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Per il decennale di Babyloniavi proponiamo un bellissimo poster a colori con un gioco linguistico dafarein classe.
Zum zehnjahrigen Jubil&um von Babylonia haben wir einen wunderbaren farbigen Poster mit einem Sprachspiel fur
ihre Schulklasse geschaffen.

Pour les dix ans de Babylonia nous vous proposons un tres beau poster couleur avec un jeu linguistique pour votre classe.
On the occasion of Babylonia's tenth anniversary, we have printed a beautiful full colour poster.

Prezzi/Preise/Prix/Rates: Ordinare a/bestellen bei/commander &/order at:
1 poster CHF 10.- Babylonia

2 poster CHF 14.- E-mail: babylonia@idea-ti.ch

3 - 5: CHF 5.- I'uno/je/piece/each Stabile Lanzi,

> 5: CHF 4.- I’ uno/ je/piécel/each via Cantonale,

piu le spese di spedizione/zuziiglich Versandspesen/ CH-6594 Contone

plusfrais de port/ plus postage and handling Tel. 0041/91/8401143 « Fax 0041/91/8401144
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Editorial
Editoriale

I | caso havoluto che PISA, I’ acronimo di “Programme for
International Student Assessment”, il programmadell’ OC-
SE per lavalutazione internazional e delle competenze dei
quindicenni, venisse a coincidere con il nome della citta
simbolo dellatorre pendente. Cosi PISA sta diventando, per
i molti paesi chenon s trovano nelle posizioni avanzate della
graduatoriainternazionae, unametaforadello stato vacillan-
te e problematico della scuola. La Svizzera, pur salvando
I’ onore con le prestazioni in matematica, fa parte di questo
folto gruppo per quanto riguardale competenze di base ndla
lettura e nelle scienze. A noi interessano soprattutto le
carenze dei giovani nella lettura. Un giovane su 5 che
conclude la nostra scuola dell’ obbligo non dispone della
capacitadi capire correttamente semplici testi e di interpre-
tarneil contenuto. E il 7% addirittura non ha praticamente
accesso a testo scritto. Dati alarmanti che devono suscitare
ancheil nostro interesse. Con questo numero di Babyloniace
ne occupiamo con riferimento adue ragioni: laprimariguar-
dail fatto che le carenze nellalettura sono connesse con la
padronanza ddlalinguadel luogo e inversamente proporzio-
nai dladuratadi soggiorno per gli immigreti. Chi padroneg-
gialalinguadd luogo s destreggiatutto sommato abbastan-
zabene anche nellalettura mentre gli immigrati, che cogtitu-
iscono ormai il 20% della popolazione scolastica, risultano
chiaramente svantaggiati. Occorre pertanto pord il problema
del ruolo della*”lingua materna’ o “linguadel luogo” e del
suo rapporto con le lingue seconde (insegnate) e con le
(restanti) lingue degli “aloglotti”. Di questa questione, nei
suoi risvalti didattici, S occupa un contributo di Peter Sieber
commentato da Gianni Ghida

Lasecondaragione concerne le “strategie”’. PISA hamesso
in evidenza come gli studenti capaci di utilizzare delle
strategie nel loro apprendimento e nell’ affrontare situazioni
e problemi, siano chiaramente favoriti e ottengano anchele
migliori prestazioni. Il fatto che PISA non valuti semplice-
mente il possesso di nozioni, ma mettal’ accento su delle
competenze complesse, incremental’ importanza delle stra-
tegie. Babyloniatocca quindi con questo numero, dedicato
proprio dle strategie, un tema atual e e didatticamente essen-
ziae. Lo facciamo continuando un lavoro giainiziato nel
1994, quando avevamo approfondito latematicain una serie
di tre numeri (2/3/4-1994) e nella speranza che gradud mente
lerisorse didattiche per favorire |’ acquisizione di Strategie di
apprendimento possano entrare nel repertorio professionale
degli insegnanti. Le strategie con il loro carattere prevalente-
mente trasversale possono costituire un ponte frale diverse
discipline e frai diversi insegnanti, fornendo una buona
ragione per collaborare, non da ultimo trainsegnanti di
lingue, soprattutto L1 e L 2. Forse anche in questo modo s
potra contribuire araddrizzare le sorti di un insegnamento
che, a pari dellatorre di Pisa, non pud permettersi in nessun
modo una“pendenza’ maggiore...

o

e

Der Zufdl wollte es, dass sich das Acronym PISA, dasfir
“Programme for International Student Assessment” steht,
das OCDE-Programm zur international en Beurteilung der
Leistungsfahigkeit von finzehnjahrigen Jugendlichen, mit
dem Namen der Stadt mit dem symboltrachtigen schiefen
Turm deckt. Soist PISA zur Metapher fir die Schieflage der
Schulejener Lander geworden, die sich nicht in den vorderen
Réngen des internationalen Vergleichs befinden. Und die
Schweiz gehdrt dazu. Zwar gelang dem hier zu Landeimmer
noch hochgel obten Schulsystem mit guten Resultaten in der
Mathematik die Ehrenrettung, aber in der Lesefghigkeit und
in den Naturwissenschaften mussten wir unten durch. Uns
interessieren vor allem die schwachen Resultate im Lesen.
Einer von finf Jugendlichen kann vor Beginn der beruflichen
Laufbahn keinen einfachen Text korrekt verstehen und inter-
pretieren. Und 7% haben praktisch keinen Zugang zu schrift-
lichen Texten. Diessind fur die Schweiz zwar keine neuen
Erkenntnisse, aber sicher Grund genug fir die aufkommende
Besorgnis. Auch unser Interesse darf nicht fehlen und so
beschéftigen wir uns mit der Problematik, v.a. aus zwei
Griinden: Zum einen hangen schwache Lesel eistungen mit
der Beherrschung der Mutter- bzw. Unterrichtssprache zu-
sammen. Und weiter: Leseleistungen sind direkt proportio-
nal zur Aufenthaltsdauer von Anderssprachigen in der jewe-
ligen Sprachregion. Dies bedeutet, dass |mmigranten deut-
lich benachteiligt werden. Wir miissen deshalb Uber die Rolle
der Unterrichtssprache (Muttersprache) nachdenken und
insbesondere die Beziehung zwischen dieser und den L2 neu
angehen. Mit diesem Thema setzen sich der Beitrag von
Peter Sieber und der Kommentar von Gianni Ghida ausein-
ander.

Der zweite Grund héngt mit den “ Strategien” zusammen.
PISA hat gezeigt, wie die Fahigkeit, beim Lernen und bel der
L ésung von Problemen Strategien anzuwenden, zum deutli-
chen Vortell gereicht. Der Umstand, dass PISA nicht einfach
Wissen testet, sondern sich auf komplexe Kompetenzen
konzentriert, verstarkt die Bedeutung von Strategien. So
Uberrascht es nicht, dass jene Jugendlichen die besten Resul-
tate erreichen, die auch fahig sind, autonom Strategien ver-
wenden zu kdnnen. Babyloniathematisiert so ein aktuelles
und didaktisch zentrales Thema. Wir fuhren eine bereits
1994 mit einer Reihe von drei themati schen Nummern (2/3/
4-1994) begonnene Diskussion fort, in der Hoffnung, dass
die Lehrkréfte das didaktische Ristzeug zur Vermittlung von
Lernstrategien immer mehr ins eigene L ehrrepertoire auf-
nehmen. Der vornehmlich fécheribergreifende Charakter
von Strategien sollte auch eine Brickenfunktion fir die
einzelnen Facher haben und fir die Lehrkréfte einen zusétz-
lichen Grund zur Zusammenarbeit darstellen. Gerade zwi-
schen den Sprachen tut dies Not, wo ein Didog zwischen L1
und L2 nicht mehr auf Sch warten lassen sollte. Damit kdnnte
vidleicht ein effektiver Beitrag zur Verhinderung noch
grosserer “ Schieflage” geleistet werden.
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L ehasard avoulu quel’ acronyme PISA - utilisé pour désigner
le* Programmefor Internationd Student Assessment” del’ OCDE
apropos des compétences desjeunesde 15 ans - coincide avec le
nom de lacité dont le symbole est une tour penchée. Dansles
nombreux paysgui ne setrouvent pasdanslespremiersrangsdu
dassement éabli par I’ enquéte, cdlane pouvait manquer d aviver
les évocations métaphoriques d une école dle-mémevadillante,
préte a s effondrer... Et laSuisse, si elle parvient & sauver
I"’honneur en mathématique, fait partie de ces pays en ce qui
concerne les compétences de base en lecture et en stience.

Le plus préoccupant pour nous, €' est le constat des carences
desjeunes en lecture. 1l apparait qu’un jeune Suisse sur 5
termine sa scolarité obligatoire sans disposer de capacités
suffisantes pour comprendre correctement des textes smples
et en interpréter le contenu. Pire, 7% d’ entre eux n’ont
pratiquement pas accés au texte écrit...

Méme i elles ne sont certes pas nouvelles, ce sont |ades
données darmantes qui exigent une réaction. Dés ce numéro,
pour deux raisons au moins, Babyloniavas'y consacrer. La
premiére raison tient au fait que les carences relevées en
lecture S avérent étre en relaion directe avec lamaitrisedela
langue locale et, pour les jeunes immigrés, inversement
proportionnelles aladurée de leur s§our en Suisse. Autre-
ment dit, ceux qui maitrisent lalangue du lieu se débrouillent
assez bien et sont avantagés - avant tout par rapport aux
éléves alophones qui, aujourd’ hui, constituent presque le
quart de lapopulation scolaire. |1 est urgent de nousinterroger
sur lerdle delalangue locae dans ses rapports avec les autres
langues “présentes’ dans |’ école, celles qui sont enseignées
comme L2 et celles des éléves alophones. Cette question, et
ses conséquences didactiques, est abordéeici dans un article
de Peter Sieber, commenté par Gianni Ghida.

Ladeuxieme raison concerneles“ stratégies’. Dufait qu'dle
ne s est pas contentée d' évaluer des connai ssances notion-
nellesmais qu’ elle amis|’ accent sur des compétences plus
complexes, I’ enquéte PISA amisen évidenceaque point les
€léves capables d utiliser des stratégies pour aborder des
situations nouvelles et pour affronter des problemes, &aient
avantagés et obtenaient de meilleurs résultats. En prenant les
stratégies comme théme central de ce numéro, Babyloniaa
choisi une problématique alafois actuelle et didactiquement
centrale, ce qui nous permet de prolonger une réflexion
entamée en 1994, lorsgue nous avions consacré trois NUMéros
acesquestions (2, 3 et 4). Notre epoir est que les enseignants,
petit a petit, s’ approprient des ressources didactiques leur
permettant de favoriser I’ acquisition de stratégies d’ appren-
tissage, largement transversales, susceptibles de condtituer des
pontsentre lesdiversesdisciplines, et defournir aux enseignants
-delLletL2enpremierlieu - d excellentes raisons pour
collaborer! C' et laaujourd hui uneexigenceindispensable pour
affronter lacomplexité des problémes, et peut-étre auss pour
redresser lesfondements d' un enseignement qui, al’ imagedela
tour de Pise, ne peut plus se permettre de vaciller sur sesbases...

L acasuditad havuli che PISA, I’ acronim da“ Programme
for International Student Assessment”, il program dal’ OCSE
per lavalitaziun internaziunala dalas cumpetenza das uffants
daquindesch onns, coincida precis cun il num dalacitad da
latur pendenta. Uschia entschaiva PISA adaventar, per tut
quels pgjais che nasa chattan betg en las emprimas posiziuns
dalascdainternaziunala, inametafra per il stadi balluccont
e problematic dalascola. MagrachelaSvizrahasdval’ onur
cun las prestaziuns en matematica, appartegnala Svizraa
questagruppa, surtut quai che reguarda las cumpetenzas da
basa da la lectura e da las scienzas naturalas. A nus
interesseschan surtut las mancanzas dals giuvenils en la
lectura, che valabain sco inaressursaindispensablada vegnir
arivacun las pretensunsd' in mund modern amoda cunscienta
e cun success. |n giuvenil datschintg che concludan nossa
scola obligatoria na dispona betg dalas capacitads necessarias
da chapir correctamain Smpelstextsed interpretar lur cuntegn.
E betg main che 7% na chattan praticamain insummanagin
access a texts scrits. Resultats allarmants ch stuessan er
svegliar nossinteress. Cun quest numer da Babyloniaans
occupain nus da questa tematica, e quai per duas raschuns:
I’emprimareguardail fatg chelas mancanzas dalecturaén
colliadas directamain cun lacumpetenzada linguatg local e
directamain proporziunalas a la durada da la dimora
d'immigratsenin lieu. Surtut ilsimmigrads, che furman oz
bundant 20% dals scolars, én cleramain dischavantagiai. Ins
sto entschaiver aponderar afund il problem dalarolladal
“linguatg matern” u “linguatg dal lieu” e dasiarelaziun cun
ils segunds linguatgs (ingtruids) e dals linguatgs (restants) dal's
“dloglots’. Daquestadumonda s occupaina contribuziun da
Peter Sieber, commentada da Gianni Ghida.
Lassgundaraschun hadafar cun las” drategias’. PISA haanc
ina giada dapli mussa che persunas ch’ en ablas d’ applitgar
strategias per schliar problems en cleramain avantagiadas e
cuntanschan consequentamain megliers resultats. Il fatg che
PISA navaditeschabetg smplamainil ‘possess danoziunse
linguatg, mabain mettal’ accent sSin cumpetenzas cumplexas,
augmentaanc dapli I'impurtanza dalas strategias. Babylonia
tanghescha pia cun quest numer, deditgaprincipalmain alas
strategias, in tema actual e didacticamein essenzial. Nus
faschain quai cuntinuond inalavur giainiziadail 1994, nua
che nus ans eran gpprofundids en latematicaen ina seriada
trais numers (2/3/4-1994) e sperond che scolastas e scolasts
aquistian en il futur las abilitads necessarias per intermediar
strategias d'emprender en lur repertori professiunal. Las
Strategias, cun lur caracter cleramain interdisciplinar, san far
puntstranter ils differentsroms e tranter ils differents scolagts
e furneschan bunas raschuns per collavurar, betg il davos er
tranter ils scolasts dalinguatgs, surtut tranter L1 ed L2. Quai
einapretensun indispensablaper inascolasin |’ ault dd temp.
Forsapudessinser uschiaturnar ametter Sdretg inainstrucziun,
che nasapo betg — gist tuttinasco latur da Pisa- prestar ina
“pendenza’ anc pli gronda...
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Tema

Strategie nell’ insegnamento / apprendimento delle L2
Strategien fur den Sprachunterricht und das Sprachenlernen
Stratégies dans I’ enseignement / apprentissage des L2
Strategias dal’instruir e dal’ emprender L2

Strategie nell’insegnamento delle L2, ma
come? / Strategien im L2-Unterricht, aber wie?

A partire dagli anni * 90, strategie e tecniche d’insegna-
mento/apprendimento stanno lentamente entrando a far
parte del repertorio delle didattiche, in particolare della
didatticadelle L2. | risultati della ricerca sui processi
cognitivi e metacognitivi hanno permesso di riconoscere
I"importanza di adeguate procedure percettive e di elabo-
razione dell’ informazione ai fini della costruzione di cono-
scenza e quindi del successo scolastico. Di conseguenza
ritroviamo strategie e tecniche della costruzione del sapere
tanto nei percorsi formativi degli insegnanti quanto nei
manuali per I'insegnamento delle lingue. Malaricercaha
pure mostrato quanto sia poco conveniente voler insegnare
strategie e tecniche in corsi specialistici e quanto siada
preferire la loro integrazione nelle normali attivita di
apprendimento. Cio metteinrilievo il ruolo degli insegnanti
in quanto I'insegnamento delle tecniche e delle strategie
non puo essere affidato a degli specidlisti, maentraafar
parte dei compiti fondamentali di tutti i docenti.
Babylonia ha gia dedicato a questo tema una serie di tre
numeri (2/3/4-94). Dopo quasi 10 anni s trattaoradi fare
il punto non solo alla discussione, ma soprattutto alle
pratiche didattiche che sono state sperimentate. 11 numero
si propone di affrontare il temaatrelivelli: dapprimain
termini di riflessione in alcuni articoli introduttivi per poi
mettere I’ accento su esempi concreti di tecniche e strategie
applicate sia nell’ ambito pedagogico-didattico siain quel-
lo delle competenze linguistiche.

Nell’ articolo introduttivo Claus Altmayer inserisceil discor-
s0 delle strategie nel quadro delle teorie dell’ apprendimento
delle lingue con riferimento specifico e critico a cosiddetto
costruttivismo. In seguito Louise Dabéne illustra un vasto
progetto che coinvolge le nazioni mediterranee nello svilup-
po di strategie di comprensione fralingue vicine. All’ambito
delle strategie pedagogi co-didattiche contribuiscono Susy
Kédler e Maruska Mariotta con proposte concrete sull’ auto-
valutazione, Debra Ali-Lawson et . con strategie basate sul
portfolio, CorinaVolonté con proposte concrete per la diffe-
renziazione, Simone Schlgpfer con suggerimenti per favorire
I'autonomiae SylviaFischer con strategie di sensibilizzazione
eimmersione. Sul piano delle competenze linguigtiche, dle
caratteristiche del buon lettore esposte da Jean Rudiger-
Harper s affiancano un'analis differenziatadelle strategie
per insegnare eimparareil lessico di Susanne Wokusch, una
reminiscenzadi Seth Lindstromberg su studenti che impara-
no amaodo loro g, infine, un divertente dialogo di Raffaella
Cifaratti incentrato su una strategia piuttosto eterodossa. . .

In den 90er Jahren sind Strategien und Techniken des
Lernens immer mehr zum Bestandteil der Didaktik und
speziell der Fremdsprachendidaktik geworden. Aufgrund
der Erkenntnisse aus der Forschung zu den kognitiven und
metakognitiven Prozessen wurde die Bedeutung von ada-
quaten Verfahren der Wahrnhemung und Verarbeitung
von Information fir die Konstruktion von Wissen und
somit fiir den Lernerfolg erkannt. So fanden Srategien und
Techniken der Wissenskonstruktion in die Aus- und Fort-
bildung der Lehrkréfte Eingang und gleichsamwurden sie
Bestandteil der Lehrwerke zum Fremdsprachenunterricht.
Die Forschung zeigte auch auf, wie solche Strategien
sinnvollerweise ins konkrete Lernen einfliessen und nicht
isoliert im Rahmen von speziellen Kursen angeeignet
werden kénnen. Dies hebt die Rolle der Lehrkréfte ent-
scheidend hervor, denn die Aufgabe, Srategien und Tech-
niken zu vermitteln, kann nicht Spezialisten Ubertragen,
sondern muss von samtlichen Lehrkr&ften wahrgenommen
werden.

Babylonia hatte dem Thema bereits drei Nummern gewid-
met (2/3/4-1994). Es gilt nun nach bald zehn Jahren die
Diskussion auf den Begriff zu bringen und vor allem
konkrete Unterrichtsverfahren vorzustellen.

Im ersten einfiihrenden Beitrag diskutiert Claus Altmayer
die Srategien im Rahmen der neueren Sorachlerntheorien
mit spezifischem und kritischem Bezug zum Konstruktivis-
mus. Louise Dabéne stellt dann ein Projekt vor, das nach
Srategien des gegenseitigen Ver sténdni sses zwischen ro-
manischen Sprachen forscht. Die Beitrége zu den padago-
gisch-didaktischen Strategien sind von Susy Keller und
Maruska Mariotta mit Beispielen zur Selbstevaluation,
Debra Ali-Lawson et al. mit Vorschlagen zum Portfalio,
Corina Volonté mit praktischen Differenzierungsverfahren,
Smone Schlapfer mit Wochenplanbeispielen und Sylvia
Fischer, die Awareness- und Immersiongtrategien fur Fort-
geschrittene vorstellt.

Zu den Sprachkompetenzen schreiben Jean Rudiger-
Harper, die den guten und erfolgreichen Leser beschreibt,
Susanne Wokusch mit rinrt differenzierten Analyse der
Strategien zum Wortschatzlernen und —lehren, Seth
Lindstromberg, die sich an aussergewohnliche Lerner
erinnert und schliesslich Raffaella Cifaratti mit einem
lustigen Dialog zu einer recht heterodoxen Strategie...
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Tema

Claus Altmayer
Saarbriicken

Lernstrategien und autonomes L ernen

Teilaspekte eines ‘konstr uktivistischen’ Fremdsprachenunterrichts?

The author points out that learning strategies have been
discussed intensively since the early 1990s and refersto
the journals“ Fremdsprache Deutsch” and “ Babylonia” .
These two journal s dedicated special thematic issuesto
thistopic in 1993 and 1994. Nowadays, modern language
textbooks contain numerous practical suggestions to teach
learning strategies and techniques. The discussion about
strategies, however, is not restricted to modern language
education, but is closely connected with a much wider
rethinking of the way teaching and learning should be
organised in our schools. Therole of teachersis
undergoing fundamental changesin that they become
facilitators and moderators of learning rather than
instructors. The student is allocated a much more active
and autonomous role in that s/he creates his’her own
knowledge. The capacity to gain access to knowledge will
be a core competence in the future. The author mentions a
change of paradigm, which also affects the teaching and
learning of modern languages: from a more instruction-
based approach towards a constructivist approach in

which the learner takes more responsibility for his own
learning. Learning is seen as an individual construction
process, in which the learner creates his own knowledge.
The teacher creates the conditions for learning and
facilitates the process by providing an authentic learning
environment with as many practical tasks as possible.

The author goes on to discuss constructivist learning
theories and refers to cognitive psychology, “ radical
constructivism” and social constructivism. The author is
critical with respect to the strongly individualistic
tendency in these approaches and holds a plea for a
“social constructivism” . Finally, he underlines the
importance of a pragmatic attitude when it comesto
questions of how to improve language learning in schools.
In the past decades, theories and new didactic approaches
have not led to the success they promised and before
embracing constructivism too enthusiastically, we should
bear in mind that we need to cater for the needs of
individual learners, even if they do not fully conformto
current beliefs about learner autonomy. (Red.)

L’ autore ricorda dapprima che la discussione attorno alle
strategie di apprendimento si & intensificata a partire dagli
anni '90 efa riferimento alle riviste “ Fremdsprache
Deutsch” e “Babylonia” che hanno dedicato al tema dei
numeri nel ' 93 rispettivamente nel ’ 94. Questa discussione
sl inserisce in un contesto formativo che si sta radicalmen-
te rinnovando e mette la scuola di fronte a sfide radicali
sia al riguardo di una vera e propria “ nuova cultura

dell’ apprendimento” sia in rapporto agli approcci teorici
che devono essere sviluppati. Ma una nuova cultura
formativa, un’altra“ Bildung” , come la definisce I autore,
incide anche sul futuro ruolo dell’insegnante, che sara piu
un facilitatore e un moderatore di apprendimenti che non
un dispensatore di sapere, e dell’allievo, visto in ruolo piu
attivo e autonomo di costruttore del proprio sapere. Di
conseguenza, la capacita di accedere al sapere sara una
delle competenze chiave del futuro.

Secondo I autore questo nuovo quadro di riferimento sta
gradual mente inducendo un “ cambiamento di paradigma”
anche nell’ambito delle L2: da una concezione basata
sull’istruzione si sta passando ad una concezione “ costrut-
tivista” che sottolinea |’ importanza del soggetto che
apprende e dei contesti di apprendimento ai quali si chiede
un elevato grado di autenticita e un arricchimento dal

punto di vista delle strategie.

Nella seconda parte dell’ articolo s illustrano brevemente
le diverse teorie che fanno da sfondo a questo nuovo
paradigma (il cognitivismo, il costruttivismo radicale, la
teoria dei sistemi ela neurofisiologia) e che permettono di
affrontare il vecchio problema del rapporto tra il soggetto
elarealta, e piu specificamente tra il soggetto che
apprende eil saperein un’ottica huova. L’ autore critica
perd il taglio prevalentemente individualista di buona
parte di questi nuovi approcci, contrapponendovi una
visione che valorizz la dimensione sociale, quindi una
sorta di “ costruttivismo social€” . Aldila della coerenza
teorica ribadisce tuttavia la preminenza di un discorso
pragmatico: ogni modello deve dimostrare concretamente
la sua validita nelle risposte che puo dare alle esigenze di
miglioramento dell’ insegnamento delle lingue.

In conclusione I’ autore ricorda come negli ultimi decenni
teoria e didattica delle L2 non abbiano mai tratto i
vantaggi auspicati da riferimenti unilaterali e dogmatici a
singoli modelli teorici e, prima di lanciare un appelloin
favore della pluralita e della diversificazione, mettein
guardia contro il rischio di cadere di nuovo in questa
trappola con il “ costruttivismo” . (Red.)
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1. Einleitung

‘Lernstrategien’, ‘Lerntechniken’,
‘Lernen lernen’: Das sind gewiss al-
les andere a's neue Stichworte beim
Nachdenken Uber Theorie und Praxis
des Fremdsprachenunterrichts. Seit
Uber zehn Jahren schon kann als al-
gemein bekannt gelten, dass Sprach-
unterricht ohne die Vermittlung von
Sprachlern- und Sprachgebrauchs-
strategien nicht auskommt und dass

Fremdsprachenlerner nicht nur fremd-
sprachlichen *Input’ brauchen, son-
dern auch dazu angeregt werden miis-
sen, sich ihren eigenen Lernprozess
bewusst zu machen und ihn durch
Anwendung geeigneter Strategien zu
optimieren. Schon 1993 wurde ein
Themenheft der Zeitschrift Fremd-
sprache Deutsch verdffentlicht, das
neben einem guten Uberblick tiber
Begriff und lerntheoretische Hinter-
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Dario Bianchi, Disegnare € capire, 2002, inchiostro di china.
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grinde von ‘Lernstrategien’ viele
brauchbare Hinweise fr die Praxis
enthidt (vgl. Bimme 1993); und auch
die vorliegende Zeitschrift Babylonia
hat sich bereits 1994 schon einmal mit
dem Thema auseinandergesetzt (vgl.
Heft 2-4/1994).

Aus den Deutsch als Fremdsprache-
Lehrwerken der neuen Generation,
die seit Mitte der 90er Jahre auf den
Markt gekommen sind, sind die An-
regungen zur Entwicklung sinnvoller
Lerntechniken oder auch einzelne an
spezielle Ubungen gebundene ‘ Lern-
tipps’ nicht mehr wegzudenken, seien
es nun Grundstufen-L ehrwerke wie
Tangram, Moment mal oder Stufen
International oder seien esLehrwerke
fur die Mittelstufe wie die em-Reihe
vom Hueber-Verlag. Die angebote-
nen Vorschlége, Tippsund Trainings-
programme sollen, so heil3t es etwa
im Lehrerhandbuch zum em-Haupt-
kurs, “die TN in die Lage [versetzen],
ihren individuellen Lernprozess selbst
zu steuern” (Perlmann-Balme/
Schwalb 1998: 7).

In letzter Zeit sind in den verschiede-
nen Fremdsprachenwissenschaften
aber gewisse neue Tendenzen zu beob-
achten, die Vermittlung von Lern-
techniken und Lernstrategien und die
Forderung nach einem bewussteren
Lernen mit einer Vielzahl recht hete-
rogener Lern- und Unterrichtskon-
zepte wie Freiarbeit, Projektunterricht,
autonomes Lernen oder bilingualer
Sachfachunterricht zu verbinden und
zu einem umfassenden neuen metho-
dischen Konzept zu integrieren, das -
so hofft man - die Nachfolge der mitt-
lerweile in die Jahre gekommenen
kommunikativen Didaktik als einer
Art Leitmodell des Fremdsprachen-
lernens und -unterrichts antreten soll.
Ich will in diesem Beitrag vor allem
die theoretischen Zusammenhénge, in
denen dieser neue methodische An-
satz in den Fremdsprachenwissen-
schaften heute diskutiert wird, ein
wenig verdeutlichen und dabei auch
auf gewisse Gefahren aufmerksam



machen, die aus meiner Sicht damit
verbunden sind und die in der Diskus-
sion gerne Ubersehen werden. Aus-
gangspunkt ist jedoch der allgemein
bildungstheoretische Zusammenhang,
in dem der neue fremdsprachen-
methodische Ansatz steht, denn nicht
nur der Fremdsprachenunterricht, son-
dern jede Form von Lernen und Un-
terricht steht heute in Europa und
weltweit vor vollig neuen Herausfor-
derungen, die nach neuen Konzepten
verlangen.

2. ‘Neue Lernkultur’

Nicht erst seit der PISA-Studie be-
steht unter nahezu alen Bildungs
forschern heute Konsens, dass Schu-
len, Hochschulen und andere I nstitu-
tionen des priméaren, sekundédren und
tertidren Bildungssektors sich in na-
her Zukunft stark verandern miissen,
wenn sie den an sie gestellten Anfor-
derungen der heraufziehenden ‘Wis-
sens”’ oder ‘ Informationsgesdl | schaft’
gerecht werden wollen. Nicht nur wird
es kinftig vor allem der Zugang zu
Bildung, Information und Wissen sein,
der Uber soziae Chancen entscheidet,
vor alem wird es eineandere Bildung
sein als bisher. Das verfiigbare Wis-
sen nimmt heute schon exponentiell
zu, das einmal wahrend der relativ
kurzen Lebensspanne der Kindheit
und Jugend angeeignete Wissen ver-
altet immer schneller, so dass es kinf-
tig weitaus stéarker al's heute darauf
ankommen wird, das Prinzip des
‘Lernensauf Vorrat' durch ein lebens-
langes Lernen zu ersetzen. Dabei wird
die Fahigkeit, sich selbststandig neu-
es Wissen anzueignen und sich in
neue Wissensgebiete einzuarbeiten,
zur entscheidenden Schllisselquali-
fikation. Dieswird sich auch auf die
Rolle und Funktion der Lehrenden
auswirken: Sie werden nicht mehr
Wissensvermittler, sondern eher An-
reger und Moderatoren der Lern-
prozesse ihrer Schiler sein, deren
Bedirfnisse und Interessen kinftig

Die Fahigkeit, sich
selbststandig neues
Wissen anzueignen und
sichin neue
Wissensgebiete
einzuarbeiten wird, zur
entscheidenden
Schliisselqualifikation.
Dieswird sich auch auf
die Rolle und Funktion
der Lehrenden
auswirken: Siewerden
nicht mehr

Wissensver mittler,
sondern eher Anreger
und M oderatoren der
Lernprozesseihrer
Schiller sein, deren
Bedirfnisse und

I nteressen kiinftig die
dominierende Rolle
spielen werden.

die dominierende Rolle spielen wer-
den:

“In derindustriegesell schaftlich geprag-
ten Bildung ist die Rolle der Lehrenden
dominierend. Sie fungieren als aktive
Wissensvermittler und Informations-
geber. Die Lernenden sind in eine weit-
gehend passive Rolle gedréngt. Diese
Rollenverteilung wird sich in der Infor-
mationsgesel|schaft &ndern. Die Bedrf-
nisse und die Initiative der Lernenden
treten in den Vordergrund. Lernprozesse
koénnen aufgrund der Vielzahl der Lehr-
angebote und ihrer grof3en Anpassungs-
fahigkeit individueller gestaltet wer-
den. Der Lernende bestimmt Uiber das
Tempo der Lernprozesse” (Welsch
1999: 32).

Allerdings stof}t die hier skizzierte
‘neue Lernkultur’ in der Praxis der
Bildungsingtitutionen bisher noch auf
massive Widerstande: Weder die be-
stehenden ingtitutiondllen Zwange wie
der 45-Minuten-Takt oder die meist
eher an bestimmten Lerninhalten als
an strategischen Kompetenzen orien-
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tierten Curricula noch das allgemein
verbreitete Selbstversténdnis von
Leéhrer(inne)n lassen sich mit der hier
propagierten neuen Lernkultur ver-
einbaren, und Ansétze zu wirklichen
Reformenin dieser Richtung sind auch
bisher kaum erkennbar. Viele Hoff-
nungen verbinden sich daher mit der
Einflhrung der ‘ Neuen Medien’ und
dem so genannten ‘e-learning’, dem
auch beim Fremdsprachenlernen viel
zugetraut wird; ob immer zu Recht,
ist ein andres Thema, auf dasich aber
hier nicht eingehen will.

3. ‘Paradigmenwechsdl’ ?

Der hier skizzierte bildungswissen-
schaftliche und bildungspolitische
Rahmen, innerhalb dessen Lehr- und
L ernprozesse heute stattfinden, wirkt
sich natUrlich auf die unterschiedli-
chen Praxisbereiche von Bildung und
Unterricht, vor allem aber auf die da-
mit befassten wissenschaftlichen Dis-
ziplinen unmittelbar aus. Auf der Ebe-
ne der Fremdsprachenwissenschaften
und der mit ihnen verbundenen Be-
zugs- oder Referenzwissenschaften
jedenfallsist schon seit einiger Zeit
eine Besinnung auf neue lerntheoreti-
sche sowie erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretische Positionen im
Gang, die sich zumindest bei man-
chen Fachvertretern zu einem neuen
“Paradigma’ der Fremdsprachendi-
daktik verdichten und wofur insbe-
sondere die philosophisch-erkenntnis-
theoretische Position des ‘ Konstruk-
tivismus' in Anspruch genommen
wird. Vor alem der Wuppertaler Eng-
lisch-Didaktiker Dieter Wolff propa-
giert seit mehreren Jahren den fremd-
sprachendidaktischen ‘Paradigmen-
wechsal’ von der ‘instruktivistischen’
zur ‘konstruktivistischen” Auffassung
vom Fremdsprachenlernen und be-
ruft sich dabei sowohl auf die Lern-
und Verstehenstheorie der Kogniti-
onspsychologie a's auch auf die Er-
kenntnis- und Wissenschaftstheorie
des ‘Radikalen Konstruktivismus'



(vgl. z.B. Wolff 1994 und 1996). Dem-
nach sei Lernen als“ein vom Lerner
eigenstandig gesteuerter Konstruk-
tionsprozeld’ aufzufassen, “der auf
dem individuellen Lernerwissen auf-
baut und daher zu unterschiedlichen
Ergebnissen fuhrt” (Wolff 1994: 415).
Alsein solcher vom Lerner in eigener
Verantwortung durchgefihrter Pro-
zess konne Lernen von auf3en, d.h.
vom Lehrenden, “nur marginal beein-
fluft werden” (ebd.: 416).
Ausdieser Eingicht in den konstrukti-
ven und individuellen Charakter des
Lernens ergeben sich fir Wolff eine
Reithe von Schlussfolgerungen fir die
Gestaltung schulischer Lernprozesse
im Allgemeinen und des Fremd-
sprachenunterrichts im Besonderen,
die im Prinzip darauf hinauslaufen,
dass Schule, Lehrer und Unterricht
ihre Aufgabe vor allem darin sehen
sollen, die Lerner durch die Schaf-
fung einer reichen und authentischen
L ernumgebung, durch die Orientie-
rung an praxisbezogenen Aufgaben,
durch Bewusstmachen eigener Lern-
bedingungen und L ernprozesse, durch
Gruppenarbeit und Projektunterricht
und nicht zuletzt durch die Forderung
individuell geeigneter Lernstrategien
zur eigenverantwortlichen und indi-
viduellen Konstruktion sprachlichen
Wissens anzuregen:
“Der Fokus auf Verarbeitungs- und
Lernprozesse im Fremdsprachen-
unterricht geht weit Uber den kommu-
nikativen Ansatz hinaus. Hier wird et-
was genuin Neues in die Diskussion
eingebracht, etwas, was den Fremdspra-
chenunterricht der Zukunft entschei-
dend verandern kann. Aus der Sicht des
Konstruktivismus wird hier eines der
zentralen Lernprinzipien in den Mittel-
punkt geriickt, das aus der Grundidee
konstruktivistischen Denkens abgelei-
tet ist: Lernen wird verstanden alsindi-
vidueller Konstruktionsprozef3, der von
aufRen nur dadurch beeinfluf3t werden
kann, dal3 man dem Lernenden mogli-
che Lernwege aufzeigt, aus welchen er
selbst den fur ihn angemessenen aus-
wahlen mul3’ (ebd.: 426).

Mit dem Konstruktivismus, so Wolff,

stehe eine theoretische Basis zur Ver-
fugung, die die schon seit langerem
vorhandenen praktischen Konzepte
etwa der Freinet-Padagogik, der Re-
formpadagogik oder des autonomen
Lernens “durch erklarungsmachtige
philosophische und biologische Er-
kenntnisse” absichern und “zur theo-
retischen Basis flr einen anderen
Fremdsprachenunterricht” werden
konne (ebd.: 427 f.).

Auch andere Fremdsprachenwissen-
schaftler wie Klaus Miiller oder Mi-
chael Wendt haben mehrfach auf den
Konstruktivismus al's Basistheorie fiir
die Fremdsprachendidaktik Bezug
genommen und vertreten, sieht man
von eher geringfligigen Abweichun-
gen im Detail ab, ghnliche Positionen
wie Wolff (vgl. Miller 1997; Wendt
1996 und 2000). Diese Abweichun-
gen will ich daher hier auch nicht im
Einzelnen zum Thema machen, son-
dern statt dessen der Frage nachge-
hen, ob eine Theorie wie der ‘Kon-
struktivismus' tatséchlich das leisten
kann, was sich die Fremdsprachendi-
daktik von ihm verspricht, und vor
allem: ob das tUberhaupt sinnvoll und
winschenswert ist.

4. Konstruktivismus

Mit dem Begriff ‘Konstruktivismus

werden in der oben dargestellten
fremdsprachendidaktischen Diskussi-
onim Allgemeinen zwel Forschungs-
bzw. Theorieanséitze angesprochen,
die urspriinglich gar nicht unbedingt
miteinander zusammen hangen: die
Lern- und Verstehenstheorie der
Kognitionspsychol ogie einerseits und
der ‘ Radikale Konstruktivismus' an-
dererseits. Andere und moglicher
Weise sogar interessantere Konzepte
wie etwa der ‘ soziale Konstruktivis-
mus' von Berger/Luckmann (1969)
wurden dagegen bisher weitgehend
Ubersehen. Bei beiden genannten
‘Konstruktivismen' handelt es sich
um sehr komplexe Positionen, die hier
nur sehr grob und vereinfachend dar-
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gestellt werden kénnen, wobel natur-
gemal die jeweils vertretene Auffas-
sung vom Lernen im Vordergrund
stehen soll.

Was zunéchst die kognitionspsycho-
logische Auffassung vom Lernen an-
geht, so lasst sich diese am besten
anhand ihrer Genese, d.h. aus dem
Gegensatz zum Uber Jahrzehnte hin-
weg dominanten behavioristischen
Ansatz erkléren. Wahrend der Beha-
viorismus as ein empirisch-beobach-
tender Forschungsansatz die Psyche
des Menschen als eine empirischer
Beobachtung unzugéngliche ‘black
box’ ansah, begann man sich mit der
kognitiven Wende seit Ende der 60er
Jahre gerade firr die Vorgangein die-
ser ‘black box’, fur die Prozesse des
Verstehens, des Gedachtnisses und
eben des Lernens als kognitive Vor-
gange zu interessieren. Lernen galt
nun nicht mehr als stabile Verhdtens-
anderung, die bei Mensch und Tier
gleichermal3en durch Verhaltens-
konditionierung herbeigefiihrt werden
kann, sondern als Prozess der Auf-
nahme, Verarbeitung und Speiche-
rung von Informationen und deren
Anwendung in spezifischen Situatio-
nen (vgl. Seel 2000: 19). Um diese
Prozesse besser verstehen und erkl&-
ren zu kénnen, hat die kognitive Psy-
chologie zunéchst versucht, die ko-
gnitiven Vorgange des Menschen nach
dem Modell des Computers zu be-
schreiben, ist davon aber spéter wie-
der abgekommen; heute wird im All-
gemeinen das Modell der Wissens-
konstruktion favorisiert (vgl. Seel
2000: 18 ff.; Gerstenmaier/Mandl
1995). Lernen als eine konstruktive
Verdnderung kognitiver Strukturen
erfolgt demnach grundsétzlich auf der
Basis der bereits vorhandenen Struk-
turen und gestaltet sich - in Anlehnung
an die bekannten Begriffe von Piaget
- entweder als Assimilation, d.h. An-
oder Einpassung der Umwelteinfllisse
und Wahrnehmungen an die vorhan-
denen Wissensstrukturen, oder as
Akkomodation, as Veranderung und
Neustrukturierung der bestehenden



Strukturen (vgl. Seel 2000: 247 ff.).
In jedem Fall aber gilt: Sowohl die
Assimilation der von auf3en kommen-
den ‘Informationen’ an die vorhande-
nen Strukturen als auch deren durch
die neuen Informationen veranlasste
Verénderung und Erweiterung sind in
hohem MalZe individuelle, aktive und
konstruktive Vorgange, die vom ler-
nenden Subjekt selbst vollzogen wer-
den mussen. Wissen kann demnach
grundsétzlich nicht von einem Indivi-
duum zum anderen transferiert, es
muss vielmehr von jedem Individu-
um immer wieder selbst aufgebaut
werden.

Wahrend die kognitionspsychol ogi-
sche Lerntheorie ein theoretisches
Modell zur Erklérung empirischer
Forschungsergebnisse bereitstellt,
handelt es sich beim * Radikalen Kon-
struktivismus' eher um eine abstrakt-
philosophische und erkenntnis-
theoretische Position, die in den 60er
Jahren in den USA entwickelt wurde
und die heute im deutschsprachigen
Raum vor allem von dem Literatur-
und Medienwissenschaftler Siegfried
J. Schmidt vertreten wird. Dem ‘ Ra-
dikaen Konstruktivismus' liegen eine
Reihe von Forschungsansétzen und
Theoriemodellen zugrunde, die so-
wohl naturwissenschaftlichen (Bio-
logie, Neurobiologie) wie sozial-
wissenschaftlichen (Psychologie, So-
ziologie, Kommunikationswissen-
schaften) Kontexten entstammen. Da
ist zun&chst die von den chilenischen
Biologen Maturanaund Varelain den
70er Jahren entwickelte Theorie le-
bender Systeme zu nennen, wonach
Iebende Organismen ‘autopoietische
Systeme’ sind, die zwar in vielfatiger
Weise mit ihrer Umwelt interagieren,
sich in dieser Interaktion aber immer
wieder nur selbst reproduzieren und
organisieren. Alsin diesem Sinn auto-
poietische, selbstreferenzielle Syste-
me sind Lebewesen aber “informa-
tionsdicht”, das System bekommt kei-
ne Informationen ‘von aul3en’, son-
dern “erzeugt vielmehr selbst die In-
formationen, die esverarbeitet, im

Vieles spricht dafr,
Wirklichkeit als
subjektive
‘Konstruktion’ zu
begreifen, aber nicht
alsindividuelle
Konstruktion, die erst
nachtr&glich sozial und
kommunikativ
angeglichen wird,
sondern alsvon
vornherein soziale
Konstruktion, bei der
Sprache und
Kommunikation eine
mindestens ebenso
grof3e Rolle spielen wie
dierein individuelen
‘kognitiven Systeme'.

