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Editorial
Editoriale

E n ces temps d'incertitude, ce numéro de Babylonia est
en guel que sorte une provocation, a contre-courant du
pragmatisme ambiant. || fait en effet |le pari de la com-
plexité, de laréflexion, du doute, en présentant aux lecteurs
une diversité d' approchesthéoriques de |’ enseignement et
de I’ apprentissage et en lesinvitant aréfléchir al’ apport
possible de ces théories aleur pratique quotidienne.
L’incertitude et la complexité font aujourd’ hui partie de
Nnos sociétés et de notre quotidien: accél ération des cycles
économiques, menaces sur |’ emploi, risques de conflits,
“progres’ technologiques de plus en plus rapides, souvent
incompréhensibles voire inquiétants...

L’ école est également touchée par cette sorte d accéléra
tion du temps. La aussi, plusrien n’est certain, tout se
complexifie: changements structurels, hétérogénéité cul-
turelle et linguistique croissante, remise en question des
services publics... Les enseignants, toutefois, parai ssent
encore relativement préservés de toutes ces turbulences
qui N’ atteignent les classes qu’indirectement, comme des
effets“ collatéraux”.

Maisil est d autres formes encore d’incertitude et de
complexité qui, elles, ne peuvent manquer de les interro-
ger: cellesliées al’ exercice de leur métier et aux change-
ments incessants de méthodes et des théories qui les
fondent. Il suffit ici de mentionner péle-méle quelques-
unes des “modes’ qu’ un enseignant ordinaire aura traver-
sées durant les derniéres décennies (aprés avoir lui-méme
été imprégné de grammaire et de traduction durant sa
scolarité): méthodes audio-orales, communicatives, “post-
communicatives’ avec leur accent porté des les années 90
sur les stratégies des apprenants et leur autonomie, etc.
Comment les enseighants vivent-ils cette succession de
méthodes? Apparemment pas trop bien pour nombre d'en-
tre eux avoir le scepticisme croissant qu’ on observe envers
les changements et les théories qui les soustendent... Le
fossé entre théorie et pratique parait aujourd’ hui plus grand
que jamais: les théories évoluent, se multiplient, maisles
enseignants ne les connaissent plus, ne s'y intéressent plus,
quand ils ne les refusent pas, tout simplement... lIsy voient
au mieux des affaires de chercheurs, coupés du terrain, et
non des outils qui pourraient leur servir.

Et ¢’ est dans ce contexte de doute, d’incertitude, de com-
plexité, que nous avons chois de réaffirmer la nécessité des
théories— et méme de la diversité des théories. Il s agit
cependant d' ére clair: nous ne pensons en aucune fagon que
les pratiques enseignantes doivent étre une application de
quelque théorie que ce sait! Pour le praticien, lesthéories sont
plutdt des“ outils” pour penser ses pratiques et se Situer, des
“balises’” pour en comprendre et orienter I’ évolution.

Afin de traiter ces questions sous une forme que nous
espérons intéressante et utile pour les lecteurs, nous avons
chargé quelques chercheurs reconnus de présenter les
principal es orientations théoriques actuelles (cognitivisme,

constructivisme, etc.). Ensuite nous avons soumis leurs
textes a des enseignants en leur demandant de les aborder
de maniére critique, de les mettre al’ épreuve de leurs
exigences pratiques.

Nous espérons ainsi offrir une contribution originale aune
“réhabilitation” des théories, non pas pour supprimer I'in-
certitude en suscitant de nouvealx dogmes, encore moins
pour nier lacomplexité, mais pour fournir aux enseignants
ces outils et balises qui nous parai ssent a méme d’ enrichir
leur rapport aleurs pratiques. (Réd.)

il

H

/

Die Welt wird in diesen Tagen von politischer und
wirtschaftlicher Unsicherheit heimgesucht. Ein weiterer
Kriegsherd droht im Nahen Osten auszubrechen und viele
Menschen, auch jene, die in unlangst noch sicher geglaub-
ten Wirtschaftszweigen wie dem Banken- oder dem
Technologiesektor tatig sind, missen um ihren Arbeits-
platz bangen.

Lehrerlnnen werden diese Art von Unsicherheit wohl
kaum direkt erfahren. Viele von uns arbeiten nédmlich im
Staatsdienst, wo zwar Sorge um finanzielle Engpasse
besteht, aber Arbeitslosigkeit kaum in Aussicht gestellt
wird.

