poste préposé alalevée du courrier
(1801)? Celavousfait penser au mes-

sager boiteux? Eh bien, vous étes sur
labonne piste; Car boiteux existe d§a
au 13e siecle sous laforme boistous,

qui prouve bien sa dérivation deboiste.
Mais comment expliquer le sens de
“atteint de claudication”, “hinkend”?
Je suis perplexe, et je me borne avous
donner |’ explication des savants: Boi-
teux aaussi signifié “courbe”, ce qui
aurait donné lavaleur de “ désaquili-
bré’... Quant au verbe, d'abord
boistoier, aujourd’ hui boiter, ¢’ est un
dérivé de I" adjectif.

Un autre parent de boite, boussole, est
emprunté al’italien.

Bosso, bossolo e bussola
Laformamodernadi buxus (pianta
arbustivaeil suolegno) ebosso. Inve-
ce buxis é sparito; le denominazioni
italiane per “scatold’ sono derivate da
bosso: bossolo (e bussolotto) per il
gioco di dadi (“Wrfelbecher”), bos-
solo anche involucro della cartuccia
(“Patronenhtilse”), ecc., dunque solo
applicazioni molto specifiche.

Lo stesso e ancorapitl vero dellafor-
ma con u, cioe bussola, con i suoi
sorprendenti valori: “portantina chiu-
sa’ (Sanfte), “seconda portad'ingres-
so per riparo dal freddo e dal vento”,
“portaruoctante” (Drehtir), e “stanza
oveil Papa ascoltale prediche, senza
essere visto”.

Sono dunque tutti significati specia-
lizzatissimi, di uso piuttosto raro, ma
¢’ e un significato che ha avuto esito,
influendo anche su altre lingue: bus-
sola da “ strumento per individuareil
Nord”. Lacombinazione ddll' ago ma-
gnetico con larosadei venti, ideatada
Flavio Gioja nel 1302, fu un passo
decisivo nello sviluppo della“ scatola
magnetica’. Quindi I’ oggetto eil suo
nome viaggiarono in molti paesi: fran-
cese bussole, poi boussole, portoghe-
se bussola, greco moderno busulas,
turcopusul a, araboblsla, tedescoBus-
sole, ecc.

Sento una protesta: il termine usuale
tedesco eKompass! (Come pure nelle
lingue parlate nel paesi che ricevette-
ro labussola via Germania: inglese,
scandinavo, davo). E quellaparolaée
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derivata dd italianocompassare(* mi-
surare con precisiong”) — perd uncom-
passo italiano 0 un compas francese &
ein Zirkel tedesco, mentrein inglese
compass significasia compasso che
bussola! Stiamo per perdere la busso-
la...

Ritorniamo alalinguaitaliana, perché
c'e ancora una parola derivata da
buxida via franceseboiste, cioébusta
(“Briefumschlag”, “Futteral” etc.):

una scatola ridotta a due dimensioni?

Boj y brajula

Boj est le développement régulier de
buxus. Buxida, €lle, n’ existe que dans
I"ancien espagnol sous la forme
buxeta.

Ce dernier mot semble avoir influencé
I’emprunt italien bussola : formein-
termédiaire * buxula, forme moderne
brijula. Les éymologistes expliquent
ce r intrus comme “répercussion de
I"autre liquide” . Pour poser unetelle
regle, il faudrait présenter au moins
une demi-douzaine d’ exemples, me
semble-t-il; et pourquoi béaculo,
cumulo, géndola n’ ont-ils pas accuelli
cet r parasite? Quant amoi, je crois
plutdt & uneinfluence du vocablebruja
“sorciere” et detoute lafamille de ce
mot, surtout quand je lis cette descrip-
tion de la boussol e primitive dans un
dictionnaire: “L’ objet consste d' abord
en une aiguille aimantée enfilée dans
un brin de paille flottant dans un peu
d’ eau” (dans une boite de buis). Le
comportement de ce brin de paille ne
pouvait manquer d'intriguer le non-
initié, pour lui il était mystérieux,
magique.



TSELIKAS, E.I. (1999): Drama-
padagogik im Sprachunterricht, Zi-
rich, Orell Fisdli.