Prozel3 der eigenen Kognitionen”
(Schmidt 1987: 24).

Die zweite wichtige Forschungs-
richtung, auf die der Konstruktivis-
mus sich stitzt, ist die moderne Hirn-
forschung und hier inshesondere die
Erforschung derjenigen Gehirn-
prozesse und -zusténde, die bel Wahr-
nehmung und Erkenntnis der ‘Wirk-
lichkeit’ eine Rolle spielen. Hier hat
sich die Einsicht durchgesetzt, dass
das Gehirn zwar durchaus Reize von
aul3en empfangt, dass das Bild der
‘Wirklichkeit’ aber gleichwohl eine
konstruktive Eigenleistung des Ge-
hirnsist:

“Das Gehirn kann zwar Uber seine
Sinnesorgane durch die Umwelt erregt
werden, diese Erregungen enthalten je-
doch keine bedeutungshaften und ver-
I&3lichen Informationen Uber die Um-
welt. Vielmehr muf3 das Gehirn Uber
den Vergleich und die Kombination
von sensorischen Elementarereignissen
Bedeutungen erzeugen und diese Be-
deutungen anhand interner Kriterien
Uberprifen. Dies sind die Bausteine der
Wirklichkeit. Die Wirklichkeit, in der
ich lebe, ist damit ein Konstrukt des
Gehirns’ (Roth 1995: 19).
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Schliefdlich spielt die von Niklas
L uhmann entwickelte soziologische
Systemtheorie, die vor allem von ei-
ner weitgehenden Autonomie von
‘Systemen’ gegeniiber ihrer ‘Umwelt’
ausgeht, insbesonderein der von Sieg-
fried J. Schmidt vertretenen und in
Deutschland einflussreichen Varian-
te des Konstruktivismus eine wichti-
geRolle.

Als eine die Einzelwissenschaften
Ubergreifende allgemeine Erkenntnis-
und Wissenschaftstheorie versucht der
Konstruktivismus vor allem, die alte
philosophische Frage nach dem Ver-
héltnis zwischen dem erkennenden
(Wissenschaftler)Subjekt und seinem
Gegenstand, der ‘ objektiven’ Wirk-
lichkeit, auf neue Weise zu beantwor-
ten. Dabei greift er auf die Tradition
des Skeptizismus seit der Antike so-
wie insbesondere auf Kants trans-
zendentalen Idealismus zurtick und
radikalisiert diesen zu der Auffassung,
all unser Wissen Uber die ‘Wirklich-
keit’ sai das Ergebnis eines Konstruk-
tionsvorgangs des * autopoi etischen’
kognitiven Systems, eine ‘ objektive
Wirklichkeit’ jenseits solcher Kon-
strukte gebe es nicht. Kriterium der
Gultigkeit von Aussagen Uber die
‘Wirklichkeit’ sei denn auch nicht
deren ‘Wahrheit’ im Sinne der Uber-
einstimmung mit der Wirklichkeit,
sondern aleinihre ‘Viabilitat’, d.h.
ihr Erfolg in bestimmten Handlungs-
zusammenhangen. Anders gesagt:
Aussagen Uber die ‘Wirklichkeit’” kon-
nen weder ‘wahr’ noch ‘falsch’ sein,
sie kénnen nur in praktischen Zusam-
menhangen ‘funktionieren’ oder
‘nicht funktionieren’. Mein Bild von
der ‘Wirklichkeit’ ist so lange ‘ gull-
tig', wie es sich in meinem Handeln
bewahrt; kommt es zu Konflikten,
muss ich unter Umsténden mein Bild
anpassen, d.h. ein neues Konstrukt
entwerfen; und dieser Prozess des
Entwerfens eines Wirklichkeitskon-
strukts, dessen Uberpriifung in der
Praxis und gegebenenfalls seine Kor-
rektur und der Entwurf eines neuen
Konstrukts heif3t dann im Rahmen



des Konstruktivismus ‘Lernen’ (vgl.
Glasersfeld 1998: 18 ff.).

Die hier skizzierten konstruktivisti-
schen Positionen sind selbstversténd-
lich auch vielfach auf Kritik gesto-
3en. So hat man etwa darauf hinge-
wiesen, dass die empirischen For-
schungsergebnisse der Kognitions-
psychologie und der Neurophysio-
logie, auf die die Konstruktivisten sich
jagerne berufen, keineswegs so “ab-
gesichert” seien, wie beispielsweise
Wolff gerne glauben machen mochte
(vgl. Reinfried 1999: 169 ff.). Hinzu
kommen eine Reihe von grundsétzli-
cheren methodischen Einwénden. So
liegt beispidsweisein der Inanspruch-
nahme angeblich empirisch abgesi-
cherter Erkenntnisse verschiedener
Bezugswissenschaften durch den ' Ra-
dikalen Konstruktivismus insofern
ein Dilemma, als diese Erkenntnisse
dann benutzt werden, um die grund-
sétzliche Unmaglichkeit derartiger Er-
kenntnisse zu belegen. Hinzu kommt,
dass die Konstruktivisten von einer
rein individuellen Basis aller Erkennt-
nis ausgehen und das Soziale und
damit auch Sprache und Kommuni-
kation als lediglich abgel eitete Pha-
nomene begreifen, jamehr noch: Von
den ‘kognitiven Systemen’, als die

i
"i'- T

Giorgio Morandi, Natura morta con cinque oggetti, 1956, acquaforte.

der ‘Radikale Konstruktivismus' die
menschlichen Individuen versteht,
fuhren allenfalls sehr verschlungene
theoretische Pfade, wie sie etwa Peter
Hejl und Siegfried J. Schmidt began-
gen haben (vgl. Hejl 1987; Schmidt
1994), zu einer Anerkennung der Re-
levanz von Sprache und Kommuni-
kation auch fir die je subjektive Kon-
struktion der ‘Wirklichkeit’. So inter-
essant und plausibel also die Auffas-
sung der Wirklichkeit a's * Konstruk-
tion’ auch erscheinen mag, so wenig
plausibel klingt andererseitsdierein
individuelle Auffassung dieses
Konstruktionsprozesses. Es spricht
aus meiner Sicht vieles dafur, Wirk-
lichkeit al's subjektive ‘ Konstruktion’
Zu begreifen, aber nicht asindividu-
elle Konstruktion, die erst nachtrég-
lich sozial und kommunikativ ange-
glichen wird, sondern als von vorn-
herein soziale Konstruktion, bei der
Sprache und Kommunikation eine
mindestens ebenso grofie Rolle spie-
len wiediereinindividuellen ‘kogni-
tiven Systeme’.

Von diesen und anderen Einwénden
abgesehen soll hier aber nicht die Fra-
ge im Vordergrund stehen, ob der
‘Konstruktivismus' als solcher theo-
retisch ‘Recht’ hat oder nicht; diese
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Frage ist auch einer theoretischen

Position, die die Kategorien ‘wahr’

und ‘falsch’ verabschieden will, nicht
angemessen. Vielmehr muss sich der
Konstruktivismus an seinem eigenen
Geltungskriterium der ‘Viabilitat’

messen lassen, d.h. daran, inwieweit
er sich bei der Losung praktischer
Probleme bewahrt, in unserem Fall

also: inwieweit die Berufung auf die
Prinzipien des Konstruktivismus fur
die Fremdsprachenwissenschaften
und die Verbesserung des Fremdspra-
chenunterrichts tatsachlich hilfreich
ist. Diese Frage ist aber in der gesam-
ten bisherigen Diskussion um die
Rolle des ‘Konstruktivismus' fur die
Fremdsprachendidaktik nicht gestellt
worden, vielmehr wollen uns samtli-
che Publikationen zu diesem Thema
davon Uiberzeugen, dass der Konstruk-
tivismus vor dlem die theoretisch rich-
tigeren Konzepte hat, eine Position,
die vom konstruktivistischen Stand-
punkt aus sinnlosist. Das aber heif3t:
Nicht der Ruckgriff auf konstruktivi-
stische Theorieansdtze kann zur ‘ Ab-
sicherung’ und Legitimation entspre-
chender Lern- und Unterrichtsprin-
zipien fuhren, sondern allein deren
Bewdhrung in der Praxis des Fremd-
sprachenunterrichts. Nur wenn gezeigt
werden kann, dass ein Fremdsprachen-
lernen, bei dem die Lerner ihren Lern-
prozess eigenverantwortlich steuern
und die fir sich geeigneten Lern-
strategien entwickeln und anwenden,
tatsachlich anderen Formen des Fremd-
sprachenlernens und des Fremd-
sprachenunterrichts Uberlegen ist, well
€s zu nachweishar besseren Ergebnis-
sen fuhrt, kdnnte von einer Ab-
sicherung der genannten Prinzipien
die Rede sein. Empirische Forschun-
gen, die das zu leisten in der Lage
waéren, liegen aber bisher nicht vor.
Hier wéren die Fremdsprachen-
wissenschaften gefordert, und hier
waéren auch eher sinnvolle Ergebnisse
Zu erwarten asvon einer ausufernden
Debatte Uber lerntheoretische und
philosophische Positionen und Prin-
zipien, die die fachliche Kompetenz



der Fremdsprachenwissenschaften oh-
nehin Ubersteigen.

5. Zum Schluss: Ein Pladoyer fir
Vielfalt

Konstruktivistische Lerntheorien, wie
sie oben ansatzweise skizziert wur-
den, Uben heute vielleicht deswegen
eine so starke Faszination aus, weil
siedas, was man ansonsten eher intui-
tiv annimmt und wovon man auch in
der Praxis sich immer wieder tber-
zeugt, theoretisch auf den Begriff brin-
gen: dassesdieLerner selbst sind, die
ihr Lernen in die Hand nehmen mis-
sen. Ich bin selbst auch weit davon
entfernt, die Berechtigung dieser Ein-
sicht prinzipiell in Frage zu stellen.
Skepsisigt aber dann angebracht, wenn
der Fremdsprachenunterricht wieder
einmal von einer allgemeinen wis-
senschaftlichen bzw. philosophischen
Theorie her, die sich auf viele Praxis-
und Forschungsfel der anwenden 18s<t,
vdllig neu erfunden werden soll. Die
Geschichte der Fremdsprachenmetho-
dik der letzten 40 Jahre sollte doch
zeigen, dass der Glaube an irgendwel-
che Ubergeordneten Prinzipien und
Theorien in der Praxis noch nie zu den
Erfolgen gefuhrt hat, die man sich
anfangs davon versprochen hat. Auf
der Basis von Behaviorismus und
Strukturalismus wurden neue metho-
dische Konzepte entwickelt und es
wurde viel Geld fur die Einrichtung
von Sprachlabors ausgegeben, weil
man der Meinung war, dass Fremd-
sprachenlernen aus der Sicht der Wis-
senschaft etwa durch das Einschleifen
von Sprachmustern am besten funk-
tioniere. Was ist davon geblieben?
Was in den 50er und 60er Jahren der
Behaviorismus war, ist heute der Kon-
struktivismus: eine Ubergeordnete
Theorie, nach deren ‘Prinzipien’ der
Fremdsprachenunterricht neu gestal-
tet werden soll. Dabel droht dann eine
der aus meiner Sicht vielleicht wich-
tigsten Einsichten des Konstruktivis-
mus selbst unter die R&der zu geraten:

Dass Fremdsprachenlernen ndmlich
ein in hohem Mal%e individueller
Prozessist, der bei jedem Lerner auf-
grund der spezifischen kognitiven
Strukturen und Lernvoraussetzungen
anders verlduft und zu anderen Er-
gebnissen fuhrt. Diese Einsicht aber
ist mit der Anwendung irgendwel-
cher algemein gultiger Prinzipien
schlechthin unvereinbar. Fremdspra-
chenunterricht kann und darf nicht
primér von theoretischen und fach-
fremden wissenschaftlichen Prinzipi-
en her, sondern muss von denlLernen-
deninihrer ganzen Vidfalt her konzi-
piert werden. Das aber heil3t: Nicht
solche Lernstrategien und Lern-
techniken sollten beispielsweise ver-
mittelt werden, die den Prinzipien des
Konstruktivismus entsprechen, son-
dern solche, die dem betreffenden
Lerner angemessen sind - auch wenn
sie unseren Vorstellungen vom auto-
nomen Lerner moglicher Weise zu-
widerlaufen.
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L ouise Dabéne
Grenoble

In diesem Beitrag wird das

“ Galatea" Projekt, dasdie
Méglichkeiten einer

» intercompréhension” (das
2wischensprachliche Ver sténdnis)
2wischen den romanischen
Sprachen untersuchte, vorgestellt.
Das Projekt wurde in den letzten
Jahren von einer Gruppe
Wissenschaftlern aus Spanien,
Frankreich, Italien und Portugal
mit dem Ziel durchgefiihrt, neue
Strategien zur Verbesserung des
intersprachlichen Versténdnisses
zu finden. So schlégt die Gruppe
vor, dass man sich intensiver und
systematischer auf die
Annlichkeiten zwischen den
Sprachen des romanischen
Sorachraumes bzw. generell der
gleichen Sprachfamilie, abstiitzen
soll. Eine solche Strategie wird im
Gegensatz zu den traditionellen,
im Fremdsprachenunterricht
verwendeten Vorgehensweisen
gesehen, die, nach Meinung der
Autorin, oft eine Vielzahl von
Schwierigkeitenim
Fremdsprachenunterricht zur
Folge haben: U.a. dasisolierte
Lernen unterschiedlicher
Sorachen, das Misstrauen
hinsichtlich der Ahnlichkeiten
2wischen den Sprachen und die
Angst vor ,, falschen Freunden® .
Die vorgeschlagenen
Vorgehensweisen und Strategien
bieten dagegen neue und
wirksame didaktische Ansétze an,
die dazu beitragen kénnen, die
von der Vorherschafft des
Englischen bedrohte sprachliche
Vielfalt zu retten.

Tema

Comprendre leslangues voisines:
pour unedidactique de
I”inter compr éhension

Nous nous proposons, dans les quel-
ques lignes qui vont suivre, de mettre
en lumiére les fondements d’ une di-
dactique de I’ intercompréhension dans
I’ espace linguistique roman.

Dans un premier temps, nous consi-
dérerons certaines tendances qui sont,
anotre sens, al’origine de bien des
difficultés dans |’ enseignement des
langues étrangeéres.

e un certain maximalisme, lié ala
permanence du mythe du natif,

¢ I"'enfermement de chagque langue
sur elle-méme,

* lapermanencedel’idée qu'il existe
des téches langagiéres plus nobles
que d’ autres,

 laméfiance face aux analogies en-
tre leslangues, phénomeéne dénoncé
généralement comme générateur
d erreurs.

Ces tendances sont, comme nous le
verrons par la suite, fortement battues
en bréche par certains phénomenes
liés aux situations d’ apprentissage.
Nous pensons montrer, dans un se-
cond temps, qu'il est possible et méme
souhaitable de proposer d autres op-
tions méthodol ogiques articul ées au-
tour de I'apprentissage d'un bilin-
guisme de compréhension et fondées
sur lesliens de proximité linguistique
entre locuteurs gppartenant aun méme
continuum. Au niveau de la politique
linguistique, cette perspective nous
semble de nature & sauvegarder la
diversité linguistique du continent
européen qui, comme on le sait, se
trouve actuellement fortement mena-
cée.
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Des habitudes r épandues mais
nocives

Une premiére tendance observable
dans |’ enseignement des langues est
la conséquence de ce que nous appe-
lons le modéle du natif, ¢’ est-a-dire
I” habitude, bien ancrée dansle grand
public, de se représenter le modéle de
référence de tout apprentissage comme
une compétence aussi proche que pos-
sible de celle du sujet parlant salan-
gue maternelle. De cette attitude que
je qualifierai de maximaliste ressort
la confusion fréquente qui tend a con-
sidérer tout enseignement intensif
comme menant obligatoirement au
bilinguisme. Bien entendu une telle
conception se trouve en contradiction
avec la plupart des conditions d’ ap-
prentissage: au niveau institutionnel,
on tentera de résoudre le probleme en
intensifiant les horaires ou en alon-
geant les curricula (voir, actuellement,
lavogue de I’ apprentissage précoce).
Or, on peut s'interroger sur les avan-
tages rédls de ces reprofilages curricu-
laires et notamment sur I'importance
donnée a |’ &ge, qui ne semble pas
reposer sur des arguments scientifi-
ques absolument irréfutables comme
I’ont montré lestravaux de D. Single-
ton (1989) ou de D. Gaonac' h (1993).
Une autre tendance, également per-
ceptible dans la plupart des construc-
tions méthodol ogiques, est celle de
I’ enfermement: chaque langue et pré-
sentée et enseignée comme un ensem-
ble refermé sur lui-méme, fruit dela
tradition métalinguistique de son ou
de sespays d' origine et de latradition
pédagogique qui lui est attachée (telle
langue seraaing plus“ grammaticale’,
telle autre plus “technique’, etc.). Une
part trésfaible est accordée al’ obser-



vation desrelations entre les langues,
que ce soit entre plusieurs langues
étrangéres, avec lalangue maternelle
ou lalangue d' enseignement. Et lors-
que ce travail comparatif est misen
oavre, ¢ est essentiellement pour dé-
noncer des ressemblances dangereu-
ses (lesfameux “faux amis’), cequi a
souvent pour conséquence d' inhiber
les possibilités de passage d' une lan-
gueal’autre. Untel travail de prise de
conscience, méthodiquement mené,
faciliterait pourtant sans aucun doute
|"appropriation langagiére ou, au
moins, |’ activité de compréhension.
Ces orientations sont battues en bre-
che par I’ observation de la diversité
des situations d’ apprentissage.
Notons, tout d’ abord, qu’ une langue
peut étre affectée de statuts discipli-
naires variables: I'un des facteurs dé-
terminant de ce statut est le degré de
xénité de lalangue enseignée par rap-
port alalangue de départ, lequel peut
varier considérablement, non seule-
ment en fonction de la proximité
typol ogique des langues mises en con-
frontation, mais aussi en fonction de
I"acquisition informelle, empirique, a
laquelle selivre, plus ou moinsintensé-
ment, chague apprenant avant ou pen-
dant I’ apprentissage.

Leslangues se voient auss confier un
statut fonctionnel fortement soumis a
variation: depuis celui d’ objet deré-
flexion, ce qui a pour effet de déve-
|opper les considérations métalinguis-
tiques, jusgqu’ a celui de support pour
|’ enseignement d' une autre discipline,
perspective mise en cauvre dans les
systémes partiellement ou totalement
“immersifs’.

Il importe aussi de tenir compte dela
diversité croissante des attentes chez
les apprenants, telle qu'elle serévéle
lors de I’ enseignement aux adultes.
Le modéle du natif, évoqué plus haut,
n’est pas forcément le plus adéquat
S agissant de sujets disposant de be-
S0ins nettement circonscrits et de dis-
ponibilités généralement limitées. En
revanche, on peut s appuyer sans doute
plus gu’ on ne le fait sur leur capital

langagier et encyclopédique.

C’est a partir de ces considérations
que s’ est mis en place le programme
Galatea dont nous résumons ci-des-
sous lesidées-forces.

L esidées-forcesdu programme
Galatea et leur contexte

Ce programme a regroupé pendant
plusieurs années des chercheurs espa-
gnols, italiens, portugais et francais
autour d'un but commun défini comme
|e développement de I’ intercompr é-
hension (écrite puis orale) entre locu-
teurs de langues romanes.

A un niveau général, nous sommes
partis de la constatation de deux mou-
vements antagonistes qui caractéri-
sent actuellement la situation linguis-
tique européenne, voire mondiale.
D’ une part, une tendance, bien con-
nue et souvent dénoncée, vers|’ unifor-
misation linguistique, fondée alafois
sur lamondialisation progressive des
échanges et sur I accél ération des pro-
cessus de communication, et d’ autre
part, une résurgence des sentiments
identitairesliés & des unitésterritoria-
les plus petites que les Etats nations

ou, au contraire, les transcendant par
desrelations transfrontaliéres.

La premiére tendance aboutit inévita-
blement a placer I' anglais en position
de langue hégémonique, avec tous les
risques d' appauvrissement linguisti-
que et culturel que celacomporte. La
seconde, si |égitime soit elle, ne de-
vrait se concevoir que dans un esprit
d’ ouverture conduisant a une vision
positive de I’ autre.

Face a cette situation, et en tenant
compte des phénomeénes caractérisant
les situations d’ apprentissage men-
tionnés précédemment, il nous est
apparu gu’ une des stratégies possi-
bles pour sauvegarder ladiversitélin-
guistique, serait de s appuyer sur les
relations existantes entre locuteurs
appartenant a des domaines lingui-
stiques voisins dans le but de dévelop-
per leur compréhension réciproque
potentielle.

Il sagirait, dans cette perspective,
d’ abandonner la position maximaliste
évoquée plus haut au profit d'une
vision plus sélective, hiérarchisant les
objectifs, de fagon ainstaurer plus
rapidement un premier niveau de com-
munication. Le domaine roman, qui

constitue, au sud de I’ Europe et en

Lasar Segal, Junta de bois, 1908, litografia.
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Amérique latine, un indéniable conti-
nuum linguistique, ou I’ intercompré-
hension est relativement aisée et S ef-
fectue empiriquement depuis des sié-
cles, offre un terrain privilégié pour
ce type d’ opération.

Les principes qui nous ont guidés

étaient donc les suivants:

e Tout d’abord la conviction qu'il est
possible de dissocier et de hiérar-
chiser les compétences a dévelop-
per, d’ entrainer alacompréhension
sansy associer obligatoirement la
production, et de promouvoir la
compréhension écrite indépendam-
ment de la compréhension orale.

 Ensuite, contrairement aux mises
en garde habituelles contre les simi-
litudes sources éventuelles d'er-
reurs, I'idée que la proximité n’ est
pas inévitablement une source de
difficultés, mais qu'elle peut, au
contraire, étre utilisée a bon escient,
constituer un puissant levier pour
I’ apprentissage dans la mesure ou
elle aide au repérage des analogies.

¢ Enfin lanécessité, dans cette pers-
pective, d entrainer les apprenants
a s appuyer sur I'ensemble de leur
potentiel cognitif, enlesincitant ay
inclure non seulement les habitudes
d acquisition langagiére mais aussi
les connai ssances acqui ses empiri-
guement en dehors de I’ interven-
tion scolaire. Les enquétes que nous
avons menées nous ont en effet
montré que les apprenants les plus
efficaces sont ceux qui font “fléche
de tout bois” et n’hésitent pas a
mettre aprofit lesinformations gla-
nées dans les contextes les plus di-
vers comme, par exemple, les con-
naissances musicales, cinématogra-
phiques, littéraires et bien d’ autres.

Un projet d’avenir

Le déroulement de larecherche dans
le programme Galatea a connu deux
étapes principales:

¢ une analyse des stratégies mises en

oeuvre par leslocuteurs de langues
romanes engagés dans une tache de
compréhension du sens dans une
langue voisine, menée parallélement
a une étude comparative des lan-
gues concernées de fagcon a mettre
en évidence leurs Similitudes et leurs
différences.

* un travail d’élaboration de docu-
ments didactiques multimédia des-
tinés aun public d' adultes éudiants
ou engagés dans lavie profession-
nelle. Ces documents et leur exploi-
tation sont fondés sur le recours a
I’ outil informatique dont I’ usage est
primordial pour permettre al’ ap-
prenant de mettre en aauvre, en semi-
autonomie, des parcours individua
lisés de construction du sens étran-
ger. Les modules d’ entrainement &
lalecture dans les langues ciblées
S accompagnent en outre d’ activi-
tés d'éveil qui visent aoptimiser le
potentiel cognitif de |’ apprenant (
CDRoms Galatea, 2001 et a parai-
tre).

Il s'agit, dans ces deux étapes, de
favoriser le développement chez les
sujets romanophones d’ un apprentis-
sage de la compréhension dans une
autre langue romane.

Dans le prolongement de ce pro-
gramme, le projet Galanet en cours
d’ élaboration par les mémes équipes,
également financé par laCommission
européenne et piloté par le Centre de
didactique des langues de I’ Univer-
sité Stendhal de Grenoble (contact:
christian.degache@u-grenobl e3.fr),
offre aux sujets volontaires une plate-
forme sur Internet leur permettant de
communiquer aleur guise dans leur
langue maternelle ou celle des autres,
C’ est-a-dire de maitriser peu a peu,
gréce a une mise en situation de com-
munication médiatisée authentique,
les étapes d’ une véritable intercom-
préhension.

Beaucoup reste a faire dans ce do-
maine, en particulier lamise en route
de réseaux informatiques a vocation
didactique offrant aux locuteurs des
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espaces d’ interaction compl étés par
des activités de soutien individuel. I
faut auss mettre en place les éléments
congtitutifs d’une grammaire de la
compréhension orale et écrite notable-
ment distincte de celle qu’ offrent les
manuels traditionnels |1 nous semble
évident que ¢’ est latout alafoisune
des voies d avenir pour la didactique
et également une des fagons de sauve-
garder la diversité des langues dont
nous savons a quel point elle est me-
nacée.
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Immer wieder beklagen sich Lehr-
kréfte Uber fehlende Motivation bei
den Lernenden und tiber mangelndes
Bewusstsein beim Lernen, vergessen
aber oft, dass man den Lernenden
beim Gestalten ihres Lernprozesses
auch helfen muss, indem man ihnen
Techniken, Strategien und Tipps an-
bietet, die sie dazu fihren ihre Stér-
ken richtig einzuschédtzen und ihre
Schwéchen zu erkennen. Nur so ler-
nen sieihr Wissen und Konnen selbst
zu evaluieren und selbsténdig zu be-
urteilen. Je klarer und préziser die
Standards der Sprachkompetenz de-
finiert werden und je konkreter die
Erfahrung, auf die sie sich bezieht,
desto genauer wird die Selbstevalua-
tion ausfallen. Steigern kann man die
Genauigkeit ausserdem durch konti-
nuierliches und regelmassiges Trai-
ning. Es reicht also nicht aus, wenn
die Lernenden nur in Zusammenhang
mit einem Test ihr Wissen und Kon-
nen selbstandig beurteilen, sie mis-
sen immer wieder dazu angeregt und
angehalten werden. So kann eine sol-
che Reflexion z.B. schon gleich nach
einer Aufgabe stattfinden, aber auch
nach einer Schulstunde, einer Unter-
richtsphase, einer Lehrbucheinheit,
natrlich auch nach einemTest, sowie
am Ende eines Semesters und eines
Schuljahres.Die Art der Selbstevadua
tion kann sehr unterschiedlich ausse-
hen: sie kann mindlich oder schrift-
lich erfolgen. Letztere kann dann ih-
rerseits in der Form immer wieder
variieren: vom Fragebogen (vgl. Bei-
spiel 1) zur Checkliste (Bsp. 2), bis
hin zum Lernvertrag (Bsp.3).

Viele Lehrwerke der letzten Genera-
tion enthalten bereits ganz konkrete
Selbstevaluationshilfen, die den Ler-
nenden angeboten werden, damit sie

Tema

Selbstevaluation

Beispieleund Tippsausdem Lehrwerk geni@l

sie ausprobieren kdnnen mit der Mog-
lichkeit zu Uberpriifen, wasihnen auch
wirklich und effektiv helfen kann.

Bsp. 1

5 Minuten Nachdenken nach der

Deutschstunde hilft beim Lernen

Schreibe kurz direkt nach der Sunde

oder wenn du zu Hause bist in deiner

Mutter sprache auf:

* Was war das Thema?

e Was war neu?

* Was hat dir gefallen?

* Was hat dir nicht gefalen?

« Schreibe jede Stunde einen neuen Satz
oder 2,3 neue Worter, die du behalten
hest auf eine Lernkarte oder in dein Heft.

Bsp. 2

Worum geht esbeim Verfahren
der Selbsteinschatzung?
Wie schon die Lerntipps, sind auch
die vorgestellten Aufgaben alle
geni@| A1* entnommen, wobei Al
fur das Niveau der “Can-do-Beschrei-
bungen” steht (Kompetenzbeschrei-
bungen nach den sechs Referenz-
niveaus des Europarats).

¢ Sieermoglichen den Vergleich von
Selbst- und Fremdbeurteilung.

¢ Sie gewéahrleisten dadurch Trans-
parenz und Verglei chbarkeit.

e Siesind vor alem formativ, d.h. es
handelt sich um Beurteilungen,
welche fir den Lernenden bel jeder
Einheit die Funktion von Feedbacks

Selbstevaluation ist wichtig!

Frage dich selbst: Wie oft arbeitest du mit den Lerntipps?

selten manchmal oft

Ich achte darauf, wie mir meine M uttersprache (oder
eine andere Sprache) beim Verstehen helfen kann.

akzent/lange-kurze VVokale).

Ich mache mir Lernkarten zur Aussprache (Wort-

Ich Ulbe mit anderen zusammen.

Ich lese zu Hause Worter und Sétze laut.

nung auf.

Ich mache mir Lernblé&tter und hange sie in der Woh-

Grammatik.

Ich arbeite mit Lernkarten zum Wortschatz und zur

Ich schreibe Worter im Kontext auf.

“Worternetzen”.

Ich lerne Worter systematisch mit “Wortfamilien” und

Ich wiederhole regelmédig.

dem Arbeitsbuch laut.

Ich lese zu Hause Sétze aus dem Kursbuch oder aus

nach.

Ich hore oft die Kassetten und spreche laut mit und

Bist du zufrieden?

Wenn nein, versuch es doch einmal! Lies noch einmal die Lerntipps und probiere
einige aus. Sorich mit deinen Klassenkameraden und frage sie, was gut funktioniert.
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Bsp. 3

Lernvertrag

Mache einen “ Lernvertrag” mit dir
selbst. Schreibe auf, was du in dieser
Woche (oder an diesem Tag) machen/
nicht machen willst. So kannst du viel
Zeit fur dein Lernen gewinnen.

Beispidl:

¢ |ch telefoniere nur maximal 10
Minuten am Tag.

« |ch spide heute nur eine halbe Stunde
am Computer.

« |ch sehe heute nur eine Stunde fern.

haben.
« lhre padagogische Funktion ist re-
levant .

Der Lernende soll

 damit vertraut werden, seinen eige-
nen Lernzuwachs zu beobachten
und zu notieren, wie er sich im
Verlauf des Kurses entwickelt. (vgl.
Bsp. 4);

« dadurch erkennen, welche Aufga-
ben ihm leichtfallen oder Schwie-
rigkeiten bereiten;

¢ |ernen bei Problemen sich selbst zu
helfen oder gezidlt um Rat zu bitten;

* |ernen Fortschritte sdlbst zu erkennen.

Sdbg- und/oder Fremdbewertung?
Salbgt- und Fremdeinschétzung schlies-
sen einander nicht aus. Optimal ist
eine Verknipfung der beiden.

Der konsequente Einsatz am Ende
jeder Einheit von “Das kann ich schon”
(handlungsorientiert/vgl. Bsp. 5) und
bel jedem Plateau vom “ Testtraining”

(fertigkeitsorientiert/vgl. Bsp. 6) ist
eine nitzliche Vorbereitung auf jede
Art Test, denn der Lernende bekommt
ein Gesplr dafUrr, was beherrscht wer-
den soll und was noch unvollkommen
bleibt. Nicht nur, er lernt dabei auch
wie man erfolgreich mit Testaufgaben
umgehen kann.

Bsp. 5
AP
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Debra Ali-Lawson

Beverly Langsch-Brown
Maryanne Strahm-Armato
Bern

Les auteures décrivent une
expérimentation avec des
portfolios dans e contexte d’ un
cours d’anglais “ business
English” al’Université des
Sciences Appliquées de Berne. Les
étudiants préparent des portfolios
pour suivre leur progrés dans les
compétences linguistique

d' écoute, de lecture et d' écriture.
En utilisant des portfolios les
étudiants apprennent et
appliquent plusieurs stratégies

d' apprentissage: planifier,
résoudre des problemes, utiliser
des ressources et réactiver des
connaissances préalables.

L’ utilisation des portfolios permet
auss une plus grande autonomie
dans le choix des textes et des
méthodes de travail.

L’ expérimentation a aussi montré
que les étudiants sont capables de
S auto-évaluer. Les auteures
donnent des exemples concrets
qui montrent que les étudiants ont
beaucoup appris et sont contents
deleur travail.

Pourtant, dans |e contexte
académique, les étudiants ne
travaillent pas uniquement pour
I"acquisition des savoirs, mais
auss pour les notes. Les taches
liées au portfolio pourraient jouer
un réle plusimportant dans

I’ éval uation formative.

Les auteures sont convaincues

qu’ une approche contribuant a
développer les stratégies

d’ apprentissage grace aux
portfolios est souhaitable dans
tous les contextes éducatifs. (Réd.)

Tema

Developing learning strategies

through portfolios

Preamble

Three years ago a golden opportunity
presented itself. We three lecturers at
the University of Applied Sciencesin
Berne (UAS) had just formed a new
team. Aswe set about redesigning the
Business English courses and our cur-
riculum, we were able to rethink our
positions on teaching and learning. In
the course of our discussions, theidea
of including reading and writing port-
foliosinto our program started to de-
velop.

Each of us brought her own ideas and
experience to theteam. In accordance
with the academic setting and our
brief, we aimed to encourage learner
independence and lifelong learning.
There was the wish to initiate more
written work in preparation for exter-
nal written exams and the hope that
communication between the lecturers
and the students would improve. We
werelooking for ways to support indi-
vidualized learning and to increase
motivation. The UAS Berne, School
of Business and Administration port-
folio project was born.

What isa portfolio?

A portfolio is aflexible, constantly
changing collection of work which
can be used to illustrate personal
achievements. Artists use their port-
foliosto display their best works of
art, models carry portfolios of their
most photogenic moments and stu-
dents and teachers can collect their
writing and certificates to document
work done successfully. The European
Language Portfalio, which is currently
being implemented in many European
countries, is an example of aportfolio
used by language learnersto attest to
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their language abilities. Portfolios
can be on paper and contain written,
visual or audio artefacts. Alterna-
tively, they can bein electronic form
and accessible through the Internet.
Our students prepare several portfo-
lios on paper to track their progressin
reading, listening and writing. The
entire process is depicted in the flow-
chart. The steps studentstake, aswell
as possible learning strategies stu-
dents apply in the process of complet-
ing atask are shown. These are more
clearly described in the following sec-
tions of this paper.

Since they contain rough copies of the
work done, the UAS portfolios pro-
vide evidence of learning processes.
They are typed and presented as for-
mal business reports for assessment at
the end of the semester. From such
learning portfolios, students can then
choose their best samples to create
showecase portfolios to document lan-
guage skillsin order to prove to em-
ployers or tertiary level educational
ingtitutions that they possess the abili-
ties to succeed in the business world
or in further studies.

What are learning strategies?

The following definition broadly en-
compasses our understanding of this
term: “Learning strategies are actions
and thoughts students apply for the
purpose of comprehending, remem-
bering, producing, and managing in-
formation and skills for learning.”
(http://www.cal.org/nclrc/portfolios/
8-7.html). Some strategies, for exam-
ple, could be summarising texts,
making memory maps, writing sen-
tences, making lists or studying gram-
mar rules.




The Portfolio Process: An Overview

Step 1 (pre-writing)

Introduction to the portfolio idea, tasks
and deadlines

Preparation & Planning strategies

Portfolio Task 1

v
Step 2 (pre-writing)
Access resources, select atext/audio
document of personal interest to read or
listento
Selection, problem-solving, awar eness
raising, individualisation strategies

|

v
Step 3 (writing)
Write a summary and personal response
to the input document
AppIiFaIion /Production Strategies

v
Step 4
Submit writing for feedback

v
Step 5 (post-writing)
Study feedback provided by lecturer
Self-monitoring / Evaluation Strate-
gies

Y
Step 6 (writing)
Improve draft version
Problem-solving / Application strate-
gies
Step 7 (post-writing)
Reflect on the product and the process by
e.g. answering questions set by the lec-
turer
Self-rgflection strategies

Step 8 (post-writing)

Place draft (with lecturer’ s feedback),
final version and self-reflection in port-
folio for safe-keeping

Organisation strategies —p

These are relatively low-level lan-
guage learning strategies familiar to
every language learner. However, the
process which learners are involved
in while doing a portfolio requires
them to deal with authentic input, and
then draft and rewrite complete texts
with areal-world context and reader.
Such tasks enable them to work in an
environment conducive to discover-
ing, developing and applying learn-
ing strategies. According to Cohen
(1996:3), “Whereas language learn-
ing strategieshave an explicit goal of

Task 2* Task 3**
v v

Repeat Repest

Step 2for Task 2 | Step 2 for Task 3
v v

Repeat Repeat

Step 3for Task 2 | Step 3for Task 3
v

Repeat

Step 4 for Task ‘
; v

And soon... Final Step

After completing all the
required tasks, hand in
the portfolio for fina
feedback and evaluation

* For example, using a chosen text as a starting
point, create a scenario in which you invent a
reader, your role and the reason why you want
to communicate some of the information in the
text read.

** For example, study the information pro-
vided and write the requested document (memo,
report, letter, e-mail etc.).

assisting learnersin improving their
knowledge in a target language, lan-
guage use strategies focus primarily
on employing the language that the
learners have in their current interlan-
guage.” (our italics).

To what extent language learning con-
scioudy takes place depends on learn-
ing biographies, learning strategy in-
struction and individual self-reflec-
tion. By introducing and developing
a metalanguage which students can
use to verbalise the processes they
went through when doing a particular
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task and assessing whether such proc-
esses were successful or not, students
can be made more aware of their par-
ticular learning strategies as well as
alternative strategies which peers per-
haps apply. The portfolios we have
devised provide a platform for the
application of a number of learning
strategies and this will be the focus of
our paper.

Basically, the portfolio process at the

UAS s divided into three sections:

pre-writing, writing and post-writing.

These link up with a description used

by Bachman (1980) for “strategic

competence” which consists of three
steps: assessment, planning and ex-
ecution.

e Assessment refers not to grading
but to evaluating a situation and
setting appropriate communicative
goals. Planning is the retrieval of
appropriate items the language
learners have at hand as well as the
planning of their use. These two
steps correspond to the pre-writing
stage of the portfalio.

« Execution is the implementation of
that plan. This corresponds to the
writing stage.

 Thelearner may follow up this proc-
ess withfurther assessment whereby
they evaluate to what degree the
communicative goal was achieved.
This stage in the portfolio is the
post-writing phase where salf-moni-
toring and self-reflection takes
place.

All of the above contributesto alearner
gaining competence in learning strat-
egies, which ultimately leads to more
success in using the target language
accurately and effectively.

1. Pre-writing

Learning strategies: steps1and 2 in

the flowchart

¢ planning

« problem-solving: co-operating, tap-
ping other resources, activating
background knowledge



Sagiia Mekyo, Periferia, 1985, carboncino.

e awareness raising
« individualisation of learning
« individualisation of content

la. Planning
“ ...l started the portfolio 3 with a pretty
good time management, since many of
thetasks had a deadline...”
(Isabelle Hadorn)"

Asthe portfolio is done out-of-class,
learners have to decide when, where
and how to do their work. Itiswisefor
the teacher to set milestones, such as
due dates for drafts and for submis-
sion of the finished portfolio. Such
use of milestones supports learnersin
coming to terms with time-manage-
ment. Other issuesin planning in-
volve efficient use of authentic re-
sources and organisation of technical
support such as video recording equip-
ment. Further planning decisionsin-
clude analysis of the input and organi-

sation of argumentsto be used in the
writing stage.

1b. Problem-solving

For learners used to teachers giving
them articlesto read and summarise,
the task of selecting a business-re-
lated text of personal interest poses a
problem. Learners ask themselves
“Where should | look? What options
do | have?’ When tackling these prob-
lems, they make use of a number of
strategies such as cooperation strate-
gies which could mean discussing the
task with peers. They can also tap
other resources, for example, approach
another teacher or peer who might be
ableto provide information on a good
source for articles on a particular topic.
An additional strategy is activating
background knowledge and general
skills, for instance, making effective
use of search engines.
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1c. Raising awareness of available
resources
“..I learnt that | can learn by reading
texts in magazines and watching TV
programmes....”
“..I often used the dictionary and
watched a lot of TV in English at home.
Therefore, | could really improve my
vocabulary...” (student comments from
an anonymous questionnaire)

The teacher is not the only source of
knowledge and information and, of
course, learning does not only take
place in the classroom. The portfolio
tasksincrease learners' reglisation that
everyday sources such as the WWW,
print mediaor radio and television are
valuable, and can be used in conjunc-
tion with classroom learning. Even
though many learners could access
English-speaking TV channels, it was
only when they were asked to record,
summarise and respond to an audio
document that they actually started
consulting the TV guidesto see what
programmes were available. Thefact
that the “Learning Zone” on BBC
Prime broadcasts interesting and in-
formative documentaries was new to
almost all of our students.

An additional benefit isthat in search-
ing for ‘the ideal article or audio pro-
gram’, the learner is confronted with
many other authentic sources of in-
formation which must be skimmed
and scanned, evaluated and assessed,
and perhaps eventually discarded. A
number of our part-time students have
even reported linking their research
for the UAS portfolio with solving
actual problems at work.

1d. Individualisation of learning
“...I enjoyed choosing the article my-
df, so that | could write about a theme
which | aminterestedin...” (Daniela
Andres)

Our portfolio dlowslearnersto choose
authentic material on topics of per-
sonal interest. Indeed, they chose a
wide range of topicsin connection
with economics from the newest tech-



nology to predictions for lifein the
future and sports. Business themes
included stock market information,
international trade, the environment
and gender issues in the work place.
Clearly, it is more motivating for a
learner to write about topical issues
that reflect their concerns.

By sharing authentic texts, some stu-
dents have attempted to save time and
solve the problem of finding a suit-
able document much to the detriment
of the planning and awareness-rais-
ing stages. These students have re-
ported difficulty in the writing stage
because the topic was not really of
interest to them and, therefore, they
were not motivated to write about it.

le. Individualisation of content
“...The portfolio tasks are not only a
good way to practise English, but also
require analysing a (business) situa-
tion and finding the right style and
tone...” (Patrick Bonfils)

The portfolio tasks are usually written
with a specific reader and a business
context in mind; the writer has a clear
picture of to whom and why thetext is
being written. Often, the context and
reader are imaginary but can reflect
past personal experiences. For in-
stance, one task was to write a 200-
word memo warning the reader about
an impending difficulty. Learners
invented a number of realistic situa-
tions from shady salesmen with de-
ceptive business practices to defec-
tive goods and overpriced leisure pack-
ages. Such atask reflects advice given
by Brookesand Grundy (1990:46)
“...start by engaging the interest and
personal involvement of the learner
by building on learner input.....thiswill
provide a motivation for writing...”.
We have seen that if writersarein-
spired by their own creative energy,
their ideas flow more easily.