Es sind vorwiegend andere Unsicherheiten, die die Lehr-
kréfte beschéftigen. U.a. jene Uber die sich immer dndern-
den Auffassungen von Fremdsprachenlernen und von -
unterricht. Eine funfzigjéhrige Lehrkrafthat die Sprachen
wahrscheinlich selber mit Grammatik- und Ubersetzungs-
Ubungen gelernt. Wir wissen alle, wie wichtig diese eige-
nen frilhen Lernerfahrungen fir unsere Vorstellungen tber
Lernen und Unterricht sind. So hat unsere L ehrkraft wahr-
scheinlich ihre Karriere mit einem audiolingualen Lehr-
werk angefangen, wovon sich Uberreste immer noch in
vielen Klassenzimmern in Form von Drill lbungen finden.
In den Siebzigern und Achtzigern konfrontierte sie sich
dann mit kommunikativen Ansdtzen, wahrend sie in den
Neunzigern das Interesse auf Lernstrategien und kulturelle
Aspekte zu lenken hatte.

Viele Kolleginnen sind sehr skeptisch geworden, und
prangern den Modestatus von Sprachlerntheorien, die den
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Nachweis ihres praktischen Werts schuldig bleiben, an.
Nur wenige teilen die Uberzeugung, dass die Forschung
dem Fremdsprachenunterricht viel nutzen kénne. So ist
leider festzustellen, dass die Kluft zwischen Theorie und
Praxis, zwischen denjenigen, die sich mit der Sprachlern-
forschung befassen und den Lehrenden in der Schulein
den letzten Jahren kaum kleiner geworden ist. Wir nehmen
deshalb das Thema der Sprachlerntheorien in einer beson-
deren Perspektive wieder auf: Neben dem Versuch, aktu-
elle Tendenzen in Theorie und Forschung verstandlich
darzulegen, haben wir Leute aus der Praxis gebeten, ihre
Meinungen dartiber kundzutun.

Die Redaktion freut sich, Beitrdge von internationalen
Wissenschaftlern, die wichtige Entwicklungen auf unse-
rem Fachgebiet reprasentieren, vorzustellen. Die einbezo-
genen Lehrerlnnen haben sich kritisch zu den jeweiligen
Beitragen gedussert und v.a. versucht deren Relevanz fur
ihre Praxis zu beurteilen. Wie jedoch unter anderen auch
Wolff in seinem Beitrag bemerkt, ist esnicht leicht fir den
einzelnen Lehrenden, neue Ideen auch in die Praxis umzu-
setzen, v.a. wenn es an der Unterstiitzung der Institution
mangelt. Wir sind dennoch optimistisch und hoffen, alen
Innovationsschwierigkeiten zum Trotz, allen Lehrkréften
nitzliche Anregungen fur eine kritisch-produktive Reflex-
ion ihrer Praxis geben zu kénnen. (Red.)

\

Che il mondo viva pit che mai in uno stato di continua
incertezza € una costatazione solo confermata dalle notizie
che quotidianamente provengono dall’ economia e della
politica. Rimane |a speranza che le minacce di guerra, in
particolare nel Medio Oriente, retino tai e’ instabilita di
settori economici ritenuti tradizionalmente sicuri come le
banche o la tecnologia non debba aumentare. Per gli
insegnanti si tratta fortunatamente di realta vissute solo
indirettamente. Infatti la maggior parte di noi deve temere
i tagli alle spese nella scuola, ma non viene a momento
toccato dal problema della disoccupazione. Altre sono le
incertezze cui dobbiamo far fronte attinenti soprattutto ale
difficoltadi svolgereil proprio lavoro afronte dei profondi
mutamenti che stanno investendo laredta scolastica. Fra
questi emerge anche I’ evoluzione negli ultimi decenni
delle concezioni e delle teorie dell’ insegnamento e del-
I’ apprendimento. Un insegnante di 50 anni in quasi trent’ an-
ni di carriera é passato probabilmente attraverso una serie

di esperienze molto diverse e non facili dadigerire. Quas

certamente haimparato le lingue con il classico metodo
grammaticale, con una buona dose di traduzioni ricavan-

done una rappresentazione che, in positivo o in negativo,
avra condizionato anche la suaidentita professionale. Una
voltaentrato nell’ insegnamento si e visto confrontato negli

anni ' 70 con manuali basati sul metodo audio-visivo cui

residui s incontrano ancora oggi in qualche classe sotto la
forma dei ben noti esercizi fondati sullaripetizione, i

cosiddetti “drill”. E' poi arrivatala svolta comunicativa
seguita, negli anni ' 90, da una pronunciata attenzione per
le strategie di apprendimento e per gli aspetti culturali.