Schon lange ist
handlungsorien-
tierter Unterricht
ein zentrales An-
liegen der Didak-
tik. Vor alemim
herkdmmlichen
Fremdsprachen-
unterricht stosst
die Umsetzung
dieser Forderung jedoch auf Proble-
me. Um handlungsorientiert Sprache
aufzubauen und anzuwenden, man-
gelt esim Fremdsprachenunterricht
an echten Kommunikationssituatio-
nen. Da sich insbesondere theatrale
Unterrichtsverfahren dazu eignen,
reale Kommunikationssituationen zu
simulieren, liegt deren Verwendung
im Fremdsprachenunterricht nahe.
Waéhrend es im englischsprachigen
Raum bereits seit langem eine Tradi-
tion des drama in education gibt,
herrscht in diesem Bereich im deut-
schen Sprachraum, um es mit Tsdlikas
zu sagen, immer noch " Beschaulich-
keit im Theoriegarten”. Das Buch zur
Dramapédagogik von Elektral. Tsdli-
kas fullt hier eine klaffende Licke
und stellt einen erfreulichen Ansatz
Vor.

Das Buch gliedert sich in vier Teile
und einen ausfiihrlichen Anhang. Der
erste, theoretische Teil geht auf die
Grundlagen der Dramapédagogik ein.
Die drei anderen Teile sind praxis-
orientiert. Sie behandeln den Aufbau
einer dramapédagogischen Stunde.

Theorie

Im ersten Teil behandelt die Autorin
die theoretischen Hintergrinde der
Drampéadagogik. Eine der Grundan-
nahmen der Dramapédagogik ist, dass
der Mensch als Spielender auf die
Welt kommt und dass seine Soziali-

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

In questa rubrica proponiamo sia recensioni che presentazioni di nuovi libri.
Queste ultime sono contraddistinte da un asterisco.

sation durch die Ubernahme und das
Agieren unterschiedlicher Rollen ge-
kennzeichnet ist. Die Dramapada-
gogik greift auf diesen natrlichen
Spieltrieb zuriick und baut auf ihm
auf. Sie fuhrt die Lernenden Uber
Aufwarmeiibungen in die dramatische
Realitédt und fordert dort ganzheitli-
ches, handlungsorientiertes Lernen.
Tselikas stellt in ihrer Untersuchung
eine Affinitét zwischen dem Theater
und dem Sprachlernprozess fest. Als
verbindendes Element nennt sie das
"Prinzip von Ritual und Risiko”. Im
Theater sieht sie den rituellen Rah-
men in dessen Strukturen — Zuschau-
er, Buhne etc. — gegeben. Was sich
nun innerhalb dieser Strukturen in-
haltlich auf der Bihne abspi€lt, bein-
haltet ein Risko. Eskdnnen sich Kon-
stellationen ergeben, "die in der rea-
len Situation die Grenzen des Ertrég-
lichen erreichen wirden”. Im Fremd-
sprachenerwerbsprozess erkennt sie
in den Strukturen einer Sprache, die
befolgt werden missen — Syntax,
Grammatik etc. —den rituellen Rah-
men. Beim Sprechen sind die Lernen-
den nun mit dem Risiko konfrontiert,
"Neues zu sagen, fliessend, kreativ
und spontan zu sprechen”. Die Drama:
padagogik verfuhrt die Lernenden
dazu, dieses Risko einzugehen, Sprech-
hemmungen zu Gberwinden, sich der
neuen Sprache zu bedienen und siein
unterschiedlichen Kontexten zu er-
proben.

Praktische Umsetzung

Im Anschluss an die theoretischen
Uberlegungen folgen die notwendi-
gen Informationen zur Durchfuihrung
des dramapédagogischen Unterrichts.
Die Rolle der Lehrperson sowie die
Moderation der Stunde werden be-
sprochen und Planungshilfen gegeben.
Der zweite Teil des Buchesist dem
Einstieg in eine dramapadagogische
Stunde gewidmet. Da die dramati-
sche Redlitét anderen Regeln gehorcht
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als der gewodhnliche Unterricht,
schlégt Tselikas vor, mit den Teli-
nehmenden vor dem Beginn drama-
padagogischer Arbeit einen Kontrakt
zu vereinbaren, der die Spielregeln
verbindlich regelt. Im Anschluss be-
spricht sie das Aufwarmen, welches
jede dramapédagogische Stunde ein-
leitet. Es verfolgt hauptséchlich drei

Ziele: das Einstimmen auf das The-
ma, das Einstimmen auf die Gruppe
sowie die Aktivierung des Einzelnen.
Eine Auswahl moglicher Ubungen ist
im Anhang zusammengestellt.