2. Writing
Learning strategies: steps3and 6 in
the flowchart

* activating previous knowledge
¢ accessing sources of information
* reformulation

“...With my writing progress I’'m quite
happy too. To write a letter doesn’t
mean to sit in front of an empty sheet of
paper and not know how to start...”

(Nadja Gugger)

Asall writers know, the thinking and
planning stages which precede the
actual writing are essential in order to
establish the aim, structure and con-
tent of the text. When not enough
preparation has been done, the writ-
ing process rapidly becomes frustrat-
ing. Our L2 writers have an addi-
tional handicap: namely, their weaker
knowledge of grammar and smaller
range of vocabulary. Successful learn-
ers adopt a number of strategies to
help them improve not only their writ-
ing skills but also their target lan-

guage.

2a. Activating previous knowledge
During the active process of writing
for the portfolio, learners use the lan-
guage availableto them. They need to
be ableto read or listen to authentic
written or oral input, use adictionary
to understand new words, identify
essential information, separate opin-
ions and emotional statements from
fact aswell as remember and actively
use grammar and vocabulary. They
also make use of classinput on genre,
style, register, layout and text struc-
ture. All of this should result in an
appropriate, well-organised piece of
writing. Gradually, passive knowl-
edgeis actively applied to real-world
themes and texts. The saying ‘Prac-
tice makes perfect’ is definitely appli-
cable here. Use of previous knowl-
edge results in transfer to the active
realm, which isthe goal of every lan-
guage course and learner.

2b. Accessing sources of informa-
tion
“1 saw during writing my portfolio that
a German-English dictionary is not al-
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ways the best aid to find correct words.
In the connection with the full sentence,
the meaning can be very different.
Naturally | am always confronted with
my poor vocabulary variety and can
learn some new words.” (Daniel Krebs)

When learners are faced, for example,
with alack of vocabulary, it is neces-
sary to refer to other sources, such as
dictionaries, thesauruses, language
course books, learners or experts.
Going back to the original source of
information to search for ideas which
need to be included in the writing is
oneway of overcoming awriting dif-
ficulty. Rethinking opinions and ideas
through discussion with peers, or do-
ing further research are alternatives.
Sometimes, real-world experiences or
classroom topicsin other subjects are
asource of inspiration for the writer.

2c. Reformulation

“1 tend to write too long stories. Often the
same ideas can be expressed in a more
condensed way, which makes reading
easier. The only disadvantage is that it
usually takes more time and more reflec-
tion about the content”  (Inge Hamburger)

Competent writers constantly reread,
edit and reformulate their writing by,
for instance, choosing more precise
synonyms, forming complex sen-
tences or changing tense, tone or reg-
ister. By commenting on the writing
in the rough draft and requiring learn-
ers to correct mistakes, reorganise
paragraphs and clarify ideas, refor-
mulation is encouraged. This enables
learners to experiment with more com-
plex ways of expressing their ideas.

3. Post-writing

Learning strategies: steps5and 7 in
the flowchart

* self-monitoring

« self-reflection

* evaluation

3a. Self-monitoring
“1 think | made the most progress while
correcting the tasks, which means that



good correction work by the teacher is
needed...” (Mirjam Hofstettler)

“ ...l can make myself eadly a picture of
the most frequent emerging mistakes.
Also the comments of the teacher are
very helpful and should be considered.”
(Thomas Tschui)

Most school writing tasks do not move
through steps 5 and 6 of our flow
chart. Generaly, the student writes
the task, the teacher correctsit and it
is hoped that the student will some-
how learn something from the correc-
tions. They may simply read through
thetask or, in anideal world, carry out
adetailed analysis of errors.

The portfolio task, on the other hand,
takesthe saying “ Y ou learn from your
mistakes’ serioudy and requireslearn-
ers to make use of self-monitoring
strategies. The UAS portfolios are
carefully proof-read by the lecturers.
For students whose knowledge of
English is quite good, we apply a set
of correction symbols that indicate
thetype of error the student has made.
For those students who may not be
able to handle the error detection sys-
tem or for errors that are not easily
rectified in this way, we use amore
traditional method which can include
correction or amodel solution.
When using the above-mentioned er-
ror detection system, learners make
corrections on their own. In doing so,
firstly they identify their individual
problems and then refer back to
sources of information which indi-
cate, for example, what rules they
need to apply. Clearly, inthis case,
thereis a gap which the learner must
fill with the knowledge necessary to
successfully complete the writing task.
Another problem isinsufficient know-
ledge. For example, alearner may
regularly choose inappropriate words.
Here the problem is related to poor
vocabulary or it may bethat the learner
has weak dictionary skills. Thereis
no fundamental lack of knowledge,
but it is necessary to improve the
writing through use of better sources.
Some learners realise, when analys-

ing their mistakes, that these were
dipsrather than errors and can, there-
fore, quickly self-correct. Thiscan
encourage the learner to do more salf-
monitoring by carefully rereading,
editing and rewriting during their next
piece of writing.

3b. Self-Reflection

“...in the end, when you look back and
you can see the enormous amount of
work which you have done, then you
can be satisfied.. .after spending many
hours on looking for the best version
and correcting my tasks....I must admit
that writing a perfect report would be
very cool, but actually | still have to
train thistask a lot. On the other hand,
| can notice a big progressinwriting a
letter which caused problems one year
ago...” (Cyril Zimmermann)

Ideally, self-reflection should be un-
dertaken after completion of each
portfolio task. At this point, learners
should become aware of their strengths
and weaknesses, assess what new lan-
guage they have learned and how they
have learned it, so that they can apply
this knowledge to the following port-
folio tasks or to real-life situations.
We place great premium on self-re-
flection and thisis apparent in the
marking scheme of our portfolio.

A great number of students, however,
do not see the importance of this step,
nor do they find it necessary. There
could be many reasons for these di-
verging points of view. We lecturers
are convinced that in the process of
self-reflection, students' learning be-
comes concrete, and that through re-
flecting on what they have learned
and what strategies they have used,
students gain ‘real’ knowledge.
Self-reflection can beinitiated in a
number of ways. A standardized self-
reflection form can be completed at
the end of the whole portfolio task.
The disadvantage of this systemis
that the wash forward effect can only
happen in the next portfolio. In addi-
tion, thiscan also result ina*“jumping
through hoops® approach as opposed
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to consciousness-raising as alearning
strategy. Further, one student presci-
ently wondered how a process as per-
sonal as self-reflection could possibly
be standardized. He preferred a strat-
egy wWhere he felt free to express his
own learning processes. Theseideas
are entirely in line with self-directed,
independent learning.

Other approaches taken have been a
cover |etter to the lecturer supplying
information to open questions such as
“Areyou satisfied with the progress
you have made?’ Alternatively, we
have required learnersto write a brief
paragraph after improving their draft
versions providing answers to ques-
tions such as “What caused you the
most difficulty in thistask?’ or “How
did you go about improving the tone
of this piece of writing?”.

3c. Evaluation
“ .. with including the result in the exam
mark, it gives the most of us the neces-
sary motivation to invest sometimein
thiswork..” (Daniel Weber)

In our portfolio scheme, learners are
given marks which count for 20% -
25% of their fina semester grade.
Ideally, in terms of learning strate-
gies, grading and marking should not
be necessary, but in redity, in an
academic environment, our learners
work not only for knowledge but also
for grades. The portfolio taskstake a
lot of time and are alot of work. The
learners, therefore, feel that the writ-
ing tasks should comprise a larger
percent of the semester grade. A
number of students have said that had
they not been given marks, they would
have seriously considered not doing
the portfolio.

Grade allocation by teachersis one
way of approaching evaluation and
has been our method to date. Alterna-
tively, peer and self-evaluation could
be incorporated into the portfolio
project. Such evaluation lends itself
to the development of learning strate-
giesand lifelong learning. Learners
who have become accustomed to



Student Survey on Portfolio L ear ning (June 2002)

Learners completed a survey of the strategies they used while working on their portfolios. These
learners had completed their first portfolios with nine reading and writing tasks in January 2002
and a second portfolio with four writing tasks based on reading and audio input in May 2002.
With this survey, the assumptions made by the lecturers about learning strategies, satisfaction
and progress could be substantiated by the learners themselves.

A total of 84 learnersin upper-intermediate and advanced classes completed the survey. A
sample of the questions and the results can be found below. Some rows do not total 84 because
boxes were |eft empty, perhaps indicating ambiguity or alack of applicability. Nevertheless,
apicture of what the learners felt about their learning while doing the portfolio can be
established.

Learners were asked to do the following:
Tick the column which expresses your feelings best:

1 disagreestrongly (0-25%) 2 disagree somewhat (25-50%)
3 agree somewhat (50-75%) 4 agreestrongly (75- 100%)

1 2 3 4
2 | feel that | have learned more by working with the portfolio. 0 9 49 25
4 The proof-reading symbols that the teacher put on my writing 0 13 41 29

helped me to improve my writing.

5 | prefer the teacher to give me the materia for the task. 15 33 26 10
6 | had to use adictionary while working on the writing. 2 7 28 46
7 | liked looking for my own reading articles. 5 27 3B 17
8 | preferred to set my own business contexts for the writing. 5 25 41 13
10 | can write faster and more accurately now. 2 18 48 15
11 | like writing English more now than | did 10 months ago. 7 33 31 12
12 | felt motivated when | worked on the portfolio tasks. 12 41 28 2
13 | read more English magazines and books now. 27 41 12 3
15 | watch more TV in English now. 25 31 16 9
16 The self-reflection was useful for me. 13 37 29 5
18 My vocabulary hasimproved through the portfolio tasks. 0 11 56 15
21 | knew how to improve my writing. 0 23 48 3

showing their work to peers for feed-
back and learners who are used to
critically evaluating their work, can
adapt and apply these strategiesto the
working world.

Conclusion
“...I have started to like writing a port-
foliotext. Of course, | need much more
time than for the same text in German,
but more and more, | am able to write
all theideas| have. In the pagt, | had to

made compromises between what |
wanted to write and what | was able to
writewith my vocabulary.” (Christoph
Schaffner)

Just as our students have been experi-
encing a process of exploration in
creating a portfolio, wetoo arein a
continual process of setting goals,
planning, and evaluating our portfo-
lio project. Thisarticle hasenabled us
to look back over the various portfo-
lios of thelast three years and we have
realised that there is still room for
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development. Future tasks could, for
instance, include learners setting their
own goals as well as peer and self-
evaluation.

We are convinced that encouraging
students to explore language devel-
opment by improving their learning
strategies through reading and writ-
ing portfolios is worth implementing
in any teaching and learning situa-
tion.

Note
* All learner quotes are original text.

Bibliography

BACHMAN, L.F. (1990): Fundamental Con-
siderations in Language Testing, Oxford, Ox-
ford University Press.

BROOKS, A./ GRUNDY, P. (1990): Writing
for Sudy Purposes Cambridge, CUP.
CANALE, M. (1983). On some dimensions of
language proficiency, in: OLLER, JW. J. (ed.):
Issuesin Language Testing Research, Rowley,
MA, Newbury House, p. 333-342.

CANALE, M./ SWAIN, M. (1980): Theoreti-
cal bases of communicative approaches to sec-
ond language teaching and testing, Applied
Linguistics, Val 1, p. 1-47.

COHEN, A.D. (1996): Second Language Learn-
ing and Use Strategies: Clarifying the issues
(revised version), Centre for Advanced Re-
search on Language Acquisition, University of
Minnesota, Minneapoalis.

http://www.cal.org/nclrc/portfolios

Debra Ali-L awson

BA, MA in Applied Linguistics

Beverly Langsch-Brown

BSc, MEd

Maryanne Strahm-Armato

BFA, MEd

Are lecturers of Business English at the Uni-
versity of Applied Sciences, Berne, School of
Business and Administration.



Corina Volonte
Comano

L’autrice, docente di scuola
media in Ticino, muove dalla
constatazione di una forte
eterogeneita che caratterizza
ormai ancheleclassi d’inglese,
benché si tratti per intanto ancora
di una materia opzionale offerta
al quarto anno a conclusione
della scuola dell’ obbligo. Una
volta accettata questa eterogenei-
ta come un dato di fatto, anche
perché attinente al diritto degli
allievi di esserediversi I'uno
dall’altro, il docente deve
chiedersi quali risposte darein
termini di differenziazione. La
proposta dell’ autrice verte
anzitutto sull’ opportunita di
discutere con gli allievi stessi il
problema per renderli consapevo-
li e coinvolgerli attivamente nella
ricerca delle soluzioni. Queste
devono poi costituire una sfida sia
lingui sticamente che intell ettual -
mente. Concretamente si puntera
ad obiettivi generali simili per
tutti e ad un punto di partenza
delle attivita didattiche pure
comune. Per contro differiscono
gli obiettivi di apprendimento
specifici, che vengono differenzia-
ti atrelivelli: Say cool (facile),
Move on (medio) e Go for it
(difficile). Ogni allievo potra
sceglieredi voltain voltail livello
che ritiene piu opportuno.
L’autriceillustra la proposta
attraverso un esempio concreto:
la stesura di una lettera ad un
amico e sottolinea in conclusione
I’ entusiasmo e la disponibilita
manifestati dagli allievi. (Red.)

Tema

Stay cool - Moveon - Go for it

A stategy for differentiation

Heterogeneity in English classes
English, unlike German and French,
is an optional subject” in the school
system of Ticino, the Italian speaking
canton of Switzerland. Fourteen year
olds, in their last year of secondary
school, may choose to learn English
asathird foreign language: it takeson
an important role in their education,
enriching both linguistic and cultural
sensitivity.

Today many English classes are multi-
level. Because of English being the
language of music, computer games,
travelling and sports, some pupils of
the group will be false beginners;
whereas otherswill be true beginners.
Classes are habitually also mixed abil-
ity: as amatter of fact, within agroup
there will be members who acquire
the foreign language quite quickly
and others who need much moretime
to achieve the same level.

A heterogeneous group of teenagers
fills English classes: no pupil isequa
to another one. It istherefore never to
be forgotten that differences exist and
must be accepted. Socia and school
reality is unquestionably heterogene-
ous and for thisreason it is indispen-
sable to have a school that differenti-
ates in order to offer each pupil the
opportunity to be successful and to
stimulate various potentialities, hold-
ing in respect different types of intel-
ligence and promoting equal dignity.
Hence, it isthe teacher’ s duty to em-
bark on the enterprise of concretising
in their classes the human project that
adifferentiated pedagogy proposes,
that is, the right to be similar and the
right to be different. Without differ-
ence similarity would appear aform-
lesswhole; on the other hand, without
similarity difference could not be ex-
perienced as a resource.
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Why differentiate

Heterogeneity is a social phenom-
enon that isinevitably invading our
schoals. It has been manifesting itself
increasingly during the last few years.
It is, therefore, impossible to dodge
the differences that our society im-
plies, searching for homogeneity at
all costs asthe only possible teaching
approach. For this reason, our duty
consistsin giving al pupils an ad-
equate education that reflects our time,
exploiting differences in positive
terms.

Teachers cannot pass over this melt-
ing pot but must realise that the sur-
rounding reality needs to integrate
differences and have the duty to make
communication and living together
within a heterogeneous class possible.
Teenagers expect the material they
use in class to reflect their world.
Most of them have untold energy and
enthusiasm for topics in which they
are interested. They are well able to
absorb fact and detail. Consequently,
if they feel that atask is beneath or
above their intellectual level, they
show a marked lack of interest and
quickly switch off. In heterogeneous
classes, materias should make it pos-
sible for every member to achieve
success at his or her own level of
ability.

The pupil’ sinvolvement through ref-
erences to awell-known reality, has
the power of motivating and conse-
guently of guaranteeing greater pos-
sibilities of success. Motivation and
success are closely linked together.
To be successful therefore a pupil
must be suitably motivated. Teachers
must find strategies to facilitate the
learning process: that is, emotionally
involve the pupil by touching aredlity
that will stimulate him or her, putting



teaching contents in precise and ad-
equate contexts. To facilitate the out-
come of the teacher’ stask, it ishelpful
to differentiate the route that pupils
undertake to elaborate the contents.
By proposing various grades of diffi-
culty one promotes the same opportu-
nity of success.

When we talk about differentiation it
is aso fundamental to consider the
aspect of equal dignity. Such concept
should be presented and discussed by
the teacher with his or her class: it
exploits every pupil’ s performance,
making him or her feel at ease and
rewarded. The group will talk about
satisfaction, exploitation, peacefulness,
serenity and self acceptance aswell as
acceptance of the other.

“Socia peace’ can only help thelearn-
ing process, because it guarantees
peacefulness and respect necessary
within a class to make learning pleas-
ant and effective.

My experience

| personally think that |earning must
involve and challenge pupils both lin-
guistically and intellectually, to sus-
tain their interest and ensure that learn-
ing is effective. | tried to achieve this
by providing multi-level activities.
Actually, | decided to differentiate the
didactic courses, taking in account the
following principles: similar general

targets, but different specific targets,
acommon starting point and asimilar
arrival, and three levels. The activi-
ties are divided intoSay cool (easy),
Move on (harder) and Go for it (chal-
lenging), designed for mixed level and
mixed ability classes with the aim of
motivating al students by doing work
in which they are successful, and are
challenged to achieve higher goals.

A differentiated activity
Write a letter to a friend about a
holiday is an example of adifferenti-
ated activity. The lesson has got the
following learning goals:

Write aletter to afriend about a holiday
Group: Stay cool

1. Match and order the broken sentences.
2. Writetheletter.

Dear

See you soon! Love

3. Read theletter to the class.

Dear ,

| had agreat ... ... holiday in Cuba.

... and the seawas fantastic. | travelled by plane ...
Theflight was 10 hourslong ... ... but | didn't sleep ...

The weather was beautiful ...
... from Zurich to Havana.
... because | was very excited.

During theflight ... ... | talked to theman ... ... in the seat next to me.
In Cubal stayed ... ...inavery nice hotdl ... ... with aswimming pool.
| visited ... ... alot of interesting places. Onmy last night ...

... there was a party. Therewerealot of ... ... friendly people ...

..and | didn't goto bed ...
Seeyou soon! Love

... until 2 0’clock in the morning!

Writealetter to afriend about a holiday
Group: Moveon

1. Fill in the gaps.

Dear ,
| holiday . The great: hot and
sunny. And very friendly.
| by from to . Thejourney

: boring. The good but the

awful. During the flight | -

music and | afilm.
In | a hotel with .
| alot of places: , and .On
my last night, aparty: it

See you soon! Love

2. Read the letter to theclass.
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» Communication: talk about the past;
express opinions.

e Grammar: past simple of regular
verbs.

« Vocabulary: daily activities; adjec-
tives of quality.

The lesson presents a differentiated

and group activity with three levels of

difficulty. The formation of the group

isfree: every pupil makes an indi-

vidual, independent and adequate

choice, taking into account his or

her ability.

Conclusion

The results | achieve by suggesting
such activities are generally gratify-
ing: pupils work with pleasure, enthu-
siasm and autonomy, collaborating,
respecting themselves and the others
and pursuing results that reward their
personalities. Motivation is generally
high and the pupils have the fedling of
success and are able to overcome ob-
stacles. Consequently, pupils are chal-
lenged to achieve higher goals. One
of my pupils of two years ago, Sara,

Group: Gofor it

Use the question below to help you:
1. Where did you go?

3. Wheredid you stay?

5. What did you do?

7. Did you enjoy it?

Dear

Writealetter to afriend about a holiday

2. How did you go?
4. What wasit like?
6. What placesdid you visit?

See you soon! Love

2. Read theletter to the class.

questions.

Stay cool
Where did he/she go? To...
How did he/she go? By...
Where did he/she stay? At...
What wasit like? (adj.)
What places did he/she visit?

Did he/she enjoy it?
Highlight the similarities.

Aretheletters: a) different?

Different or the same?
Where did you go on holiday?

Listen to your classmate’'s letter and answer individually to the following

Moveon Gofor it
To... To...
By... By...
At... At...

b) similar? ) the same?
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affirmed that during such activities “|
had the opportunity to choose the level
| wanted. | learnt where my difficul-
tieswere and | always tried to im-
prove by changing my level onceina
while.”

Several other pupils appreciated the
pleasant atmosphere in the classroom:
“| felt at ease” (Paold), “it was agreat
experience and we had fun” (Haik),
“at theend | was satisfied” (Martina),
“1 felt much more free” (Simone).
Another important aspect for these
teenagerswas autonomy: “ | aso learnt
to be independent” (Alessandra), “I
felt responsible for mysdf” (Haik), “I
learnt to be independent but | always
could count on someone else’s help”
(Linda).

The importance of groupwork is evi-
dent and comes out very clearly from
the pupils' observations, because it
allowed them to become autonomous
and protagonists of their learning.
But what about the teacher’srolein al
of this? The pupilsdon’t mention it: it
seems as if they were alone in the
classroom. | withdrew and | |eft space
to them: the pupil must be at the centre
of hisor her learning; whereas the
teacher must be an observer and fa-
cilitator. Even though this role seems
of littlerelevance, | can assure that it
isnot. Asamatter of fact, differenti-
ated activities imply a great deal of
preparation, remarkable creativity and
a continuous updating of ideas for
new material. But it is also true that
the gratification, which is the conse-
guence of the positive results of putting
into practice my professional and per-
sonal ideals, isworth every effort.

Note

“ A government proposal to introduce English
as an obligatory subject in the seventh school
year is currently being discussed.

CorinaVolonté
isteacher of ESL at the scuola media.



Simone Schléapfer
Lamone

11 “ Wochenplan” (piano settima-
nale) é una variante di progetta-
Zione didattica che cerca di
coniugare |’ esigenza di favorire
I"autonomia e il senso di respon-
sabilita degli allievi con consegne
di lavoro sufficientemente precise
e strutturate. L’ autrice del
contributo, docente di scuola
media in Ticino, si sofferma
dapprima sulla necessita di
adottare forme di lavoro didattico
innovative per poi illustrareil
“Wochenplan” con un esempio
che nella sua semplicita—un
piano di lavoro limitato a due ore
— mostra bene le potenzialita

dell’ approccio che tuttavia
richiede alcune condizioni
preliminari. E' importante che gli
allievi vengano abituati a
lavorare in modo indipendente
sulla base di schede e con
modalita sociali (lavoro indivi-
duale, a coppia, di gruppo)
diverse. Inoltreci si deve
preoccupare di impostare bene la
scheda di lavoro, rendere evidenti
le consegne, definirei tempi a
disposizione, ecc. In questo modo
uno strumento di per sé semplice
potra diventare funzonal e per
esigenze didattiche e in contesti
molto variati. (Red.)

Tema

Der Wochenplan: Eine Strategie
zur Forderung der Selbstandigkeit

1. Mit kleinen Schritten zu neuen
didaktischen Formen

Schon wéhrend des Studiums al's Se-
kundarlehrerin hatte ich Gelegenheit,
verschiedene Formen des offenen Un-
terrichts kennenzulernen. Ich war von
Anfang an von diesen Variationen
begeistert. In kleinen Schritten und
mit vielen Voriibungen habe ich mich
dann als Lehrerin an Wochenplan,
Werkstattunterricht und Projektarbeit
herangetastet und mit Hilfe einer Super-
visorin die Techniken verfeinert.

Der Ubergang in eine andere schuli-
sche Realitédt — vom deutschsprachi-
gen Kanton Bern in den italieni-
schsprachigen Kanton Tessin - hat
mich von der Notwendigkeit solcher
offener Unterrichtsformen noch mehr
Uberzeugt, und so arbeiteich heute oft
mit Wochenplénen, Werkstattunter-
richt oder Projektarbeit. Die Schiller
reagieren meistens positiv und mit
gesteigerter Motivation.

Im Moment beschrénke ich die Arbeit
auf mein Fach (Deutsch als Fremd-
sprache) ohne andere L ehrkréfte und
Facher miteinzubeziehen. Ein Zidl fir
die Zukunft wére sicher, den Unter-
richt auch in dieser Hinsicht zu 6ffnen
und fachertibergreifender zu gestal-

ten.

Im Folgenden présentiereich ein Bei-
spid eines WPs aus dem letzten Schul-
jahr. Ich habeihn in einer Abschluss-
klasse der “ Scuola media’ ! durchge-
fahrt, um das Thema‘Kleidung’, das
in unserem Kursbuch ‘ sowieso’2 be-
handelt wird, zu festigen und zu ver-
tiefen.

2. Von den Voraussetzungen zur

Organisation

Vor dem Durchfhren eines WPs sol -

len die Schilerlnnen verschiedene

Lernformen, -techniken und -strate-

gien aufbauen. Esist daher wichtig,

sielangsam auf die Wochenplanarbeit

vorzubereiten. Erfahrungsgemass

lohnt es sich, folgende Bereiche zu

trainieren:

 Einlben von Selbstkontrolle durch
Anwendung von Losungsbléttern
flr verschiedenartige Aufgaben

« Eintben der Fahigkeit, Auftrége von
unterschiedlichem Schwierigkeits-
grad auszuwéhlen

 Arbeiten mit verschiedenen Sozial-
formen: Einzel-, Partner- und Grup-
penarbeit

Wasist Wochenplanarbeit?

Die Wochenplanarbeit ist eine Unterrichtsform, bei der einige Lektionen (u.U.
fachertibergreifend) mit Hilfe eines Arbeitsplans innerhalb einer vorgegebenen
Dauer von den Lernenden selbstandig bearbeitet werden.

Die Wochenplanarbeit besteht darin, dass die Lernenden aus einem Angebot von
Themen und Fachbereichen mehrere Aufgaben (im Pflicht-, Zusatz-, Freiwahl-,
Projektbereich) innerhalb eines vorgegebenen Zeitbudgets bearbeiten, dabei ihre
Lernaktivitét selber planen, den Lernprozessin Lernjournals, -protokollen und —
berichten reflektieren und den Lernfortschritt in der Regel auch selber Gberprifen. In
der Planarbeit werden mehrere Lehrmittel, Arbeitsmaterialien und Medien einge-
Setzt.

Die Arbeitsauftrége werden auf einem Blatt, dem Arbeitspass, angegeben. Die
Planarbeit zielt auf ein selbstorganisiertes und selbstkontrolliertes, autonomes Ler-
nen.
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» Gebrauch von Medien und Infor-
mationsmaterial (Radio, Nachschla
gewerke, Lernhefte)

 Einuben von Formen der Selbst-
beurteilung mittels Beobachtung
und Reflexion der eigenen Arbeit

¢ Aneignung von adaquaten Verhal-
tensformen (Disziplin)

Hat man damit eine gewisse Basis
geschaffen, wird eswichtig, die Schii-
lerlnnen griindlich in die WP-Metho-
dik einzuweihen. Es muss allen Be-
teilligten klar sein, wasein WP ist, wie
er durchgefiihrt und was von ihnen
erwartet wird. Hiezu lohnt es sich
folgende Punkte zu beachten:
a.einen klar strukturierten Arbeits-
passerarbeiten, der immer die gle-
che Form behdlt und den Schi-
lerlnnen hilft, den Uberblick tiber
die Auftrége zu behalten.
b.Lernziele in Fach-, sowie Sozial-
und Selbstkompetenz formulieren.
c.Auftrage klar formulieren und ab-
wechslungsreich gestalten: Kopf —
Herz — Hand.

d.Zeitbudget von Anfang an klar de-
finieren (Zeit und Raum fir Selbst-
beurteilung, Feedback oder Lern-
journal einplanen).

e.Arbeitsmateria Ubersichtlich bereit-
stellen, um grésstmogliche Auto-
nomie der Schillerlnnen zu gewahr-
leisten.

f. Arbeitsort bestimmen, eventuell
Verflgbarkeit anderer Schulrdume
oder Korridore in Betracht ziehen
(Stillarbeit, Sprecharbeit oder Ar-
beit mit Medien).

3. Der Arbeitspassals zentrales

I nstrument

Im Folgenden wird der Arbeitspass
zum Thema“Kleidung” vorgestellt.
Im Arbeitspass, der zuvor mit den
Schilerlnnen besprochen wird, wer-
den verschiedene Lernaktivitéten in
Form von Auftragen beschrieben. Die
Aufgaben stammen aus dem Buch
oder wurden in Form von Arbeits-

Arbeitspassvom 7.5.2002 2 L ektionen

Zielee  « Kleidungsstiicke beschreiben und beurteilen kénnen (Repetition des
Vokabulars ‘Kleider’ und der dazupassenden Adjektive)

‘weil/dass korrekt anwenden kdnnen

Dialoge im Kleidergeschéft verstehen und ordnen kdnnen

selbstandig, effizient und konzentriert arbeiten kdnnen

alle Arbeiten bis zum 10. Mai 2002 beenden

Nr Auftrag SF rZ e ok Rf

1 well/dass EA 15 LK
Lose das Arbeitshlatt' Wer sagt das?’.(0 A4-Blatt)
a. Bildeauszwei Sétzen einen Satz mit weil... oder
dass...
b. Begriinde nun, was du gern tragst und warum
Bsp. Ich trage gern Hemden, weil sie elegant sind
und eine gute Figur machen.

2 Wechselspiel: Personen beschreiben (Sprechen) EA/ 15 SK
L6se Aufgabe 3 mit deinem Partner. PA
Bsp. Wie sieht Daniel aus? Er hat dunkle, lange
Haare, ...

3 Sowie0 2, S. 47 EA/ 15 LK

15. Ein Telefongespréch. Hore die Kassetteund fasse PA
den Inhalt im Heft kurz zusammen.
Die Fragen: Wer? Was? Wann? Wohin? helfen dir.

4 Dialog im Kleider geschéft EA/ 20 SK/
a* Ordne die Sitze und schreibe einen Dialog. PA LK
b.**Nimm den Diaogplan und schreibe einen Didog.

5 Uber Kleider sprechen EA 15 LK

Du erhditst ein Bild mit Kleidungsstiicken. Beschreibe,
was die Leute tragen und sage, was dir gefalt und was
dir nicht gefallt.

Beantworte dann die Fragen der Lehrerin.

6" weil/dass EA 15 LK
Lose das Arbeitsblatt ‘Was denken Jugendliche
zum Thema Mode?'.(O A4-Blatt)
a. Bildeauszwel Sitzen einen Satz mit weil... oder

dass...
7 Kreuzwortréatsel / Memory EA 10 SK
Hausaufgaben bis Freitag 10.5.2002:
Arbeitsbuch Einheit 10
Worter Einheit 10
L egende
SF 0 Soziaform
rZ 0 Zeitbudget
eZ O effektiver Zeitaufwand
ok O Abschluss und Korrekturform
Rf 0 Reihenfolge der Auftrége festlegen
SK O Selbstkontrolle
LK O Lehrerkontrolle
: O fakultative Arbeiten
* O innere Differenzierung eines Auftrages: einfachere Variante
** O schwierigere Variante
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e

Pablo Picasso, Sudio per Guernica, 1937, matita su pannello di legno.

blé&ttern mitgegeben. Die SchilerIn-
nen kénnen die Reihenfolge der Auf-
trage abandern, aus fakultativen Auf-
gaben wahlen oder, in einzelnen Fal-
len, deren Schwierigkeitsgrad bestim-
men.

4. Wasbringt der WP?

Im Allgemeinen bin ich der Ansicht,
dass der WP eine sehr wertvolle Al-
ternative zum Frontalunterricht bil-
det, denn damit kann eine Verlagerung
von der Fremdbestimmung zur Selbst-
bestimmung des Lernens eingleitet
werden und es kdnnen verschiedene
Fertigkeiten gezielt und je nach Be-
durfnis eingelibt werden.

Die Schilerl nnen miissen mehr Eigen-
verantwortung Ubernehmen, wasin
der Regel als stimulierend aber zu-
gleich oft auch als anstrengender (im
Vergleich zum Frontalunterricht)
empfunden wird (wer die obligatori-
schen Aufgaben in der Lektion nicht
erfullt, muss zu Hause arbeiten O

Selbstdisziplin). Sie kénnenihr Lern-

tempo individueller gestalten, sodass
sich die Guten weniger langweilen
und die Schwécheren nicht Uber-
beansprucht werden.

Der WP schafft gute V oraussetzun-
gen, damit die Schilerlnnen lernen,
ihr eigenes Lernen zu beobachten und
zu reflektieren.

Nicht zuletzt darf auch der Aspekt
einer ‘bewegten’ Unterrichtsstunde
nicht Gbersehen werden. Die Schi-
lerlnnen zirkulieren frei im Klassen-
raum, stehen auf, um Arbeitsbl&tter
und Korrekturen zu holen und bela-
sten sich damit nicht einseitig durch
zu langes Sitzen.

Aus der Sicht der Lehrkraft muss mit
der Veranderung der eigenen Rolle
umgegangen werden, denn es gilt in
den Hintergrund zu treten und mehr
beratend as fulhrend zu wirken (coach-
ing).

Ebenso bietet sich der WP zur Diffe-
renzierung der Lernziele, der Lern-
inhalte und der Sozialformen an. So
kann durch eine sorgféltige Wahl ei-
ner moglichst breiten Auftragspal ette
den verschiedenen Lernstilen und
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Lerntypen Rechnung getragen wer-
den.
Schliesdlich bleibt mehr Zeit, um sich
den einzelnen Schillerlnnen anzuneh-
men.

Anmerkungen

1 Die Scuolamedia entspricht der Sekundarstu-
fe | und ist gesamtschulartig strukturiert. Im
vierten, dem Abschlussjahr, besuchen die
Schiilerlnnen das dritte Jahr Deutsch und sind
in Niveaukursen eingeteilt. Der vorgestellte
Wochenplan wurde im Kurs fiir Fortgeschritte-
ne durchgefuhrt.

2 Funk, H. et . (1995): sowieso. Langenscheidt,
Berlin.
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Sylvia Fischer
Modena

Orientamento tematico, immersio-
ne eriflessione sulle proprie
modalita di apprendimento.
Queste sono le tre parole chiave
chel’autrice dispone alla base del
proprio contributo su esperienze
condotte con studenti avanzati
nell’ambito universitario. Nel
modello illustrato, una volta
sceltoil —oi temi - da affrontare,
si procede ad una progettazione
che, tenendo specificamente conto
degli obiettivi, della disponibilita
di materiali, della motivazione dei
partecipanti, ecc, attribuisca ad
ogni studente (0 a gruppi di
studenti) un aspetto del tema che
dovra presentare (in lingua)
durante una lezione. La prepara-
zione awiene con |’aiuto di un
tutor. In questo modo nel corso
viene a crearsi una dinamica
stimolante dai punti di vista sia
lingui stico/comunicativo che
cognitivo e si creano le premesse
per un confronto e un’ elaborazio-
ne didattica particolarmente
produttivi perché svolti in comune
sotto la guida dell’ insegnante.
Completa il lavoro di apprendi-
mento una riflessione critica
svolta a posteriori per iscritto e
centrata su aspetti quali “le
modalita di preparazione” , i

“ contenuti” presentati, “ I’anda-
mento della presentazione” e
contenente una sintesi di quanto
s e appreso e delle difficolta
incontrate. (Red.)

Tema

Awar eness- und

|mmersionsstrategien

Themenorientierte Unterrichts- und L ernerfahrungen mit Fortgeschrit-

tenen im DAF-Unterricht

1. Wieweit kann Immersion im
DaF-Unterricht gehen?

“Die Sprachlernfahigkeiten des Men-
schen sind prinzipiell nicht auf Ein-
sprachigkeit, sondern auf Mehrspra-
chigkeit ausgerichtet (...)” (Wode
1995, 34)

In meiner Vision des Sprachenler-
nens seheich die Immersion, d.h. dso
das “Eintauchen” in die fremde
Sprachenwelt als privilegierten Weg
an. Immersion geht davon aus, “dass
das Erlernen mehrerer Sprachen das
Natirlichste von der Welt ist und dass
Sprachenlernen gewissermal3en als
(Neben)Produkt der Sozialisation und
der kognitiven Bewéltigung der Um-
welt weitgehend unbewul® miterfolgt”
(Wode 1995, 19).

Durch sténdigen fremdsprachlichen
Input bekommen die Lernenden ein
Modell, das weniger erkléart und von
ihnen eher imitativ Ubernommen wird.
Wie wir auch beim Erwerb der Erst-
sprache nichts von grammatikalischen
Regeln wissen, die Sprache aber den-
noch lernen, kann man beim Erwerb
von Fremdsprachen nattirliche Erfah-
rungen nachahmen und zunutze ma-
chen. Jemand will z.B. Motorrad fah-
ren lernen, aber anstatt es auszupro-
bieren, sitzt sie oder er tagelang
zuhause und lernt das Handbuch des
Motorrads. Wird diese Person am
Ende selbststéndig fahren kénnen?
Viele Didaktikerlnnen sind inzwi-
schen der Meinung, dass “der geringe
Stellenwert, den die Grammatik im
natirlichen Spracherwerb hat, in
eklatantem Widerspruch zum hohen
Stellenwert, der ihm im schulischen
Spracherwerb traditiondll zugeschrie-
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ben wird, steht.” (Wuest 2001, 30).
Ebenso haben die Studierenden oder
Schilerlnnen, meist gute Kenntnisse
der “Anatomie der Sprache”, kdnnen
sich aber nicht mit deutschsprachigen
Muttersprachlerinnen verstandigen.
Es leuchtet natiirlich ein, dass der
Erwerb einer Fremdsprache anders
als der der Muttersprache ablauft, da
wir ale erworbene kognitive Féhig-
keiten einsetzen, um die Fremdspra-
che zu lernen.

In diesem Sinne lehnt sich dasimmer-
sive Modéll, dasich vorstellen méch-
te, einerseits an die Erfahrung der
M uttersprache an, da es L ernende mit
fremdsprachlichem Input konfrontiert,
das nicht aufbereitet wurde. Das heil,
dass sie nicht mit didaktisiertem Ma-
terial, sondern mit authentischen Tex-
ten, Videos und Sprechenden zu tun
haben.

Auf der anderen Seite soll die beson-
dere Situation heran- oder erwachse-
ner Lernender berticksichtigt werden,
da diese automatisch von in der Mut-
tersprache bestehenden Kategorien
ausgehen. Deshalb bietet dieses im-
mersive Unterrichtsmodell den Stu-
dierenden einige “Inseln” an.

Nach einem “ Sprachbad”, d.h. also
dem Eintauchen in die fremde Spra-
che, kénnen diese Inseln angepeilt
werden, um sich Uber die Sprache
Gedanken zu machen. Auf diesen In-
seln kénnen sich die Studierenden
Uber das Lernen, die Strukturen der
fremden Sprache, die Hypothesen, die
sich gebildet haben, austauschen.
Das Modell kommt dadurch einer-
seits Lernenden entgegen, die sich
eher imitativ auf die Sprache einlas-



sen; andererseits kommen auch
digjenigen zum Zug, die eher rationa
veranlagt sind und tber den Lernpro-
zess reflektieren wollen.

Bel letzterem geht es um Lernaware-
ness, d.h. die Fahigkeit sich deseige-
nen Lernens bewusst zu werden, ver-
schiedene Annahmen zu tiberprifen
und zu korrigieren. Hier kann man
sich mit den anderen Lernenden in der
Gruppe konfrontieren und sehen, wie
und was andere verstanden haben. In
der Gruppe werden falsche Hypothe-
sen mit Hilfe der Lehrperson richtig-
gestellt, richtige Annahmen werden
gestiitzt und abgesichert.

2. Kursbeschreibung “ Frauen-
bilder”

Der Kurs befasst sich neben Portréts
beriihmter Frauen des 20. Jhs. mit
feministischen Themen, wie z.B. Frau-
en und Macht, Emigrantinnen und
Auslanderinnen in Deutschland,
feministische Linguistik, Frauenbild

in den Medien u. a. Es handelt sich
allerdings nur um ein Beispiel, dadie
Themen und der Schwierigkeitsgrad
von dem Niveau und Interessen der
jeweiligen Lernergruppe abhangen.
Ein priméres Ziel des Kursesist die
Kommunikationsfahigkeit und nicht
die grammatikalische Korrektheit. Im
Kurs soll daher soviel wie mdglich
sprachlich gehandelt werden, wobei
Fehler, solange die Verstandlichkeit
nicht darunter leidet, als Ausdruck
des Lernprozesses verstanden wer-
dent.

2.1. Didaktische Vorgehensweise
Der Kurs beginnt mit der Vorstellung
des Programms.

Wie kann die relativ wenige Zeitim
Hinblick auf ein optimales Resultat
genutzt werden?

Es stehen circa 11 Termine mit 90
Minuten Unterrichtszeit an und zu
jedem soll je eine Gruppe von Studie-
renden ein Thema vorbereiten, bear-
beiten und anschliefRend vorstellen.

Kurs Frauenbilder
Programm

1. Einfubrung: Auswahl der Themen - Terminplanung

2. a. Portrait Marlene Dietrich

b. Frauen und Medien “Brief an Anna”’
Eine Analyse des Frauenbildesin den Medien

3. a Portrait Coco Chanel

b. Frauen im Schlankheits- und Modewahn
“Lieber rank und schlank als stark und sperrig”

4. Emma (feministisch), Brigitte (traditionell)... Frauenzeitschriften im Vergleich

5. a Portrait Margaret Thatcher
b. “Frauen und Macht”

6. Ist das Thema Feminismus aktuell? “Ich bin zwar keine Feministin, aber...."
7. a. Frauenin der Wirtschaft “Wir schauen unsin die Karten”

b. Portrait Grete Schickedanz

8. Audéndische Frauen “Sie behandeln uns hier wie Lastesel”

9. Frauen und Sprache “Die Frau ist nicht der Rede wert...."” Luise Pusch
10. Frauenrechte: Portraits Simone de Beauvoir und Alice Schwarzer

11. Nachbereitung und abschlief3ende Diskussion

Quellen: “Jahrhundertfrauen” (1999) Kahlweit (Hg.) und “Was Frauen bewegt und was sie

bewegen” (1998) Mues (Hg.)
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Alle erhalten die Materiaien, d.h. die
verschiedenen Aufsétze und Portréts,
als Textsammlung. Die Gruppe, die
ein Themavorstellt, kommt vorher
ins Tutoring, wo gemeinsam abge-
sprochen wird, welche Strategien ge-
eignet sind, um dieses Thema zu ver-
anschaulichen?,

Alle Kursteilnehmerinnen wissen,
welches Thema zu welchem Termin
an der Reihe ist und bereiten sich
anhand ihrer Kopien darauf vor, in-
dem sie den Essay inferenziell lesen
(siehe Punkt 3.1).