Tutto cio hareso scettici molti colleghi che vedono negli

approcci teorici pit delle mode che degli strumenti vera-

mente utili per migliorareil proprio lavoro. Sono in pochi

a confidare nel contributo della teoria e a preoccuparsi

degli assunti teorici o del principi didattici che stanno alla
base dei manuali d’insegnamento o degli orientamenti

discussi nell’ambito della formazione. Di fronte ad un
distacco tralateoria e la pratica dell’ insegnamento delle
lingue che tende ad aumentare, Babylonia ha deciso di

affrontareil problemain un modo che speriamo interessan-
te e produttivo per i nostri lettori. Ad autori riconosciuti &
stata affidata |a presentazione delle tendenze principali

nell’ attual e discussione teorica. Abbiamo poi chiesto a
numerosi insegnanti di discutere criticamente i testi per
metterli allaprovadelle proprie esigenze pratiche. Come
osserva Wolff nel suo contributo, per gli insegnanti non &
per nullafacile tradurre concretamente le idee che emergo-
no dallariflessione teorica, soprattutto se non incontrano il

sostegno delle loro istituzioni. Speriamo tuttaviadi poter
fornire con questo numero un piccolo contributo affinché
il discorso teorico diventi anche strumento di lettura critica
del proprio operato per gli insegnanti e unabase per
migliorare la pratica quotidiana. (Red.)

Pol itical and economic uncertainties dominate the head-
lines these days. There is the immanent threat of awar in
the Middle East and many people, also those who work in
traditionally safe sectors of the economy like the banking
world or theict-sector, can no longer be sure of their jobs.

Teachers may not experience thiskind of insecurity. Many of
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us are state-employed and may worry about cuts in educa-
tional budgets, but are generally not hit by unemployment.

Uncertainties of a different kind are those concerned with
the ever-changing views on language learning and teach-
ing. A now fifty-year-old teacher will have gone through a
series of developments, methods or approaches. S'he prob-
ably learnt the language at school by grammar translation
methods. We all know how important these early indi-
vidual experiences are, since they have a strong influence
on our beliefs about the efficiency of learning and teaching
methods. Once this teacher started her/his career, s’he
probably taught with textbooks based on the audio-lingual

approach. The remnants of this (drills) can still befound in
many classrooms. The seventies and eighties were domi-
nated by communicative approaches, whereas the nineties
saw arenewed interest in strategies.

Many colleagues have become very sceptical about what
they consider changing fashions and question the value of
language learning theories for their practice. Few believe
that all the research that has taken place has had any
significant effect or has improved language learning and
teaching. Unfortunately, the gap between those involved
in research on language learning and teaching theories and
the practitioners in the field seems to have widened in the
past few years.

Thisissue of Babyloniais devoted to theories of language
learning and teaching. Its aim isto provide an update on the
developments, to present a state-of -the art survey of cur-
rent thoughts and to make an attempt to bridge the gap
between theory and practice.

The editorial team is proud to present articles by ateam of
distinguished international scholars, who present the main
trendsin thefield in this sdlection of articles. We have dso
tried to confront the theories with the views of practising
teachers, who have discussed the theories as put forward in
the articles. They have looked at them critically and have
tried to see the relevance for their practice. As Wolff points
out in hisarticle, it is not easy for an individual teacher,
working in an educational institution, to implement all the
desirable ideas. A concept of learner autonomy is hard to
put into practice by an individual teacher, if the school as
awhole does not support thisidea.

However, though few will be able to change their practice
radically, we hope that the theories will shed some light on
processes of learning and teaching and may assist teachers,
reflective practitioners, as they are encouraged to be, to
reconsider their practice. (Ed. Board)