Der dritte Tell behandelt das eigentli-
che Spiel. Darin wird gezeigt, wie
sich mitttels der Dramapéadagogik
bereitsim Anfangerunterricht hand-
lungs— und korperorientiert Sprach-
schulung betreiben 18sst, sai diesbeim
Lernen von Verben oder beim Uben
der Syntax. Weiter werden verschie-
dene Techniken zur Entwicklung von
Geschichten behandelt. Dabel nimmt
insbesondere das kreative Schreiben
einen hohen Stellenwert ein. Die
schriftlich erzeugten Geschichten die-
nen in einer weiteren Runde a's Grund-
lage einer szenischen Umsetzung.

Ausserdem wird gezeigt, wie sich
durch geschickte Wahl und Mode-
ration des Stoffesinterkulturelle Diffe-
renzen thematisieren lassen. Schliess-
lich thematisiert Tselikas den kreati-
ven Umgang mit Literatur.

Im vierten Teil werden verschiedene
Formen des Abschliessens einer dram-
padagogischen Stunde vorgestellt. In
dieser Phase geht esdarum, den drama-
padagogischen Lernprozess zu been-
den und die Ruickkehr in den Alltag zu
markieren. Es werden vier verschie-
dene Formen des Schlusses vorge-
schlagen: &) in Form eines Tagebuches
wird Rickschau gehalten, b) durch
sich wiederholende Rituale, z.B. ein
Lied oder einen Rhythmus, wird das
Ende markiert, c) in einer Selbsteva-
luation stellen die Teilnehmenden ihre
Sprachkenntnisse dar und d) auf ei-



nem grossen Packpapier zeichnen die
Teilnehmenden, was sie alles aus der
Stunde mit nach Hause nehmen.

Im ausfihrlichen und sehr niitzlichen
Anhang finden sich neben den bereits
erwahnten kommentierten Auf-
wéarmelibungen Techniken, die dazu
dienen, Geschichten, Figuren und dra-
matische Kontexte differenzierter zu
entwickeln.

Fazit

Insgesamt wird die Dramapé&dagogik
als ein wertvolles Werkzeug im
Fremdsprachenunterricht vorgestellt.
Sie kann sowohl stunden— als auch
blockweise auf allen Stufen einge-
setzt werden. Im weiteren zeigt das
Buch, dass Dramapédagogik sich nicht
nur auf das Theaterspielen beschrankt.
Sienimmt auch ale korperorientierten
Ansétze, die sich mit Sprache ausein-
andersetzen, und kreative Schreib-
techniken in Anspruch. Dementspre-
chend weit ist auch ihr Anwendungs-
bereich.

Das Buch ist stark praxisorientiert
und richtet sich vor allem an potenzi-
elle Anwendende der Dramapéadago-
gik. Die vielen anschaulichen Bei-
spiele sowie dieim Anhang zusam-
mengestellten Ubungen sind gut ge-
wahlt und lassen sich auch von Laien
problemlosin die Praxis umsetzen.
Das Buch ist sehr leserfreundlich ge-
schrieben und wurde so konzipiert,
dass sich alle Kapitel unabhéngig von-
einander lesen lassen. Dieser modul-
hafte Aufbau macht es zu einem ge-
eigneten Handbuch und Nachschla-
gewerk. Ziel des Buchesist nicht nur,
gelesen, sondern auch im Unterricht
angewendet zu werden.

Frank Kauffmann
Universitét Zirich

REDDER, A./ REHBEIN, J. (Hgg.)
(1999): Grammatik und mentale Pro-
zesse, Tlbingen, Stauffenburg Ver-
lag (= Sauffenburg Linguigtik; Bd. 7).