2.2. Didaktische Planung und
Vorbereitung

Diese Art des Arbeitens setzt voraus,
dass die Lehrenden mit der neuen
Rolle zurechtkommen, d.h. sie sollten
sich selbst zurtickzuhalten und Initia
tiven, die von den Studierenden aus-
gehen, aufnehmen. Sich zurtickhalten
heif3t jedoch nicht, sich passiv verhal-
ten, sondern sie sollen aktiv zuhdren
und koordinieren. Sie werden natir-
lich nicht mehr jederzeit dles, wasim
Raum vorgeht, lenken und kontrollie-
ren.

Bevor die Gruppen sich auf die Vor-
stellung des Themas vorbereiten, soll-
ten sie folgende Punkte beriicksi chti-
gen, um ihre Vorstellung didaktisch
sinnvoll zu gestalten.

Zu 1. Voraussetzungen

Die Studierenden sollen sich dessen
bewusst sein, dass ihre Zuhdrenden
nicht alle Konzepte, Begriffe und
Zusammenhange verstehen werden.
Die Gruppe hat den Text schliefdlich
schon mehrmals gelesen und vorbe-
reitet, wahrend der Rest des Kurses
diesen erst einmal gelesen hat. Daher
ist eswichtig, die wichtigsten Begrif-
fe und Zusammenhénge durch Defi-
nitionen, Beispiele und Umschrei-
bungen zu verdeutlichen, so dass das
“Publikum” den Ausfuihrungen fol-
gen kann.



Beispiel 1

1. Voraussetzungen
2. Material

3. Zide
Was sollen sich alle merken?

5. Motivation

sant?

6. Methoden
Wie soll gearbeitet werden?

Planung Kurs Frauenbilder
Was miissen die anderen kdnnen und verstehen?

Welches Materid findeich? (Zeitungsartikel, Internetseiten, Blicher zum Thema)

4. Erstellung eines Papers, einer Folie oder eines Posters
Welche Informationen / Daten sollen ale schwarz auf weil3 vor Augen haben?

Ist das, was wir vorhaben, fiir die anderen von Interesse? | st eswichtig, interes-

Wie kann man die Arbeit interessanter machen?

Vortrag (nicht zu lang), Gruppenarbeit (wie viele Personen?), Diskussion...

mit e« Interviews  Fragebogen « Definitionen » Textarbeit
Die Methoden sollen interaktiv sein: ale Kursteilnehmerinnen sollen sich betei-
ligen.

Zu 2. Material auch als bleibendes Material denjeni-

In diesem Kursist das Material be-
reits vorgegeben, da alle die Aufsitze
vorliegen haben. Weiteres Material
zum Thema kann frau auch in Inter-
net, Bibliotheken, Zeitungen und Zeit-
schriften suchen. Die Studierenden
bekommen einige Hinweise, wo sie
weiteres Material finden kénnen, sie
sollen sich allerdings auch selber da-
nach umsehen.

Zu 3. Ziele

Die Gruppe, die die Vorstellung vor-
bereitet, soll sich vor Augen halten,
welche Ziele sie verfolgt. Das heilit,
welche Informationen und Thesen
sind die wichtigsten, welche Diskus-
sionspunkte sollen hervorgehoben
werden, was sollen sich am Ende der
Vorstellung alle merken bzw. was
sollen alle “mitnehmen”?

Zu 4. Erstellung eines Papers, einer
Folie oder eines Posters

Auf dem Handout, der Folie oder dem
Poster sollten wichtige Thesen und
Informationen stehen, so dass diese

gen zur Verfligung stehen, die even-
tuell die Stunde verpasst haben.

Zu 5. Motivation

Die Vorstellung sollte adle Kurs-
teilnehmerlnnen motivieren und akti-
vieren, daher sollten die verschiede-
nen Aufgaben oder Diskussionspun-
kte vorher selbst durchgespielt wer-
den. Dadurch wird schnell klar, ob sie
Spald machen oder ermiidend sind.

Zu 6. Methoden

Oftmals begeistert eine Arbeit, weil
wir durch sie aktiviert werden und
nicht nur mit verschrankten Armenin
der Rolle der Zuhtrenden verbleiben.
Der Vortrag der Gruppe sollte daher
nicht die gesamte Zeit einnehmen und
Platz fir Gruppen- oder Partnerarbeit
lassen. Folglich muss vorher geplant
werden, wie viele L eute zusammen
arbeiten und wie lange die Arbeit dau-
ern soll und wie die Ergebnisse der
Gruppen danach verarbeitet werden:
falls die Gruppen ihre Ergebnisseim
Plenum vorstellen, sollten die Vor-
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stellerlnnen Feedback darauf geben.

Die aufgezeigte Arbeitsweise erlaubt
die standige Verflechtung von Selbst-
studium und Tutoring. Von der ersten
Besprechung bis zur abschlieflenden
schriftlichen Nachbereitung (siehe
Punkt 2.3) werden die Lernenden folg-
lich kontinuierlich betreut und ange-
regt, auch auf3erhalb des Unterrichts
in die andere Sprache einzutauchen.

2.3. Produktion schriftlicher
Texte

Nach jeder Unterrichtsstunde ferti-
gen die Studierenden eine schriftliche
Aufgabe® an, die kommentiert wird.
Diese Hausaufgabe greift das Thema
nochmals auf, und zwar auf personli-
cher Ebene.

Beispiel “Frauen und Macht” anhand
des Aufsatzes von Jutta Limbach
(Mues 1998): Die Autorin zeigt bei
ihrer Auseinandersetzung mit dem
Thema, welche Schwierigkeiten Frau-
en oft hatten und haben, Macht auszu-
Uben. Neben Beispielen aus der Ge-
schichte werden verschiedene Defi-
nitionen von Macht vorgestellt. Nach
einer Diskussion Uber unterschiedli-
che Definitionen von Macht wird fol-
gende schriftliche Aufgabe gestellt:
Wieist in Bezug auf die Thesen des
Aufsatzes |hre Einstellung zur Macht?
Durch den Bezug zum Originaltext
wird dieser zum Vorbild, dasimitie-
rend Ubernommen, variiert oder ne-
giert werden kann.

Das Feedback auf diese Texte sollte
konstruktiv sein, Lehrende kdnnen
z.B. gelungene Formulierungen un-
tergtreichen oder stilistische Verbesse-
rungsvorschldge machen. Bei den
schwécheren Studierenden werden
grammatische VerstélRe aufgezeigt.
Die Studierenden sollen die Texte
danach nochmals Uberarbeiten, da
wichtiger ist,einen Text mehrmals zu
schreiben und dabei zu verbessern,
asviele neue Texte anzufertigen.



3. Awareness-Strategien

3.1. Awareness beim Erschlie3en
fremdsprachlicher Texte

Die Essays zu den Themen bzw. Por-
tréts sollen inferenziell gelesen wer-
den, d. h. auch bei komplexen Sach-
verhalten kénnen Begriffe aus dem
Kontext erschlossen werden und zwar
dadurch, dass die Studierenden dazu
angehalten sind, ihr Weltwissen zu
aktivieren, und logische Schlussfol-
gerungen zu ziehen. Lernende mis-
sen also “Prasuppositionen erschlie-
Ren, d.h. sinnvolle *Textzwischen-
stiicke’ konstruieren, die es moglich
machen, den gesamten Text als koh&
rent zu verstehen” (Linke/Nuss-
baumer/Portmann 1994, 234).

Die Studierenden lernen, dass die Tex-
te, diesierezipieren, letztlich Puzzles
bleiben, die nie vollstandig sein wer-
den. Auch wenn einige Teile des Puz-
Zlesfehlen, ist das Gesamthild dennoch
sichtbar, ebenso kann die globale Be-
deutung eines Textes erfasst werden.
Bel der Produktion eigenstandiger
Texte dienen die Wendungen und
Strukturen des Originaltexts als Ba-
sis. Der Originaltext soll sozusagen
als“ Steinbruch” gesehen werden, aus
dem alles oder fast ales sprachliche
Material, das notwendig ist, entnom-
men werden kann. Die Studierenden
sollen deshalb Stellen, die siefr wich-
tig halten, unterstreichen, Worter und
Satzelemente, die sie wiederverwen-
den wollen, markieren. Siesollen sich
daran gewohnen, Sétze oder Worter,
die sie interessant finden oder die
ihnen gefallen, wiederzuverwenden.
Das spontane Imitieren und Uberneh-
men von Sprachmaterial ist einer der
wichtigsten Aspekte desimmersiven
Lernens.

3.2. Awarenessim Bezug auf
Kommunikationsprozesse und

I nteraktion

Dieser Punkt bezieht sich auf die F&
higkeit jedes einzelnen Individuums,
sich der jeweiligen Kommunikations-
situation gerecht zu verhalten.

Im traditionellen Sprachunterricht
spielt die Sprachnorm und damit die
grammatikalische Korrektheit eine
grof3e Rolle. Im immersiven Unter-
richt steht die Kommunikations-
situation im Vordergrund. Was ist
damit gemeint?

Stellen wir unsvor, dasseine Vortra-
gende versucht, eine These einer Au-
torin genauer zu erkléren, da diese
nicht ganz verstanden wurde. Sie be-
geht dabei einige grammatikalische
Fehler. Daraufhin verbessert eine
Kommilitonin den Fehler, bringt die
Sprecherin aber gleichzeitig aus dem
Konzept. War es also notwendig, die
Korrektur in diessm Moment an die
Frau zu bringen? Ich denke nein, da
die Kommunikation eher behindert
wurde und beim Sprechen unwillkir-
lich Interferenzen und Fehler auftau-
chen, die die Studierende eventuell
beim Schreiben nicht macht, dasie
mehr Zeit zur Verfligung hat. Der

Beispiel 2

Hinweis der Kommilitonin auf den
“Fehler” war also weder eine Hilfe
noch ein konstruktiver Beitrag, der
etwas mit dem Thema zu tun hatte.*

Das oben geschilderte Beispiel zeigt
einen Gebrauch der Norm, der sich
nicht an der Kommunikationssituation
orientiert und diese deshalb stark be-
hindert. Das heil3t, dass sich die Ler-
nenden darliber klar werden miissen,
dass sie beim Sprechen und Schrei-
ben einer Fremdsprache “Fehler”
machen, die jedoch erst dann gravie-
rend sind, wenn die Verstandigung
zusammenbricht.

3.3. Awar enessim Bezug auf
eigene L eistungen

Verbesserung kann dann erfolgen,
wenn erkennbar wird, wo wir stehen,
d.h. wenn klar ist, waswir kénnen und
was wir noch erlernen missen. Das
Bewusstsein Uber die eigenen Lei-

Nachbereitung Kurs Frauenbilder

Beantworten Sie bitte folgende Fragen im Bezug auf 1 hre Présentation eines Aufsat-

zes oder Portréts schriftlich:

1.Beschreibung der Vorbereitung:

Wie sind Sie mit unbekannten VVokabeln umgegangen?
Haben Sie alein oder in der Gruppe gearbeitet?

Waren Sie mit der Gruppenar beit zufrieden?

Wie haben Sie sich auf den Vortrag vorbereitet?

2.Inhalt:

Beschreiben und kommentieren Sie kurz diewichtigsten Thesen des Aufsatzes,
den Sie vorbereitet und dargestellt haben!

3.Vortrag und Diskussion:

Wie haben die anderen reagiert?
Kam eine Diskussion zustande?

Waren Sie mit der I nter aktion zufrieden? Wenn ja/nein, warum?
Woran lag es, dass die Kommunikation nicht bzw. gut funktionierte?

4. Resumee:

Was haben Sie bei der Aufgabe gelernt?
Wo haben Sie noch Schwierigkeiten?
Was mochten Sie beim néachsten Mal ander s machen?
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stungen soll im Unterricht durch eine
Nachbereitung geférdert werden, die
zur Reflexion Uber die geleistete Ar-
beit anregt:

Die Inhalte dieser schriftlichen Ar-
beit sind Folgende:

Zu 1.Beschreibung der Vorbereitung
Der erste Punkt bezieht sich auf die
Vorbereitung und den Umgang mit
dem Material, d.h. wie wurde der Text
bearbeitet und wie wurden unbekann-
te Vokabeln erschlossen (oder even-
tuell ignoriert, Ubersetzt, etc.).

Zu 2.Inhalt

Als néchster Punkt sollen Inhalt und
Thesen des gelesenen Aufsatzes zu-
sammengefaldt und kommentiert wer-
den. Die Beurteilung der verschiede-
nen Thesen dient einer abschlief}en-
den Reflexion Uber das Thema.

Zu 3.Vortrag und Diskussion
Anschlieflend soll die zustande ge-
kommene Interaktion beurteilt wer-
den: Gingen die Studierenden auf die
Fragen und Diskussionspunkte ein?
Woran lag es eventudll, dass die Kom-
munikation nicht gut funktionierte.

Zu 4. Reslimee

Zuletzt sollen die Studierenden Uber
ihre Schwierigkeiten und Lernerfolge
nachdenken. Welche Teile der Grup-

penvorstellung war fir die jeweilige
Person einfach und erzielte gute Re-
sultate? Wo hat digjenige bzw. derje-
nige noch Schwierigkeiten und war-
um? Was kann sie oder er tun, um sich
Zu verbessern?

Anmerkungen

1 Man spricht auch von Interimssprache, bei
der korrekte und unkorrekte Formen nebenein-
ander stehen (Wuest 2001, 29).

2 Eventuell konnen die Hauptthesen der Auto-
rin dargelegt werden und anschlief3end werden
Aufgaben gestellt, durch die Argumentations-
welsen ersichtlich werden; andere Mdglichkei-
ten sind Fragen zum Text, um wichtige Stellen
zu wiederholen, Kommentare zu einigen The-
sen etc.

3 Seit Swain (Wode 1995, 138) ist bekannt, dass
sprachlicher Input jedoch nicht dlein ausschlag-
gebend ist. Durch Input lernt man Sprache
verstehen, aber nicht unbedingt selbst spre-
chen. Die Lernenden miissen deshalb Gelegen-
heiten erhalten, ihren Output mit dem Input zu
vergleichen, um selbst einschétzen zu lernen,
wie weit sie eventuell noch vom Ziel entfernt
sind. Daher sollen die Kursteilnehmerlinnen
eigene Texte verfassen, um im Bezug auf ihre
Lern- und Schreibprozesse wachsende
Awareness entwickeln zu kdnnen.

4 Im Zusammenhang mit dem Umgang mit
Sprachnormen fulhren Hornung/Morlet ein 8hn-
liches Beispiel an: “Eine/einer weil3 etwas bes-
ser, richtiger a'sjemand anderes und korrigiert
den fehlerhaften Sprachgebrauch ohne Riick-
sicht auf die Kommunikationssituation, den
Kommunikationszweck, ohne Rucksicht auf
den oder die Sprechende selbst.” (Hornung/
Morlet 2000, 103)

Paul Klee, Stazione, acquerello e inchiostro di china.
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Jean Rudiger-Har per
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The Successful Reader

A Complex Skill

To start this article with atruism, let
me state that reading successfully isa
complex process and many people
never become successful readers, even
in their mother tongue, as the PISA

2000 Study has shown.

Toread well it is necessary to bring to
bear many skills other than merely
combining individual lettersto form
words, or combining subjects, verbs
and objects to form sentences. In-
deed, the study of individual sentences
does not necessarily help the student
to become a successful reader either.
Reading involves the comprehending
of awholetext and as discourse analy-
sis has proved, the relationship be-
tween stretches of text, is a different
one from the grammar syntactical re-
lationship of discreteitemsin a sen-
tence. In other words, the whole text
has avery different meaning than the

sum of its parts.

A Global Approach to Text

In view of this, the most fruitful way
of approaching a text is to take a
global view of it first, and then gradu-
ally work down to specific details. In
her book ‘ Developing Reading Skills,
Francoise Grellet (Grellet, 1981) ad-

vocates the following process:

“ Sudy of the layout: title, length, pic-
tures, typeface, then - Making hypoth-
eses about the contents and the function
+ anticipation of whereto look for

confirmation of these hypotheses.
Skimming through the passage.

Confirmation or revision of one's

guesses + further prediction.

Second reading for further detail, con-
firmation or revision of one's guesses.”
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Reading Sub Skills are necessary
Summed up like thisthe process seems
straightforward enough but if we break
it down into all the sub skills required
to carry out the process then we begin
to see how much is demanded of the
reader.

First of dl, the reader’ s knowledge of
what goes on in the world and the
cultural mores pertaining to text types
and situations must be sufficiently
profound to enable them to decipher
layout clues. And we have an analo-
gous situation when it comes to being
able to making hypotheses and pre-
dictions about the contents. But not
only this, the reader must be prepared
to bring this knowledge to the text and
interact with the text. If thereis no
interaction between reader and text
there can be no interpretation and
without interpretation there can be no
meaning.

Very often meaning is presumed as
being naturally given and present in
text, but thisis not the case. Reading
is not a passive activity but a highly
cregtive one. In some ways the reader
must recreate the text by sifting and
matching textua features against vari-
ous forms of schema. These include
Formal schema: i.e. organisational
formsand rhetorica structures of texts,
Linguistic schema: i.e. grammar syn-
tax and semantics, aswell asthe afore-
mentioned schemata of culture and
experience..

The discourse analyst, Norman
Fairclough groups all of these together
and talks about Members resources.
He states ‘ comprehension is the out-
come of interactions between the ut-
terance being interpreted and Mem-
bers Resources . Fairclough 1989.11.
It is obvious therefore that the deeper
the members resources are and the
more willing the reader isto actively
participate in the text the more effec-



tive the reading process will be.
Moving on to other sub-skills neces-
sary for successful reading, we note
the need for educated guessing and
the ability to cope with uncertainty
while reading. Prediction of what isto
come and hypothesising about out-
comes and further content are such an
integral part of reading and the build-
ing of comprehension, that without
them the brain cannot cope with the
flood of information being offered to
it. Prediction covers the chunking of
letters so we can predict the word
without having to read every single
|letter, the chunking of vocabulary such
as collocations, and the prediction of
words and word sets so that the brain
can filter out unnecessary informa-
tion leaving it with more capacity to
dedl with the tasks of the moment. For
example if | am reading a passage
about dogs | will start to predict word
sets such as pet, domestic animal, four
legged creature or basket, lead, walks.
My brain will not need to have all the
English vocabulary | know at the
ready, which would so overload it that
it could not concentrate on the task of
comprehension. Another term for pre-
diction could be the educated guess.
Hypothesising is guessing too.
Guessing, however, is arisky busi-
ness, we can bewrong in our hypoth-
eses and sometimes we are, and we
have to revise our opinions. If the
reader is not capable of or prepared to
predict and risk getting things wrong,
then the business of reading becomes
atruly onerous one, and more impor-

silenciosa, 1993, acrilico su cartoncino.

tantly an ineffective one.

Indeed a successful reader must not
only be prepared to take prediction
risks they must also be prepared to
accept uncertainty. Very often mean-
ing is not immediately clear and the
reader must move on through the text
accepting and discarding information
until a concept becomes clear. The
ability to handle ambiguity isan im-
portant one asis the ability to retain
important information for further pre-
diction as one concept becomes clear
and another emerges. And hand in
hand with these go adaptability and
flexibility.

Horses For Courses. Skimming
and Scanning

Even when the reader has mastered all
these skills they will not be truly suc-
cessful untl they also have developed
strategies to deal with various text
types. There are three main reading
strategies, and these are Skimming,
Scanning and Reading Intensively.
No one reads the telephone directory
the way they read a novel, nor do
people read anovel the way they read
anewspaper. Each text type requires
adifferent reading method.
Skimming is required if we wish to
get a global idea of what the text
contains and or means.We let our eye
move down the page processing words
and sentences but not reading in great
detail, until we think we have a gen-
erd idea of what the text isabout. This
is atechnique we often use when we
decide whether or not a newspaper
articleis worth reading properly.
Scanning is what we do when we
want single items of information from
amass of text, likelooking up aname
in the telephone directory, we discard
all visual information except what is
pertinent to our needs.

The detailed reading we keep for texts
where we need to extract the maxi-
mum amount of meaning from the
whole utterance.
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Summing up

So to sum up the successful reader

needs to

a) be linguistically and lexically
aware,

b) have experience of text types,

¢) have world and cultural experi-
ence,

d) be ableto chunk and retain patterns
and information over long stretches,

e) to follow the development of con-
cepts and meaning over long
stretches,

f) bearisk taker and a good guesser
and hypothesiser,

g) be able to adapt to new situations,

h) to revise opinions,

i) beactive andinvolved,

j) becreative,

k) be tolerant of uncertainty,

[) adopt the right technique for the
reading task.

Looked at from this point of view the
diversity of skills that a successful
reader hasis astounding, or looked at
from another point of view, it is
perhaps not so astounding that many
people can not read well. Very few
people can learn these skills without
being taught and we as pedagogues
should perhaps look more closely at
our classroom practices to make sure
that we are teaching all these skills
and not just the linguistic and lexical
ones. Then perhaps PISA 2010 will
tell avery different story.
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Dem Vokabellernen haftet nach
wievor der Ruf an, eine mihsame
Angelegenheit zu sein. Lehrende
geben sich alle Muhe, die
Lernenden von der Effizienz
bestimmter Lernstrategien zu
Uberzeugen. Obwohl man heute
recht gut weiss, welche
Bedingungen erfillt sein miissen,
damit Wortschatz auf effiziente
Weise gelernt wird, bleiben die
Ergebnisse unbefriedigend. Wo
liegen die Grinde dafur ? Wie
koénnte Wortschatzlernen
effizienter werden ?

Um auf diese Fragen zu
antworten, werden zunachst drei
wesentliche Bedingungen fuir
effizientes Sprachlernen
vorgestellt : Kontakt mit der
Sorache, Verwendung der
Sorache und Motivation, diese
Sprache zu lernen. Dazu kommt
eine weitere, winschenswerte
Voraussetzung, namlich die
Maoglichkeit, sich auf die Formen
der Sprache zu konzentrieren
(focus on forms), d.h. Unterricht.
Eineisolierte Behandlung des
Wortschatzes

(* Grundwortschatz’ , gleiches
Vokabular fur alle) ist mit diesen
Bedingungen nicht vereinbar, da
in einem “ Baukastenmodell” des
Sprachunterrichts die einzelnen

“ Bauteile” (Wortschatz und
Grammatik) das
Organisationsprinzip darstellen
und der Umgang mit Sprachein
sinnvollen Kontexten zu kurz
kommt. Um den drei wesentlichen
Bedingungen auch im
Sorachunterricht zu geniigen,
muss aber der Inhalt bzw. eine
Aufgabe (task) zum
Uibergeordneten

Tema

Quelles stratégies pour apprendre/
enseigner le vocabulaire?

Lorsd un séminaire de didactique
d anglais, dans une Haute Ecole pé-
dagogique de Quisse romande, de fu-
tures collégues sont dubitatives avant
d’ aborder le sujet du vocabulaire...
Visiblement, les représentations liées
a ce sujet ne sont pas joyeuses, |’ ap-
prentissage du vocabulaire est res-
senti comme un mal nécessaire, de-
mandant de grands efforts de la part
des apprenant-e-st. Les attentes par
rapport a la formation semblent se
résumer autour dela question de stra-
tégies ou de techniques d apprentis-
sage efficaces afin d’en améliorer un
petit peu le rendement...

A la question de savoir ce qu'elles
attendent d’ un texte traitant du voca-
bulaire, les futures enseignantes de
langue? répondent: “ casser I'image
de I’apprentissage du vocabulaire
commetacheingrate”.

Loin d'étre certaine de pouvoir rele-
ver ce défi, ce sera néanmoins notre
objectif dans ce qui suit.

En effet, bien des réflexions concer-
nant |’ apprentissage du vocabulaire
débouchent sur un méme constat: ap-
prendre le vocabulaire est une néces-
sité, il faut avoir un bon bagage lexical
pour arriver aune bonne maitrise dela
L2. Il faut par conséquent augmenter
I” efficacité de I’ apprentissage et, pour
ce faire, amener les apprenantes a
utiliser des stratégies d’ apprentissage
adéquates.

Afin de déterminer ces stratégies ffi-
caces, il faut disposer de certaines
informations, qui se situent sur un
continuum entre psychologie et lin-
guistique:

« comment fonctionne la mémoire?
« quels fonctionnements individuels
faut-il prendre en considération?

e comment le vocabulaire est-il repré-
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senté dans la mémoire?

e quellesdifférencesentre L1 et L2?

» comment retrouvons-nous les mots
dans lamémoire?

e comment augmenter la mémori-
sation a long terme et comment
améliorer le “rappel” des mots?

¢ quelles sont les unités de base du
vocabulaire?

 quel lien avec des ééments de na-
ture grammaticale (interface lexi-
gue-grammaire)?

L es réponses que |’ on apporte a ces
questions conduisent a certaines stra-
tégies et techniques d’ apprentissage
que I'on peut proposer aux appre-
nantes® qui, si elles respectent lesre-
gles du jeu, acceptent lefait quel’ ap-
prentissage du vocabulaire demande
des efforts soutenus et une grande
discipline tant par rapport al’ applica
tion des stratégies que par rapport ala
gestion du temps (rythme des révi-
sions).

L e raisonnement est tout afait cohé-
rent et la plupart des enseignantesy
sont probablement acquises. Toute-
fois, quelques apprenantes semblent
ne pas réussir au moyen des démar-
ches proposeées, voirey résister. Et,
lorsgue toutes | es tentatives de propo-
ser des stratégies efficaces atelle ou
telle apprenante ont échoué, bien des
enseignantes finissent par proposer
un échange, un séjour linguistique,
bref, un bain de langue afin de déblo-
quer lasituation...

Dans une époque ou |’ apprentissage
des langues est devenu une nécessité
pour la plupart d’'entre nous et ol
I"idéal déclaré est le plurilinguisme
del’individu et de la société, ce dou-
ble constat de la“pénibilité de |’ ap-
prentissage du vocabulaire” du point
de vue de I’ apprenante et de la diffi-



Organisationsprinzp werden.
Erst dann steht die Betrachtung
der einzelnen Elemente
(Wortschatz, Grammatik) im
Dienst der Kommunikation, und
erst dann kann Wortschatz auf
natirlichere, “ organische” Weise
erfahren und gelernt werden.

Im Endeffekt kann es also nicht
umein “ Mehr” an effizienten
Srategien bel einer konstanten
Konzeption des
Fremdsprachenunterichts gehen,
sondern eswird postuliert, dass
der Sprachunterricht sich an den
Inhalten orientieren muss. Kurz,
eswird ein inhaltsorientierter
Fremdsprachenunterricht
vorgeschlagen, ohne allerdings
dievierte, wiinschenswerte
Voraussetzung, eine
Bewusstmachung der Formen (im
weiten Sinn) zu vernachl &ssigen.

culté de son enseignement du point de
vue de I’ enseignante ne peut plus étre
tenu pour satisfaisant.

Il S avére donc nécessaire de réexami-
ner la situation et de reprendre la
réflexion en nous demandant dans un
premier temps quelles conditions sont
favorables al’ apprentissage efficace
d’une L2 en général avant de nous
intéresser ala question plus spécifi-
gue du vocabulaire.

En effet, toute conception de |’ ap-
prentissage du vocabulaire est tribu-
taire de la conception de I’ apprentis-
sage d' unelangue 2 en général. Méme
si cette affirmation s apparente aune
lapalissade, elle est pertinente dans
notre contexte: car ¢’ est peut-étre au
niveau de la conception de I’ appren-
tissage d'une L2 en général et des
conséquences didactiques qui en dé-
coulent que se situe le probleme...
Nous commencerons donc par quel-
ques réflexions en amont du statut du
vocabulaire et de son apprentissage.

Une considération préalable: les
conditions de |’ apprentissage
d'unelL?2

Si nous ne savons pas encore suffi-
samment bien comment nous appre-
nons une langue 2, nous savons cer-
taines choses par rapport aux condi-
tions qui en favorisent |’ apprentis-
sage efficace. Dans son ouvrage con-
sacré al’ apprentissage par lestaches,
Jane Willis (Willis, 1996) distingue
trois conditions essentielles pour un
apprentissage efficace: |’ exposition a
lalangue 2, I’ utilisation de cette L2
par I’ apprenante, lamotivation d’ ap-
prendre cette langue. A celas gjoute
une condition souhaitable, a savoir
quel’ enseignement permette une con-
centration sur les formes (au sens
large) de cette languet.

Pour que I’ apprentissage se mette en
route, I’ apprenante doit étre exposee
alalangue 2 dans des situations ou
celle-ci est réellement utilisée; et elle
doit avoir alafoislavolonté de com-
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prendre ce que I’on entend ou lit et
I’ opportunité d’ observer comment les
locutrices et locuteurs de cette L2 S'y
prennent pour s exprimer. Des appre-
nantes impliquées dans de telles si-
tuations peuvent amener leurs inter-
locutrices & s adapter aleur niveau et
& se mettre en situation de communi-
cation exolingue. Quant al’ utilisation
dela L2 par les apprenantes, Willis
constate que la perspective de devoir
communiquer danslalL2 ameéne les
apprenantes a consacrer plus d' atten-
tion ace qu' elles entendent et lisent et
atraiter cesinformations de maniére
plus analytique. Ainsi, I'utilisation
active de la L2 peut conduire les
apprenantes amieux exploiter I'input.
Lefait que beaucoup d’ enseignantes
organisent ou recommandent des
échanges et des sgjours linguistiques
aleurs éléves montre bien que ces
conditions essentielles sont largement
reconnues, ne serait-ce que de ma-
niéreintuitive. Qui plus est, I’ appren-
tissage du vocabulaire se fond alors
dans |’ apprentissage de lalangue qui,
ason tour, N’ est plus ressenti comme
imposé par | école ou une enseignante
mais comme allant de soi....

Mais qu'en est-il de I’ enseignement
d’une langue al’ école? Quel est le
statut du vocabulaire dans les compé-
tences linguistiques en général et dans
I’ enseignement des langues?

Lerdéledu vocabulairedansles
compétenceslinguistiques et la
communication: premiéres
consquences pour |I'enseigne-
ment

Commengons a nouveau par une con-
sidération d’ ordre général. Tout com-
me un organisme vivant, une langue
dépend du fonctionnement coordonné
des différents éléments qui la consti-
tuent. Le vocabulaire fait sans aucun
doute partie de ces éléments. Mais, &
coté, il y aégalement lagrammaire
(syntaxe, morphologi€), laphonologie
et les compétences discursives et



pragmatiques®. Poursuivons |’ analo-
gie: tout comme dans un organisme
vivant, une langue - ou plus précisé-
ment, un produit de la compétence
linguistique - est autre chose que la
somme de ses parties. Tout comme
pour un organisme vivant, on peut
isoler chaque élément afin de I’ étu-
dier de pres et faire des hypotheses
par rapport a son fonctionnement®.
Mais cette démarche analytique, pro-
pre alalinguistique, peut-elle étre
inversée afin d’ enseigner une langue?
En d’ autres termes, peut-on enseigner
les différentes composantes de ma-
niéreisolée et attendre des apprenantes
qu’ elles construisent leur compétence
globale de cette maniere? Bref, nos
éléves seraient-elles des émules du Dr
Frankenstein qui composeraient un
organisme a partir des pieces d'un
cadavre linguistique hétéroclite? Car
pour ce qui est du vocabulaire, il S agit
bien d’ ééments “morts’; arraché de
son contexte, un mot n'est qu'une
ombre de tous les sens qu'il peut
véhiculer...

Quand on réfléchit alaconception de
lalangue sous-jacente a bien des ap-
proches d’ enseignement méme récen-
tes, on peut avoir I'impression que le
langage est congu comme un “jeu de
congtruction” composé de deux grands
piliers, “vocabulaire” et “grammaire”’
(les autres sont souvent négligés), sans
tenir compte du fonctionnement réel
de nos langues naturelles — dont nous
ne savons toujours pas assez, par
allleurs. Nous sommestout afait d' ac-
cord avec Werner Bleyhl (1999) qui
rend attentif au fait qu’ un tel décou-
page est le résultat d’ analyses lingui-
stiques certes systématiques mais éga-
lement subjectives. Ce constat est un
argument fort pour une approche inté-
grant tant les aspects lexicaux que
grammaticaux dans des contextes
d' utilisation précis.

Si on considére le réle du vocabulaire
dans les compétences linguistiques,
on constate a sément que sans “ gram-
maire’ (syntaxe et marquage morpho-
logique), lacommunication de conte-

nus simples est possible’. Chague mot
(a part les mots “grammaticaux”)
s'inscrit en effet dans un concept qui
est ason tour intégré dans nos structu-
res de connaissances®; on peut alors
postuler que la compréhension s éta-
blit relativement correctement. Ce-
pendant, plus les idées qu’' on désire
exprimer ou comprendre deviennent
complexes, plusil faut de moyens
pour indiquer les relations entre les
différents éléments (syntaxe et mor-
phologie) et plusle vocabulaire doit
étre précis.

Si on transpose ces congtats al’ ensel-
gnement, il faudrait donc privilégier
dans un premier temps I’ acquisition
du vocabulaire et aborder la gram-
maire de maniére “lexicalisée”; on
remplirait alors les conditions d’ ap-
prentissage présentées ci-dessus. Et,
comme nous le verrons un peu plus
tard, une telle conception correspond
effectivement ades stratégies d’ appre-
nantes en situation naturelle (cf. Ellis,
1994).

Jusqu’ & maintenant, nous avons uti-

lisé autant le terme de “vocabulaire”
gue celui de“mot” sans plus de préci-
sions; le moment est venu de nous
intéresser de plus prés a ce que recou-
vre lanotion de “vocabulaire”.

L e vocabulaire: quelques préci-
sions

1. D’un point de vue psychologique,
on pense aujourd’ hui que ce que nous
percevons comme une unité, un “mot”,
est en réalité une unité fonctionnelle
et non matérielle®. On peut dire quele
concept, ¢’ est-a-dire une représenta-
tion dans la mémoire qui contient
entre autres le sens d’un mot et sa
forme, est une combinaison passa-
gére de différentes “marques” (des
€éléments de savoir, entre autres des
traits sémantiques et des images vi-
suelles, auditives, tactiles...). Dans
ce modéle, les différentes marques
peuvent étre activées a des degrés
divers: dans un contexte, les déments
verbaux peuvent étre fortement acti-

Guido Gonzato, Gruppo di case, 1930, olio su tavola.
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vés, tandis que dans un autre, lesima-
ges sensorielles peuvent étre au pre-
mier plan. Toutes ces marques sont
organisées dans des réseaux, chague
marque participant alors a de nom-
breux concepts. Cette conception auss
complexe qu’ économique et élégante
Se caractérise par son caractere fonc-
tionnel et dynamique: un mot n’ est
jamais maitrisé de maniére définitive
—ni oublié définitivement; les consé-
guences pour |'apprentissage sont
évidentes: apprendre un mot, ¢’ est un
travail sur un continuum allant d’' une
non-connai ssance absolue & une con-
naissance approfondie en passant par
une connaissance approximative. Un
petit moment d’ introspection faisant
appel a notre méta-mémoire'® peut
étayer cette hypothése; en effet, que
cesoit danslaLloudanslal2, on
observefacilement qu'il y adifférents
degrés de connaissance de mots. Pre-
nons I’ exemple de lalecture (“ straté-
gique’, avec un objectif, méme acces-
soire, d apprentissage) d'un roman
passionnant dans une langue que nous
maitrisons assez bien. A un moment
donné, nous nous rendons compte qu'il
y aun mot ou une expression que Nous
ne connaissons pas, que Nous N’ avons
jamaisvu. Attentive au contexte, nous
poursuivons lalecture, une premiére
ébauche de sens commence a s'es-
quisser. A la prochaine occurrence de
ce mot ou de |’ expression, nous sa-
vons que nous |’ avons déja vu sans
pour autant étre capable d’en appré-
hender précisément le sens. Latroi-
siéme occurrence, toujours en tenant
compte du contexte, nous permettra
peut-étre de voir “a peu prés ce que
celaveut dire” et ains de suite. Dans
un apprentissage naturel, de nombreux
contacts avec un mot ou une structure
lexicale dans des contextes variés sont
nécessaires (en L1 comme en L2)
pour construire peu a peu I’ éendue du
sens, sens qui est actualisé de maniére
spécifique par chague contexte con-
cret. Dans une telle conception, I’ ap-
prentissage d’ un mot ou d' une struc-
ture lexicale peut étre assimilé a une

Dans une approche
basée sur des contenus,
compatible avec des
idées constructivistes,
tant la grammaire que
le vocabulair e sont au
service des besoins des
apprenantes. pour
comprendre et
sexprimer dansun
contexte donné, pour
remplir unetache (par
exemplelarédaction
d'unelettrede
réclamation), il faut
certaines structures, un
certain vocabulaire.

extraction graduelle du sens a partir
de contextes multiples d' une part et a
la construction progressive d’ une re-
présentation dans lamémoire d' autre
part. Comme nous |’ avons dit plus
haut, un mot sans contexte ' est qu’ une
ombre péle de toute I’ étendue poten-
tielle de son sens.

Comme on le voit, on est loin d'un
apprentissage du vocabulaire basé sur
un travail systématique en suivant un
programme préétabli. ..

2. Dans ce qui précede, nous avons
pris la précaution de parler de “mot”,
d’ “expression” ou encore de “struc-
turelexicale’. En effet, il convient de
se demander quelle est I’ unité de base
du vocabulaire. Spontanément, nous
pensons aux mots et nous nous heur-
tonsalapremiére difficulté: si un mot
est “tout ce qui se trouve entre deux
espaces typographiques’, qu’ en est-il
des mots “ grammaticaux” ? Font-ils
partie du vocabulaire? Si nous déci-
dons alors de faire appel aun critére
de sens, nous voila confronté a un
autre probléme: des éléments comme
pleine lune et petit pain sont compo-
sées de deux mots mais d'un seul
sens. Et que faire de structures comme
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broyer du noir ou how are you? ou
encore as a matter of fact en anglais?
Dans un ouvrage récent consacré au
vocabulaire dans |’ enseignement
d’ une L2, Norbert Schmitt (2000:76;
I"auteur se référe aux travaux de
Sinclair, 1991) distingue deux grands
principes réglant la combinatoire des
mots: le* principe de choix ouvert” et
le*principeidiomatique’. Le premier
principe correspond a I'idée de la
créativité delalangue (créer un nom-
breinfini d' énoncés apartir d un nom-
bre fini d' éléments) et est a la base,
aujourd hui encore, de la plupart des
approches didactiques. Maisil netient
pas compte du fait que les mots ont
tendance a se regrouper dans des uni-
tés plus grandes, qu’ on appelle des
collocations (principe idiomatique).
La co-occurrence fréquente de cer-
tains mots dans des contextes similai-
resainsi que les normes d usage me-
nent al’idiomatisation de structures
(par exemple jemanden um die Ecke
bringen pour * assassiner quelqu’un”),
partiellement aussi alalexicalisation
delagrammaire (les verbes a préposi-
tion en allemand, par exemple). De
telles structures peuvent étre plus ou
moins figées, permettre plus ou moins
devariabilité al’'intérieur. Le phéno-
meéne se produit tant dans le domaine
de la syntaxe que dans |le domaine
lexico-sémantique; pour |'anglais,
Schmitt (2000:77) donne comme
exemples grammaticaux abide by,
access to, acquainted with et dansle
domaine lexico-sémantique the ball
bounces, cheerful expression.

Nous sommes persuadée que, dansle
langage de touslesjours, ces structu-
reslexicaesjouent en fait un r6le bien
plusimportant que e principe de choix
ouvert. Une conséquence de ce cons-
tat pourrait étre une approche privilé-
giant une grammaire lexicalisée. En
effet, dans un texte dgja cité, Bleyhl
(1999), argumentant contre la
centration sur lagrammaire dans|’ en-
seignement du frangcaisL2 en Alle-
magne, fait référence a I’ approche
lexicale développée par Michael



Lewis (1993) et caractérisée par une
attention particuliére consacrée aux
structures lexicales (multi-word
prefabricated chunks) aux dépens du
travail systématique de lagrammaire.
Comme nous I’ avons mentionné, une
telle approche semble compatible avec
des processus d’ acquisition en situa-
tion naturelle oui I’ on observe que les
apprenantes recourent a de telschunks
au début de leur apprentissage (Ellis,
1994).

Mais revenons au vocabulaire; dans
ce qui suit, nous présenterons les con-
ditions pour un apprentissage effi-
cace du vocabulaire avant d' esquisser
les conséquences pour | enseignement
d'uneL2

Caractéristiques d’' une démar che
d’apprentissage/ enseignement
efficace

Dans un ouvrage antérieur (Wokusch,

1997), nous avons dressé le profil

d’ une démarche d’ apprenti ssage effi-

cace du vocabulaire. Nous résume-

ronsici les points essentiels:

1. Pour que I’ apprentissage du voca-
bulaire soit efficace, il faut tenir
compte du fait que les “mots’, de
par leur sens, sont en lien avec les
systémes conceptuels de I’ individu,
les structures de connaissances. Ces
structures sont organisées en ré-
sealx mais contiennent également
des dimensions hiérarchiques (or-
ganisation du général au particu-
lier). Parallélement a cela, on peut
postuler une organisation par pro-
totypes. Ainsi, un nouvel éément
(par exemple <autruche>) est rapi-
dement comparé a un représentant
typique de la catégorie (<oiseau>),
le prototype (par exemple
<mouette>), afin de permettre son
insertion au centre ou en marge
d'une catégorie. Rappelons-nous
que les concepts sont des constella-
tions temporaires qui, a coté des
éléments de savoir abstraits que

sont les traits sémantiques et les
marques grammaticales, contien-
nent des “marques’ provenant de
tous nos sens et des colorations
affectives.

2. 1l faut également tenir compte dela
dimension linguistique, de contex-
tes typiques et de contraintes de
combinaison, quelles soient de na-
ture grammaticale (par exemple des
constructions verbales) ou lexicale
(collocations, idiomatismes).

3. Pour augmenter |’ efficacité de I’ en-
seignement, on doit prendre en con-
sidération le style d' apprentissage
et de fonctionnement cognitif indi-
viduel de |’ apprenante.