Ch’ il mund vivapli chemai enin stadi da malsegirtad
cuntinua € ina constataziun che vegn confirmada entras las
novitads che cntanschan nus mintga di dal’economiae da
la politica. | resta la speranza che las smanatschas da
guerra, spezialmain en |'orient central, restian be
smanatschas e che |’ instabilitad dals secturs economics
taxads tradiziunalmain sco malsegirs sco p. ex. il sectur
bancari u tecnologic. Per ils magisters sa tracti qua da
realitads vividas be indirectamain. Propi sto la gronda part
da nus temair reducziuns da las expensas da scolaziun, ma
per il mument n’én ins anc betg pertutga dal problem dala
dischoccupaziun. Las malegirtads cun las qualas nus stuain
ans confrutar en autras e derivan surtut dalas difficultads
dafar |’atgnalavur en vista alas grondas midadas che
spetgan larealitad scolastica. Tranter quellas ressortaen
ils davos decennis |’ evoluziun dals concepts e da las teorias
dal’instruir e dal’emprender. In scolast da 50 onns &
probablamain passa en ina carriera da quasi trenta onns
atrasina seriad experienzas fitg differentas e betg smplas
dadumagnar. Segir ha el emprendi ilslinguatgs a basa da
la metoda da grammatica classica cun I'agiunta d’ina
pulita dosa da diversas tradiziuns che han cundiziunau a
moda positiva u negativa siaidentitad professiunala. Ina
giadaentraen I'instrucziun é el vegni confruntaenils onns
’70 cun manual's basads sin la metoda audio-linguala che
halascha enavos ses fastizs en tschertas stanzas da scolafin
al di dad oz, quai en furmadals enconschents exercizis da
repeziun en furmada ‘drill’. Lura é arrivada la vieuta
communicativaen ilsonns’90 che hamanal’ attenziun a
las strategias d’ emprender ed als aspects culturals. Tut
quai hafatg daventar sceptic in u I’ auter dal's collegas che
vesan en vistas teoreticas plitost modas che instruments
vairamain utils per migliurar lur lavur. Paucs safidan dalas
conuschientschas dala teoria e dattan attenziun alas
enconuschientschas teoreticas, dals princips didactics da
manuasd instrucziun u daladiscussiun davart I'instrucziun
insumma. En vistaal’ allontanaziun dalateoriadala
praticadal’instrucziun dalinguatgs ha Babylonia decidi
d affruntar il problem en ina moda speranzainteressantae
productiva per noss lecturs. Ad auturs renconuschids avain
nus surda la preschentaziun dalas tendenzas principalas en
ladiscussiun teoretica actuala. Nus avain alura dumanda
pliras scolastas e plirs scolasts da discutar criticamain ils
texts per confruntar els cun lur agens basegns pratics. Sco
Wolff constatescha en sia cuntribuziun, n'esi per els
insummabetg simpel datransferir lasideas che derivan da
lareflecziun teoretica, surtut sch’els na survegnan betg il
sustegn necessari dalur insituziuns. Nus sperain da pudair
furnir cun quest numer ina pitschna cotribuziun, uschia
ch'il discurs teoretic daventia per ils magisters er in
instrument dalectura critica dal’ agen operar ed inabasa
per migliurar la pratica quotidiana. (Red.)
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Dieter Wolff
Wuppertal

L’ auteur présente une approche
constructiviste de |’ apprentissage
des langues. Une approche qui,
contrairement & d’ autres
proposées par le passé, fonde ses
origines dans la pratique. Des
enseignants, plut6t des pays
nordiques, ont développé le
concept d’'autonomie de

I” apprenant dans leurs classes de
langues. Ces pratiques ont trouvé
une | égitimation dans les théories,
et |I’autonomie de I’ apprenant est
devenu le principe guide d'une
didactique constructiviste des
langes.

Cependant, I’idée de |’ autonomie
d’ apprenant est un concept
pédagogique général qui n’ est pas
I"apanage de |’ enseignement des
languest: apprendre est un
processus constructif, que

I’ apprenant dével oppe, au début
avec I'aide de |’ enseignant, puis
avec toujours plus d’ autonomie.
L’ enseignant travaille avec les
éléves en utilisant des matériels
authentiques, choisis par les
éléves, qui doivent motiver leur
choix. Graduellement,
I"apprenant apprend a formuler
ses propres objectifs. Unrdleclé
est joué par les stratégies

d’ apprentissage, car elles
permettent aux apprenants de

travailler plus autonomement. Un /.

Tema

Leteorie dell’ apprendimento delle lingue
Sprachlerntheorien

Lesthéories de |’ apprentissage des L2
Teorias d’ emprender linguatgs

Fremdsprachenlernen als

Konstruktion

Einige Anmerkungen zu einem viel diskutierten neuen Ansatz in der

Fremdsprachendidaktik”

One difficulty in thinking about knowledge is that it is both “ out
there” intheworldand “in here” in oursalves. Thefact that itis* out
there” and known to a teacher does not mean that he can giveit to
children merely by telling them. Getting the knowledge from* out
there’ to“in here’ issomething for the child himself to do —the art
of teaching is knowing how to help himto do it. (Barnes 1976, 79)