Der nun schon
zwanzigjahrige
Hohenflug der ko-
gnitiven Lingui-
stik erweist sich
immer mehr als
unausweichliche
Herausforderung
andleLinguigtin-
nen und Lingui-
sten, welcher Art ihre Theorieansétze
auch sein mogen. Dies ist auch der
Kontext des vorliegenden Sammel-
bands. Er geht im Wesentlichen auf
die Beitrége unter dem Oberthema
Grammatik und mentale Prozessean
der DGfS-Jahrestagung 1990 in
Saarbriicken zurtick. In ihrer Einlei-
tung verstehen Angelika Redder und
Jochen Rehbein Grammatik und
mentale Prozesse alsin einem "Ver-
haltnis’ stehend (dasim Verlaufe der
Linguistik-Geschichte z.T. auch
verleugnet worden ist). "Mentd” wird
von ihnen offen, d.h. vom Bedeutungs-
spektrum des lat. mens her bestimmt,
doch wird deutlich, dass esum mentade
Prozesse geht, insofern sie sprachlich
induziert sind. Dadurch ergibt sich
die (auch terminologische) Abgren-
zung zum kognitiven Ansatz, der Spra-
che im Kontext allgemeiner kogniti-
ver Prinzipien begreift. Aus dieser
Abgrenzung ist auch die verkirzte
Darstellung des holistisch-kognitiven
Ansatzes verstandlich, die — gemass
einem gangigen Vorurtell —Horer und
Sprecher vernachlssigt sieht und da-
bei Ubersieht, dass etwain Fillmores
scenes/frames diese I nstanzen intern,
und also viel radikaer, eingebaut sind.
Ihren eigenen Ansatz des funktional-
pragmatischen Verhaltnisses von
Grammatik und mentalen Prozessen
fuhren Redder/Rehbein so aus, dass
die durch die sprachlichen Ausdriicke
und ihre systematisch lineare Organi-
sation realisierten Prozeduren selbst

Ciraavarma Lk
undd
LA e Prossie
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mentale Handlungen der Interaktanten
darstellen. Sprache und im Besonde-
ren auch grammatische Formen die-
nen nicht nur dazu, historisch-gesell-
schaftliche zweckbezogene Handlun-
gen, sondern auch mentale Handlun-
gen zu vollziehen. An dieser mental
erweiterten Handlungstheorie von
Sprache ergibt sich darum die grund-
legende Differenzierung in Wirklich-
keit, mentale Widerspiegelung beim
Sprecher, mentale Widerspiegelung
beim Horer und sprachliche Wirk-
lichkeit (S. 8).

Die zwolf Beitrége dieses Sammel-
bandes, die nicht ale das handlungs-
theoretische Sprachversténdnis von
Redder/Rehbein zur Voraussetzung
nehmen, zeichnen sich dadurch aus,
dasssiein reichem Masse und in guter
linguistischer Tradition sprachliche
Beispiele beibringen und so die theo-
retischen Gedankengénge farbig und
plastisch werden lassen.

Zu einzelnen Beitragen (esist nicht
maoglich, auf alle einzugehen):
Cathrine Fabricius-Hansen zeigt in
ihrem Beitrag ” Grammatik und Ver-
stehen”, dass norwegische Deutsch-
lernende von ihrer Muttersprache her
unangemessene Leseroutinen mitbrin-
gen, entwickelt auf der Basis der nor-
wegischen Rechtsverzweigung und
der linearen Signalisation von nomi-
nalen Satzgliedfunktionen (im Deut-
schen: Rechtsverzweigung, morpho-
logische Signalisation der nominalen
Satzgliedfunktionen). Konrad Ehlich
setzt sich mit "Der Satz. Beitrége zu
einer pragmatischen Rekonstruktion”
bewusst in die lange Reihe von Ver-
suchen, den Satz zu bestimmen. Er
stellt fest, dass — ausgeldst durch
Arigtoteles—der Satz bishin zu Austin
auf die Aussage eingeschrankt und
mithin der Dimension seiner tbrigen
mdglichen (Handlungs)Zwecke be-
raubt worden ist. Die dadurch be-
wirkte Ausrichtung des Sprachver-
standni sses auf Wissensprozesse sieht
er auch in neueren linguistischen
Fragestellungen (z.B. der Text-