4. Finalement, il faut créer et mainte-
nir une bonne motivation du coté
de |’ apprenante pour cetravail con-
sidérable.

Au vu de ces exigences, on peut faci-
lement se décourager! Naturellement,
on peut proposer une typologie d exer-
cices qui tienne compte de ces condi-
tions et cela a été fait (cf. Wokusch,
1997 et le manuel Memo, 1995). Mais
méme dans une telle conception en
accord avec ce que I’ on sait sur “ce
qui se passe dans nos tétes” quand
nous apprenons du vocabulaire, il reste
un coté tres artificiel du fait quel’on
détermine en généra d'abord le voca
bulaire a apprendre (organisé en cha-
pitres thématiques dans la plupart des
cas) et qu’ on se pose ensuite seule-
ment la question du “comment”: quels
exercices proposer, quelles stratégies
suggérer? Si on veut trouver des stra-
tégies plus réalistes, il faut inverser la
démarche: d’ abord la situation et en-
suite le vocabulaire nécessaire. On
arrive ains & une conception intégrée
de I’ aprentissage du vocabulaire dans
I" apprentissage d’ une L2.

Dans le dernier chapitre, nous revien-
drons aux conditions d' apprentissage
d'une L2 en général et nous tenterons
d’ esquisser comment on peut réaliser
I"intégration de I’apprentissage du
vocabulaire.
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Paul Gauguin, Donna, pastello.

Pour une conception intégrée de
I"apprentissage du vocabulaire

Si on veut respecter les trois condi-
tions essentielles pour un apprentis-
sage efficace, il faudrait résolument
mettre non seulement la grammaire
mais aussi lelexique au service dela
communication. La conséquence se-
rait alors une démarche inverse de
celle alaquelle nous sommes habi-
tuées et partant non plus de “la ma-
tiere aapprendre’, asavoir lesinten-
tions énonciatives, un phénomene
grammatical ou un champ de vocabu-
laire, mais des contenus.

En effet, on commencerait par déter-
miner un contenu (ou une téche,
comme le préconise J. Willis, 1996):
une thématique, un projet, un texte
littéraire, un film... Le principe orga-
nisateur serait aors radica ement dif-
férent d'une progression basée sur
des intentions énonciatives, voire sur
lagrammaire; et il ne s'agirait plus
non plus de trouver des documents au
moyen desguels I’ apprentissage de
tel ou tel chapitre de “vocabulaire de
base” pourrait étre facilité.

Dans une approche basée sur des con-
tenus, compatible avec des idées cons-
tructivistes, tant lagrammaire que le
vocabulaire sont au service des be-
soins des apprenantes. pour compren-
dre et s'exprimer dans un contexte



donné, pour remplir une tache (par
exemple larédaction d’ une lettre de
réclamation), il faut certaines structu-
res, un certain vocabulaire. 11 est évi-
dent toutefois que, en disant “besoins
des gpprenantes’, on doit faire le deuil
d’un vocabulaire identique pour tout
le monde et renoncer a des tests de
vocabulaire basés sur la question de
savoir § oui ou hon I’ gpprenante “ sait”
tel ou tel mot. Il faudra alors recourir
ades évaluations différentes du voca
bulaire, des évaluations portant sur la
richesse lexicale d’ un texte, la“ pro-
fondeur” et laprécision de la compré-
hension, I'aisance de I'expression,
etc., en fonction du niveau des appre-
nantes. Comme on le voit, de tels
critéres d' évaluation sont exigeants.
Si on veut atteindre des objectifs qui
correspondent a de tels critéeres, il ne
saurait étre question de négliger un
travail sur les formes de lalangue et
renoncer a aborder tant des questions
lexicales que grammaticales. De plus,
I’ enseignement basé sur les contenus,
de par sa proximité avec I utilisation
réelle de lalangue, entrainerait la né-
cessité d'intégrer des aspects discur-
sifs, pragmatiques et (inter-)culturels
dans I’ enseignement des L2 en fonc-
tion des contenus et des exigences des
t&ches. La conception des descripteurs
des différents niveaux du Portfolio
européen des languespréfigure ano-
tre avis une telle orientation sur les
contenus; on peut également s enins-
pirer pour |’ évaluation.
Naturellement, les idées présentées
ici ne sont pas nouvelles. Comme
nous |’ avons mentionné, nous pen-
sons que les enseignantes qui recom-
mandent des séjours linguistiques a
leurs ééves, qui organisent des échan-
ges, privilégient de cette maniére les
trois conditions essentielles pour I’ ap-
prentissage efficace d'une L2: I' ex-
position alalangue, I’ oportunité de
I" utiliser, lamotivation. Qu’ attendons-
nous pour offrir ces conditionsal’ école
- eny gjoutant toutefois la quatrieme
condition souhaitable, celled un tra-
vail sur lesformes delalangue?

Nous sommes convaincue que bien
des problémesliés al’ enseignement
et al’apprentissage du vocabulaire
pourraient ains étre résolus. Des stra-
tégies d' apprentissage pour e voca-
bulaire? Nous proposons de changer
plutét de stratégie d' enseignement.

Notes

1 Pour plus de lisibilité, nous utiliserons le
féminin de maniére générique dans la suite du
texte.

2 Je remercie Romina Antoniello, Francine
Sauter et Justine Méan de leur ouverture, leur
intérét et leurs questions; ce texte leur doit
beaucoup. Je remercie également Irene Lys
pour nos discussions constructives et sarelecture
attentive.

3 On en trouvera un certain nombre dans
Bogaards (1994) , Tréville & Duquette (1996),
Wokusch (1997).

4 Willis caractérise cette condition comme
“souhaitable” car le bénéfice potentiel se situe
au niveau de lavitesse des processus d’ acquisi-
tion et au niveau de la qualité globale de la
compétence atteinte.

5 Pour une présentation plus déaillée, cf. Brown,
2000: 245-270.

& Dans bien des cas, un organisme vivant en
mourra, I'analogie a ses limites...

7 Ceci est |le cas pendant les premiers stades
d'acquisition de laL1; un autre exemple est
fourni par les personnes atteintes par des
aphasies agrammaticales et qui S’ expriment
dans une sorte de style télégraphique.

8 Cette formulation est évidemment beaucoup
trop simple; cf. chapitre suivant.

° Pour une présentation détaillée de cette con-
ception, cf. Wokusch (1997:10-22).

10 |apartie de notre mémoire qui “sait ce que
I’on sait”.
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Seth Lindstromberg
Elmstone

Thereis, by now, alarge literature on
different learning styles (Skehan™ pro-
vides agood overview). Here, | just
want to say a bit about some of the
more conspicuously unusual ways of
learning English that | have actually
observed myself. (You will see from
what follows that | have worked al-
most exclusively with learners aged
17 and up.)

Andrea

Thiswas the person who finaly made
me realize unforgettably that not eve-
rybody learns the same way. | had of
course heard and read about different
learning styles before, but none of this
input had made much difference to
how | actually taught.

Andreawas a middle-aged entrepre-
neur and | had him, one-to-one, five
mornings a week for just under a
month. He was at low elementary
level when he came to the school in
Canterbury that | wasworking at then.
| can’t remember what we did the first
Monday morning, but it became clear
that it hadn’t been his cup of tea. On
Tuesday morning, as| approached the
front door of the school (thenin a
narrow side lane), | noticed him wait-
ing for me. He said good morning and
then, with predominate use of Italian
words changed somewhat in the di-
rection of English, he explained to me
that in Milan he did all hisimportant
business outside of his office— in
cafes and parks or while walking or
standing in the street. That, he said,
was where he wanted to learn Eng-
lish. Furthermore, he did not want me
to teach him any grammar, ever. Or
correct him. And would | like to go
with him now to a café?

By means of agentle but utterly con-
sistent refusal to let metell him any-

Tema

Exceptional learners| have known

thing about English—except in re-
sponse to a specific question from
him—he introduced me to the prac-
tice of the ‘natural approach’. Specifi-
caly, what we did was just converse.
Since | am not the greatest conversa-
tionalist in the world, things tended to
proceed by means of him asking more
questionsthan | did; and his questions
touched on many things—but never
on grammar.

By the end of the four weeks, Andrea
could hardly say one sentencein ten
without multiple grammatical errors.
But, mainly through use of the vast
Latinate vocabulary of English—he
could speak comprehensibly and in-
terestingly about almost anything he
wanted. And he had become able to
understand agreat ded of what some-
one said to him personally. In short,
he could converse, and do faceto face
business, in English—which was all
that he had come to England to achieve.
| have now had many other learners
who prefer to learn like Andrea—and
| doubtless had had others before
Andrea but just didn’t know it. | hope
| am alittle better at giving them what
they need without having to be forced.
It hasto be said, though, that this way
of trying to learn alanguage is prob-
lematic for late teens and adults whose
mother tongue is quite different from
the target language. For instance, a
high proportion of my Arabic stu-
dents have adopted Andred’ s gpproach
(more or less), but with far less suc-
cess.

Jan

It was pure coincidence that my next
memorable learner wanted to learnin
away that was pretty much the oppo-
siteof Andrea's. Thisman wasa35ish
ethnic German who had beenraised in
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Poland and had, not long before, man-
aged to get into western Germany.
(Thiswas before the Wall came down.)
| didn’t have him for the first morning
of his course, but apparently he was
unsatisfied. What he wanted was a
teacher who could either spesk Polish
or, failing that, German—things that
hisfirst teacher couldn’t do. Some-
how, he found out that | could speak
German and so he told me that he
wantedmeto take over as histeacher—
something | eventually managed to
arrange the change with the director
of studies. In German, hetold me also
more or |ess the following—

“When | madeit into West Germany,
| could not speak German. | went to
the Goethe Institute. As aresult, |
have German grammar in this note-
book.” At this point, he held up a
small, floppy yellow spira-bound note
pad and showed me afew pages. They
were covered with very small, very
neat notation—his own—that looked
rather like chemical formulae. He then
held up adightly smaler, but new and
empty note pad that was about the size
and shape of athin paperback book
and said, “For thefirst two weeksyou
will explain English to me in German
and | will put that information in here.
On the third Monday | will begin to
speak English.” And that iswhat hap-
pened. At the end of four weeks he
couldn’t say nearly as much as Andrea.
But he could say quite abit, and with
very few errors. My recollection is, in
fact, that he rarely—if ever—made
the same mistake twice. | imagine
that, given theright circumstances, he
could have become virtually bilin-
gual after lessthan ayear of study.
In the heyday of the so-called ‘ gram-
mar-translation’ approach to teach-
ing, this kind of student was often
well-catered for. Of course, these
brainy analytic individuals are still



out there. | wonder if communicative
learning environments don’'t actually
tend to hinder them.

Hoon

Hoon had just gotten out of the South
Korean army and radiated with the
impatient desire to make up for lost
time. He cameto class less and less.
When he did, hismain purpose seemed
to be to deliver various pieces of long,
unassigned writing. | corrected and
otherwise responded to these and af -
ter awhile he began to come mainly
when lessons were ending just in or-
der to collect his corrected papers and
deliver new ones. Once when he was
in class, | showed part of the film The
Third Man. Could he borrow the video,
he asked. | said yes and also offered to
loan him a copy of the complete script
which | had gotten off the internet. He
went away happy. Theresfter, he came
around a bit more often—to borrow
more videos and scripts and to ask
questions about wordings he had come
across when reading the scripts prior
to viewing the videos. Meanwhile, his
writing got better and, when he at-
tended class (still arare thing), his
English was better and better. After
he left the College, a new Korean
student gave me a bottle of wine.
“From Hoon”, he said.

Thefirst two students | have described
had enough money to study one-to-

Albert H. Krehbiel, Waiting at the Church,
1922, tempera.

one. They also knew exactly how they
wanted to learn, amgjor factor in their
progress. One thing that interests me
about Hoon isthat he didn't seem to
want classes at al, not of any kind...
just occasional editorial and library
sarvices. It seemed to work for him. In
any case, hewasthe only onefrom the
class who gave me a bottle of wine.

| have met others who don’'t need
classes. | recall that in 1970, when |
didalot of hitch-hiking, I met a French-
Canadian and a Bavarian both of
whom had a particularly impressive
command of spoken English even
though neither had spent time abroad.
They both said they learned English
by trying hard to understand Bob
Dylan songs and then memorizing
them by the dozen. At any rate, they
didn’t mention their English teach-
ers—if any. Hereisone final example

Roy

Roy and | went to the same high
school. A typical feat: In hisyear, he
got the top score out of all the thou-
sands of American and foreign candi-
dates who took the qualifying exam
(the ‘ graduate record examination’)
for post-graduate studiesin econom-
ics. Among the other things Roy can
do islearn alanguage with a grammar
book and a desire to use the language.
For instance, he wanted to read the
New Testament in Greek; and so he
learned Greek and read it. From there,
he moved on to Jewish scripture, and
to cometo gripswith this he learned to
read, and spesk, Hebrew. Asan Ameri-
can who never had a course in amaod-
ern language until he was 18 (though
we st together in terrible Latin classes
for afew years), he speaks German,
French, Russian and probably one or
two others | don’t know about.

What would | do if | had someonelike
Roy in aclass?How could | be ahelp
rather than a hindrance? Basically,
these questions apply whenever one
has alearner who can learn well but
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prefersto do so in their own, possibly
not very social fashion. Possibly, they
are more numerous than we ever know.
Perhaps we overlook them. They do
not, after all, wear signs saying ‘ Ex-
ceptiond learner, help me do my own
thing’. Onething isfor sure, we teach-
ers need to be prepared to be flexible
if we want to do these learnersjustice.
Just to close, as| wrotethisit dawned
on methat none of learners| recall as
being exceptional learners, or rather
eccentric ones, were girls or women.
But of course males are definitely not
better at learning languages than fe-
males. But for me a least, none stands
out in my memory as being eccentric.
Rather, my experience seems to be
that girls and women, if they are mo-
tivated to learn at all, are more likely
to go about language learning in a
socially connected fashion and are
less likely to have the marked disin-
terest in grammatical accuracy that
characterizes someone like Andrea.
Perhaps | have overlooked cases that
were right under my nose. Perhaps
my experience has been untypical.
Among the readers of this journa
there are bound to be some who know
alot about thiskind of thing. Perhaps
one of them will supply aletter or
article on gender differencesin lan-
guage learning that goes far beyond
my speculations.

Note
SKEHAN, P. (1998): A cognitive approach to
language learning, OUP.

Seth Lindstromberg

worksfor Hilderstone College Broadstairs Kent,
and is the editor of the Longman Resource
Books and Co Author of Planning from Lesson
to Lesson.



Raffaella Cifar atti
Lugano

Docente: Devo ammettere: “M |o
studio, W il bigino” come slogan non
emale. Per I'alievo intendo.
Interlocutore: E per il docente?

D: Ah, per il docente... beh, per lui é
ancorameglio.

I:2?

D: Perchééé? Perché parte dalle pre-
conoscenze dello studente stesso. Per-
chés sa ebello imparare cose nuove
ma non piace studiarle. Perché ovun-
que, ma soprattutto a scuola, vige la
legge del minimo sforzo. Perché il
bigino élasoluzione di tutto, o quasi:
niente fatica e una buona nota

I: Ah, bene! Ma... epoi I'alievo cosa
impara?

D: Che domande, afare un bigino!
[:2?

D: Si, impara a studiare, come Tom
Sawyer.

I: Tom Sawyer studiava?

D: No, no. Tom & comeil docente...
I: Ah, di benein meglio!

D:... nell’usare un espediente (i.e. il
bigino) per raggiungere uno scopo
(i.e. organizzare lo studio). Ricordi il
castigo di Tom: la palizzata daridi-
pingere?

“What do you call work?” [asked Tom]
“Why, ain't that work?” [asked Ben.]
Tom resumed his whitewashing [the
fence], and answered carelessly:
“Wdll, maybeitis, maybeitain't” [..]
“ Oh, come now, you don’t mean to let
on that you like it?”

The brush continued to move.
“Likeit? Well, | don't seewhy | oughtn't
to like it. Does a boy get a chance to
whitewash a fence every day?”

That put the thing in a new light. Ben

Tema

M lo studio, W il bigino

Un dialogo fuori dagli schemi per una strategia eter odossa

Ci sono esperienze che vanno raccontate, dal vivo, a tu per tu. Provarea
contenerle nel rigido formato di un articolo &€ inutile: non funziona. Percio...
diamo la parola al nostro docente e al suo interlocutore.

stopped nibbling his apple. [He watched
Tom closely, thought about the matter
and eventually] said:

“ Say, Tom, let me whitewash a little.”

Ebbene, ci vuole un niente per tra-
sporrel’ingegnositadi Tom nellare-
atascolastica: ridipingi una palizzata
perché e divertente; prepari un bigino
perché cosi sara piu facile avere un
buon voto. | termini “lavorare” e “stu-
diare” passano in secondo piano, i
ragazzi si entusiasmano, lavitagli
sorride e il mondo & semplicemente
meraviglioso!

[Slenzio denso di perplessita]

I: Lafai semplice ma..., tornando coi
piedi per terra, diciamo che la classe
“abbocca’, poi cosafai?

D: Seguoil condiglio del saggio cinese.
[:2?

D: Regala un pesce ad un affamato e
mangera per un giorno. Insegnagli a
pescare e mangera tutti i giorni. O
almeno ci provo.

* * *

D: Il bigino non é atro che un “con-

centrato” di sapere in miniatura, il

fanalino di coda dellateoriadi Willis,
il superfluo. Stando a questa teoria
infatti I’ apprendimento di unalingua
seconda (L 2) avviene quando tre con-
dizioni essenziali sono presenti:

Exposure, Motivazione, Uso della lin-
gua (EMU). La quarta condizione...

I: Manon erano tre?

D: Si, macometi stavo dicendo, la
guarta condizione — lagrammatica— &
un optional.
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[:??

D: Gia, lagrammatica, che volendo
puo essere identificata come la com-
ponente fondamentale del bigino sco-
lastico, & una condizione auspicabile
ma per nulla necessaria all’ apprendi-
mento di unaL2.

I: Maallora perchéil bigino?

D: Perché da qualche parte un com-
promesso bisogna pur farlo. Ai ragaz-
Zi I'idea— ma soprattutto la possibilita
reale—di poter usare un bigino duran-
tei test piace. Si sentono piu sicuri,
non vanno in panico e se poi hanno
gual che dubbio possono toglierselo
consultandolo.

I: Vuoi dire che: primaguardano le
domande del test, poi il bigino ein
seguito fanno un “copia-e-incolld’

arrivederci e grazie.

D: Grazieate per il tuo... ottimismo?
Mahai completamente torto. O me-
glio, dipende dal tipo di test che pro-
poni. Il nocciolo dellaquestione non &
il bigino in quanto tale (= un saperé
ma lapreparazione a bigino, o me-
glio: I’organizzazione allo studio
(= un saper farg. Il come riunire un
certo tipo di vocaboli assieme, laloro
memorizzazione, la lettura attenta
delle domande prima di una prova
d ascolto o di lettura, |’ associazione
di determinate frasi a Situazioni speci-
fiche... sono queste le strategie che
voglio insegnare: un metodo di stu-
dio.

I: Bello!... Davvero. Matutte queste
cose |leritrovi poi nei bigini dei tuoi

studenti?

D: Lasciacheti rispondacon un’atra
domanda. Quando fai lalista della



spesa, ti annoti mai di prendere il
portamonete con te?

I: ?? Certo che no, é owvio.

D: Bravo, vedo cheti sei risposto da
solo. | ragazzi sul bigino si annotano
solo quello che rischiano di dimenti-
carsi o che non hanno capito bene,
insomma: vocaboli e grammatica. I
resto — strategie per affrontare una
lettura o un ascolto — sta tutto in un
altro bigino.

I:??

D: Laloro testa.

I: E funziona? Questo metodo di stu-
dio, voglio dire. Funziona?

D: Beh, io posso solo dirti il procedi-
mento. Se ¢ efficace o meno, devi
chiederlo ai ragazzi.

I: Vai col procedimento, sono tutto
orecchi.

D: Bon, come primamossa direi che
€ sempre bene sondare il terreno per
vedere cosa pensano i tuoi alievi del

bigino classico. In seguito, nero su
bianco, fornisci i criteri del bigino
ufficide (i.e. il formato, cosaéonon é
lecito annotars, il tempo aloro dispo-
sizione per consultarlo, il termine di

consegna,...). Infine, lasci che prepari-
no il primo bigino ufficiale acasain
modo che tu, come docente, possa
renderti conto di quale siail loro pun-
to di partenza: |le loro preconoscenze
per cio che concerne lo studio.

I: Wow, come metodologia non fa
unagrinza.

D: E quando mai s trovano grinze in
campo teorico? E' nella pratica che
saltano fuori intoppi e grandi sorprese.
I: Tipo?

D: Tipo lamaggior parte dei ragazzi,
molto spesso, fagia un bigino perché
lo ritiene un buon metodo per ripassa
relamateriaprimadel test e—inutile
dirlo — non lo usa mai durante una
prova scritta“ perché seti beccano...”.
I: Beh, una piacevole sorpresa, direi.
D: Concordo appieno. Che & pero
stata debitamente controbilanciata alla
vista del loro primo bigino ufficiale.

[

D: S, chi non lo consegna, perchéalla
fine non sapeva proprio cosa scriver-
ci, chi lo consegna in matita, chi lo
riempie per non buttare via una buona
occasione, ma senza criteri apparenti.
Lameaggior parte |’ hascritto in penna,
un unico colore. Pochi hanno eviden-
ziato informazioni importanti e le
poche marcate non saltano agli occhi.
Sai, se questi sono i bigini che fanno
di solito... no wonder!

I: E dlorache hai fatto?

D: Andando per ordine: sono rimasta
allibita, ho richiuso labocca per evita
re che vi entrassero delle mosche, mi

sono messa le mani nei capelli e —
meglio tardi che mai —mi sono rim-
boccata le maniche: un bel foglio e
giulalistadi cosa puo essererichiesto
in un test: vocaboli, grammatica,

“chunks’, listenings, readings e
writings. E poi: spremuta di meningi

ad elencare tutte le possibili attivita
che si possono proporre affinché cia-
scunadi queste categorie possa essere
memorizzata, appresa, affrontata o
trasposta piu facilmente dai ragazzi.
Sai, credo che non lo dird mai abba-
stanza, quello che contanon il bigino:
élasuapreparazione, quello checi sta
dietro.

I: E?

D: Beh, gira e rigira ho segnato:

vocabulary games ecrosswords, role-
plays e registrazioni, canzoni, Easy
Readers, letter writing et al. Risulta-
to? La fatica maggiore non é stata
compilare questo tipo di elenco, per-
ché — siamo onesti — non ho mica
inventato I’ acqua calda, € unavitache
s propongono queste attivita. Lacosa
piu difficile e stata proporle con im-
peritura costanza.

* * *

I: Ei bigini successivi?

D: Quelli successivi abbiamo provato
aprepararli in classe, con metodo. Ho
ripreso lagriglia “vocaboli-gramma
tica-chunks-listening-reading-
writing” e — visto chei test erano
prevalentemente su un’ unita specifi-
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ca — ho chiesto a ragazzi le loro
aspettative per ognuna di queste cate-
gorie; in altre parole: cosa avrebbero
potuto scrivere sul bigino per far fron-
teal test.

I: Hmm, per le prime tre non dovreb-
bero esserci stati troppi problemi...
D: Hai ragione, masolo in parte. Di
fatto i ragazzi non hanno avuto diffi-
colta ad individuarecosa sarebbe sta-
to richiesto per queste categorie, ma
nello schematizzarle - soprattutto la
grammatica — in un modo a loro
congeniale. Sai, S fain frettaa copiare
latabellariassuntivache si trovain
fondo dl’ unita, maquesta—oti échiara
a primo colpo —o teladevi ristrutturare
secondo il tuo schemamentale,

I: In effetti... madimmi, perlistening-
reading-writing? Come si sono com-
portati?

D: Mi hanno guardato come venissi
da Marte. E con ragione, chi vuoi si
Ssegni mai ddlle Srategie su di un bigino?
Non élogico, oleha intesta...

I: E loro le hanno?

D: Direl di si, madevi fare ladoman-
dagiusta: Cosafate quando vi trovate
davanti un listening o un reading?

I: Rispostadei ragazzi?

D: “Leggo primaledomandeesec'é
il titolo o delle immagini li uso come
punto di partenza per anticipare un
po’ cosatrattail testo”. Oppure, “cer-
co le parole chiave e quando non
capisco qual cosa provo a vedere se
quellaparolasomigliaa franceseo d
tedesco”. Insomma, parliamoci chia-
ro, sul bigino le strategie non le trove-
rai mai (salvo casi eccezionali) per il
semplice fatto che agli occhi degli
studenti non € logico annotarsele: &
importante conoscerle. Certo, una
mancanza/un vuoto di questo tipo éa
liberainterpretazione: e ame piace
pensare alle strategie come una parte
talmente importante da non essere
lasciata all’ arbitrio di un bigino.

* * *

I: E di un po’, mettendo da parte la
fase preparatoria del bigino, i ragazzi
sono poi soddisfatti dei risultati che



ottengono nel test?

D: Vuoi dire, seil bigino gli serve
davvero durante i test?

I: Gia, loro sono contenti di poterlo
usare?

D: Contenti di poterlo usare, senz’ al-
tro, ma demoralizzati che durante il
test serva cosi poco.

I: Come, le due cose assieme?

D: Vedi un po’ tu, certo e che alla
domanda seil bigino & servito aqual-
cosa entrambe | e classi hon hanno
esitato: “no!” “Perchéno?’, gli ho chie-
sto. “Perché ormal avevo giatuttoin
testa.” “Perché ha chiesto proprio gli
unici vocaboli che non avevo scritto.”
I: Come, neanche uno?

D: A questa poi, No! E' che se uno
vuole vedere il bicchiere mezzo vuo-
to, vede quello e bagta: tutto cid che ha
funzionato (che avevano scritto sul
bigino e che di fatto & stato richiesto
nel test) non I"hanno neanche men-
zionao...

I: Insomma, hai dei veri e propri otti-
misti in classel

D: Ah, non leggerlain questo modo:
ho dei quindicenni e, ad onor del vero,
dlafine dell’ anno hanno tutti ammes-
so che, anche se durante il test il
bigino serve pochissimo, la sua pre-
parazione “serve molto a studiare:
scrivere e riassumere gli argomenti
trattati aiutaamemorizzarli”. Per con-
to mio: un successo!

* * *

I: Etrabigino erisultato del test, c'e
forse una corrispondenza? Voglio dire,
un buon bigino corrisponde sempre a
un buon voto?

D: Assolutamente, No! Di fatto c’é
chi non riesce a (0 non desidera) sche-
matizzare in un certo modo (e dove
sta scritto che quel metodo sial’ unica
viapossibile?), eppure harisultati di-
screti, se non pitl che buoni. Ci sono,
si, i metodici, quelli che scolastica-
mente si adattano a tutto (ed € una
dote non da poco) per i quali un buon
bigino corrisponde invariabilmente ad
un buon risultato. Mac’ e pure chi
invece dovra fare ancora un pezzetto

di strada per far suo un metodo di
studio e per redizzare un “buon”
bigino che lo porti ad ottenere un
buon voto. E ¢’ é chi, infine, malgrado
siariuscito ariportare un bigino ben
schematizzato non € in grado di
rielaborarlo (di trasporlo) a momen-
to del test in cambio di un voto altret-
tanto soddisfacente. Insomma, e dif-
ficile, se non impossibile quantificare
un bigino senza sapere il risultato
ottenuto nel test; come non € possibile
“quadlificare” (i.e. poter dargli un giu-
dizio) un bigino senza conoscere la
persona che I ha redatto.
I: Capisco e credo tu abbia ragione,
matoglimi unacuriosita: acomparare
i diversi bigini fatti dallo stesso stu-
dente sull’ arco dell’ anno, ci sono for-
se dei miglioramenti? Il bigino si é
forse affinato? Perché se le cose stan-
no cosi vorrebbe dire:
« chelo studente € migliorato,
e che i suoi risultati nei test sono
migliorati,
« echeil bigino - effettivamente - se
fatto bene serve aquacosa. Ebbene?
D: Chedire, purtroppo (?):no! | bigini
non sono cambiati molto e mi piace
sottolineare: poco importa.
I: Ei risultati nei test?
D: Ancheloro - adirlatutta- non sono
cambiati drasticamente.
I: E dloracomelametti conl’ideache
il bigino & un buon metodo di studio se
non ci sono stati cambiamenti di sorta?
D: Attento, stai facendo confusione!
Primadi tutto ti ricordo che un buon
voto non dipende dalla quantita/qua-
litd del bigino madalla sua prepara-
zione, da un metodo di studio effica-
ce; in secondo luogo io ho detto solo
che i bigini non sono cambiati, ma i
ragazzi si. Sono loro che hanno mi-
gliorato - sepur di poco - i risultati nel
test. Sono loro che s sono impegnati
di piu. Sono loro che partecipano piu
attivamente. Loro: i ragazzi. Certo
non tutti, madi tutti i tipi: siai piu
deboli chei piu capaci. Cinque dlievi
in particolare hanno fatto passi da
gigante nel saper fare ma soprattutto
nel saper essere.

49 |

Babylonia 2/02 \ www.babylonia-ti.ch

I: Come?
D: Come!?... Diciamo che se avessi
una risposta precisa a questa doman-
da, rischierei di annoiarmi amorte da
qui alapensione! Infatti non c'é gu-
sto a seguire un percorso senza inco-
gnite o sfide. Certo & che ci sono un
paio di aspetti che vanno migliorati:
1° Non s cominciaun lavoro di que-
sto tipo agennaio ma al’inizio
dell’ anno scolastico. Questo per-
mette di fare 3 0 4 prove con un
bigino ufficiale prima, e in seguito
un paio di prove senza. Gli alievi
hanno cosi il tempo effettivo di
realizzare cheil loro voto non di-
pende affatto dalla consultazione
del bigino duranteil test, madalla
sua preparazione. Cosi facendo non
s rischiadi annoiare gli alievi. Sai
com’é, lapreparazionein classe di
bigini ufficiali che non portano mi-
glioramenti eclatanti del voto (che
sono gli unici tipi di miglioramen-
to possibile agli occhi degli dlievi)
possono facilmente diventare no-
iosi e pesanti. Persino gli amici di
Tom Sawyer dlafines sono stufa
ti di ridipingere la palizzata. Il che
puo persino produrre I’ effetto op-
posto: “Cosastudio afare che tanto
non serve?’
L e attivita proposte per attivare le
varie competenze di schematizza-
Zione, memorizzazione, ...richiedo-
no allo stesso tempo costanza e va-
rietada parte del docente. Cose che
non sempre sono riuscitaafare.
3° ...non ¢’ & un terzo punto specifico.
Piuttosto: provare per credere. E
ricorda: ci vuole ben pitidi un anno
perchéi ragazzi mettano in piedi,
esercitino e consolidino un buon
metodo di studio. Certo, nel mio
caso |’ obiettivo di partenza “ saper
farg” e stato centrato solo in parte,
ma se ripenso all’ exploit che ha
avuto il “saper essere” degli alie-
vi: valeva la pena tentare questo
progetto.

o

2

Raffaella Cifar atti



Véronique Castdlotti
Tours

Seit Sprachen gelernt und
unterrichtet werden, gibt die
Beziehung zwischen der gelernten
und der bereits beherrschten
Sorache Anlass zur Reflexion und
wirkt sich manchmal
widerspriichlich auf die
Lernenden aus. Mehrerein den
letzten Jahren durchgefiihrte
Untersuchungen, nehmen diese
Problematik wieder auf und
analysieren wie die jungen
Lernenden Sprachkontakte
wahrnehmen und wie sie damit
umgehen.

In diesem Beitrag wird auf einige
Strategien eingegangen, welche
junge Lernende, die mit den
Lernverfahren des ,, éveil aux
langues* vertraut sind, beim
Umgang mit einem anfanglich
unverstandlichen Text anwenden.
Das Interesserichtet sich
insbesondere auf ihre Art,
Indikatoren (etwa fir das
Verstéandnis) zu finden und zu
verarbeiten indem auf die eigenen
sprachlichen Erfahrungen (in L1
oder in anderen Sprachen)
zurtickgegriffen wird.

Eine solche Sprachtétigkeit, die
auf die Sprachvor stellungen der
Lernenden Bezug nimmt und mit
der Produktion der Zielsprache
verbunden ist, tréagt zur
Erarbeitung von Strategien des
2wischensprachlichen Austauschs
bei und fiihrt zur Konstruktion
von Mehrsprachigkeits-
kompetenzen.

Ricerca

Quand leslangues se confrontent,
gu’est-ce gu’elles seracontent?
deshistoires derencontre

Depuis qu’ on apprend et qu’ on ensel-
gne des langues étrangerest, lesrela-
tions entre la langue en cours d’ ap-
prentissage et celle(s) antérieurement
acquise(s) occupent largement les ré-
flexions des enseignants et des didac-
ticiens et sont la source d'injonctions
parfois contradictoires pour les ap-
prenants.

Plusieurs enquétes et travaux de re-
cherche entrepris ces derniéres an-
nées, en collaboration avec Daniéle
Moore pour la plupart, me conduisent
arevisiter ici cette question, selon un
point de vue qui vise aexpliciter la
facon dont de jeunes apprenants per-
coivent et gérent certains contactslin-
guistiques auxquelsils sont confron-
tés.

Leurs productions, véritables indices
de représentations en émergence, in-
vitent & s appuyer sur ces représenta
tions, aen tirer parti, alesfare évo-
luer en facilitant I’ élaboration de stra-
tégies de passages et d' échangesin-
terlinguistiques susceptibles de favo-
riser la construction de compétences
plurilingues.

1. Quelques préalables sur leréle
delaL1?dansl’accésa d’ autres
langues

L es chercheurs menant régulierement
des observations en classe de langue
sont unanimes a le reconnaitre: la
langue 1y est largement présente,
dans les productions des é éves com-
me, dans une moindre mesure, dans
celles des enseignants; en outre, méme
lorsgu’ elle n' est pas présente dans les
productions attestées, les apprenants
reconnaissent y faire fréquemment
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référence. Je nereviendral pasici sur

le détail des différentes fonctions

qu’ elle peut remplir, déa abondam-
ment décrites (voir notamment Van

Lier 1995, Moore 1996, Castellotti

2001), maisje résumerai tres brieve-

ment quelques-unes des grandes li-

gnes qui s en détachent:

e LaL1 occupeal’ évidence desfonc-
tions d’ ordrecognitif; de nombreux
travaux portant sur la construction
des apprentissages soulignent I'im-
portance de I’ ancrage dans le d§ja
connu; d'un point de vue linguisti-
que, et plus encore dansle casd' ap-
prenants monolingues, pour lesquels
elle constitue la seule expérience
langagiére antérieure, laLl sert ala
fois deressource, d' appui et detrem-
plin pour les nouveaux apprentissa-
ges,

e D’un point de vuecommunicatif, la
L1 constitue bien souvent lerelais
qui permet, autorise et maintient la
communication en classe, en alter-
nant de diverses maniéres avec la
langue en cours d’ apprentissage;

» Sur leplan identitaire enfin, laL1
offre aux apprenants un espace de
survie, de connivence et d’ échange
qui échappe partiellement au con-
tréle indtitutionnel (voir auss Moore
& Simon 2002).

Malgré la permanence de cette pré-

sence de lalangue 1, la plupart des

éléves et des professeurs pergoivent
le recours a cette langue comme un

mal certes inévitable, mais dont il

convient de se débarasser dés que

possible, ainsi que le résume un ly-
céen;
“On essaie de traduire ce qu’ on pense
en frangais. C' est pour cela qu’on fait
certaines fautes mais ¢’ est tres difficile



de s'en empécher” (Corpus lycéens; 2:
16).

Dans les dessins d' enfants auxquels
on ademandé de dessiner “ce qui se
passe dans la téte de quelqu’ un qui
parle plusieurs langues’, lesrelations
entre les langues sont généralement
percues de deux fagons: soit elles ap-
parai ssent sur le mode du calque (avec
des signes “égal” reliant les mots),
soit elles sont physiquement séparées
(au moyen de frontiéres par exemple)
voire enfermées (dans des tiroirs ou
des boites)®. Leur rencontre, lors-
qu'’ elle se produit, débouche dans de
nombreux cas sur le mélange et la
confusion, comme en témoignent ces
commentaires:

“Bah / quand on apprend plusieurs lan-
gues d'un coup euh: on peut mélanger
avec des mots pis euh /// se tromper”
(classe A. dessin/ S.)

“je voulais mettre les noms et les mé-
langer [...] oui / moi je pense que C'est
comme ¢a au bout d'un moment tu
mélanges leslangues’ (classe A. dessin
/'F.)

Le plus souvent, en France notam-
ment, |’ institution scolaire pérennise
de fait ce type de conceptions, en
consacrant une nette digonction entre
les langues, étrangéres et maternelle.
On adonc bien I'impression qu’ on est
toujours dans un cadre qui congoit les
langues comme des ensembles sépa-
rés, qu'il peut étre intéressant a cer-
tains moments de rapprocher, de com-
parer mais dont on n'imagine pas
qu’ils fonctionnent de maniére imbri-
quée.

La plupart des recherches menées sur
ces questions tendent pourtant a met-
tre en avant les bénéfices de rappro-
chements explicites, en particulier sur
le plan cognitif. Ainsi, dans un rap-
port récent remis au Comité national
de coordination de la recherche en
éducation, Daniel Gaonac’ h, psycho-
logue et psycholinguiste, note que de
nombreuses études portant sur lesre-
lations entre les apprenti ssages sco-
lairesen LM et en LE concluent a

I’existence de liens forts entre ces
deux zones d’acquisition scolaire
(Gaonac'h & Largeau 2000). Il insiste
en particulier sur le fait que les com-
pétences acquises dans une langue
semblent avoir des effets positifs pour
les apprentissages dans |’ autre langue
et met notamment en évidence un lien
privilégié entre les acquisitions en
langue étrangere et |a capacité de lec-
tureen L1.

2. Quelques propositions
didactiques

En partant de ces avancées de lare-
cherche, un certain nombre de propo-
sitions d’ ordre didactique ont vu le
jour pour tenter de tisser des liens
entre les différentes langues présen-
tes al’ école et pour donner du sens
aux contacts de langues qui, malgréla
méfiance des apprenants, ne manquent
pas de se produire: apprentissage in-
tégré, éveil aux langues, comparaison
métalinguistique, apprentissage dis-
ciplinaires simultanément dans plu-
sieurs langues, etc.

Ces propositions peuvent faire I’ ob-
jet, dans certains cas, d' une mise en
oeuvre ingtitutionnelle, qui entraine
alors des types d’ organi sation spéci-
fiques pouvant avoir des retombées
du point de vue des curricula, des
programmes, des procédures d’ ensei-
gnement. C’est le cas, par exemple,
du dével oppement de I’ enseignement
bilingue en Vallée d’' Aoste (voir no-
tamment Cavalli 1998) ou du pro-
gramme d’ apprentissage intégré du
portugais langue maternelle et du fran-
cais langue étrangére au Brésil (Chiss
2001).

Il est clair que, lorsque de tels choix
sont effectués par les ingtitutions édu-
catives, ils permettent d'instaurer un
cadre qui offre aux apprenants une
plus grande intelligibilité vis-a-vis du
fonctionnement de la pluraité lin-
guistique et qui atendance a favoriser
chez ceux-ci la construction de straté-
gies prenant en compte les relations
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possibles entre les langues et leur rap-
prochement.

Toutefois, méme lorsgue les orienta-
tions institutionnelles ne sont pas au
rendez-vous, ce cadre peut étre
réintroduit, plus modestement, au ni-
veau de laclasse.

Ainsi, une démarche comme celle de
I’éveil aux langues', qui ne se traduit
encore gque rarement au niveau des
politiques linguistiques—éducatives,

est mise a profit dans des classes de
plus en plus nombreuses (voir notam-
ment Candelier 1998 et Candelier

(dir.) aparaitre) pour tenter de faire
expérimenter aux apprenants une ges-
tion raisonnée de la diversité linguis-
tique et culturelle, tant sur le plan des
opérations langagiéres que sur celui

des représentations.

Je nereviendrai pasici sur le détail

des taches — fort diverses— proposées
pour approfondir les différents do-
maines (linguistique, sociolinguisti-
que, culturel, cognitif); on se repor-
terasi nécessaire a un précédent nu-
méro de Babylonia (n° 2/1999) pour
un apercu de ce type de taches.

Je voudrais en revanche m’ attarder
davantage sur quelques stratégies que
sont capables de mettre en oeuvre des
enfants ayant bénéficié de ce type de
démarche, lorsgu’ils sont confrontés
alarencontre avec une nouvelle lan-
gue qu’ils doivent, partiellement au
moins, décrypter.

3. Unerecherchesur les
représentations et la gestion du
plurilinguisme

Les exemples présentés ci-dessous
proviennent d' une enquéte en cours,
menée depuis 4 ans avec Daniéle
Moore, qui vise a explorer lesrela-
tions entre les représentations de la
proximité/ distance interlinguistique
et la capacité a construire des straté-
gies d’ acces au sens dans les langues
considérées. Cette enquéte s appuie
sur laréalisation de téches collabora
tives diverses (écoute et reconnais-



sance, dessins, identification de do-
cuments et @ucidation du sens global,
etc.) ainsi que sur des verbalisations
au moyen d’ entretiens semi-directifs.
Elle a été effectuée a ce jour dans
quatre classes de fin d’ école primaire,
en France et en Suisse, choisies en
fonction de critéres d’ ordre contex-
tuel®.
Dans laréalisation des taches propo-
sees, et gréce aux verbalisations qui
les accompagnent, nous avons pu ob-
server un certain nombre de moyens
déployés par les éléves, individuelle-
ment ou en groupe, pour tenter de
résoudre le probléme posé et de par-
venir a une solution qui apparaisse
cohérente et acceptable par tous. 1l
faut noter que ces moyens atteignent
une efficacité beaucoup plus satisfai-
sante’ dansles deux classes qui prati-
guent une approche d' éveil aux lan-
gues, ce qui peut s expliquer de plu-
sieurs fagons:

« les enfants sont mis en contacts de
maniére réguliéere avec des produc-
tions variées appartenant a des lan-
gues diverses,

* leurs savoirs et savoir-faire éven-
tuels vis-a-vis de la pluralité lin-
guistique sont valorisés;

 les maitre(sse)s de ces classes pra-
tiquent généralement une pédago-
gie active, qui intégre comme une
donnée habituelle le tatonnement,
I” élaboration d' hypothéses de tra-
vail, lacollaboration et le travail de
groupe.

C' est donc logiquement dans les pro-

ductions de ces classes que |’ ai choisi

les exemples me permettant d’illus-
trer quelques résultats présentés ci-
dessous.