1. Einleitung

Fir die Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts ist typisch, dass die
Fremdsprachendidaktik, seit essieals
Wissenschaft gibt, in hohem Male
von ihren Bezugswissenschaften
beeinflusst wurde - der Linguistik,
der Psychologie oder auch, allerdings
in geringerem Mal3e, der Padagogik.
Diese und andere Disziplinen haben
ihre Spuren in allen fremdsprachen-
didaktischen Modellen hinterlassen,
seien es die direkte Methode, der
audiovisuelle Ansatz, der kognitive
Ansatz oder die kommunikative Di-
daktik. Jeder turnin einer oder meh-
rerer dieser Disziplinen fihrte —
zwangslaufig, mdchte man sagen —
auch zu einem neuen fremdsprachen-
didaktischen Modell, das sich —in
gebihrendem zeitlichem Abstand zu
der Veranderung im Paradigma der
Bezugswissenschaft — bei einem neu-
en turn wieder radikal veranderte.
Oberflachlich betrachtet und unter
Vernachldssigung der historischen
Dimension scheint dies auch jetzt
wieder der Fall zu sein: Man prokla-
miert seit geraumer Zeit eine neue
Fremdsprachendidaktik, die die alte,
also die kommunikative, abldsen soll,
bezeichnet sie als konstruktivistisch
und unterstellt ihr die gleiche Ent-
wicklung von einer neuen Theorie zu
einer neuen von dieser Theorie gelei-
teten Praxis, wie dies auch in den
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bisherigen Modellen der Fall war (vgl.
zuletzt Altmayer 2002).

Wenn man allerdings die Entwick-
lung der Fremdsprachendidaktik in
den letzten zwanzig Jahren genauer
betrachtet, dann wird man feststellen,
dass das, was man heute gemeinhin
als konstruktivistische Fremdspra-
chendidaktik bezeichnet, mitnichten
durch einen Theoriewandel in den
Bezugswissenschaften entstanden ist.
Im Gegenteil, es war vielmehr zu-
nachst eine Bewegung, die in der
Unterrichtspraxis begann, von eini-
gen Fremdsprachendidaktikern und
Padagogen begleitet wurde und jetzt
ihre theoreti sche Absicherung durch
Disziplinen findet, die fur die Fremd-
sprachendidaktik zwar immer bedeut-
sam, nie jedoch zentral gewesen sind.
Man mag diese ganz andere histori-
sche Entwicklung fur unwichtig hal-
ten; ich meineallerdings, dass es schon
einen Unterschied macht, ob ein theo-
retisches Konzept dem Praktiker von
aul3en aufgestiilpt wird oder ob der
Unterrichtsspraktiker einen von ihm
erprobten Ansatz im Hinblick auf sai-
ne theoretische Relevanz tberpruift.
Die neue, an der Unterrichtspraxis
ausgerichtete konstruktivistische Be-
wegung, die in der englischsprachigen
Fachdidaktik auch unter dem Namen
learner autonomy bekannt wurde,
wurde bis zum Ende des letzten Jahr-
zehnts in den deutschsprachigen Lan-



Jautre aspect est letravail en
groupet: apprendre est vu comme
un processus social. Enfin, pour
favoriser I’ auto-évalutation, les
éléves peuvent utiliser un journal
de bord ou le Portfolio Européen
des Langues.

La salle de classe devient une
sorte d atelier ou les apprenants
travaillent ensemble sur des
projets, choisis et définis par eux-
mémes, et ou ils présentent leur
travail aux autres. Les matériels
consistent en matériels de contenu
(content materials) et matériels de
processus (process materials)
comme des dictionnaires, des
grammaires etc.

L’auteur signale aussi les
problémes auxquels peuvent se
heurter les enseignants qui
travaillent de cette maniére dans
un établissement ol ces principes
ne sont pas partagés par tous.
Wolff termine son article en
faisant remarquer I'importance
de |’ environment d’ apprentissage,
qui doit étre riche et donner aux
apprenants des savoirs-faire
(procedural knowledge). Le but
central est le développement de
I"autonomie de I’ apprenant. Le
role de |’ enseignant est celui d'un
coach/facilitator e classroom
manager.

Dans une section publiée sur le
siteinternet de Babylonia les
bases théoriques pour I’ autono-
mie et la didactique
constructiviste des langues sont
discutées du point de vue dela
psychologie cognitive et du
constructivisme. (Réd.)