linguistik) nicht Gberwunden.
Jochen Rehbein ("Zum Modus von
Ausserungen”) stellt auf der Basis
einer Grammatik im Sprecher- und
Horer-Zusammenhang den Modus
von Ausserungen (nicht: Verbmodus)
zur Diskussion. Ausgehend davon,
dass die Grammatik im Rahmen von
Konstruktionen grundlegende sprach-
liche Verfahren liefert, mit denen die
mentalen Dimensionen des Handelns
gesteuert werden, kommt er zum
Schluss, dass Ausserungsmodi En-
sembles sprachlicher Prozeduren sind,
die via propositionalem Akt auf
mentale Dimensionen bei Sprecher
und Horer zugreifen, um die Konstel-
lation des Handelns zu strukturieren
(S. 132). Der Ausserungsmodus wirkt
dabei nur a's Passepartout: Verschie-
dene illokutive Akte kdnnen densel-
ben Modus a's Realisierungsrahmen
haben. Erst auf Grund weiterer
interpretativer Schritte kann dann eine
prézisere Einordnung der Illokution
erfolgen (S. 134). Auf diesem Hinter-
grund erkléart Rehbein die Vorstel-
lung von indirekten Sprechakten als
UberflUssig.

Andreas L 6tscher kommt bei seiner
Untersuchung Topikalisierungsstrate-
gien und die Zeitlichkeit der Rede
zum Schluss, dass die grundlegende
Frage nicht lautet, ob Grammatik men-
tale Prozesse spiegelt, sondern wie
sich grammatische Regeln zur Ten-
denz verhalten, mentale Prozesse so
direkt wie moglich in der Ausserung
nachzuvollziehen.

Giinter Radden gibt einen Uberblick
Uber die Diskussion der (englischen)
Modalverben in der kognitiven Lin-
guistik. Er stellt Modalitét als ein
Musterbeispiel fir eine prototypisch
strukturierte Kategorie dar (im engen
Sinn: epistemische Bedeutung von
Notwendigkeit und Mdglichkeit; im
weiteren Sinn: deontische Bedeutung
von Verpflichtung und Erlaubnis; in
einem noch weiteren Sinn: Bedeutun-
gen wie Wahrscheinlichkeit, Wiinsch-
barkeit, Bestimmung und Vermutung)
(S. 262). Er pladiert fir die Modalver-

ben fur eine Kombination des poly-
semen Ansatzes (Bedeutungsexten-
sionen via konzeptuelle Metaphern)
und des monosemen Ansatzes (Bedeu-
tungsextensionen via konventionali-
sierte Implikaturen).

Im Gesamten haben wir einen anre-
genden Band vor uns, der neben alem
anderen auch beweist, dass Lingui-
stik noch — deutsch kommuniziert
werden kann.

Hans Ruef
Universitét Freiburg / CH

CAMERON, L./ LOW, G. (Eds)
(1999): Researching and Applying
Metaphor, Cambridge Applied Lin-
guistics, 295 pages

ISBN 0-521-64964-1

Researching and Applying Metaphors
isascholarly but nevertheless excit-
ing book which provides the reader
with an excellent cross-section of ap-
proachesto the topic of metaphor. Itis
a selection of papersthat deal with a
variety of aspects concerning the study
of metaphor in awell-organised, four
section progression. The first papers
discusses the key issues behind the
study of metaphor, ways of identify-
ing and analysing metaphor and ways
of implementing research into meta-
phor. (One of the fascinating things
you will learn when you read this
book is that while papers should not
think, there is evidenceto suggest
they may discuss academic issues.)

The papersin the second section deal
with the use of metaphor in discourse,
including a historical view on Aristo-
tle’ s approach to metaphor. Aristotle,
we discover, was one of the earliest
writersto regard metaphor as concept
forming and also one of the earliest
philosophers to discuss metaphor in a
discourse context. The third and fourth
sections examine metaphor obtained
from “naturally occurring and elic-
ited data” respectively. In one paper
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in these sections the reader will find
some most revealing information on
the use of corpora ,especially compu-
terised corpora, to investigate meta-
phor. Another paper shows the reader
how people from al walks of life use
metaphor to come to terms with and
conquer illness.For teachers who are
interested in examining and learning
from their own and their students’

attitudes to teaching and learning, the
paper entitled “ Bridges to L earning”

will be of particular interest.