4. Versune compétence
plurilingue: élaboration de
stratégiesinterlinguistiques
Comme jel’a rappelé plus haut, les
locuteurs — du moins ceux vivant dans
des pays ou domine une idéologie
monolingue — percoivent de maniére

problématique et souvent négative la
gestion d'un répertoire plurilingue,

du fait méme delaplace mgeurequ’y
occupe lalangue 1. Lesrelations sont
alors représentées sur un mode anti-

nomique, oscillant entre la séparation
et le caque.

L es orientations que nous tentons de
définir atravers nos recherches visent
notamment a réhabiliter lalangue 1
dans son role “alafois nécessaire et
relatif” (Castellotti (dir.) 2001: 31),

c'est-a-direun réle d ancrage et d’ ap-

pui, solide mais non exclusif. Ces
choix sont fonction de I hypothéese
selon laquelle les enfants, lorsgu’ils
ont acquis un minimum de conscience

linguistique sur le fonctionnement du
langage et la pluralité des langues et
des cultures, devraient étre capables
de prendre appui sur les compétences
et les stratégies construites dans le
contact a lalangue premiére et aux
autres langues approchées.

Pour tester cette hypothése, nous avons
proposé, notamment, le document
suivant extrait d’ une édition en man-
darin de la revue Pomme d'api, a
propos duquel les enfants devaient
déterminer, en se mettant d' accord a
I"intérieur d’un groupe de 4 ou 5, de
quel type de document il s agissait et
essayer de comprendre ce qui était
écrit.
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Lorsque les enfants sont confrontés a
un texte produit dans une langue incon-
nue (tel que celui reproduit ici), que
font-ils? Ils adoptent, générdement, une
démarche en plusieurs étapes.

« ils utilisent éventuellement, dans un
premier temps, des ééments extra-
linguistiques (illustrations, ...) suscep-
tibles de les aider a situer la prove-
nance du document ou sa destination:

Ex. 1. Classe D. discussion collective

87.D. comment vous aviez fait avec le
premier document / vous avez
trouvé plein de choses?oui vas-y

88.E ben nous/ nous on aregardé avec
les dessins

« Dans un deuxiéme temps, pour ré-
pondre alaconsigne, ils essaient de
“comprendre ce qui est écrit”, ce qui
entraine des tentatives variées sdon les
classes et les groupes. Dans les classes
B et C, aucun groupe ne parvient a
congtruire de stratégies réellement pro-
ductives et transférables pour éucider
un sens plus affiné que celui percu au
moyen des indices extra-linguistiques.
Un seul groupe, danslaclasse B, essaie
de construire un modée de passage du
mandarin au francais, fondé sur une
stricte correspondance entre lesidéo-
grammes et les |ettres, ce qui aboutit
de maniére répétitive a une impasse,
puisque le nombre de caracteres chi-
nois ne correspond que rarement au
nombre de lettres contenues dans le
mot en francais (voir pour plus de
détails Castellotti 2001).
Danslesclasses A et D, en revanche,
plusieurs groupes construisent des
parcours d'élucidation du sens au
moyen de diverses formes de prises
d'indices et de recours ades outils de
référence qu'ils possedent ou qui sont
présents dans la classe: dictionnaires,
documents d’ histoire ou de géogra-
phie, livrets d' éveil aux langues con-
tenant des alphabets divers, etc.

A I’aide de ces outils, ils effectuent
des repérages leur permettant de ca-
ractériser plus précisément le docu-
ment, en cherchant & quel type de
texteil peut étre rattaché, et en quelle

langueil est produit. Pour cefaire, ils
mobilisent les savoir-faire acquis an-
térieurement c’ est-a-dire aussi bien
des connai ssances de type encyclopé-
dique que des savoir-faire construits
dans lalangue de premiére scolarisa-
tion (indices graphiques, chiffres, mise
en page, ponctuation, etc.). Certains
enfants précisent ainsi que la disposi-
tion dansla page indique qu'il s agit
d’une recette, aors que d autres, pour
parvenir au méme résultat, utilisent
un mémento d’ évell aux langues conte-
nant la signification des principaux ca-
ractéres chinais, &t repérent dansletitre
le signe “nourriture’ (exemple 2):

Ex. 2. Classe D. Discussion collective

91.D. toi ¢at’'a pas beaucoup aidéy’en
avait un qui avait trouvé cLOTURE
qui C'est qui avait trouvécLOTURE?
alorsvas-y . explique-nous com-
ment t' as fait alors

92.E. benj’ai regardé dans e livre pour
des caractéres chinoisetil y enaici
etil étatla

93.D. et en fait ¢’ était dans quoi dans la
porte donc on trouve cléture et porte
avec le méme signe hein c’est ¢a
hein . ¢’'est ¢aque vous m' avez dit

94.V. et vous vous aviez trouvé encore un
autre signe?

95.D. et oui vous aviez trouvé encore autre
chose?

96.V. dansletitre

97.E. nourriture

98.D. vous avez trouvé NoURRITURE dans
letitre . alorstout al’ heure vous
avez dit ¢cavous a aidés a trouver
guec' était une?

99.E une recette

Mais certains enfants vont encore plus
loin. Ils étudient attentivement I’ or-
ganisation des énoncés en langue in-
connue, les segmentent, |es compa-
rent pour essayer de vérifier si, aune
illustration semblable, correspond un
méme énoncé. Celales conduit & émet-
tre des hypotheses concernant la struc-
ture des segmentsisolés (“cafait un
mot”) et leur signification qui, tout en
€étant proche, peut comporter des nuan-
ces repérables a une différenciation
graphique partielle (“alors peut-étre
guecacest fromageetlacest/ c'est
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la sorte de fromage”).

L es exemples suivants montrent ainsi
comment se co-construit dans I’ inte-
raction une stratégie de travail a partir
des découvertes que chacun fait sur le
fonctionnement du systéme en pre-
nant appui sur des stratégies déjaen
partie construites, notamment dans
les activités de réflexion métalinguis-
tique portant sur la L1 ou d’ autres
langues®. Ils permettent aussi de voir
comment lesinterventions d’ un adulte
aident les enfants areformuler leurs
propresinterrogations pour lesinciter
aaller plusloin dans ces découvertes,
alesaffiner, aen préciser lanature et
alesorganiser.

Ex. 3. Classe A-G5. Pch

20.E. attends|a-dedansy’ades signesde
|&dedans . regarde y’ale mémela
maisi sont pas dans la méme posi-
tion.c'estalafin(...)

24.E. y'alecaré. apartir delac’ est fini

25.E. ouaiscafait un mot

26.E. y'atous ceux-la qui sont bons

27.E. tiensauss y’aceux-la. lecaré

28.E. tiensfaut chercher s onlesrevoit pas

Ex. 4. Classe D-G2. Pch

138.E.y’auneespecede Z la

139.E.cac’est les mémes

140.V .et alors qu’ est-ce que ¢a peut vou-
loir dire si y’aune partie qui sont
pareils et une partie qui sont pas
pareils?

141.E.alors peut-étre que ¢a c’ est fro-
mage et lac'est /

142.V .oui

143.E.c'est la sorte de fromage

144.V .ah [ ah peut-étre / tu peux essayer
comme ca

145.E.regarde / regarde

146.E.tu vois ce signeil y est deux fois

147.E.oui

148.E.cesigneil y est aussi deux fois

149.E.hm

150.E.il y est/y est // y'alamoaitié qu’ est
juste

On pourrait penser que la construc-
tion et I’ élaboration collective par les
enfants de stratégies réinvesties a par-
tir d' autres expériences, notamment
linguistiques, est rendue plus difficile
par la distance séparant lalangue du



document proposé de lalangue 1 des
enfants (pour latrés grande majorité,
lefrangais ou une langue européenne).
Nous faisons au contraire |’ hypothese
gue cette distance, qui ne permet pas
de seraccrocher ades effets de transpa
rence lexicale ou syntaxique relative-
ment “ évidents’, contraint justement
les enfants a mobiliser des stratégies,
certes d§a construites a partir de leurs
expériences linguistiques antérieures,
mais qu’ils ne peuvent transférer de
maniéere automatique compte tenu dela
grande différence constatée. Ils doi-
vent aorsles adapter enlesaiguisant et
en les affinant afin qu’ elles conservent
leur potentiel de reconnaissance for-
melle et d' @ucidation du sens.
Lescorpusrecuellisacejour semblent
montrer que les enfants ayant bénéficié
d' une approche raisonnée de la diver-
stélinguistique et culturedlle sont mieux
améme de mettre en oeuvre ce type
d'“adaptation stratégique’.

Travailler, dans un premier temps, a
partir d unelangue “ doignée’ présente
également |’ avantage de rendre plus
sensible, ensuite, la proximité de deux
langues “voisines’. Latache suivante
consistait arépondre au mémetype de
consigne a partir d' un document sem-
blable rédigé en catalan; les enfants
s acquittent de cette activité avec un
grand soulagement, mettant a profit la
ressemblance pour vérifier - et, sou-
vent, confirmer - les hypothéses béties
avec le mandarin en soulignant lafaci-
lité apparente de cette nouvelle tache.

5. Conclusion

Ainsi, les enfants échafaudent, sans
toujours en avoir pleinement cons-
cience®, des embryons de stratégies
susceptibles de les faire passer d’ une
langue ad’ autres. Ces tentatives n’ ont
pas encore la robustesse ni la perma-
nence de ponts reliant de maniére
stable les langues entre elles, de ma-
niére a construire un véritable réper-
toire plurilingue; dles préfigurent plu-
t6t des lianes, ténues mais résistantes,
qui ébauchent des liaisons fugaces ou

plus durables, qui permettent d’ éprou-
ver la pertinence de certainsitinérai-
res, la cohérence de certaines articula-
tions, la solidité de certains appuis.
Lamise en regard de langues variées,
I’ observation réfléchie deleur unité et
de leur diversité ne suffisent sans doute
pas, pour autant, a construire les fon-
dements d' une compétence plurilin-
gue. Si elles en constituent une com-
posante dont nous avons pu entrevoir
tout I"intérét, il est nécessaire qu'elles
se combinent avec une expérience de
la production plurilingue, associée a
une réflexion sur cette production.
C'est I’ensemble ainsi articulé, pre-
nant en compte |’ appropriation aussi
bien que laréflexion, les représenta-
tions en lien avec les pratiques, qui
pourra servir de socle al’ élaboration
de cette compétence plurielle.

Notes

1 Autant dire, depuistoujours, ...

2 Jenereviendrai pasici sur différentes déno-
minations possibles (notamment langue mater-
nelle, langue premieére, langue de référence,
etc.) dont on peut discuter la pertinence (voir
Castellotti 2001). Je me bornerai ici a employer
I"expression langue 1 (L1) comme générique
pour désigner lalangue qui sert généralement
de référence premiére dans I’ accés a une autre
langue, soit, la plupart du temps, lalangue de
premiére scolarisation.

3 Pour plus de précisions, voir Castellotti &
Moore 1999.

4 Egalement nommé “Ouverture aux langues’,
“Education aux langues et aux cultures’, “Ap-
proche plurielle des langues et des cultures’, ...
5 Pour plus d'informations sur les protocoles
d enquéte, on sereporteraa Moore & Castellotti
2001.

6 Classe A: enfants considérés comme mono-
lingues, bénéficiant d’'une démarche d’ éveil
aux langues,

Classe B: enfants considérés comme monolin-
gues, ne bénéficiant pas d' une démarche d' évell
aux langues;

Classe C: classe “bilingue” (enseignement a
parité dans deux langues), ne bénéficiant pas
d’une démarche d' éveil aux langues;

Classe D: beaucoup d’ enfants bilingues, béné-
ficiant d’une démarche d’ éveil aux langues.

7 Tant du point de vue des résultats que de celui
de lagestion de la négociation dans e groupe.
8 Comme, en particulier, lefait de manipuler, de
comparer, de substituer des segments, d'identi-
fier des“mots’ ou encore, lorsd unetéche d’ écou-
te, de reconnaitre des sons et de les comparer.

® Puisque, dans le méme temps, les dessins
qu’ils produisent ainsi que les verbalisations
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qui les accompagnent témoignent toujours d’ une
vision “ séparatiste” du fonctionnement deslan-
gues et d’ une certaine méfiance du mélange.

Références bibliographiques
Babylonia 2 /1999: “ S ouvrir aux langues’ .
CANDELIER, M. (1998):L’éveil aux langues
al’école primaire, le programme européen
“Evliang”, dansBILLIEZ, J. (éd.): Deladidac-
tique des langues a la didactique du plurilin-
guisme, hommage a Louise Dabéne, Grenoble,
CDL-LIDILEM, p. 299-308.

CANDELIER, M. (dir.) (aparaitre): Eviang -
I’éveil aux langues a |’ école primaire, Bruxel-
les, De Boek - Duculot.

CASTELLOTTI, V. (2001): La langue mater -
nelle en classe de langue érangére, Paris, CLE
International .

CASTELLOTTI, V. (dir.) (2001): D’une lan-
gue a d’ autres, pratiques et représentations,
Rouen, Presses universitaires de Rouen, coll.
DYALANG.

CASTELLOTTI, V./ MOORE, D. (1999): Sché-
mas en coupe du plurilinguisme, Bulletin suisse
delinguistique appliqué, VALS-ASLA, 27-50.
CAVALLI, M. (dir.) (1998): Pensare e parlare
in piu lingue, Aoste, IRRSAE.

CHISS, J-L. (éd.) (2001): Etudes de Linguisti-
que Appliquée n® 121 “ Didactique intégrée des
langues: I'exemple dela ‘bivalence’ au Brésil”.
COSTE, D. (2001): De plus d’'une langue &
d autresencore: penser les compétences plurilin-
gues, in: CASTELLOTTI V. (dir.): Op. Cit., p.
191-202.

DABENE, L. (1996): Pour une contrastivité
revisitée, in: Etudes de linguistique appliquée
n° 104, 393-400.

GAONAC'H, D./LARGEAU, C. (2000): L' ap-
prentissage précoce d' une langue étrangére:
les activités d' apprentissage et leurs effets.
Rapport pour le Comité national de coordina-
tion de larecherche en éducation, non publié.
MOORE, D. (1996): Bouées transcodiques en
situation immersive ou comment interagir avec
deux langues quand on apprend une langue
étrangére al’ école, in: AILE 7, p. 95-121.
MOORE, D./ CASTELLOTTI, V. (2001):Com-
ment le plurilinguisme vient aux enfants, in:
CASTELLOTTI V. (dir.): Op. Cit. p. 151-189.
MOORE, D. / SIMON, D.L. (2002):
Déritualisation et identités d’ apprenants, in:
AILE n° 16, p. 121 - 144.

VAN LIER, L. (1995): Theuseof L1in L2
classes, in: Babylonia 2/1995, p. 37-43.

Véronique Castellotti
Enseignante-chercheure en didactique des lan-
gues, Université F. Rabelais, Tours. Membre
de |’ équipe “frangais émergents et contacts de
langues’ et de |’ EA 2534 “Plurilinguisme et
apprentissages’ al’ENS Lettres et Sciences
humaines de Lyon.S'intéresse en particulier
aux représentations des langues et de leur ap-
prentissage et ala pluralité linguistique dans
une perspective d' appropriation.



Cornelia Gick
Freiburg/ Fribourg

The author describestheinterim
report of a study, which is being
carried out at the university of
Fribourg in Switzerland, in which a
computer-based grammar-training
course was devel oped for students
studying German at an advanced
level (B2-C1).

An electronic learning environment
in which students can work
autonomously seemed to be ideal for
practising grammar (high pace, self-
correction and immediate feedback).
In addition, the course would enable
students to gain experience with new
forms of learning in the university’s
multimedia centre. The course, called
“ AutoGramm” , consisted of 6
grammar modules. Sudents could
follow a guided tour or make
individual choices. The students
could work autonomously, but could
contact a tutor via email. Chat and a
discussion forum were also provided,
but students made little use of these
facilities.

The number of students taking the
course was small, only nine. Some
students agreed to be monitored by a
student writing a seminar paper. In
this way the data were collected.
Althoughit is hard to draw
conclusions fromthis limited
experience at this stage, a tentative
conclusion is that autonomous
students, who consciously apply
language learning strategies in other
areas, tend to apply them as well
during computer-based activities.
They are better able to exploit the
potential of the learning environment
and seem to be more successful than
others.

Ricerca

Autonomes Grammatiktraining in

der Mediathek

Ein Zwischenbericht

Nichts eignet sich auf den ersten Blick
besser zum autonomen Lernen, wie
das selbststéndige Wiederholen und
Trainieren von Grammatik. Entspre-
chend grossist das Angebot an Ubungs-
biichern vor alem fir das Niveau A1-
B1 (Grundstufe), aber auch an elek-
tronischen Materidien wie CD-ROMs
und Ubungen auf dem Internet.

Die Vorteile des Computereinsatzes
beim Grammatiktraining scheinen auf
der Hand zu liegen: die Ubungen am
Computer gehen schneller. Sie sind
selbstkorrigierend, das direkte Feed-
back wird as positiv empfunden. Zwar
erinnern viele der angebotenen Ubun-
gen an behavioristische Lerntheorien,
aber der Computer ermdglicht mehr,
u.a. auch die dynamische und schritt-
weise Prasentation von Grammatik-
regeln. Ob allerdings durch den Ein-
satz des Computers auch besser ge-
lernt wird, muss noch bewiesen wer-
den.

Autonomie und Strategien im
Rahmen konstruktivistischer
Lerntheorien

Konstruktivistische Lerntheorien se-
hen den Lernenden als Agenten, der,
geleitet durch “consciousness-raising
tasks’, grammatisches Wissen auf-
baut, das die Basis fur die Verbesse-
rung der Sprachkompetenz ist (Collen-
tine 2000:46). Gelernt wird durch die
sinnstiftende aktive Auseinanderset-
zung mit der Lernumgebung. Neues
wird in bestehendes Wissen integriert.
Damit gelernt werden kann, bedarf es
einer reichen Lernumgebung, inner-
halb der der Lernende Anregungen
bekommt und seinen Bediirfnissen/
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Dispositionen entsprechend auswahlt.
Lernen ist ein aktiver und zugleich
autonomer Prozess, der in den Kop-
fen der Einzelnen vor sich geht, der
aber der kooperativen Zusammenar-
beit und sozialen Interaktion bedarf.
Eine zentrale Rolle kommen dabei
der Autonomie und den Strategien zu,
denn “nur jemand, der selbststandig
und eigenverantwortlich zu lernen
vermag, wird Lernprozesse gewinn-
bringend durchfihren kénnen.”*
Demnach sollten Lernende insheson-
dere das Folgende kénnen:
« die eigene Sprachkompetenz und
Fehlstellen evaluieren
« sich im Sprachlernprozess eigene
Ziele setzen
 den Lernprozess planen
e das Lernen férdernde Strategien
einsetzen, wie z.B. Notizentechni-
ken anwenden, Worterbuchge-
brauch, Interessantes identifizieren
« Lernfortschritte evaluieren.
Autonome Lernende wissen zwar, was
sielernen wollen und sind auch in der
L age auszuwéhlen, sie brauchen je-
doch eine Lernumgebung mit einem
maglichst reichen, das Lernen ermdg-
lichenden Lernangebot, innerhalb des-
sen sie auswahlen kénnen. Ein klei-
nes Segment dieser Lernumgebung
mit dem Fokus auf der Verbesserung
der grammatischen Kompetenz zur
Verfligung zu stellen, war Zidl desim
folgenden vorgestellten Kurses.

Konzept und Gestalt desKurses
“AutoGramm”

Im Sommersemester 2002 wurde am
Lern- und Forschungszentrum Fremd-
sprachen der Universitét Freiburg/



Fribourg im Bereich DaF ein Kurs
zum autonomen Wiederholen der
Grammatik in der Mediathek fir Stu-
dierende auf den Niveaus B2 und C1
der Skala des Europarats angeboten.
Neben den sprachlichen Zielen — Ver-
besserung der grammatischen Kom-
petenz — sollten die Lernenden die
Infrastruktur der Mediathek quasi
nebenbel kennen und nutzen lernen,
sich an den Umgang mit verschiede-
nen elektronischen Medien fur das
Lernen gewthnen, um die Akzeptanz
fur diese Lernform zu erhéhen. Zu-
dem sollte ein Produkt entstehen, das
auch Uber den Kurs hinaus zum auto-
nomen Grammatiklernen in der Me-
diathek zur Verfligung steht. Ausser-
dem sollten von Lehrerseite Erfah-
rungen mit dieser Form des Lernens
gesammelt werden.

Abgesehen von einer Einfihrungs-
sitzung, die dem Kennenlernen des
Konzepts, der Niveaufeststellung, der
gemeinsamen Themenwahl und der
Bildung von Lernpartnerschaften
diente, und einer Abschlusssitzung
mit Evaluation, sollten die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer autonom
arbeiten. Wéhrend des Semesters
stand ein Forum auf der kurseigenen

. SRR

= HESEEE

Cornelia Forster, Acquaforte, 1970.

Web-Ste? zur Verfigung. Weiterhin
wurden insgesamt drei Treffen im
Chat vorgesehen, wo Fragen und Pro-
bleme beim Grammatiklernen mit e-
ner Lehrperson und/oder mit anderen
Lernenden diskutiert werden konn-
ten. Auch hier sollten nebenbei Erfah-
rungen mit diesen Technologien ge-
sammelt werden.

Nach der gemeinsamen Festlegung
der Themen ging es darum, den Ler-
nenden einen Lernleitfaden mit Mate-
rialempfehlungen fir die autonome
Arbeit an die Hand zu geben, der
ihnen zugleich die Moglichkeit 18sst,
aus dem Angebot entsprechend ihrer
Bedurfnisse zu wéahlen. Leitmedium
waren speziell dafir entwickelte
Power point-Module auf dem Compu-
ter.® Ergénzend wurden thematische
Dossiers mit Regel Ubersichten und
Ubungen mit L ésungsschliissel aus
ausgewahlten Ubungsgrammatiken
und Lehrwerken in “physischer Form”
in einem Semesterapparat bereitge-
stellt.

Es entstanden Uiber das Semester ver-
teilt insgesamt sechs Grammatik-
modul e*, die folgendermassen aufge-
baut waren: Lernziele des Moduls;
Eingangstest; “ Annéherung” (Aufger
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ben zur entdeckenden Grammatik);

Regelerklérungen oder Verweis auf

Regelerklarungen (auch im Dossier

angeboten); Ubungen und Aufgaben

(auch im Dossier angeboten); An-

wendungsaufgaben (kleine schriftli-

che Projektaufgaben); Schlusstest;

Tipps zum Weiterlernen.

Die Navigation in den Modulen ist

auf zwei Arten moglich:

« als gefihrte Tour, wo man mittels
Pfeilen auf die jeweils ndchste Seite
kommt; hier kommen die didakti-
schen Uberlegungen stark zum Tra
gen

* {ber ein Menu, wie man es von
Web-Sites kennt, das dem Lernen-
den die Entscheidung tiberlasst, auf
welche Seite er gehen will; diese
Form richtet sich stdrker an den
erfahrenen oder autonomen Benut-
zer, der gezielt spezielle Angebote
flr sein Lernen nutzen mochte.

Daam Bildschirm wenig gelesen wird,

wurde bereits bei der Gestaltung dar-

auf geachtet, wichtige Elemente durch

Farbgebung, Fettdruck oder andere

typographische Mittel hervorzuheben.

Beobachtungen zu Strategien im
Umgang mit dem L ernangebot
Die Datenbasis, auf die sich die fol-
genden Aussagen beziehen, ist noch
schmal, und entsprechend kann es hier
nur darum gehen, erste Tendenzen
aufzuzeigen.

Wie viele Lernende tatsachlich mit
den Modulen gearbeitet haben, kann
nicht mit Bestimmtheit gesagt wer-
den.® Redlistisch erscheint eine Zahl
von neun Personen. Funf Lernende
liessen sich dazu gewinnen, sich bei
ihrer Arbeit mit einem Modul von
einer Studentin, die eine Seminararbeit
Uber den Kurs schrieb, beobachten zu
lassen und waren bereit, Uber ihre
Arbeitswel se Auskunft zu geben. Be-
merkenswert ist, dass andere autono-
me Lernende, die nicht in dem Kurs
eingeschrieben waren, die Module fir
sich entdeckten.



Monitoring und Definition der
eigenen Lernziele

Die Lernenden wurden zu Beginn des
Kurses nach ihren Erwartungen und
Ziden befragt. Praktisch dlewarenin
der Lage, ihre Ziele und Erwartungen
an den Kurs zu definieren, wobei, wie
die folgenden Zitate von Kursteil-
nehmenden zeigen, einerseits fertig-
keitshezogen argumentiert wurde (zu-
dienende Funktion der Grammatik),
andererseits klar bestimmte Bereiche
der Grammatik als Fehlstellen benannt
wurden:

“

1.Von diesem Kurs erwarte ich sowohl
eine Verbesserung in meinem Deutsch-
kentnisse, al's auch ein Schritt in weiter
in Grammatik machen zu kénnen.

2. lchwére sehr froh, wennichin erste
Linie die Grammatik lernen kann, z.B.
Adverbialsitse, Konnektoren, Ge-
brauch des Modalverben, Sustanti-
vierungen und Verbalisierungen, Pr&
positionen und diese Uiben und korrie-
gieren kann.

3. Meine Erwartungen wére: Gram-
matik Uben, korriegieren, verbessern
und weiter lernen.” Giovanna

Ich komme in den Vorlesungen gut
mit, doch gibt esnoch einige Llickenin
meiner Grammatik. Zum Beispiel fin-
deich es schwierig um zu entscheiden
ob es “an der Wand” oder “an die
Wand” ist. Ich finde es auch schwierig
Nebensétze zu formulieren. Von die-
sem Kurs erwarte ich, dassich diese
Licken fulle.” Otto

Planung, Auswahl und Schwer -
punktsetzung dur ch die Lernenden
Die Module boten z.T. ein reiches
Angebot moglicher Lern- und Trai-
ningsaktivitéten. Sie waren so ange-
legt, dass entsprechend der Bedrf-
nisse ausgewahlt werden sollte, wo-
bei zentrale Elemente durch die
Farbgebung as obligatorisch markiert
waren. Zugleich flossen in die Aus-
arbeitung didaktische Entscheidungen
mit ein, die den Lernprozess fordern
sollten.

Die folgenden Beobachtungen zum

[...] die Beobachtungen
und Erfahrungen
weisen deutlich darauf
hin, dass L ernende, die
als autonom bezeichnet
werden kénnen und die
Uber grundlegende
Strategien im
Fremdsprachenlernen
verfligen, dieseauch im
Lernen mit dem Com-
puter einsetzen [...]
Autonome Lernende
nutzen dievielfaltige

L ernumgebung mit
mehr Gewinn und
scheinen im Lernen
erfolgreicher zu sein als
andere.

Umgang mit den verschiedenen Kom-
ponenten der Grammatikmodule be-
ziehen sich auf die wenigen Lernen-
den, die entweder an der Schluss-
befragung teilgenommen haben oder
die im Rahmen der erwdahnten
Seminararbeit Auskunft Uber ihre
Arbeitswei se gaben:

Eingangs- und Schlusstest wurden
sehr unterschiedlich genutzt (z.T. sal-
ten, z.T. aber auch oft). Ein Lerner-
paar machte gegen Semesterende
nichts anderes mehr, mit der Begriin-
dung: “Tests machen vid mehr Spass’.
Es erstaunt nicht, dass diese Lernen-
den mit ihren Lernfortschritten eher
unzufrieden sind. Beide wiirden am
Ende einen Grammatikkurs im tradi-
tionellen Format bevorzugen.

Die Aufgaben zur entdeckenden
Grammatikwurden “nicht immer, aber
manchmal” gemacht.

Die Regelerklarungen auf dem Com-
puter wurden tendenziell eher selten
durchgearbeitet. Im Vergleich der
Medien wurde dem Buch — bezogen
auf Ubersichten von Regeln — der
Vorzug gegeben (“das kann ich im-
mer benltzen” oder “das kann ich
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mitnehmen”). Besonders geschétzt
wurde dagegen die Slideshow der
Passivregeln am Computer®.

Bei den Ubungen ist der Computer
eindeutig das bevorzugte Medium,
wobei die Schnelligkeit und das di-
rekte Feedback von allen geschétzt
wurden. Mehrheitlich wurde aus dem
Angebot ausgewahit, wobei die Kri-
terien fur die Wahl nicht erfragt wur-
den. Nur ein Teil der Lernenden macht
tatsachlich die als obligatorisch
deklarierten Aufgaben. Ein Auswahl-
kriterium scheint der Ubungstyp zu
sein. Schwierige Aufgaben wurden
2.T. wiederholt.

Kaum genutzt wurde dieAnwendungs-
aufgabe, obwohl das Schreiben viel-
fach al's eine wichtige L ernkompo-
nente erachtet wurde.

Die Dossiers wurden nur von einem
Teil der Lernenden aktiv genutzt.

Arbeitsweise/ Lernstrategien
Mehrheitlich wahiten die Lernenden
die gefthrte Tour, um sich in den
Modulen zu bewegen.

Bezogen auf die Strategien l&sst sich
klar sagen, dass die Lernenden, die
eineklare Vorstellung von ihren Zie-
len hatten und ihre Lernfortschritte
am Ende positiv bewerteten, folgende
Strategien auch in der Arbeit mit den
Computermodulen anwandten:
Auswahl aus dem Angebot
Nachschlagen im Warterbuch
handschriftliche Notizen machen
Wiederholung von als schwierig
empfundenen Aufgaben
Monitoring.

L] L] L] L]

Kommunikation / Zusammenar -
beiten

Hinter der Idee der Lernpartner-
schaften stand, dass sich diese positiv
auf den Lernerfolg auswirken. Das
kann aufgrund der Erfahrungen nicht
bestétigt werden. Méglicherweise ist
das Grammatiktraining eher fir das
Alleinlernen geeignet. Obwohl die
Lernenden die Méglichkeit, eine Lehr-



person zu fragen, als Vorteil eines
traditionellen Kurses sehen, haben nur
wenige die bestehenden Hilfs- und
Diskussionsangebote genutzt. Nur
zweimal wandten sich Lernende via
E-Mail mit konkreten Grammatik-
fragen an die Kursleiterin, niemand
stellte von sich aus Fragen im Forum.
Beim ersten Online-Treffen nahmen
zwei Personen teil, beim zweiten Tref-
fen eine Person, zum dritten Treffen
erschien niemand mehr. Jeweils drei
Personen entschuldigten sich expli-
zZit, dass sie an dem Treffen wegen
Zeitproblemen nicht tellnehmen konn-
ten.

Fir ale, einschliesslich meiner Per-
son, war es die erste aktive Erfahrung
mit Forum und Chat. Der Freude der
Aktiven Uber das technische Funktio-
nieren stand auf der anderen Seite
eine gewisse Ratlosigkeit gegentiber,
was man denn diskutieren sollte. Der
Chat ist ein dusserst schnelles Medi-
um. Flr grammatische Fragen scheint
es eher nicht der Ort zu sein. Funk-
tionaler wére der Einsatz des Chat
alenfalls fur die Anwendung des
Gelernten. Sinnvoll erschiene dann
jedoch eine nachtragliche, gemeinsa-
me Korrektur. Ob die Schnelligkeit
des Mediums sich aber tatséchlich
zum Lernen eignet, muss dahinge-
stellt bleiben.

Strategien im Umgang mit
Multimedia

Der Computer beschleunigt Prozes-
se, die fur das Lernen wichtig sind,
nicht nur im positiven Sinne. So wer-
den Erkl&rungs- und Anweisungstexte
am Bildschirm nur selektiv oder gar
nicht gelesen, Lernende gehen direkt
auf die hervorgehobenen Teile und
auf die Links zu den Aufgaben. Bei
den Aufgaben selber wird hingegen
eher genau und langsam gelesen. Be-
ricksichtigt man den Einsatz von
Lernstrategien wie Worterbuchge-
brauch und Notizentechnik als Indi-
kator, so gehéren die Lernenden, die

diese Techniken anwenden, zu de-
nen, die die Erklérungstexte eher le-
sen.

Fazit

Wegen der kleinen Zahl an Infor-
manten lassen sich derzeit zwar noch
keine generalisierbaren Aussagen zum
Umgang der Lernenden mit der ent-
wickelten Lernumgebung fir das au-
tonome Grammatiklernen machen.
Insgesamt aber weisen die Beobach-
tungen und Erfahrungen doch recht
deutlich darauf hin, dass Lernende,
die al's autonom bezeichnet werden
kénnen und die Gber grundlegende
Strategien im Fremdsprachenlernen
verflgen, diese auch im Lernen mit
dem Computer einsetzen: Autonome
Lernende lesen Erkl&rungstexte eher,
nutzen den Verbund von Computer
und Biichern gezielter und sind offe-
ner fur die an der konstruktivistischen
Lerntheorie ausgerichteten didak-
tisch-methodischen Entscheidungen,
die der Konzeption des Kurses zu-
grundeliegen. Autonome Lernende
nutzen die vielfaltige Lernumgebung
mit mehr Gewinn und scheinen im
Lernen erfolgreicher zu sein dsandere.

Anmerkungen

1 Wolff/Ruschoff (1999:32)

2 Homepage zum Kurs “Grammatik in der
Mediathek — AutoGramm”: http://134.21.12.87/
autogramm/

3 Dieses Programm eignet sich aus zwei Griin-
den: esist hypertextféhig, d.h. es kdnnen ande-
re Dateien direkt verlinkt werden, und esist ein
Présentati onsprogramm.

4 Interessierte Leserinnen kénnen ein Modul
unter folgender Adresse ansehen: http://
www.educanet.ch/class/cornelia.gick-
babylonia/beispiel.pps

5 Zur Einflhrungssitzung kamen 19, zur
Abschlusssitzung mit Evaluation drei Perso-
nen, eine weitere Person fullte die Schluss-
befragung aus. Umfassend dokumentiert ist
der Lernweg von einer Person. Ein Grund fir
das vorzeitige Ausscheiden aus dem Kurs und/
oder das Wegbleiben bei der Schlussevaluation
dirften die hohen Voraussetzungen fir die
Anerkennung der Veranstaltung als Seminar
gewesen sein.
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Cornelia Forster, Acquatinta, 1980.

5 Sie kann unter folgender Adresse angesehen
werden: http://www.educanet.ch/class/
cornelia.gick-babyl onia/passiv-regeln.pps
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Hans Weber
Solothurn

Il vocabolario del gioco dei re offre
superbi esempi, e cio non sorprende,
dellavitadelle parole. Le parole viag-
giano lontano, si staccano dal ceppo
famigliare, s legano ad dtrefamiglie,
esitano tra due appartenenze, S attira-
no I’unal’ altra, mutano fisionomia,
carattere e perfino senso, etalvoltas
perdono completamente.

L es termes alemandschachmatt, né-
erlandai sschaakmat, ancien espagnol
xaque y mate (modernejaque y mate),
portugai sxamate, catalanescac i mat,
italien scaccomatto, francaiséchec et
mat, anglais checkmate, etc. etc. ren-
dent plus ou moins fidélement, selon
les moyens dont disposent les syste-
mes phonétiques respectifs, I’ expres-
sion arabo-persaneséh mét. (x se pro-
nonce s*en ancien espagnol et en por-
tugais; lavoyelle de Schach était lon-
guejadis).

Et voilale chapitre clos... Maisvous
protestez: Comment expliquer la
voyelle aberrante du mot échec en
francais et de son compagnon anglais
check? Voila: en ancien francais le
mot S écrivait d’ abord eschac (pluriel
eschas), cf. latin médiéva scacus, puis
eschec (pluriel esches). Pourquoi cette
évolution? Eh bien, on peut songer a
un croisement avec le mot eschec
“butin”, mot qui provient d’'un fran-
cique °skak. Apréestout, tel est bienle
but du jeu: prendre les combattants
adversaires et menacer leur roi du
méme sort. Alors encore un de ces
mots a deux parents?

Il n’est pas difficile d’ imaginer pour-
quoi le mot échec a dével oppé trés tot
lasignification “embarras, obstacle,
difficulté, insucces’. Il parait méme
que cetermen’est plusressenti comme
étant le méme mot. Et ¢’ est ce qui lui
a permis d'accueillir d' autant plus
facilement un pauvre orphelin, d’ ori-
gineinconnue, le verbeéchouer (dans

Scacco pazzo

le sens “ne pas réussir”), dont échec
est devenu en quelque sorte le subs-
tantif verbal.

Echec!

Das erste Glied allein, Schach, istin
manchen Sprachen die Bezeichnung
des Spiels (oder Sports), oft zwar in
der Mehrzahl: franzosischéchecs, ita-
lienisch scacchi, tschechisch sachy
usw. Das Russische verwendet den
ganzen Ausdruck: sachmaty. Englisch
giltchess dasauf dtfranzds schesches
(M. von eschec) zurlickgeht; Mehr-
zahl trotz des—s s Einzahl aufgefasst.
Der Ausdruck wird auch zur Warnung
an den Konig gebraucht: Schach dem
Konig! échec auroi! English uses
check! and this word has been far
more successful than any of its cous-
ins: Y ou check something from con-
tinuing, you check something to make
sureit’s correct, etc. —and there' sthat
curious ‘ neudeutsch’ offshootchecken
meaning ‘to understand, to get it.’

Lecheque

A check can also be an identifying
token (to make sure) or adevice for
checking the amount of an item. And
this has evolved into that ‘ piece of
paper you can useinstead of money to
pay for things: English cheque,
American check, which words have
made it into practically every lan-
guage. By the way, it seems that last
meaning owes something to the word
and use of exchequer — again that
fuzzy relation which is so characteris-
tic of our family of words...

M att

Und das zweite Element von Schach-
matt? Im Deutschen ist die Bedeu-
tung von matt nicht allzu fern vom
arabischen Ursprung: “kraftlos’ ist ja
so etwas wie “vierteltot”, “halbtot”,
nicht wahr? Daneben bedeutet matt
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“glanzlos’, im Deutschen wie auch in
einigen anderen Sprachen, zum Bei-
spiel englisch mat(t).

Mais attention! Ici les branches de
I"arbre généal ogique s’ enchevétrent
de nouveau. L’ adjectif mat, relevé a
partir delafin du Xle siecle, asignifié
ou signifie presgue tout: “vaincu,
abattu, accabl&; triste; ereinté; grillé
par le soleil; terne; épais (broderie);
mal levé (péte); sourd”, et j’ en passe.
L’ orgine n’est guére plus précise; est-
il vraiment possible quelelatin vul-
gaire mat(t)us (ivre) soit son ancétre,
comme le déclarent certains étymo-
logues?

Cependant les verbes dérivés de ce
mot, ¢’ est-a-dire anciennement matir
et aujourd’ hui mater (vaincre, domp-
ter) semblent prouver que |’ adjectif
mat (affaibli etc.) et le nommat (coup
par lequel leroi est mis en échec) ont
été confondus, eux aussi. — Du reste,
mater peut également signifier “faire
mat”.

Le mot matador aurait-il jailli dans
votre esprit a ce point? Eh bien, vous
étes en bonne compagnie: Iy aen
effet des savants qui font dériver le
verbe espagnol matar (tuer) del’ arabo-
persanmat. Une autre théorie propose
comme ancétre le latin vulgaire
*mattare, dérivé del’ adjectif mattus
(stupide). Celavous semble-t-il plus
logique?

Das Schachbrett

Now to the chess-board, asit used to
be called before the word was dis-
placed by the noble-sounding excheg-




uer, which was of course introduced
by the Normans: Anglo-Norman
escheker from Old Frencheschequier,
earlier eschaquier. Thefirst syllable,
looking like a prefix, was latinized, as
happened with exchange.

The special use of exchequer with
reference to the department of state
concerned with the revenues (Lord of
the Exchequer), which seems so odd
to non-English people, is explained
thus: ‘A table was covered with a
cloth divided into squares on which
the accounts were kept by means of
counters.” The French use their own
word, échiquier, when referring to the
English institution, whereas the Ger-
man never speak of “der Herr des
Schachbretts’!

By the way, the word check is also
used for the pattern of cross lines
forming the squares.

Ajedrez

Gewiss vermissen Sie unter all den
Formen das spanische Wort fir
Schach, ajedrez (altspanisch axedrez
oder axedrex; exitiert auch im Portu-
giesischen: at enxadrez, modern
xadrez). Das Wort stammt aus dem
arabischen sitrandz* satrandz* das,
wie so oft, mitsamt dem Artikel (hier
as?) eingeburgert wurde. Wenn Sie
sich an die alte Aussprache von x
erinnern, so lauten arabisches und
spanisches Wort doch recht &hnlich.
Grosser ist freilich der Abstand zwi-
schen dem sanskritischen Urahn und
dem spanischen Enkel: Im Sanskrit
hiess das Schachspiel caturanga(“die
Viergeteilte’) und hatte damit ur-
springlich denselben Namen wie die
indische Armee. Diese umfasste nam-
lich vier Waffengattungen: Infanterie,
Kavalerie, Kampfeefanten und Streit-
wagen.

The chessmen

The names of the four types of spe-
cialised fighters on the exchequer are
full of surprises. (You will forgive me
for limiting the collection to five lan-

guages.)

Infantry. The Arabs use the obvious
word ‘askarf (soldier), known to us
from the colonial troops of the 19th
and 20th centuries. By the way, the
Italians have extracted a singular,
ascaro from what looked like a plural
to them.

Spanish pedn, French pion, English
pawn al go back to Latin pedo, -onis
(foot soldier). So does the Italian word
pedina, formerly also pedona, which
is feminine. The word was probably
simply taken over from the pieces of
the game of drafts (American check-
ers), of the same name; the associa-
tion with the army had been com-
pletely lost.

German Bauer looks typically abso-
[utistic, doesn't it? The despised rural
nobody, entirely dependent on the
king s will.

La cavalleria. L’ arabo usafaras, I'ita-
liano cavallo, lo spagnolo caballo:
cioé semplicemente la cavalcatura.
Invece le voci ingleseknight, france-
se cavalier (gia chevalier) sono piu
vicine all’ origine. Anche il tedesco
usava ritter nel medioevo. E che si-
gnificail termine moderno Springer?
Forse un altro gregario del re, ubbi-
diente al’ ordine: “Spring!”. Perd la
mossa di questo pezzo s chiama sem-
pre Rossel sprung.

Lechar deguerre. Pour lesuns|’arabe
rukh, d’ orgine persane, signifie“char”,
pour les autres ce mot reste inexpli-
qué. Toujours est-il qu’il adonnéle
francais roc, I’ espagnol roque, I’ita-
lien rocco et I'anglais rook. L’ alle-
mand médiéval a connu le terme ro-
che, qui a été remplacé plustard par
Turm. On peut utiliser de mémecastle
en anglais ettour etc. dansleslangues
romanes. Les dictionnaires parlent
d’ un éléphant (ou méme d'un cha-
meau) surmonté d’ une tour. Les Euro-
péens, qui ne connaissaient pas ces
animaux, auraient-ils confondu char
de guerre et é éphant?