dern und auch in der Romania kaum
rezipiert (vgl. aber Wolff 19944q). Sie
ist aber von grofRer Bedeutung in den
kleineren europdischen Landern (D&
nemark, Finnland, Irland, den Nie-
derlanden) und wird in zunehmen-
dem Mal%e von theoretischen Uberle-
gungen gestutzt (z. B. Little 1991,
Wolff 1994b, Little 1999). In gewis-
ser Weise praktizieren die Lehrerin-
nen und Lehrer in so genannten ler-
nerautonomen Klassenzimmern be-
reits seit bald fiinfzehn Jahren das,
was als konstruktivistische Fremd-
sprachendidaktik erst heute in der
Form eines Modéells zusammengefasst
wird. Diese anderslaufige Bewegung
— nicht von der Theorie zur Praxis,
sondern von der Praxis zur Theorie —
findet ihre Parallele in &hnlichen Stré-
mungen, die unter dem Namenaction
research bekannt geworden sind und
eine von den Lehrern selbst Gbernom-
mene, an der Praxis orientierte For-
schung im Klassenzimmer propagie-
ren (vgl. Nunan 1993). Beide Bewe-
gungen dokumentieren ein neues
Selbstversténdnis der Unterrichten-
den, die sich nicht mehr zum Spidball
von aufen kommender Theorien ma:
chen lassen, sondern ihr eigenes
Arbeitsfeld selbsténdig gestalten und
erforschen wollen.

Im vorliegenden Beitrag méchte ich
versuchen, dem Leser das, was man
heute als konstruktivistische Fremd-
sprachendidaktik bezeichnet, auf 8hn-
liche Weise zu erschlief3en. Ich moéch-
te ausgehen vom Konzept der Lerner-
autonomie, das fur mich nicht nur
eine spezifische Unterrichtspraxis
bezeichnet, sondern das grundlegen-
de padagogische Konzept einer
konstruktivistischen Fremdsprachen-
didaktik darstellt. Ich werde dabei die
Lernerautonomie a's ldee, as Unter-
richtskonzept und als Unterrichts-
praxis darstellen. Im néchsten Ab-
schnitt geht es mir dann um die kogni-
tive Psychologie und den Konstrukti-
vismus als die psychologischen, pa-
dagogischen und philosophischen
Theorien, die der Lernerautonomie
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und damit der konstruktivistischen
Fremdsprachendidaktik den erforder-
lichen theoretischen Halt geben. Der
letzte Abschnitt ist schliefdlich der
Frage gewidmet, wie ein Modell ei-
ner konstruktivistischen Fremdspra-
chendidaktik konzipiert sein sollte.

2. Lernerautonomie: die Grundla-
ge eines konstruktivistischen
Fremdsprachenunterrichts

Die Idee von der Selbstandigkeit, der
Autonomie des Lernenden durchzieht
die Geschichte der Padagogik eigent-
lich schon seit Comenius. In der
Reformpéadagogik, der Waldorf- und
M ontessoripadagogik, aber vor alem
auch in der Freinet-Padagogik spielt
dieses Konzept eine besonders wich-
tige Rolle. Lernerautonomie ist des-
halb auch kein fremdsprachendidak-
tisches Konzept, wie man heute ge-
neigt ist zu glauben, sondern viel-
mehr ein allgemeines padagogisches
Konzept, das fir die Didaktiken aller
Fécher relevant ist. Trotzdem verbin-
det man den Begriff heute vor allem
mit dem Fremdsprachenunterricht, da
er hier zunéchst wieder aufgegriffen
und in der Praxis besonders weit ent-
wickelt wurde.

2.1. Dieldeeder

L ernerautonomie

Dieldee, im Fremdsprachenunterricht
stérker auf den selbstandigen Lerner
2u setzen, entstand aus der Unzufrie-
denheit vieler Lehrender vor dlemin
den skandinavischen Landern mit den
methodischen Ansétzen des traditio-
nellen Unterrichts. Insbesondere die
Steuerung des Unterrichts durch den
Lehrer und die Gangelung des Schi-
lerswurden kritisch hinterfragt. Holec
hatte schon 1981 fir den Europarat
die Idee des autonomen Fremdspra-
chenlerners propagiert: Er definierte
Lernerautonomie as die Fahigkeit des
Lernenden, das eigene Lernen selb-
standig zu gestalten; d. h. der Lernen-