Asl| read through the book it appeared
to me that some of the papers did
require a certain reading background
in applied linguistics, discourse and
cognitive linguistics, if they wereto
be fully understood. For instance, in
some of the linguistic analyses | was
reminded of Hallidays ideas of func-
tional garmmar , where | found what
| had aready read on theme and rheme,
mood and transititivity, although not
explicitly mentioned in this book, (he
is however mentioned in the refer-
ences) agreat help in following the
analytical stepslaid out by the author
of one paper. | also found that
Vygotsky’s theories on concept for-
mation in first language learning and
educational contexts were arecurring
theme in the book, and seem to have
influenced many of the arguments
presented for differentiating between
metaphor as a product of our mental

schema, and metaphor as a way of
processing new information to be in-
cluded in our mental schema. Labov’'s
template for narrative structure, we
see examples of metaphor being used
to evaluate the outcome of an experi-
ence, or personal narrative, is also
referred to, asis the qualitative narra-
tive interview approach to research.
Knowledge of these topics does fa-
cilitate the reader’ s appreciation of
the arguments being presented in the
papers. It is of course only to be ex-
pected that the book refersto the well-
known cogpnitive studies of metaphor
by Lakoff et al.

In spite of thisthere is much that is



accessible to people who are reading
work on metaphor for the first time,
and for the reader who wishes to un-
derstand more about the complex topic
of metaphor and even undertake re-
search into that area, the book isin-
valuable. | certainly enjoyed thetime
| spent with it, and when | reached the
last page was conscious of a certain
feeling of regret that | had indeed
cometotheend. | think that saysit al.

Jean Rudiger-Harper

PEKAREK, Simona (2000): Lecons
de conversation. Dynamiquesdel’in-
teraction et acquisition de compé-
tences discursives en classe de lan-
gue seconde, Fribourg, Editions uni-
versitaires de Fribourg, 210 pages.

Leprojet de Smo-
na Pekarek est am-
bitieux et passion-

nant: partant du
1 constat — maintes
foisformulé auss

bien par les ensal-

gnants de langues
que par les appre-

nants—d’ une sorte
de rupture entre les compétences gram-
maticales et lexicales avérées et leur
mobilisation lors des activités conver-
sationnelles, elle décide d'“ attaquer”

de front le probléme des activités dites
conversationnelles ou communicati-
ves en classe de langue pour tenter de
les caractériser par rapport aux prati-

ques sociales “naturelles’ de la con-

versation, pour tenter d' éucider lerdle
qu'’ éles peuvent — ou pourraient — jouer
dans |’ acquisition de nouvelles con-
naissances linguistiques et pour éva-

luer laplace qu' elles occupent dansles
représentations que les professeurs et
les éléves se font de leurs pratiques
langagiéres.

Le cadre épistémologique de |’ auteure
est fondé sur I’ articulation d’ une pers-
pective vygotskyenne sur |’ acquisi-

tion du langage comme processus

socio-cognitif ancré dans I’emploi

finalisé de lalangue et d’ une appro-
che socio-interactionniste du discours
comme accomplissement social.

Les données sur lesquelles se base
cette étude ont été recueillies dans
onze classes de francais langue se-
conde de quatre lycées (secondaire
supérieur) de trois cantons suisse-alé-
maniques (Bale-Ville, Bale-Campa-
gne et Argovie). Par classe, deux a
trois legons de conversation ont été
enregistrées. Le corpus consiste donc
en 26 legons contituées de discussions
de littérature, de discussions autour de
I’ actualité ou de débats. Les analyses
reposent sur le dépouillement d’un
guestionnaire s adressant aux €éléves
et aux professeurs concernés (volet 1),
sur une analyse quantitative (volet 111)
et qualitative (volet 1V) des données.
Les autres volets (il y en 6 en tout)

sont consacrés ala présentation des
enjeux, du cadre épistémologique, des
données et des questions de recherche
(volet 1), auneréflexion apropos dela
dichotomie entre situations d’ acqui-
sition ingtitutionnelles et naturelles
(volet V) ; enfin le dernier volet pré-
sente quelques mesures d’ optimisation
et un retour sur la pratique. On voit
gue I’ auteure n’ esquive aucun aspect
du probleme!