Fait bizarre: le mot roc, nom d’un
énorme oiseau mythique, “oiseau roc”,
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allemand “Vogel Ruch” (voir Les
Mille et Une Nuit), serait le méme
mot que roc, latour aux échecs...
V oyez-vous |e rapport?

Der Kampfelefant. Das Arabischeist
bei fil (Elefant) geblieben. Dasselbe
Wort verwendet das Spanische, alfil .
Das Italienische hat diese Bezeich-
nung Ubernommen und einem ahn-
lich klingenden Wort angeglichen:
alfiere(Léaufer) analfiere (Féahnrich),
das ebenfalls aus dem Spanischen
stammt: alférez (Leutnant, friher
Fahnrich), das dem arabischen faris
entspricht, Partizip prasens aktiv der
Wurzd f-r-s(s. 0.).

Auch das Deutsche hat das spanische
Wort Ubernommen: mittelhoch-
deutschaltvil, das volksetymologisch
zu der alteentstellt wurde. Im 17. Jh.
trat an die Stelle des wirklich unpas-
senden WortesL &ufer, wieder ein Be-
fehlsempfanger des Herrschers.

En francais |le mot espagnol devint
alfin, aufin (Xle au XVe siecle). Cer-
tains opinent que le titre de Dauphin
(d’ abordDalfin etdal phin), cognomen
des seigneurs du Dauphiné, puistitre
du fils ainé du roi de France, serait ce
méme mot (d’ afin, d’ aufin). Cétacé
ou proboscidien? Ce terme fut rem-
placé par lefol, fou, probablement “le
fou du roi” de par la position de la
piéce, ou a cause de son déplacement
irrégulier par rapport aux autres piée-
ces?

English uses bishop, which is a bit
surprising. The elephant completely
forgotten, and the fool somehow out
of place? A more worthy hame was
chosen.

If you think you have reached the end
of that tale of influence and error,
you' re mistaken. Why, even the hum-
ble expression chessmen may have
two parents: chessmen is originally
chessmeyne(chess-company).Meinie
is an archaic word meaning ‘ house-
hold, retinue’, from Old Frenchmeing,
mesné, corresponding to Provencal
mesnada, from Latin * mansionata.



Peter Sieber
Zirich

Kommentar zu diesem Beitrag auf
Seite 65 (ltalienisch) und on-line
(Deutsch): www.babylonia-ti.ch

Finestra

Kene Fremdsprache ohne

Erstsprache

Aktuelle Voraussetzungen fur die Hochdeutschforderung!

Die Diskussionen um Sprachfor-
derung waren in den letzten Jahren
von Fragen des Fremdsprachenler-
nens dominiert. Dabei ist die Einsicht
gewachsen, dass die Fahigkeit, Uber
mehr as eine Fremdsprache zu verf -
gen, in der Gegenwart und in Zukunft
eine unabdingbare V oraussetzung fur
gut ausgebildete Menschen darstellt.
Deshalb wurde im Rahmen der Eid-
gendssischen Erziehungsdirektoren-
konferenz (EDK) intensiv an einem
Gesamtsprachenkonzept gearbeitet.
Zu einem ‘ Gesamtsprachenkonzept’
gehort alerdings auch eine ausdriick-
liche und differenzierte Auseinander-
setzung mit der Erstsprache oder —
wie es im Gesamtsprachenkonzept
heisst — mit der lokalen Landesspra-
che.

Seit der Verdffentlichung des Gesamt-
sprachenkonzepts 1998 ist nebst der
Diskussion um den Fremdsprachen-
unterricht in Franzosisch und in Eng-
lisch, insbesondere um deren Beginn
und Abfolge, in neuerer Zeit in der
Deutschschweiz eine deutlich stérke-
re Auseinandersetzung mit dem Deut-
schen als Erstsprache festzustellen.
Fir diese neue Gewichtung lassen
sich mindestens zwei sehr unterschied-
liche Begriindungen ausmachen:
Einerseits scheint bei manchen die
BefUrchtung vorhanden zu sein, dass
die starke Orientierung an Fremdspra-
chen zu einer Vernachlassigung der
Erstsprache fuhren miisse. Dahinter
steckt oftmals die — ebenso simple
wie falsche — Meinung, dass wir Men-
schen nur Uber eine eng begrenzte
Menge von Sprachlernfahigkeit ver-
fugen. Und wenn diese auf mehrere
Sprachen aufgeteilt werde, bleibe fir
jede Sprache nur wenig. Ein Mehr an
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Fremdsprachenlernen misse so fast
zwangslaufig zu einem Weniger an
Kompetenz in der Erstsprache fih-
ren. Solche Vorstellungen gehen meist
auch einher mit der Giber lange Zeit
unhinterfragten Ideologie, dass Men-
schen grundsétzlich einsprachig sei-
en und erst auf der Basis einer stark
gefestigten Erstsprache weitere Spra-
chen lernen kénnten. In diesem Zu-
sammenhang wird schon seit Jahr-
zehnten vor den ,, Gefahren der Zwel-
sprachigkeit” (Leo Weisgerber, 1965)
gewarnt. Aber: Schon die tatséachli-
chen Lebensverhdltnisse eines gros-
sen Teils von Sprachbenutzern stra-
fen diese Vorstellungen L tigen.
Andererseits wird aus dem Wissen
und der Erfahrung heraus argumen-
tiert, dass auch Fremdsprachenlernen
nicht ohne Férderung der Erstsprache
auskommt. Hier wird die Forderung
der Erstsprache — oder der lokalen
L andessprache, wie man mit Blick
auf die multilingualen Verhdtnissein
vielen Schulen préziser sagen miisste
—im Zusammenhang gesehen mit der
notwendigen Sprachférderung insge-
samt. Unter diesem Blickwinkel soll
im Folgenden die Diskussion um den
Deutschunterricht néher beleuchtet
werden.

Noch nie so hohe Anforderungen

Gerade die PISA-Studien haben uns
den Blick dafir geschérft, dass zu
keiner Zeit Sprachférderung so nétig
und so wichtig war wie in der Gegen-
wart, denn niemals bisher sahen sich
so viele Menschen so hohen sprachli-
chen Anforderungen gegeniiber wie
heute. Die PISA-Ergebnisse haben



einer breiteren Offentlichkeit etwas
ins Bewusstsein gertckt, was unter
Fachleuten eigentlich langst bekannt
war. Esist denn auch auffallig, wie
lange es bel uns braucht, bis wahrge-
nommen wird, was eigentlich schon
lange Tatsacheist.

Bereits aus den 90er-Jahren sind die
Ergebnisse der IEA-Lesestudie be-
kannt. Diese Studie — die erste inter-
nationale im sprachlichen Bereich, an
der die Schweiz teilgenommen hat —
untersuchte die Lesefertigkeiten der
9- und 14- Jéhrigen in einem interna-
tionalen Vergleich.? Schon damals
wurde bel eéinem insgesamt ,, sehr gu-
ten Ergebnis der Schweizer Jugendli-
chen® auch festgehalten: , Wahrend
die regionalen Leistungsunterschiede
vernachl&ssigt werden kdnnen, sind
die Unterschiede zwischen den
landessprachigen und den fremdspra-
chigen Jugendlichen [...] besorgnis-
erregend.” (EDK 2000: Studien und
Berichte 10, S. 25). Das war anfangs
der Neunzigerjahre, die Gesamt-
ergebnisse wurden 1996 verdffent-
licht.

Eine weitere Studie hatte hellhoérig
machen koénnen: Die Untersuchun-
gen bei Erwachsenen in der Schweiz
zu den grundlegenden Fertigkeiten
im Lesen von Prosatexten und Doku-
menten sowie im Rechnen in Texten:
die sogenannte IALS-Studie.® Sie hat
deutlich gemacht, dass die L eistun-
gen der Erwachsenen Grund zur Sor-
gesind: 13-19 % der erwerbstétigen
Bevolkerung in der Schweiz verfi-
gen nicht Gber die nétigen grundle-
genden Kompetenzen. Im Fazit eines
EDK-Berichtsist denn auch zu lesen:
L~Aufgrund dieser Ergebnisse stellt
sich die Frage, wie weit grossere Tei-
le der Bevdlkerung auf eine kommen-
de Informationsgesel Ischaft vorberei -
tet sind. Dies stellt nicht nur fir das
traditionelle Bildungswesen, sondern
auch fur die Ingtitutionen der Weiter-
bildung und fir die Wirtschaft eine
Herausforderung dar. Es gilt in der
Weiterbildung nicht nur in die Berei-
che der Spitzentechnologie, sondern

vermehrt auch in jene der Grund-
kompetenzen zu investieren. Ohne
eine solche zweigleisige ‘Bildungs-
offensive’ droht der ungeniigende
Bildungsstand grosserer Teile der
Bevdlkerung zu grossen wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen Proble-
men zu fuhren.” (EDK 2000: Studien
und Berichte 10, S. 28).

Die Ergebnisse der IALS-Studie wur-
den 1999 verdffentlicht — und fanden
schon etwas mehr 6ffentliche Auf-
merksamkeit als die frihere Lese-
studie. Doch erst mit PISA ist —auch
bel den Lehrenden — das Interesse an
detaillierterer Information zu Fragen
der Sprachfahigkeiten und des Sprach-
gebrauchs gewachsen.

Bisher hat sich die Diskussion Uber
den Deutschunterricht weitgehend auf
Fachkreise beschrankt. Dort ist sie
aber breit und intensiv gefuhrt wor-
den. Das zeigt nicht zuletzt das rege
Interesse, das die Deutschschweizer
Deutschdidaktik in den Fach-
diskussionen der anderen deutschspra-
chigen Landern findet, seien dies die
innovativen Sprachbucharbeiten des
Ehepaars Elly und Hans Glinz, seien
dies Konzepte des Dialogischen
Lernens, wie sie von Peter Gallin und
Urs Ruf hier schon seit langem vertre-
ten werden, seien dies Ansétze zur
Lesefdrderung, wie sie v.a. durch
Andrea Bertschi-Kaufmann in die
deutsche Diskussion eingebracht wer-
den.

Entwicklung des Deutsch-
unterrichts

Wie stark sich die Entwicklung des
Deutschunterrichts hierzulande auch
durch Kontinuitét auszeichnet, mag
der Umstand erhellen, dass weg-
weisende Entwicklungen in den 70er-
Jahren mit der Neukonzeption einer
Sprachbuchrethe — dem Schweizer
Sprachbuch — eingel eitet worden sind.
Die Hauptautoren haben sich seit da-
malshisin die heutige Zeit aktiv in die
Diskussionen eingeschaltet, publizi-
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stisch insbesondere mit ihrem umfas-
senden Band zum Schweizer Sprach-
buch: Sprachunterricht — Theorie und
Praxis, der 1997 in Zirich erschienen
ist. Und jetzt — kurz nach dem 80.
Geburtstag, den Elly Glinz am ver-
gangenen 1. Mai hat feiern kénnen —
dirfen sie zur Kenntnis nehmen, dass
ihre Anregungen fur eine Aufwer-
tung des Deutschunterrichts auf frucht-
baren Boden gefallen sind und nun
schon von zwei jlngeren Generatio-
nen auch auf ihren Fundamenten wei-
terentwickelt werden.

Jetzt ist es aber auch an der Zeit,
Fragen um den Deutschunterricht in
einer breiteren Offentlichkeit zum
Themazu machen. Dabei soll ein kur-
zes Schlaglicht auf die Entwicklung
der Diskussion in den letzten Jahr-
zehnten den Blick dafur schérfen, was
heute Not tut. Als Strukturierungshilfe
kann uns ein traditionsreiches didak-
tisches Modell dienen, das den Unter-
richt im Spannungsfeld eines * Didak-
tischen Dreiecks' zwischen Lehrerin,
Schillerln und Gegenstand situiert.
Ergéanzend zu diesem Dreieck ist in
jungerer Zeit auch das sozide Umfeld
der Schule, in dem das didaktische
Dreieck angesiedelt ist, in den Blick
gekommen:

Die 60er- und 70er-Jahre waren ge-
prégt durch eine Fokussierung der
Achse L ehrer-Gegenstand — wir kon-
nen dies a's Sachorientierung charak-
terisieren. Daswar die grosse Zeit der
Curriculumforschung, die mit dem
Anspruch angetreten ist, die Schule
zu veréndern und zu verbessern durch
die ‘Revision des Curriculums'. In
den 70er-Jahren wurden denn auch in
der Schweiz erstmals grosse Anstren-
gungen unternommen, durch neue
Curricula eine Verbesserung des Un-
terrichts herbeizufthren. Das Projekt
‘Schweizer Sprachbuch’ mit seinem
starken Bezug zu den L ehrplénen der
Innerschweiz ist ein typisches Bei-
spiel dafur: Erstmals wurde eine
Sprachbuchreihe konzipiert, die von
der 2. bis zur 9. Klasse von einem
einheitlichen Konzept der Sprach-



forderung ausging.

Ende der 70er-Jahre und in den 80er-
Jahren kam eine andere Achse des
didaktischen Dreiecks vermehrt in den
Blick. Préagend dafir war die Erfah-
rung, dass allein auf der Ebene der
Lehrpléne keine hinreichende Ver-
besserung des Unterrichts zu errei-
chen war. Dabel erhielten die konkre-
ten Unterrichtssituationen vermehrte
Aufmerksamkeit: die Achse Lehrer-
Schiler. Schlagwort wurde die
‘Schilerorientierung’. Man erhoffte
sich durch eine stérkere Berticksichti-
gung der Schilerinteressen und -
befindlichkeiten einen verénderten
Unterricht. Dass Schilermeinungen
und Schilererfahrungen vermehrt
beachtet werden miissen, ist fir uns
heute eine Selbstverstandlichkeit,
auch wenn Schillerorientierung nach
wie vor leichter as Postulat zu vertre-
ten als im realen Unterricht zu ver-
wirklichenist. Nicht zuféllig fallenin
diese Zeit die heftigen Diskussionen
um den Sprachgebrauch im Unter-
richt, um den Einsatz vom Mundart
und Standardsprache.

In den 80/90er-Jahren — und gleich-
sam als Weiterentwicklung oder Aus-
differenzierung einer Schulerorien-
tierung — ruickte die Achse Schuler-
Gegenstand ins Zentrum des Interes-
ses: Was geschieht eigentlich, wenn
man eine Sprache, wenn man Schrei-
ben lernt? Wie baut sich die Welt in
den Kopfen der Lernenden auf? Das
wurden zentrale Fragen, die unter-
sucht wurden und an denen noch im-
mer weitergeforscht wird. So wissen
wir heute, dass sich Lernen durch
grosse Anteile an Eigenaktivitat und
Konstruktion auszeichnet: Lernen ist
ein aktiver, konstruktiver und kreati-
ver Prozess. Deshalb ist es nicht ver-
wunderlich, dass auf diesem Hinter-
grund jene Achse des didaktischen
Dreiecks besonders betont wird, die
die Beziehungen zwischen dem Ler-
nenden und den Gegenstanden her-
ausstellt — eben die Lernerorien-
tierung. Dabel ist in der Sprachférde-
rung vermehrt auch die Breite der

Sprachverarbeitung sichtbar gewor-
den: die Vielfalt der Herkunft, die
sozialen und geschlechtsspezifischen
Unterschiede mit den daraus resultie-
renden Unterschieden im Ausbau der
Sprachkompetenz. Das hat den Blick
ausgeweitet auf das System, in dem
Sprachférderung stattfindet.

Der Lernprozess und das Umfeld

Seit den 90er-Jahren ist denn auch zu
beobachten, dass vermehrt das Um-
feld, in dem das didaktische Dreieck
situiert ist, ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit ruckt. Sei es auf der institu-
tionellen Ebene, wo Schulen asteil-
autonome Schulen ihr eigenes kultu-
relles und soziaes System aufzubau-
en und zu gestalten versuchen, sei es
aber auch innerhalb der einzelnen
Klassen, die durch eine zunehmende
Heterogenitét gepragt sind und damit
auch ein Abhild der vidl heterogeneren
Welt ausserhalb der Schule zeigen.
Die stérkere Beriicksichtigung des
sozialen Umfelds hat u.a. dazu ge-
fuhrt, dassin manchen multikulturel-
len Klassen die Standardsprache als
sel bstverstandliche Umgangssprache
in alen Situationen Verwendung fin-
det — eine Entwicklung, die zuneh-
mend mehr sprachbewusste Lehr-
krafte in allen Klassen unterstiitzen.

In der Gegenwart hat Sprachférderung
unter nicht nur medial veranderten
V oraussetzungen zu erfolgen. Sprach-
forderung muss die vidfatigen media-
len Erfahrungen einbeziehen; sie kann
aber bei der jingeren Generation auch
von anderen Veranderungen ausge-
hen. An erster Stelle it hier der unpro-
blematischer gewordene Umgang mit
Normen und L eistungsanforderungen
zu nennen. Die Schule kann die ver-
mehrte L el stungsbereitschaft der jun-
gen Generation aufnehmen, genauso
wie sie auf die geforderte und gefér-
derte Sozialkompetenz und die ver-
starkte individuelle Ausdrucksfahig-
ket reagiert. Sie muss alerdings auch
damit Ieben lernen, dass fir heutige
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Jugendliche Schule ein Lebensraum
unter vielen anderen ist, mit Regeln
und Anforderungen, die Geltung spe-
zifisch in diesem Umfeld haben.

Das macht es einfacher, die fir den
Auf- und Ausbau der Sprachfahig-
keiten notwendigen Muster und Rou-
tinen im Umgang mit Sprache all-
méhlich aufzubauen. Doch erfolgt
dieser Aufbau nicht von allein. Ent-
sprechende sprachliche Vorgaben sind
ndtig und ein Ambiente, in dem angst-
frei Uber inhaltliche wie auch tber
sprachliche Probleme gesprochen und
geschrieben, gelesen und ausgetauscht
werden kann. So gesehen ist jeder
Unterricht auch Sprachunterricht —
guter oder weniger guter; und immer
mit Folgen. Als Lehrerinnen und Leh-
rer, als Dozierende sind wir, ob wir es
wollen oder nicht, nicht nur fachliche
und menschliche — sondern auch
sprachliche Vorbilder. Wie aufmerk-
sam wir mit Sprache umgehen, wie
weit wir die Schiler und Studenten
teilhaben lassen an unserem Sprach-
gebrauch, an unseren Lektlren, an
dem, was wir sprachlich gestalten, an
dem, was uns gefallt und auffallt an
Sprache — dl dies pragt die Moglich-
keiten mit, die dem Ausbau der
Sprachfdhigkeiten geboten werden.
Dariber hinaus macht die Orientie-
rung an der Schule als System deut-
lich, dass nebst den einzelnen L ehr-
kréften auch die Schulen sich um den
Auf- und Ausbau einer Sprachkultur
bemiihen missen. Die offentliche
Diskussion um Sprachférderung bie-
tet dafUr gute V oraussetzungen.

Verbindung mit anderen Fachern

Weil Sprachfahigkeiten nétiger denn
je sind, muss die Sprachférderung
vermehrt mit andern schulischen F&
chern verbunden werden. Wenn Ziele
und Kriterien gesetzt sind und trans-
parent gemacht werden, kdnnen
sprachliche L eistungen auch verniing-
tig beurteilt werden. V oraussetzung
dafir ist adlerdings ein breiteres Wis-



sen Uber Kriterien von sprachlichen
Leistungen. Mit dem Européischen
Sprachenportfolio liegen fir die
Fremdsprachen Kompetenzskalen
vor, die Selbst- wie Fremdeinschét-
zungen in einem Detaillierungsgrad
ermdglichen, der bisanhin nicht greif-
bar war. Kompetenzbeschreibungen
—wenn auch unter anderen, erweiter-
ten Perspektiven — missen auch fur
die Erstsprache entwickelt werden.
Vorschlége fir entsprechende Pro-
jekte sind auf dem Tisch der EDK.
Die Zeiten fir konzentrierte Foérde-
rungsbemihungen in der Erstsprache
waren also auch schon schlechter.
Heute ist unbestritten, dass Fremdspra-
chenkompetenzen fiir ein erfolgrei-
ches und erfreuliches Leben in unse-
rer Gesellschaft wichtiger geworden
sind — gleichsam unter dem Motto
‘Einsprachigkeit ist heilbar!” Auf die-
sem Hintergrund l&sst sich die Ein-
sicht in die Notwendigkeit des Aus-
baus der Kompetenzen in der Erst-
sprache leichter deutlich machen.
Notwendig fur konkrete V erbesserun-
genist alerdings ein differenziertes
Wissen Uber Sprache(n) und ihren
Erwerb. Dafur werden mit der Schaf-
fung von Padagogischen Hochschu-
len neue M églichkeiten eroéffnet. An
Beispielenillustriert: In Zurich wird
an der Padagogischen Hochschule
gegenwaértig im Bereich Forschung &
Entwicklung ein Schwerpunkt ‘ Spra-
chen lernen’ aufgebaut, der die beiden
Bereiche ' Deutsch lernen’ und ‘ Fremd-
sprachen lernen: Franzésisch und Eng-
lisch’ umfasst. Und die Fachhoch-
schule Aargau, Padagogik, hat mit
der Griindung eines ‘ Zentrums Le-
sen’ ihrerseits die bisherigen Aktivi-
téten in der Lesefdrderung gebiindelt.
Das sind Schritte, dieuns—so ist zu
hoffen — einer verstérkten Sprach-
forderung ndher bringen. Als oberstes
Ziel kann gelten: Schilerinnen und
Schilern die Gewissheit vermitteln,
dass sie sprachlich etwas kdnnen!
Denn die Entwicklung der Sprach-
fahigkeiten ist am Ende der Schulzeit
keineswegs abgeschlossen. Sie muss

nach der Schule weitergehen. Die
Bereitschaft, sprachlich weiterzu-
lernen, ist also ein dringendes Erfor-
dernis. Alle Schiler und Schiilerin-
nen miissen deshalb im Unterricht die
Erfahrung machen kénnen, dass sie
sprachlich bereits etwas kdnnen. Nur
s0 ist Gewdhr geboten, dass sichmehr
Schilerinnen und Schiler ein not-
wendiges Weiterlernen zutrauen und
sich dafur einsetzen.

22. Mai 2002, S. 85.

2 Notter, Philipp / Meier-Civelli, Ursula/
Nieuwenboom, Jan W. / Riiesch, Peter / Stoll,
Frangois (Hrsg.) (1996): Lernziel Lesen: Lese-
kompetenzen von Kindern und Jugendlichen in
der Schweiz (= Padagogik bei Sauerlander;
Schwerpunkt: Sprachwissenschaft, Volksschul-
didaktik; 22). Aarau: Sauerlander.

3 Notter, Philipp / Bonerad, Eva-Marie/ Stoll,
Francois (1999): Lesen - eine Selbstverstand-
lichkeit? Schweizer Bericht zum ‘ International
Adult Literacy Survey’ (= Nationales For-
schungsprogramm 33: Wirksamkeit unserer
Bildungssysteme). Chur/Zrich: Ruegger.

Anmerkungen Peter Sieber
1 Geringfligig erweiterte Fassung des gleich- Prorektor der Padagogischen Hochschule Zu-
namigen Artikelsin der Beilage ‘Bildung und rich.
Erziehung' der Neuen Zircher Zeitung vom

Wissenschaftspreisfur Deutschdidaktik
Den Erhard-Friedrich-Preis fiir besondere Leistungen in der Deutschdidaktik erhalt
in diesem Jahr

Privatdozent Dr. Peter Sieber

Prorektor fur Forschung, Entwicklung und Dienstleistung an der Padagogischen
Hochschule Zirich. Mit Peter Sieber wird ein junger Wissenschaftler geehrt, der dem
Deutschunterricht in Theorie und Praxis sowie der Lehrerbildung in der Schweiz, in
Deutschland, Osterreich und Italien wichtige Impulse gegeben hat. Besonders
hervorzuheben sind seine Beitrége zur Schreibforschung und Textlinguistik, zum
sprachlichen Lernen und zur Deutschdidaktik. Peter Sieber hat zur Klérung des
Verhéltnisses von Standardsprache und Mundart beigetragen, die bisher kaum
untersuchten Sprachfahigkeiten von Heranwachsenden griindlich erforscht und
Veréanderungen kommunikativer Muster in der Schriftlichkeit als Parlando be-
schrieben.

Publikationen von Peter Sieber (in Auswahl):

Biicher:

Mundart und Hochdeutsch im Unterricht (4. Auflage 1994, herausgegeben mit Horst
Sitta),

Sorachfahigkeiten — besser alsihr Ruf und nétiger denn je! (1994)

Parlando in Texten. Zur Veranderung kommunikativer Grundmuster in der Schrift-
lichkeit (1998)

Aufsitze:

Zum Verhaltnis von Dialekt und Standardsprache in den Deutschschweizer Schulen
(1994)

Konzepte des Lernens — Bilder von Lernenden (1994/ 1995)

Sorachwissenschaft und Sprachdidaktik (1998)

Schreiben lernen — von der Defizit- zur Entwicklungsorientierung (1998)

Wissenschaftliche Tétigkeiten:
Fachgutachter beim européischen Entwicklungsprojekt Sorachférdernde Allgemein-
bildung und bei der Umsetzung des PISA-Projekts in der Schweiz.
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Gianni Ghida
Comano

Dieser Beitrag ist auf Deutsch on-line
verflgbar:
www.babylonia-ti.ch

Urge un progetto di educazione
-linguistica comprensivodi L1elL?2

Un commento all'articolo di Peter Sieber

Con la scelta del titolo “Non si da

lingua straniera senza lingua madre”

(“Keine Fremdsprache ohne Erst-

sprache”) Peter Sieber graval’ artico-

lo di notevoli aspettative. Spontanea-
mente ¢i S immagina un discorso che
ruota attorno alle L2 —in prima posi-
zione nel titolo — e in particolare al-

I"’importanza che la L1 assume per

I’acquisizione delle L2. || sottotitolo

(“Premesse attuali per la promozione

del buon tedesco” / Aktuelle Voraus-

setzungen fur die Hochdeutsch-
férderung) corregge pero questaim-
pressione ein effetti il contributo  verte
anzitutto sulla situazione del tedesco

L1, che, dopo diversi anni di pronun-

Ciata attenzione per le L2, starebbe

ritornando in auge, soprattutto per

due ragioni:

 laprima coincide con un timore
oggi ancora diffuso, secondo cui la
valorizzazione (eccessiva?) delle L2
penalizzerebbelal 1, siaperchési
pensaal’ uomo come un essere mo-
nolingue sia perché si accreditala
logicade “primaede dopo”, prima
viene |’ acquisizione di buone com-
petenzein L1 e solo dopo si pud
passare ad imparare atre lingue.

* laseconda vede la necessitadi un
miglioramento dell’ apprendimento
dellaL1 come parte di un progetto
di formazione linguistica comples-
sivo.

Dopo la criticadel primo argomento

I"autore fa proprio il secondo e, facen-

do riferimento ai risultati dell’indagi-

ne PISA e ad analoghe inchieste pre-
cedenti, sottolineala gravitadi una
situazione in cui 1 giovane su 5 nel
nostro paese non dispone delle com-
petenze necessarie per leggere e capi-
re un testo scritto. Daqui I’ esigenza di
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un dibattito che esca dal ristretto am-
bito degli specialisti per essere alar-
gato ad un pubblico pit ampio e che
tenga conto di quanto avvenuto negli
ultimi decenni. Per sommi capi |’ au-
tore ripercorre le tappe che hanno
segnato la discussione degli ultimi
decenni: negli anni '60e’70ci si &
concentrati sull’ asse docente-conte-
nuti dando importanza allariforma
dei programmi. Nel periodo seguente
I'attenzione si & spostata sull’ asse
docente-allievo ein particolare sulle
dinamiche socidli e didattiche che ca-
ratterizzano il rapporto educativo. In-
fine nel periodo degli anni 80 e’ 90 ci
s é concentrati sull’ asse alievo-con-
tenuto ponendo la questione ddl ruolo
dell’ alievo nella costruzione della co-
noscenza. Negli ultimi anni, sotto la
spintadi un’ eterogeneita degli alievi
in forte aumento, si nota pure una
maggiore considerazione del conte-
sto istituzionale e socio-culturale.

Muovendo da questo quadro di riferi-

mento Peter Sieber formula alcune

proposte per il miglioramento dell’in-
segnamento dellaL1:

* lanecessitadi considerare lamolte-
plicita delle esperienze del giovani,
anche da un punto di vista della
pluralita dei media e tenendo conto
di un ruolo meno rigido delle norme
linguistiche;

* |'esigenza di un’assunzione di re-
sponsabilita formative nell’ ambito
linguistico da parte di tutti i docenti
e di uno sforzo per migliorare la
nostra culturalinguistica;

« |"opportunitadi avere adisposizio-
ne degli stlandard , come ad es. quel-
li definiti dal “Portfolio europeo
dellelingue”, per migliorare lava-
lutazione;



 dal punto di vistaistituzionale &
indispensabile che le nuove Alte
scuol e pedagogiche facciano uno
sforzo di ricerca creando appositi
centri di competenza che dovrebbe-
ro avere delle ricadute dirette sulla
formazone degli insegnanti. Da que-
sto punto di vistain diverse ASP si
stanno facendo i primi passi, ad es.
aZurigo e aAaraul.

E’ difficile non essere concordi con

Peter Sieber. Malasuariflessioneele

sue proposte si profilano piu per aver

elegantemente evitato il problemae
piu per quello che non dice che per
quelo che discute. In effetti, unavolta
acquisito il principio che una buona
competenzain L1 e essenziale sia, in
generae, per affrontare lavitasia, in
particolare, come risorsa per ogni tipo

di apprendimento, e quindi anche qud-

loin L2, occorre entrare nel merito

specifico dellarelazionetralLl el 2

che s poneavari livelli: quello peda-

gogico-didattico con riferimento ai
presupposti cognitivi e quello istitu-
zionale con riferimento a curricolo,
al ruolo degli insegnanti, ecc. E’ dif-
ficileimmaginare cheil miglioramen-
to nell’insegnamento della L1 possa
portare arisultati validi se non avvie-
ne sullo sfondo delle problematiche
che accomunano tutte le discipline,
essendo laL1 il veicolo principale
dell’ apprendimento, e per quanto ci
concerne in particolare tutte le lingue
che, ovviamente, operano su un con-
tenuto comune e dovrebbero condivi-
dere buona parte degli obiettivi. In

quest’ ottica, precisabile nei termini di

un progetto di educazione linguistica

cheintegri L1 e L2, pud essere stimo-
lante ragionare almeno su tre aspetti
importanti:

e primo, il rapportotraLl elL2va
costruito perché di fatto nellaredta
scolagtica € quasi inesistente benché
se ne parli ormai da molto tempo.
Nella pratica quotidiana gli inse-
gnanti di L1 fanno il loro lavoro
senza preoccuparsi di quanto fanno
quelli di L2 eviceversa. S trattadi

un rgpporto al’insegna pit dell’ odio
e ddladiffidenzareciproca che del-
I’amore e dellavolonta di dialogare
e cercare soluzioni comuni a pro-
blemi comuni. E’ evidente come
siano in gioco aspetti di mentalitae
di identita professionae: le rappre-
sentazioni reciproche sono caratte-
rizzate soprattutto da luoghi comu-
ni, ad es. quello delle troppe L2 che
incidono negativamente sull’ ap-
prendimento delle L1 sia perché ne
occupano |o spazio sia perché so-
vraccaricano cognitivamente gli
alievi.

A livello di programmi e di piani
quadro lasituazione non € molto diver-
saanche se si notano i primi sforzi
per un’integrazione curricolare.
secondo, la scuola sembra essere
caratterizzata tanto da un sovracca
rico di contenuti e di richieste quan-
to daun forte aumento dell’ eteroge-
neita linguistica e culturale degli
alievi. Si tratta di aspetti che diret-
tamente o indirettamente incidono
anche sull’acquisizione di buone
competenzein L1. In particolare
mettono sempre piu in difficoltagli
insegnanti. | docenti di lingua ma-
ternaad es. s trovano ad insegnare
laL1 amolti alievi peri quali di
fatto @unaL2.

terzo, sappiamo che sullo sfondo di
un territorio comune, quello del la-
voro sullalingua, fraL1 e L2 ci
sono certo diversita, ma soprattutto
molte possibilita di convergenzae
di sinergie, sianei contenuti (saper
dichiarativi) sia e soprattutto nelle
strategie (saperi procedurali): le
modalita di comprensionedi un te-
sto sono sostanziamente uguali in
L1 comeinL2 equindi lo sviluppo
di adeguate competenze nellalettu-
ra— tanto per fareil riferimento ai
problemi sollevati da PISA — po-
trebbe trarre notevol e vantaggio da
un lavoro comune. Anche sul piano
cognitivo, quindi delle modalita
specifiche di acquisizione dellelin-
gue, vi sono elementi di Strettarda
zioneeinterdipendenzatralLlel 2.
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Se questi tre aspetti — rapporto L1-L.2
da costruire, sovraccarico della scuo-
lae del docenti, notevoli potenzialita
di convergenzaesnergiatraLlel?2
— hanno un senso, alorasi tratta di

operare nell’ ottica di un progetto di

formazione linguistica comune per
tutte le lingue. Da insegnamenti di-

versi nelle diverse lingue occorre pas-
sare ad un insegnamento il piu possi-

bile convergente e pertanto capace di

razionalizzare I’ uso delle proprie ri-

sorse. A qUESLO SCOpO OCcorTe Un gros-
so lavoro di definizione comune degli

obiettivi e delle competenze darag-
giungere e da questo punto di vistail

Portfolio europeo delle lingue forni-
sce una base sicuramente valida e
interessante. Occorre perd lavorare
anche su una didattica convergente
che ad es. sain grado di coordinareil

lavoro sulle strategie di lettura (com-
prensione e interpretazione dei vari

tipi di testo), di scrittura, di espressio-
ne orale, ecc.

In questo modo vi sarebbe la possibi-
litadi contribuire dlariduzione della
pressione sulla scuolae afornire agli

insegnanti nuove possibilita per ge-

stire situazioni linguisticamente e cul-
turalmente complesse. |l ruolo della
formazione degli insegnanti nelle nuo-
ve ASP & indubbiamente decisivo per
muoversi in questa direzione, e in
questo Peter Sieber ha senz’ altro ra-
gione. Ci vorrebbe perd una dose
maggiore di convinzione e di corag-
gio circa le effettive possibilita di

convergenzaesnergiatraLlelL2. In
guesto senso cid che urge non & sem-
plicemente un programma per favori-
relaL1 (olalinguadd luogo o lingua
d'insegnamento), ma un progetto per
una formazione linguistica globale.
Altrimenti, al di ladelle belle parale,
resteraladiffidenzaverso lelingue, le
L2 per intenderci, e si continuera a
marciare sul posto.

Gianni Ghida



HASELBACH, Ph. (2001): Zwi-
schen Linie und Zone. Freiburgs
Sprachgrenzein der Zeit von 1890
bis 1960. Ein Beitrag zur kantonalen
Sprachgeschichte, Freiburg, Paulus-
verlag (Schriftenreihe der Deutsch-
freiburgischen Arbeitsgemein-
schaft; Bd. 20).

Das vorliegende
Buch ist die
Druckfassung ei-
ner Lizentiatsar-
beit, die der Autor
1999 an der Uni-
B versitét Freiburg /
CH vorgelegt hat.
iz : Der Inhalt ist in
drei Hauptteile
gegliedert: Teil | beschreibt den
grosseren historischen Rahmen der
territorialen Sprachenfrage, in Teil 11
geht es um die Gestalt der Sprach-
grenze an sich und der umfangreiche
Telil 111 versucht, die gesellschaftlich
relevanten Aspekte und somit das
Leben der Menschen allgemein mit
der territorialen Sprachenfrage zu
verbinden und die Verénderungen
aufzuzeigen, dieim Lauf der Zeit auf-
getreten sind.

Gesamtschwel zerische Per spektive
In der akribischen Manier des gewis-
senhaften Historikers hat der Autor
umfangreiche und sicher zeitintensive
Quellen- und Literaturstudien unter-
nommen. Der aus historischer Sicht
originelle Ansatz, sich Uber Sprach-
grenzen und Sprachgebieteim Allge-
meinen in Verbindung zur lokalen
Sprachenfrage Gedanken zu machen
und diese dann unter einem historio-
geografischen Blickwinkel zu be-
leuchten, macht die Arbeit Haselbachs
zu einem Gewinn und zu einem Mu-
ster fur die Erschliessung kantonaler
Sprachgeschichte. Die freiburgische
territoriale Sprachgeschichte wird in
eine gesamtschwei zerische Perspek-

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

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

tive gesetzt — welsch- und deutsch-
freiburgische Positionen werden in-
tegriert dargestellt. Bei aller histori-
schen Redlichkeit und Zielgerichtet-
heit hétte ein Blick uUber den histori-
schen Tellerrand hinaus hin zu den
sprach- und kulturhistorischen Arbei-
ten von Haas! oder Bichi? gezeigt,
dass andernorts schon lange erfolg-
reich nach dieser Methode gearbeitet
wird.

Die Sprachgrenze lebt

Haselbach schreibt die Grinde fur die
Veradnderung der Sprachgebiete bzw.
die Verschiebung der Sprachgrenze
urspriinglich drei natiirlichen Fakto-
ren zu, die unmittelbar mit dem Men-
schen zusammenhangen: Geburten-
Uberschuss, Migration und Assimila-
tion. “Diese drei Faktoren greifenin-
einander und bilden dadurch den
Komplex, der fir die Veranderung
von Sprachgebieten ausschlaggebend
ist” (43). Dieser Ansatz ist verniinftig
und wird — mit zahlreichen Zitaten
aus den Quélen illustriert — Uber-
sichtlich und interessant zu lesen aus-
geflhrt. Die Behauptungen allerdings,
dass die Sprachforscher sich Uber die
Entstehung der Sprachgrenze nicht
im Klaren oder gar am Thema nicht
interessiert seien (43) sowie dass sie
mit den Resultaten der Volkszah-
lungen eine Hassliebe verbinde (46)
sind nicht nur falsch, sondern auch
irrefUhrend. Alleine die Bibliografie
zur Auswertung der Volkszéhlung 90
hinsichtlich der Sprachenfrage® legt
eindriicklich Zeugnis ab fr das seit
langem existente und rege Interesse
der Linguisten fur die Belange der
Sprachgrenze, der Binnenmigration
und der Wichtigkeit statistischer Da-
ten fur die einschl&gige Forschung.

1890-1960

Der Autor beschrankt den zeitlichen
Rahmen seiner Untersuchungen auf
die Spanne zwischen 1890 und 1960.
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Die Begriindung dafiir ist, dass “vor
der Zeit um 1890 die Sprachenfrage
im Kanton Freiburg kein Gegenstand
der Diskussion” gewesen sei. Dar-
Uber |&sst sich streiten. Es sei hier
bloss nochmals auf die oben ange-
sprochenen Arbeiten von Haas und
Bichi verwiesen, deren Inhalt und
Bibliografien darauf schliessen las-
sen, dass die Sprachenfrage in Frei-
burg bereits vor 1890 sehr wohl ein
Thema gewesen sein muss. Dass die
Untersuchung nicht bisin die aktuelle
Zeit hinein gefhrt werden konnte, ist
angesichts der Tatsache, dass essich
dabei urspringlich um eine Lizen-
tiatsarbeit handelte, verstandlich.
Umso schoner wére es, wenn die Zeit
von 1960 bis zur Ablehnung des Ge-
setzes zur Forderung der Partner-
sprache bald aufgearbeitet wirde —
und dafir kann die vorliegende Ar-
beit Haselbachs vor allem dank der
sorgfaltigen Aufarbeitung und Er-
schliessung der historischen Quellen
eine wertvolle Basis bzw. einen idea-
len Ausgangspunkt darstellen.

1HAAS, W. (2000): Sprachgeschichtliche
Grundlagen. In: BICKEL, H./ SCHLAPFER,
R. (Hg.): Die viersprachige Schweiz. 2. Aufl..
Aarau / Frankfurt aM. / Salzburg: Sauerlander,
S. 17-56. [1. Auflage: 1982]

2BUCHI, Ch. (2000): “ Rostigraben” . Das
Verhaltnis zwischen deutscher und franzosi-
scher Schweiz. Geschichte und Perspektiven.
Zurich: Verlag NZZ.

3L.UDI, G. et d. (1997): Die Sprachenlandschaft
Schweiz. Eidgendssische Volkszéhlung 1990.
Bern: EDMZ.

Hanspeter von Flie-Fleck
Winnewil



* WOLFF, D. (2002): Fremdspra-
chenlernen als Konstruktion. Grund-
lagen fir eine konstruktivistische
Fremdsprachendidaktik. Frankfurt
a/M et al.: Lang. |SBN 3-631-38669-
9,421S.

In diesem Buch
wird der Prozess
des Lernens und
Erwerbens einer
Fremdsprache al's
Konstruktionspro-
zess beschrieben.
Der hier verwende-
te Konstruktions-
begriff ist sehr vid
allgemeiner al's der des so genannten
radikalen Konstruktivismus, der die
fremdsprachendidaktische Diskussi-
on in den letzten Jahren stark beein-
flusst hat. Das zugrunde gelegte Ver-
sténdnis von Konstruktion geht von
den kognitiven Verarbeitungsprozes-
sen aus und sieht auch die Sprach-
verarbeitung, die als die Grundlage
des sprachlichen Lernens verstanden
wird, sowohl inihrer rezeptiven als
auch inihrer produktiven Form als
einen komplexen K onstruktionspro-
zess an, welcher der Forderung be-
darf. Denn wenn Sprachenlernen mit
Sprachgebrauch gleichgesetzt wird,
wie das die Zweitsprachenerwerbs-
forschung heute gemeinhin tut, dann
kommt der Sprachverarbeitung eine
hohe Bedeutung zu. In diesem Buch
wurde grof3e Mihe darauf verwendet,
die komplexen Prozesse der Sprach-
verarbeitung so verstandlich darzu-
stellen, wie es die Materie erlaubt.
Das Buch richtet sich auch nicht an
kognitive Linguisten oder Psycholin-
guisten, sondern vor allem an Fremd-
sprachendidaktiker und an praktizie-
rende Fremdsprachenlehrer. Es ver-
sucht sie mit Erkenntnissen vertrauter
zu machen, welche dem schulischen
Fremdsprachenlernen neue Impulse
geben konnen, bzw. fremdsprachen-
didaktische Ansétze, diein der Praxis
bereits erprobt werden, mit theoreti-
schen Erkenntnissen zu unterfiittern

um ihnen die noch fehlende A utoritét
Zu geben.