de solltein die Lage versetzt werden,
Lernziele, Lerninhalte und Progres-
sionen zu definieren, seine Lern-
techniken selbsténdig auszuwdahlen
und die eigenen Lernprozesse und
L ernergebnisse zu bewerten. Holecs
Definition setzte sich aber erst in den
Neunzigerjahren in nennenswertem
Mal3e durch. Das hing damit zusam-
men, dass sie mit einem eher techni-
zistischen Verstandnis von Autono-
mie kollidierte, das politisch attrakti-
ver war, weil es Selbstandigkeit mit
Vereinzelung verwechsdlte und glaub-
te, die Lernenden wiirden schon eigen-
stéandig, d. h. ohne Lehrer lernen, wenn
man sie ausreichend mit den erforder-
lichen Geréten ausstatte. Das huma-
nistische Versténdnis von Lernerau-
tonomie, welches sich langsam durch-
Zusetzen beginnt, versteht unter Au-
tonomie hingegen ein algemeines
Erziehungsziel, das im Sinne von
Klafki (1991) kategoriade und formale
Bildung einschlief3t und lebenslang
anzustreben ist. Lernen wird als ein
konstruktiver Prozess verstanden, der
zunéchst unter Hilfestellung des Leh-
rers, dann aber immer selbstandiger
vonstatten geht. Der Gedanke, die
instruktive Vermittlung von Lernin-
halten durch einen Lehrer durch das
selbstandige Erarbeiten (Konstruie-
ren) von Lerninhalten durch den Ler-
ner selbst unter Hilfestellung des Leh-
rers zu ersetzen, ist der Kerngedanke
der Lernerautonomie und der kon-
struktivistischen Fremdsprachendi-
daktik. (Das Zitat von Barnes, mit
welchem dieser Beitrag eingeleitet
wird, fasst diesen Gedanken aus an-
derer Perspektive zusammen). Die
|dee der Lernerautonomie wird um-
fassend in Benson & Voller (1997)
diskutiert.

2.2. Lernerautonomie als
Unterrichtsprinzip

Ein Fremdsprachenunterricht, der
Lernerautonomie zum Unterrichts-
prinzip erhebt, sieht sich vor die Auf-
gabe gestellt, zentrale Kategorien

In gewisser Weise
praktizieren die
Lehrerinnen und
Lehrer in so genannten
ler nerautonomen
Klassenzimmern ber eits
seit bald flinfzehn
Jahren das, was als
konstruktivistische
Fremdsprachendidaktik
erst heutein der Form
einesModells
zusammengefasst wird.

fremdsprachendidaktischen Handelns
— ich habe sie auch Bausteine des
Unterrichts genannt — anders zu fas-
sen, als diesim traditionellen Unter-
richt geschieht. Zu diesen Kategorien
gehtren Lerninhalte, Lernziele, Lern-
und Arbeitstechniken (Lernstrate-
gien), Soziaformen des Lernens und
Evaluation. Sie sind fast deckungs-
gleich mit den Fahigkeiten des auto-
nomen Lernersin der Definition von
Holec.

Die Lerninhalte des Fremdsprachen-
unterrichts sind im traditionellen Un-
terricht gemeinhin von aufen vorge-
geben. Diese Vorgaben erfolgen durch
die Entwicklung von Curricula, vor
allem aber durch die Bereitstellung
von Lehrwerken, die nach einer ge-
wissen Progression konzipiert sind.
Im lernerautonomen Klassenzimmer
spielt das Lehrwerk keine zentrale
Rolle mehr. Lehrer und Lerner arbei-
ten mit Materidien, dievonihnenim
Hinblick auf die zu erreichenden Lern-
ziele gemeinsam ausgewahlt werden.
Dabei werden Grammatiken, Worter-
biicher und auch Lehrwerke durchaus
einbezogen, im Mittelpunkt aber ste-
hen authentische Materialien (Texte
unterschiedlichen Schwierigkeitsgra-
des, Audioaufzeichnungen, Videos,
CD-ROMs, Materialien aus dem In-
ternet), deren Auswahl von den Schi-
lern begrindet werden muss. Die
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Authentizitét der Unterrichtsmateria-
lienist also ein Eckstein der Lerner-
autonomie (vgl. hierzu auch Wolff
2001 zur Funktion des Lehrwerks).
Natirlich ist das oberste Lernziel auch
im autonomen Klassenzimmer die
Herausbildung von kommunikativer
Kompetenz. Dabei wird Wert darauf
gelegt, den Begriff kommunikative
Kompetenz weiter zu fassen, alsdies
im traditionellen Unterricht der Fall
ist. Die Heraushildung kommunikati-
ver Fahigkeiten bezieht sich nicht nur
auf Sprechen und Horverstehen, son-
dern auch auf Schreiben und Lesen.
Im Rahmen dieses breiten V erstand-
nisses von kommunikativer Kompe-
tenz erfolgt die Lernzielbestimmung
durch den Schiller. Diese erstreckt
sich naturlich Uberwiegend auf in-
haltliche Aspekte, also vor alem auf
Inhalte der Zielsprachenkultur. Diese
verbinden sich sehr bald mit bestimm-
ten sprachlichen Fertigkeiten und F&
higkeiten. Der Schiler soll im Ver-
lauf des Unterrichts erkennen lernen,
was er fir die Heraushildung bestimm-
ter Fahigkeiten bendtigt, und auf der
Grundlage dieses Erkenntnisprozesses
seine spezifischen Lernziele setzen.
Lernzielbestimmungen dieser Art sind
nur mdglich, wenn der Lernende sich
mit den Ubergeordneten Lernzielen
einer Unterrichtsreihe oder eines Pro-
jektesidentifizieren kann. Diesist aber
gesichert, wenn er in die Lernziel-
bestimmung und die Auswahl der In-
halte einbezogen ist.