Levolet |1 aborde les représentations
que se font les éléves et enseignants
au sujet des activités scolaires et mon-
tre que les habitudes scolaires se per-
pétuent sur la base de ces représenta-
tions. C'est ce qui explique larésis-
tance des pratiques scolaires aux chan-
gements: les dispositifs scolaires peu-
vent étre modifiés par desinterven-
tions extérieures, mais les modes pra-
tiques de réalisation des activités sco-
laires persistent. L’ auteure en fournit
un exemple intéressant en montrant
que, bien qu'enseignants et éléves
reconnaissent |I'importance des prati-
gues conversationnelles pour progres-
ser en frangais, | école continue a éva
luer prioritairement | écrit et anégli-
ger I exploitation didactique des acti-
vités orales pour construire dans le
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cadre de ces legons de conversation
une véritable progression.

Lalecon de conversation est une réa-
lité pratique qui, quand on I’ éudie, se
révele étre composée de diversesfor-
mes d’interaction qui n’ offrent pasles
mémes potentialités d’ acquisition de
lalangue seconde. Le volet 111 nous
permet ainsi de saisir le profil inter-
actionnel des legons de conversation.
Ce profil prend des formestrés diffé-
rentes selon qu’il s'agit de discus-
sions de littérature, d actualités ou de
débats. Les premiéres montrent que
94% de leurs séguences sont consti-
tuées d' activités discursives des élé-
ves fortement contraintes par |’ ensel-
gnant (réponses a des questions fer-
mées, etc.) au contraire des deux autres
qui comptent de 60% (pour les discus-
sionssur | actualité) @100% (pour les
débats) de séquences ol | es activités
discursives des éléves sont non con-
traintes. Ces résultats démontrent que
lalecon de conversation n’est pas un
genre homogéne, qu'elle permet a
différentes dynamiques interactives
de se mettre en place et que chacune
de ces dynamiques n’ offre paslaméme
potentialité acquisitionnelle.

L’ auteure ne se contente pas de ces
résultats: apres avoir déconstruit la
legon de conversation en mettant en
évidence le fait que toute lecon peut
étre positionnée sur un continuum de
formesinteractives, elle nousinvite a
pénétrer plus avant dans ladiscussion
delittérature par |’ analyse quaitative
de trois discussions littéraires enre-
gistrées dans trois classes différentes
(volet 1V). Par une analyse détaillée
de la dynamique interactive se cons-
truisant dans chacune de cestrois dis-
cussions, I’ auteure nous invite adis-
cerner derriere les chiffres unerédlité
plus subtile: je retiens notamment
gu’un méme taux de directives venant
du professeur peut donner lieu a des
modalités d'interaction distinctes con-
duisant I’ auteure & la distinction de
deux profils interactifs différents, le
profil “diriger-suivre” et le profil “lan-
cer le défi-défendre son point de vue’.



Ce résultat me parait fondamental
parce qu'il permet de remettre en cause
I'idée qu’ un réle directif de |’ ensei-
gnant —qui s identifie notamment par
un fort taux de questionnement —
empéche I’ établissement d' un vérita
ble échange communicatif. En effet,
I’ analyse de I’ auteure montre que ce
N’ est pas tant la quantité de questions
que leur position dans |’ organisation
sequentielle des échanges et leur lien
thématique avec le discours des él&-
ves qui est décisif.

Peut-on réver d' une meilleure preuve
de I'insuffisance des analyses quan-
titatives ou plutét de I'importance des
analyses qualitatives conversationne-
lles pour réfléchir &laclasse delangue?
Au sujet du troisieme profil “fournir
des appuis-collaborer”, qui se dessine
apartir d’une lecon de conversation
que |’ analyse quantitative identifiait
comme différente des deux premié-
res, on retiendraqu’il confirmel’im-
portance d’ une analyse détaillée de
I” activité de questionnement de |’ en-
seignant. A |’ aune des potentialités
acquisitionnelles, les profils2 et 3
sont évidemment plus intéressants en
tant qu’ils permettent al’ éléve une
participation active a la gestion des
topics et/ou des relations sociales.
Dans le cinquieme volet, |'auteure
met en évidence lefait quelaclassede
langue a son propre potentiel d’ au-
thenticité cen’est pastant le carac-
tére plus ou moins authentique du
support didactique qui est central que
cequ' dle appdlel’ authenticitéinter-
actionnelle de la classe de lalangue
qui se réalise quand on parvient ay
créer “un espace discursif fonctionnel
a enjeu social réaliste” (170). Elle
montre que cette authenticité est cru-
ciadle alafois pour favoriser le déve-
loppement de compétences commu-
nicatives et préparer au déploiement
du discours en dehors de la classe.
Le sixieme volet présente d’ une part
la conclusion dans laquelle sont repris
point par point tous les résultats de
cette éude et d' autre part une série de
propositions d’ optimisation de |’ en-