* Bibliographie Moderner Fremd-
sprachenunterricht. Herausgegeben
vom Informationszentrum fur
Fremdsprachenfor schung (1 FS) der
Philipps-Universitat Marburg.
(Ausgabe 33 (2002) Nr. 1. ISSN
0342-5576, 215 S.)

stu. — Zentrale
Aufgabe des IFS
ist die Erfassung
und Beschreibung
e der Literatur zur
Fremdsprachen-
forschung, insbe-
g e sondere zur Me-
thodik und Didak-
tik des modernen
Fremdsprachenunterrichts. Ausge-
wertet werden eine Vielzahl von Pub-
likationen und Materialien zu den
haufig unterrichteten Fremdsprachen,
darunter nicht nur die wichtigen deut-
schen und viele internationale Fach-
zeitschriften, Monographien und Sam-
melbénde, sondern auch neue L ehr-
werke und Lehrmaterialien, “ Graue
Materialien” und Lernsoftware.
Die Literaturdatenbank enthat zur
Zeit mehr als 43.000 Eintrége. Jeder
Eintrag wird kurz beschrieben und
auf der Basis eines periodisch aktua-
lisierten Thesaurus differenziert ver-
schlagwortet. Vierteljahrlich werden
aktuelle Ausziige aus dieser Daten-
bank in der Bibliographie Moderner
Fremdsprachenunterricht veroffent-
licht. Ein einzelner Band dieser an-
notierten Bibliographie besteht aus
einem Fachliteraturverzeichnis und
einem Lehrmaterialverzeichnis (hin-
zu kommt, in der jeweils ersten Aus-
gabe eines Jahrgangs, das Forschungs-
register “Sprachlehrforschung und
Sprachunterricht”, in dem Projekte
aus dem deutschsprachigen Raum
erfasst werden, die dem I FS gemel det
werden). In beiden Verzeichnissen

ifs
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bestehen drel verschiedene Such-
moglichkeiten: Suchen kann man nach
Autoren (Autorenregister), nach the-
matischen Aspekten (Schlagwort-
register) und auch —und das ist spezi-
ell —nach den in den ausgewerteten
Aufsédtzen und Bilichern besproche-
nen Autoren, literarischen Werken,
Tests, Lehrwerken u.& (separates
Register).

Die Daten sind noch nicht online
recherchierbar, aber auf Anfrage fiih-
ren die Mitarbeiterlnnen des Ingtituts
gezielte Deskriptoren- und Volltext-
recherchen zu fremdsprachenbezo-
genen Themen durch. Abonnenten der
Bibliographie kdnnen diesen Dienst
bis zu viermal jahrlich gratis bean-
spruchen.

Ein Jahresabonnement kostet ca. sFr.
60.-, Einzelhefte ca. sFr. 20.- (jeweils
zzgl. Versandkosten). Weitere Infor-
mationen und Bestellungen: http://
www.uni-marburg.de/ifs/datenbank/
literatur.html

Envol, Lehrmittelverlag des Kan-
tons Zurich , 2001 und 2002.

Das neue Fran-
N zosischlehrwerk
P ﬁ Envol présentiert
ﬁ sich nun komplett
vom 6. biszum 9.
Schuljahr, sodass -
Uberblicksméssig
und einzig aus der
Sicht einer Lehr-
mittelautorin -
eine erste Einschatzung vorgenom-
men werden kann.
Das Lehrwerk setzt sich auf jeder
Schulstufe aus traditionellem Lehr-
buch, Schiilerarbeitsheft, modular ein-
setzbaren Themenheften und diver-
sen Zusatzmaterialien wie CD, Video,
Lerntrainer und Lehrerkommentaren
zusammen.
Erstes besticht das L ehrwerk durch
seine Fille von Material, und zwar




von interessantem Material, wasin
Franzodsisch-Lehrwerken doch eher
selten anzutreffen ist. Autoren und
Autorinnen haben es verstanden, In-
halte und Themen fur die Schiller und
Schulerinnen informativ und an-
spruchsvoll zu gestalten und dabel
ihrer kognitiven und sprachlichen
Entwicklung Rechnung zu tragen, und
dies auch noch in einem jugend-
gerechten Sprachregister. Wahrend
auf Stufe 5 vorwiegend Themenfelder
wie Alltag, Schule und Familie und
auf Stufe 6 landeskundliche Beschrei-
bungen zur Romandie im Zentrum
stehen, so sind die Inhalte der Stufen
7 — 9 sehr komplexen Themen aus
Wissenschaft und Technik oder der
Lese- und Schreibkompetenz ver-
schiedener Textsorten gewidmet. Die
je 8 Module der Stufen 7-9 nehmen
jewells die Themen derunitésim Buch
auf und ergénzen sie mit verschieden-
artigen Lesetexten auf drei Niveaus,
z. B. Weltraumfahrt, Antarktis, Paris,
Comics (Stufe 8), oder Medien, Um-
welt, Musik (Stufe 9). Damit erwei-
tert Envol nicht nur das Weltwissen
der Schiler und Schulerinnen, son-
dern bietet den Lehrkréften auch eine
echte Praxishilfe zur Binnendifferen-
zierung; durch eine Zweiteilung der
Materialien fur die Oberstufe berlick-
sichtigt das Lehrwerk die schulischen
Niveauunterschiede.

Der Aufbau der unités ist abwechs-
lungsreich und durfte einen lebendi-
gen und herausfordernden L2-Unter-
richt erméglichen.

Methodisch orientiert sich das Lehr-
werk am kommunikativen Ansatz und
stellt konsequenterweise den Aufbau
von Wortschatz ins Zentrum. In den
Schilerarbeitsheften zielen viele
Ubungen systematisch auf Wort-
schatzarbeit und —erweiterung, wobel
ein Unterschied zwischen Repetitions-
wortschatz, Kernwortschatz und Er-
ganzungswortschatz gemacht wird.
Daneben wird die Lesekompetenz
durch Lese- und Bearbeitungsstra-
tegien von Texten als Vorbereitung
auf ein spateres immersives Lernen

stark gefordert.

Lehrbuch und Schiilerarbeitshefte bie-
ten den Schilern und Schilerinnen
viele abwechslungsreiche Ubungs-
madglichkeiten und echte Anl&sse zum
Aufbau der vier Fertigkeiten (und der
dialogischen mindlichen Kompe-
tenz). Am Ende jeder unité werdenim
Schillerarbeitsheft Testaufgaben zur
Selbgteva uation angeboten; ein Selbst-
einschétzungsraster (bilan) nach je-
der unité, dasdie binnendifferenzier-
ten und detaillierten Lernziele auf-
fuhrt, dien den Schiilern und Schiile-
rinnen zur Kontrolle, ob sie die ge-
setzten Lernziele erreicht haben.

Die Grammatik wird in Funktion der
Unterrichtsaktivitdten auf traditionelle
Weise mit einer eher flachen Progres-
sion angeboten: So 18sst die Einfiih-
rung des passé composé fast zwel
Jahre (unité 17) auf sich warten; dies
steht im Widerspruch zur Forderung
nach kommunikativer Kompetenz,
z&hlen doch “erzéhlen” und “eigene
Erfahrungen mitteilen” zu den wich-
tigsten kommunikativen Sprechakten.
Recht geschickt und ohne allzu gros-
sen Aufwand werden metakognitive
Lerninstrumente wie Lernstrategien,
Selbstreflexion und Lernjournal ein-
gebaut. Die Rubrik ce que j' apprends
biszum ce quej’ai appris dient den
Schilern und Schilerinnen dazu, sich
Uber das eigene methodische VVorgehen
Rechenschaft abzulegen, um daraus
die weiteren Lernschritte zu planen.
Vom Erscheinungsbild her wirkt das
Lehrwerk attraktiv in seiner Gestal-
tung, Ubersichtlich und benutzer-
freundlich im Gebrauch. Mit den Illu-
strationen wird immer eine Aktivitét
verbunden, so dass diese nieinsrein
Dekorative abgleiten.

Eine Evduation der Stufen 5und 6im
Kanton Zirich wird zeigen, wie sich
Envol in der Praxis bei der Schiler-
und Lehrerschaft bewahrt.

Francesca Waser Roncoroni
Bern
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* FUNK, H. / KOENIG, M. /
KOITHAN, U./ SCHERLING, T.
in Zusammenar beit mit S. Keller
und M. Mariotta. (2002): geni@,
Deutsch als Fremdsprache fur Ju-
gendliche, Kursbuch A1, Berlin und
M unchen, Langenscheidt. | SBN 3-
468-47550-0

* KELLER, S./MARIOTTA, M./
SCHERLING, T. in Zusammenar -
beit mit H. Funk, M. Koenig und U.
Koithan (2002): geni@l, Deutsch als
Fremdsprache fur Jugendliche,
Arbeitsbuch A1, Berlin und Min-
chen, Langenscheidt. | SBN 3-468-
47551-9

geni @I, das neue
Lehrwerk von
Langenscheidt fur
jugendliche An-
fangerinnen ohne
V orkenntnisse,
wird présentiert
as “die ndchste
Generation von
sowieso” . Tatsichlich baut es eindeu-
tig auf dem Konzept vonsowieso auf,
bringt aber einige interessante
gestalterische und inhaltliche Neue-
rungen mit sich wie zum Beispiel die
Berulcksichtigung der Niveaustufen-
beschreibungen des Europarates.

Gestaltung/L ayout

Das durchwegs farbige Kursbuch
wirkt durch die vielen aktuellen Fotos
und humorvollen Illustrationen sehr
jugendgerecht und motivierend. Das
Arbeitsbuch ist schwarz-weiss gehal -
ten, wird aber durch zahlreiche Fotos,
Zeichnungen und Comics aufgel ok-
kert.

Aufbau/lnhalt

Das Inhaltsverzeichnis des Kurs-
buches mit den Rubriken Themen/
Texte, Kommunikation, Grammatik
und Lernen lernen erlaubt den Leh-
renden und den Lernenden eine ra-
sche Orientierung. Die auf die Inter-
essen von Jugendlichen ausgerichte-



ten Themen (Schule, Freizeit, Tiere
etc.) sind durch authentische Texte
und den Einbezug von neuen Medien
und Kommunikationstechnologien
wie Video, E-Mail, Internet und der
vermehrt multikulturellen Schul-
realitét sehr zeitgemass. Von Anfang
an wird der Tatsache, dass Deutsch
eine plurizentrische Spracheist, durch
landeskundliche Beispiele aus Oster-
reich, der Schweiz und Deutschland
Rechnung getragen. Die 15 jeweils 6
Seiten umfassenden Einheiten im
Kursbuch erscheinen durch die an-
sprechende Prasentation der Inhalte
und die vielen unterschiedlichen und
haufig spielerischen Arbeits- und
Ubungsformen sehr abwechslungs-
reich. Besonderer Wert wird auf Kom-
munikation und Interaktion gelegt,
aber auch die anderen Sprachfertig-
keiten werden von Anfang an gelibt.
Jede Einheit enthalt ausserdem Ubun-
gen zur Aussprache und Lerntipps
und -strategien, die direkt umgesetzt
werden. Drei “Plateaueinheiten” kon-
nen zur Wiederholung und Vertie-
fung oder zum schnelleren Lernen
benutzt werden. Trotz der Vielfalt an
Aktivitéten ist der Aufbau der einzel-
nen Einheiten sehr Ubersichtlich. Das
Kursbuch wird durch einen sorgféltig
gestalteten Grammatikanhang und
eine Wortliste erganzt.

Auch das Arbeitsbuch ist klar struktu-
riert. Zu jeder Einheit gibt es eine
kurze Zusammenfassung mit den
wichtigsten Lerninhalten. Am Ende
jeder Einheit werden die Lernenden
in der kurzen Rubrik “Das kannich
schon” dazu aufgefordert, ihren Lern-
erfolg selbstéandig zu bewerten.
Ausserdem enthélt das Arbeitsbuch
drei “Testtrainings” mit Losungen im
Anhang und einer Selbstauswertungs-
tabelle.

Im Hinblick auf eine Verwendung
von geni@| an Tessiner Schulen 1asst
sich positiv hervorheben, dass nicht
nur einige Comics und Zeichnungen
von Tessiner Schilerlnnen stammen,
sondern dass sich auch sonst sehr vie-
le Beispiele und Beitréage im Arbeits-

buch auf das Tessin und die Schweiz
im Allgemeinen beziehen.

Zusatzmaterialien

In Vorbereitung sind Glossare in Eng-
lisch, Franzosisch, Italienisch und
Spanisch, ein Lehrerhandbuch und ein
umfassendes Medienpaket mit
Audiokassetten bzw. Audio-CDs zu
Kurs- und Arbeitsbuch, einer CD-
ROM und einem Video. geni@! soll -
wie schon sowieso - durch Internet-
Aufgaben (Online-Projekte) ergénzt
werden.

Gesamteindruck

Der erste Eindruck ist Uiberzeugend;
geni @l prasentiert sich modern, kom-
munikativ und multikulturell. Das
autonome Lernen wird verstéarkt ge-
fordert und es gibt Ansétze zur Binnen-
differenzierung.

Barbara Etterich
Bern

* Duden — Das Bedeutungs-
worterbuch (2002). Wortschatz und
Wortbildung. Hg. von der
Dudenredaktion. 3., neu bearb. und
erw. Aufl. Mannheim u.a., Duden-
verlag (= Der Duden in 12 Banden;
Bd. 10). ISBN 3-411-04103-X.

1 hf.-Alle, dienicht

wissen, ob ihre
. DUDEM

Probleme akut
s femmenas. oder aktuell sind,

sie Ferien brau-
chen oder gebrau-
chen kénnten oder
ob ein Tapeten-
' wechsel fir sie
ideal oder ideell
ware, sind beim Bedeutungs-
worterbuch aus der StandardreiheDer
Duden in 12 Banden an der richtigen
Adresse. Das Nachschlagewerk ist
jetzt in 3., neu bearbeiteter und erwel-
terter Auflage erschienen. Der um 300
Seiten verstérkte Band behandelt mit
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18 500 Stichwortern, darunter 2 500
Neuaufnahmen, den Grund- und
Erweiterungswortschatz der deut-
schen Sprache und bietet alle wesent-
lichen Informationen zu Wortschatz
und Wortbedeutung. Ausserlich neu
ist die Ubersichtliche Gestaltung des
Worterverzeichnisses, das die einzel-
nen Stichworter grossziigiger und so
fur die Benutzerinnen und Benutzer
leichter erfassbar anordnet. Das neue,
zweifarbige Layout, die neue
Typographie und das praktische Griff-
register machen das Nachschlagewerk
noch benutzerfreundlicher.

Fur die Neuauflage wurde das
Bedeutungsworterbuch nicht nur im
Umfang deutlich erweitert, sondern
auch im Konzept grundlegend erneu-
ert. So enthalt der vergrosserte und
aktualisierte Stichwortbestand den
Wortschatz des Zertifikats Deutsch.
Damit eignet sich der Band auch her-
vorragend als Worterbuch fur ale
Deutsch Lernenden. Er hilft zum ei-
nen beim korrekten Verstehen eines
gesprochenen oder geschriebenen
Textes und zum anderen beim richti-
gen produktiven Gebrauch der deut-
schen Sprache in Wort und Schrift.
Jedes der Stichworter ist mit gramma:
tischen Angaben, Definitionen und
Beispielen versehen. Dem Standard
von Lernerwdrterblichern folgend,
gibt der Band zu jedem Stichwort eine
vollsténdige Ausspracheangabe in der
| PA-Lautschrift.

Sehr hilfreich sind die 75 neuen
Kastchenartikel zu leicht verwechsel-
baren Wortern wie effektiv und effi-
Zient oderreal undreell. Sie sensibili-
sieren flr die Bedeutungsvielfalt der
deutschen Sprache und verhelfen zu
einem prézisen und korrekten Sprach-
gebrauch. Um die aktive und passive
Sprachkompetenz zu verbessern, sind
Kenntnisse der Worthildungselemente
unerlésdich. Deshalb enthélt der Band
rund 450 Sonderartikel, die die Syste-
matik der Wortbildung im Deutschen
anhand zahireicher Beispiele anschau-
lich erklaren. Dazu zéhlen beispiels-
weise die Eintrage zu Préfixen wie



ent- undver-, Suffixen wie-bar und-
keit, aber auch zu Wortbildungsele-
menten, die selbststéndige Stichwor-
ter mit eigensténdiger Bedeutung dar-
stellen und gleichzeitig produktiv an
der Bildung neuer zusammengesetz-
ter Begriffe beteiligt sind. Zum Bei-
spiel Oko-: Okobewusstsein, Okola-
den, Okopolitik etc. Einfiihrende und
erklérende Informationen zu diesem
zentralen Thema bietet das VVorwort
in ausfuhrlicher Form.

* Duden — Redewendungen (2002).
Worterbuch der deutschen | diomatik.
Hg. von der Dudenredaktion. 2.,
neu bearb. und aktualisierte Aufl.
Mannheim u.a.,, Dudenverlag (= Der
Duden in 12 Banden; Bd. 11). ISBN
3-411-04112-9.

hf. - Fir wen Re-
dewendungen wie
Eulen nach Athen
tragen, tote Hose,
das Kind mit dem
Bade ausschiitten
oder Spiessruten
laufen noch boh-
mische Dorfer
sind, dem hilft ein Blick in den neuen
Band Duden — Redewendungen wei-
ter. Das Warterbuch der deutschen
Idiomatik informiert in 2., neu bear-
beiteter und aktualisierter Auflage
Uber Herkunft und Bedeutung von
Uber 10 000 festen Wendungen, Re-
densarten und Sprichwdrtern, darun-
ter auch rund 880 Neuaufnahmen. Der
Band erscheint in neuem, zweifarbi-
gem Layout und neuer Typographie.
Benutzerfreundlich wurden dle Stich-
worter grosszigiger und leichter er-
fasshar angeordnet.

Far alle, die ihre sprachliche Aus-
drucksfahigkeit verbessern wollen,
aber auch fir alle Deutsch Lernenden
ist es unerlasslich, sich mit dem Be-
reich der festen Wendungen vertraut
zu machen. Der Dudenband erklart
kompetent und leicht versténdlich

Redewendungen in ihrer Bedeutung,
Herkunft und Anwendung. Alle Stich-
worter sind mit klaren Bedeutungsan-
gaben, typischen Verwendungsbei-
spielen und zeitnahen Belegen verse-
hen. Die ausfuhrlichen Erklérungen
spiegeln nicht zuletzt aufschlussreiche
und unterhaltsame sprach- und kultur-
geschichtliche Entwicklungen wider.
Durch die Auswertung neuer Quel-
len, auch desInternets, bildet der Band
aktuelle Entwicklungen ab. Zahlrei-
che Neuaufnahmen wie in trockenen
Tlchern sein, unterste Schublade oder
einen auf die Zwolf kriegen sprechen
dabei fir sich. Das Nachschlagewerk
Duden — Redewendungen bietet fach-
kundige und anschauliche Antworten
in allen Fragen der deutschen Idio-
matik und deckt zuverldssig und ami-
sant einen der |ebendigsten und bun-
testen Bereiche der deutschen Spra-
che ab.

* Duden - Zitate und Ausspriiche
(2002). Her kunft und aktueller Ge-
brauch 2., neu bearb. und aktua-
lisierte Aufl. Mannheim u.a., Du-
denverlag (= Der Duden in 12 Bén-
den; Bd. 12). ISBN 3-411-04122-6.

hf. - Ob man es

. , sprachlich lieber

LN CLUDEN gy Humphrey
N Bogart (Ich seh dir
e in die Augen, Klei-

nes!) oder Goethe

(Mein schdnes

Fraulein, darfich

wagen, meinen
Armund Gedeit Ihr anzutragen?) hélt,
ist eine Frage des personlichen Stils.
Das Zitieren selbst ist nicht beliebig.
Hier gilt: Wenn schon, dann richtig
und gekonnt! Fir ale, dieihr Wissen
Uber gefliigelte Worte und gangige
Ausspriiche auffrischen wollen und
originelle Pointen fir Texte und Re-
den suchen, empfiehlt sich der Band
Zitate und Ausspriiche, der jetzt in 2.,
neu bearbeiteter und aktualisierter
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Auflage erschienen ist. Der Titel um-
fasst rund 7 500 allgemein bekannte
und haufig gebrauchte klassische und
moderne Zitate. Mit beriicksichtigt
fir die Neuauflage wurden Zitate aus
Film, Fernsehen und Werbung.

Der Dudenband verzeichnet in alpha-
betischer Anordnung die in der deut-
schen Gegenwartssprache gelaufigen,
allgemein bekannten und haufig ge-
brauchten Zitate wie Die Wiirfel sind
gefallen (Julius Caesar), Carpe diem!
(Horaz), Last, but not least (Shake-
speare), Beam me up, Scotty! (Star
Trek), Schaun mer mal (Franz Becken-
bauer), Ich bin drin (Boris Becker)
oder Man génnt sich ja sonst nichts
(Getrankewerbung). Das Worterbuch
erlautert die Herkunft der Zitate, ver-
weist auf ihren ursprunglichen Zu-
sammenhang und beschreibt den sp&-
teren und heutigen Gebrauch.

Da Zitate — in nicht wissenschaftli-
chen Zusammenhangen — sehr héufig
die Funktion haben, unsere Texte und
Reden auszuschmuicken, abwechs-
lungsreicher, anschaulicher und ori-
gineller zu machen, bietet das zweite
Kapitel des Bandes eine thematische
Sammlung von Zitaten, Sentenzen,
Bonmots und Aphorismen. Wer zum
Beispiel ein Zitat zum Thema Be-
scheidenheit sucht, findet dort den
Ausspruch von Jean Cocteau: Man
fordert zu viele Wunder von uns; ich
schétze mich schon glicklich, wenn
ich einen Blinden hoérend mache.
Ausserlich neu am Duden Zitate und
Ausspriche ist die Ubersichtliche Ge-
staltung des Worterverzeichnisses, das
die einzelnen Stichworter grosszi-
giger und so fir die Benutzerinnen
und Benutzer leichter erfasshar an-
ordnet. Das neue, zweifarbige Layout,
die neue Typographie und das prakti-
sche Griffregister machen das Nach-
schlagewerk ausserdem sehr benutzer-
freundlich. Der Band eignet sich nicht
nur zum Nachschlagen, sondern bie-
tet dank dem immensen Fundus an
Ausspriichen und Weisheiten tollen
Lesestoff zum Schmokern.



* LOCHTMAN, K. (2002): Korrek-
turhandlungen im Fremdsprachen-
unterricht. Bochum: AKS-Verlag
(=Fremdsprachen in Lehre und
Forschung (FLF); Bd. 30). ISBN 3-
925453-36-9, 338 S.

Die in diesem
Band dargestell-
ten empirischen
Untersuchungen
befassen sich mit
dem Einfluss der
mundlichen Feh-
lerkorrektur auf
das sprachliche
Verhalten von

Lernenden.

Am Beispid des Deutschen als Fremd-
sprache (in flamischen Schulen in
Belgien) wird dargelegt, wie sich die
Einstellung der Lehrenden, die
Fokussierung auf Form oder Funkti-
on sprachlicher Ausserungen sowie
bestimmte Formen der Korrektur bis
hin zu Graden der Bewusstmachung
auf den Lernprozess auswirken. Die
Forschungsdesigns sind triangulie-
rend angelegt, um nicht durch die
Erhebungsmethoden bedingten Arte-
fakten aufzusitzen. Lehrer- und Schii-
lereinstellungen, Unterrichtsbeobach-
tungen, Diskurs- und Fehleranalysen
stehen dabei im Mittel punkt.

Das Buch richtet sich an ale, die
praktizierend und/oder forschend mit
Fremdsprachenunterricht zu tun ha-
ben und schon immer wissen wollten,
warum ihre Korrekturen so héaufig
wiein den Wind gesprochen erschie-
nen...

Pro Juventute hat
ihr neues Heft (2-
02) thema der Pro-
blematik “Idole,
Vorbilder, stars,

Mythen und Le-

genden — welche

Funktion und Be-

deutung haben sie

im Leben von

Kindern und Jugendlichen?’ gewid-

met. Zahlreiche, auch gerade fir

Fremdsprachenl ehrkréafte interessan-

te Beitrage diskutieren u.a. folgende

Aspekte:

e Dieldolein der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen (D.
Bosse/R. Messner),

* Was ist ein Idol (M. Volkel/K.
Weyershausen),

» Helden fur einen Tag (C. Urech),

 Jugend ohne Vorbild (A. Guggen-
biht).

Zu beziehen bei:

Bookit Medienversand AG, Postfach,
4601 Olten

Tel.: 026/2094900

e-mail: verlag@projuventute.ch

* Créole

Créole, le Cercle
deréalisations et
de recherche pour
I’éveil au langage
et I’ ouverture aux
langues a |’ école
a publié son bul-
letin no. 6 qui est
CoNsacré aux con-
tes. Aprés|’intro-
duction, le bulletin propose des é é-
ments pour un parcours didactique et
un encart qui permet d' aler aladé-
couverte des “cuentos breves’.
Unejournée detravail sur lescontesa
I’ école est annoncée pour le mois de
février 2003.

Y
'y
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Adresse de contact:

Créole, FAPSE, Uni

Bd. du Pont-d’ Arve 40, 1205 Genéve
Tél.: 022/7059198

e-mail: Vaerie.Hutter@pse-unige.ch

* Forum Helveticum

In Zusammenar-
beit mit dem
Schweizerischen
Landesmuseum
hat das Forum
Helveticum im
Dezember 2001
eine Tagung zur
[ Verstandigungs-
thematik durch-
gefihrt. Die Ab-
sicht bestand darin, die Problematik
in einer umfassenden Zeitspanne und
interdisziplindr anzugehen. Mit die-
sem gelungenen Heft publiziert das
FH die Akten, welche sehr gut lesba-
re, thematisch geordnete Beitrage ent-
halt. Archeologische und numismati-
sche Aspekte werden

genauso behan-
delt wie higtori-
scheund kungt-
historische so- .
wie sozid- und
sprachwissen-
schaftliche
Probleme. .

Das Heft ist
beim Forum
Helveticum erhaltlich:

Postfach

5600 Lenzburg

Tel. 062/8880125

e-mail: info@forum-helveticum.ch
Homepage: www.forum-helveticum.ch
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Vier sprachig, mehrsprachig, vielsprachig: Chancen der M ehr sprachigkeit
La Suisse, un paysou I’on parlequatrelangues.... et plus leschancesdu plurilinguisme

Herbsttagung der Schweizerischen Akademie der Geistes- und Sozialwissenschaften (SAGW)
14. November 2002, Biel, K ongresshaus, 14.00-18.30 Uhr

Ist die Schweiz nun viersprachig, mehrsprachig oder gar
vielsprachig? Und wie verhdlt es sich mit den Bewohnerlnnen
dieses Landes? An ihrer Herbsttagung stellt die SAGW gesell-
schaftliche und politische Aspekte der Viersprachigkeit in
diesem Land zur Debatte. Vor allem im Hinblick auf das
geplante Schweizer Sprachengesetz |adt die Akademie
Forscherlnnen aus den Sprach-, Bildungs- und Sozial-
wissenschaften sowie politische Entschel dungstrageri nnen ein,
um Uber die Chancen einer gesamtschweizerischen Sprach-
politik zu diskutieren.

Die vier sprachige Schweiz

Im 19.Jahrhundert hat sich die Schweiz, anders alsihre Nach-
barlénder, gegen die Einfliihrung einer nationalen Landesspra-
che ausgesprochen. Seither ist “der viersprachige Schweizer”
im Audand zur Legende und die Viersprachigkeit in der Schweiz
zu einem Symbol fur die nationale Einheit geworden. Zumin-
dest diese Einsicht hat der leidige Streit um das Friihenglisch an
unseren Schulen gebracht. [...]

Die mehr sprachige Schweiz

Daneben ist in den letzten Jahrzehnten die praktische Bedeu-
tung von Mehrsprachigkeit — hier verstanden as die individu-
elle Fahigkeit, mehr als eine Sprache zu sprechen — gestiegen.

Sprachkompetenz ist auf dem Arbeitsmarkt zu einer Schlus-
selqualifikation geworden. [...] Doch welche Sprache hélt den
Schliissel zum Betreten der “grossen, weiten Welt” in der
Hand? Die frage lasst sich Uiberzeugt mit “Englisch” beantwor-
ten, doch liegt das wahre Potenzial nicht vielmehr in der
sprachlichen Diversitét?

Die vielsprachige Schweiz

Ist Viersprachigkeit ein Ideal und Mehrsprachigkeit eine Not-
wendigkeit, so macht Vielsprachigkeit — das Nebeneinander
der Sprachen von Albanisch tiber Nepali bis Zuritlitsch — den
Alltag in der hiesigen Sprachlandschaft aus. Die Vielfalt der
Sprachen bringt kulturellem Reichtum, aber auch Probleme[...]
Kurz, an der Herbsttagung der SAGW wird die Sprachen-
landschaft der Schweiz unter drei Gesichtspunkten betrachtet:
Nationale Integration, Internationale Integration und die sozia
le Integration von Zuwanderern. [...]

Das Programm kann ab September im Sekretariat der SAGW
bezogen werden.

Auskiinfte und Anmel dungen:

Christian Peter, SAGW

Tel. 0313113376

E-mail: peter@sagw.unibe.ch « Homepage: www.sagw.ch

Strumenti e aggiornamenti per I'insegnamento dell’italiano lingua seconda — Bagaglio linguistico e
desiderio di contempor aneita: “la trasparenza dell’ ostacolo”

Universita di Neuchéatel - Ottobre 2002 — M ar zo 2003
Prof. Giovanni Cappello

Muovendo dalle condizioni di vita e di apprendimento degli

studenti, a primavista poco interessanti per o studio dell’italia-
no, il corso mira a mettere in evidenza come la situazione
linguistica dell’ ambiente di vita possa essere sfruttato per mi-

gliorare la conoscenza delle strutture grammaticali e sintattiche
dellalingua. Inoltre, I’interesse degli studenti per laletteratura
contemporanea (poesia, teatro, racconti) pud servire come via
d’ accesso allalettura delle opere classiche dellaletteratura.

Il corso & pensato per gli insegnanti di italiano (lingua seconda)

e per coloro che s preparano al’insegnamento. Sono richiesti

lalicenzain lettere (o titolo equivalente), oppure qualche anno
di insegnamento.

Il programma prevede un primo modulo con componenti di

linguistica (Bruno Moretti, Uni Berna) e dialettologia (Guido
Pedrojetta (Uni Friborgo e Neuchétel) e un secondo modulo
dedicato dlaletteratura (Giovanni Cappello e Guido Pedrojetta).

L’inizio e previsto il 26 ottobre 2002 e la conclusione il 29
marzo 2003 per un totale di 8 sabati per 40 ore di corsoin
corrispondenza a quattro punti ECTS. Questa formazione si
iscrivein unaserie di cors e costituisce uno dei tre moduli che
permettono di ottenere il “ certificato di formazione continua’
(150 ore).

Informazioni etassa d'iscrizione

Formation continue, Université de Neuchéatel

avenue du ler-Mars 26; CH - 2000 Neuchéatel

Tél. 032/718 11 20, Fax 032/718 11 21

service.formcont@unine.ch

Fr. 300.— per ogni gruppo di due sabati; Fr. 150.— per ogni sabato
supplementare della seri autunnale; Fr. 1' 000.— per tutto il corso.

11 pagamento sara effettuato non appena perverrala conferma dello
svolgimento del corso.

http://www.unine.ch/foco/html/prog_17.html
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Jean-Francois De Pietro
Neuchétel

wY, Versdesquotasd éléves
98 allophones?

Tout le monde a eu vent des

idées projetées par quelques socidis
tes et relayées avec éclat par quelques
journaux avides de nouveautés: il
S agirait donc d’ empécher qu’ un nom-
bre trop important d’ éléves alophones
se trouvent dans une méme classe et
risquent ainsi d’'en faire baisser le
niveal général... Bref, il Sagirait d &a
blir des quotas et, si nécessaire, de
déplacer des éléves dans d' autres éco-
lesl Mauvaise réponse, certainement,
simpliste, populiste, mais pour une
vraie question, toujours d' actualité:
celle de I'intégration des éléves
d autres origines linguistiques. Méme
s lesauteurs du projet ont depuislors
fortement nuancé leur propos, le dé-
bat est désormais relancé et chacuny
vade sa propre solution; augmenter le
nombre d’ enseignants dans les clas-
ses? organiser davantage de cours
d’appui linguistique? contraindre les
parents a suivre des cours de langue?
mieux prendre en considération les
connaissances des éleves dans leur
langue d’ origine?...
Nous reviendrons dans Babylonia sur
ces questions d’importance car il nous
parait important avant tout d’ éviter
les solutions toutes faites, qui font
finalement le lit des mouvements xé-
nophobes et négligent entre autres
dimensions du probléme cette ques-
tion: qui sont ces @éves “alophones’:
les enfants de familles romandes ou
tessinoises récemment installés en
Suisse aémanique? Les Tessinois ou
les Congolais francophones en Suisse
romande? Les éleves étrangers de troi-
siéme génération, nés en Suisse et qui
parlent comme vous et mai?...

Bloc Notes

Attualita linguistiche - Actualités des langues - Sprachen aktuell

wY, Quefaireaveclesrésultats
487 jePisa

Les résultats de la fameuse
enquéte PISA (cf. éditorial) n'arré-
tent pas de faire des vagues, en parti-
culier dans les pays qui n'y ont pas
obtenu les résultats attendus. Ces va-
gues peuvent étre positives si elles
conduisent a une réflexion renouve-
Iée sur les missions et les moyens de
I’école. C'est |e cas par exemple, en
Suisse romande, lorsque le Syndicat
des enseignants (SER) décide d’ orga-
niser les premiéres “ Assises roman-
des de |’ éducation” avec pour théme
“PISA, I'école en proces?’ (Dorigny,
21.9.2002), dansle but de faire dialo-
guer les différentes tendances qui S &f -
frontent aujourd’ hui & propos des con-
séquences atirer d’ unetelle enquéte:
renforcer ou supprimer la sélection?
recentrer I’ école sur quelques mis-
sions fondamentales? libéraliser I'ins-
truction?...
En Allemagne, les résultats de |’ en-
guéte semblent en revanche étre sur-
tout utilisés politiquement, comme une
arme éectorale. Peu brillants dans
I’ensemble, les résultats font en effet
apparaitre d' importantes différences
entre les Lander, placant largement en
téte les régions conservatrices du Sud
(Baviére, Bade-Wurtemberg...) et loin
derriére les bastions sociaux-démo-
crates de Bréme, de Saxe-Anhalt...
Violemment attaqué par les conser-
vateurs, le chancdlier Schroder aains
décrété laréforme de |’ enseignement
“cause d’intérét national”. Car c’est
entre autre I’ opposition entre une école
traditionnelle, trés sélective, et une
école d'inspiration égalitaire, ouverte
qui est en jeu. Sans parler de lacom-
position sociale de ces différentes ré-
gions et, en particulier, du nombre de
chémeurs, d’ alophones, etc., qu’el-
les comportent: en Allemagne comme
en Suisse, I’ enquéte montre en effet
combien I’ origine sociale et familiale
des éléves joue un role déterminant!
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wY, Biel/Biennealarecherche
48+ de son bilinguisme

Bienne - on le sait - est depuis
guelques années |’ une des villes les
plus actives a promouvoir un vérita-
ble plurilinguisme. C' est dans ce con-
texte qu'aé&éremisle premier Prix du
bilinguisme de laville al’ Ecole pri-
maire de Boujean pour son projet
“Ponts - Briicken”. Ce projet consiste
aproposer aux €éleves, désla lére
année primaire, un enseignement bi-
lingue araison de quatre legons heb-
domadaires en allemand ou en dia-
lecte alémanique pour les francopho-
nes, en francais pour les é éves ger-
manophones.
En outre, Madame Eva Roos, lin-
guiste, a été nommée pour succéder a
Jean Racine alatéte du Forum du
bilinguisme. Nous reviendrons sur
cette nomination qui exprime claire-
ment | attachement de laville a cette
importante institution.
Enfin, suite &I’ érosion du nombre de
places d' apprentissage pour franco-
phones (mise en évidence gréce aune
enquéte réalisée par e psychologue
du travail R. Thomas), les autorités
compétentes ont lancé un projet con-
sistant a solliciter les entreprises plu-
tét germanophones de larégion a en-
gager des apprentis francophones, au
nom de lavalorisation du bilinguisme
biennois. Ce sont ainsi 28 places sup-
plémentaires qui ont pu étre trouvées.
En méme temps, laville vatoutefois
cesser d apporter un soutien financier
aux cours d'initiation au bilinguisme
mis sur pied depuis 1996 dans certai-
nes écoles par des associations de
parents d’ éléves. La commune justi-
fie cette décision par sa volonté de
centrer ses actions sur |’ enseignement
officiel aors que ces cours fonction-
naient en quelque sorte en marge du
systéme, sans réelle base |égale, et
n’ offraient pas de garanties d' équité
pour les éléves des différents établis-
sements. Les Associations de parents
d’ éléves et certains partis politiques
ont exprimé leur mécontentement,
d autant plus que le subventionnement



du projet “ Ponts-Briicken” n’est lui
non plus assuré apres 2003.

w¥, Juraet Bale-Campagne
48« continuent d' offrir une
10eme année linguistique

Les deux cantons vont poursuivre cette
collaboration entamée |I'année der-
niéere et qui offre la possibilité aux
jeunes d’ effectuer une 10éme année
en langue allemande respectivement
en francais dans le but d’améliorer
leurs compétences linguistiques. 19
Jurassiens (contre 10 cette année),
mais seulement 4 Balois profiteront
de cette opportunité, soit en logeant
dans une famille d'accueil soit en
effectuant réguliérement les trajets
entre leur lieu de domicile et lacom-
mune dans laguelle ils effectueront
cette 10eme année.

wY, Zurichvadel avant...
48« | e canton de Zurich poursuit
savague de réformes sans trop
se préoccuper de I'avis des autres
cantons. Une nouvelleloi aainsi été
votée ce printemps qui officialisel’in-
troduction d’ une année supplémen-
taire d' école, fusionnée avec la pre-
miére année primaire, durant laquelle
pourra débuter |’ apprentissage de la
lecture. En outre, concrétisation de
I’ expérience-pilote actuellement en
cours, il seradésormaispossible d’ en-
seigner certaines matiéres dans une
langue étrangére - I'anglais (voir
infra)... - dés |’ école primaire.
Dans ce projet de loi figurent aussi
I’ obligation pour les communes d’ or-
ganiser des structures d’ accueil extra
scolaires et des cours de langue et
culture d’ origine pour les éléves éran-
gers lorsgu’ une demande émanant de
parents est formulée. Mais le Grand
Consell arefusé d'intégrer danslaloi
le financement cantonal de ces struc-
tures. Certains députés estiment en
particulier que les cours de langue et

culture d’ origine relévent des pays
d’origine, ainsi que ¢’ est générale-
ment le cas aujourd’ hui; maisd' autres
estimaient cependant qu'il y avait dans
laloi un moyen derendre |’ offre plus
équitable et d'améliorer ces ensei-
gnements parfois discutables d'un
point didactique voire idéologique.
On peut aingi craindre désormais que
cet aspect intéressant de laloi dispa-
raisse finalement dans | es restriction
budgétaires...

Lavotation finale a propos du projet
aura lieu durant le mois de juillet.
Celui-ci devrait ensuite étre soumis
au peuple.

wV, Mmaisou?lamenacesur le
1!4 francais se précise!
Y Enrason entre autre des résul-
tats décevants obtenus par les
éleves suisseslors de I enquéte PISA,
I"association zurichoise des ensei-
gnants (ZLV) estime désormais
qu’ une seule langue étrangére - et non
plus deux - doit &re enseignée al’ école
primaire (désladeuxiéme année): | an-
glais. Lefrancais, par conséquent, ne
devrait plus ére enseigné qu'al’ école
secondaire... Les craintes exprimées
par les Romands au moment de la
consultation semblent trouver laune
confirmation éclatante et douloureuse.

wYy “Harmos’: unprojet a
’V!; suivre

LaCDIP vient d’ approuver le
lancement d’ un projet visant arenfor-
cer lacoordination scolaire au niveau
suisse et améliorer laqualité générale
de I’ enseignement obligatoire. Ce pro-
j€t, intitulé “Harmonisation de’ école
obligatoire” (Harmos) va consister
dans un premier temps a établir des
exigences standardisées pour leslan-
gues (1 et 2), lesmathématiques et les
sciences, puis adéfinir des niveaux de
compétences a atteindre en fin de
2éme, de 6éme et de 9éme années.
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Pour leslangues, ¢ est bien entendu le
“Cadre commun de référence” euro-
péen qui servira de base ace travail.

La premiére phase de ce projet ambi-
tieux, qui devrait d'ailleurs avoir égar
lement des conséquences sur les struc-
tures scolaires cantonales, devrait étre
achevée en 2004.

w¥» Unrapport inquiétant sur
1@‘ I'illettrisme

L’ Office fédéral delaCulture
(OFC) et le Centre suisse de coordina-
tion pour larecherche en éducation
(CSRE) viennent de rendre public un
important et inquiétant rapport sur
I’illettrisme en Suisse, intitulé
“L’illettrisme, quand I’ écrit pose pro-
bléme. Causes, conséquences et me-
sures’. Cerapport fait suite ala péti-
tion déposée en 1999 par I’ Associa-
tion Lire et écrire afin que les autorités
prennent des mesures en matiére de
prévention, de formation et de sensi-
bilisation a ce probléme.
Lerapport - qui s'inscrit parfaitement
dans les réflexions initiées par la pu-
blication des résultats de I’ enquéte
PISA - met en évidence quelques cau-
ses et conséguences de Iillettrisme et
propose, dans une perspective glo-
bale, quelques pistes de travail impli-
quant larecherche, I’ école mais aussi
les milieux professionnels et écono-
miques. Affaire a suivre.

La rubriqueActualités linguistiques/ Sprachen

aktuell / Attualita delle lingue est basée sur la
lecture d’ informations puisées ci et 1§, dansles
quotidiens en particulier, elle vise afournir de
maniére succincte quel ques él éments des débats
en cours sur les questions linguistiques.

Afin que cette rubrique soit nourrie de données
de toutes provenances, vous étes cordialement

invité(e) a nous envoyer toute information qui

vous parait mériter d’ étre signalée. Merci

d’avance de votre précieuse collaboration.
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