seignement des langues secondes.
Avec modestie et diplomatie, Simona
Pekarek esquisse des solutions, dis-
cute des améliorations, montre des
directionstout en se gardant d’ empié-
ter sur le territoire des praticiens a qui
il reviendrait de mettre en place des
mesures concretes. De ce point de
VUue, 0N ne peut qu’ espérer que cette
€tude approfondie et compl éte tom-
bera dans de bonnes mains!

Cet ouvrage sera extrémement utile
non seulement aux enseignants,
formateurs d’ enseignants et didacti-
ciens, maisauss aux chercheurs. Outre
une mise en perspective trés compléte
des apports respectifs des champs des
travaux sur I’ acquisition, sur lesrepré-
sentations sociales et sur le discours
comme accomplissement interactif,
ce livre présente une méthode d’ ana-
lyse d’ une lecon de conversation en
séquences interactives qui devrait in-
téresser auss bien les chercheurs con-
cernés par les discours dela classe de
langue que ceux engagés dans les
études sur I'immersion, par exemple.
Une critique cependant: |es tableaux
sont parfois bien difficilesalire! lls
sont parfois trop réduits (p. 111, no-
tamment), parfois carrément al’ en-
vers (p. 82, p. 97), parfois un peu
difficiles ainterpréter (p. 71).
Celadit, une des grandesforces de ce
livre est gqu’il envisage une perspec-
tive didactique sur |’ enseignement
d’ une langue seconde a travers une
approche socio-cognitive de |’ acqui-
sition et réciproquement qu’il pense
I’ acquisition atravers une activité de
tradition éminemment scolaire, lale-
¢on de conversation. En d’ autres ter-
mes, au lieu d’ envisager séparément
une perspective didactique et une pers-
pective acquisitionnelle et de tenter
dans un deuxieme temps une articula
tion de ces deux perspectives, celivre
est congu atravers cette articulation et
larédlise donc defait achague instant.
Celafait parfois sa difficulté (notons
néanmoins que si les réflexions sont
parfois abstraites, lelivre est trés clair,
les enjeux théoriques et didactiques
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sont bien cernés) mais celafait surtout
sarichessel

Thérése Jeanneret
Université de Neuchétel

* MEIER, R./RAMPILLON, U./
SANDFUCHS U./STAUDEL, L. (Hg)
(2000): Uben und Wiederholen. Sinn
schaffen — Kénnen entwickeln,
Seelze: Friedrich Verlag (= Fried-
rich Jahresheft XVI11 2000).

hf.— Schulisches
Uben findet, nicht
ganz unbelastet,
zwischen einem
i Bild von alter
% Drill- und Pauk-
"= = schule und einer
i/ modernen Vision
von kreativem
und selbststéndigem Lernen statt. Jen-
seits der Gegensatze der damit ver-
bundenen Standpunkte bestreitet aber
kaum jemand den Nutzen und die
Notwendigkeit des Ubens.
Das vorliegende Jahresheft will —aus
facherlibergreifender Optik — zeigen,
wie Ubungs- und Wiederholungs-
elemente plan- und massvoll in den
téglichen Unterricht integriert wer-
den kdnnen und will verdeutlichen,
dass und wie Uben von den Ubenden
selbst als sinn- und lustvoll empfun-
den werden kann. Eine neue Kultur
des Ubens braucht aber nicht nur ge-
eignete Methoden, passende Inhalte
und gelungene Beispiele, sie muss
sich auch ihrer Ziele und der eigenen
Sinnhaftigkeit versichern, will sie
nicht in altes Fahrwasser driften. Mit
der Frage nach dem Sinn des Ubens
stellt sich zugleich die nach dem
Bildungsgehalt, nach den angestreb-
ten Qualifikationen, dem Ziel der
schulischen Unterrichtsbemihungen.
Die Auseinandersetzung mit dem
Uben, die das Friedrich-Jahresheft
2000 anzetteln mochte, kdnnte dabei
einen Tiefgang erreichen, der noch
weit Uber seine Beitrage hinausgeht.
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