Lern- und Arbeitstechniken —in der
britischen Fremdsprachendidaktik
werden se auch Lerngtrategien (learn-
ing strategies) genannt — haben bisin
die Neunzigerjahre im Fremdspra-
chenunterricht nur ein Schattendasein
gefristet. Erst jetzt werden sieauchin
stérkerem Mal3e in den traditionellen
Unterricht eingebracht und selbst in
L ehrwerken finden sie héufig einen
prominenten Platz. Es leuchtet ein,
dass Lern- und Arbeitstechniken in
einem autonomen, konstruktivistisch
orientierten Klassenzimmer eine be-
sondere Rolle zukommt, wenn der



Lernende selbsténdig an der Erweite-
rung seines Sprachvermdgens arbei-
ten soll. Es kann hier auf Lern-
strategien nicht detailliert eingegan-
gen werden — sie werden im autono-
men Klassenzimmer den Lernenden
als Kataloge von Lern- und Arbeits-
techniken zur Verfigung gestellt wer-
den; diese sollen selbsténdig die Re-
levanz der einzelnen Techniken fur
ihr eigenes Lernen erproben, d. h. sie
auswahlen und im Hinblick auf ihre
Effizienz bewerten (vgl. hierzu Wolff
2000 fur das Wortschatzlernen). Die
stérkere Orientierung an den Prozes-
sen des Lernens, die sich durch die
Betonung von Lern- und Arbeits-
techniken entwickelt hat, hat auch
dazu gefiihrt, dass man in der Lerner-
autonomie dem sel bsténdigen Erar-
beiten sprachlicher Phdnomene und

Regelméaliigkeiten mehr Bedeutung
beimisst. Unter dem Stichwort der
Forderung der Sprachbewusstheit
werden Lerner dazu gefiihrt, die Regu-
laritéten einer Sprache selbstandig zu
reflektieren und somit ihr Sprachlern-
vermogen zu verbessern. Schon 1994
hat Kunz darauf verwiesen, dassLern-
und Arbeitstechniken eine Schliis-
selfunktion bei der Entwicklung von
mehr Selbstandigkeit im fremdspra-
chlichen Klassenzimmer zukommt.

Bereits Ende der Achtzigerjahre wur-
de im autonomen Klassenzimmer mit
anderen Sozidformen a's dem Frontd-
unterricht experimentiert. Als beson-
ders geeignet erwies sich dabei die
Sozialform der Gruppenarbeit, die
schon seit geraumer Zeit auch in pé&-
dagogischen und lernpsychol ogischen
Schriften in den VVordergrund gertickt
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wird. Heute ist die Gruppenarbeit in
der Lernerautonomie die eigentliche
Arbeitsform. Allerdings kommt zwi-
schenzeitlich auch die gesamte Lern-
gruppe zusammen, z. B. wenn esum
die Erstellung von Arbeitsplanen fur
die einzelnen Gruppen geht bzw. wenn
die Arbeitsergebnisse der einzelnen
Gruppen gemeinsam bewertet wer-
den. Lernen wird in der Lernerauto-
nomie as ein sozial vermittelter Pro-
zess verstanden; er kann weder in
Vereinzelung gelingen, noch kénnen
Lerner lernen, wenn sie vom Lehrer
und vom Lehrwerk im Klassen-
verband gesteuert und gegéangelt wer-
den.

Evauation ist eines der zentralen
Unterrichtsprinzipien in der Lerner-
autonomie. Wahrend L el stungsmes-
sung und L eistungsbewertung im tra-
ditionellen Klassenzimmer immer an
andere delegiert werden (man spricht
hier von other-evaluation), ist die
Heraushildung der Fahigkeit zur Be-
wertung der eigenen Leistungen (self-
evaluation) der wichtigste Baustein
im Konzept der Lernerautonomie. Der
Lerner ist verpflichtet, die Bewertung
der eigenen Leistung regelmafdig im
Lernertagebuch festzuhalten, ob es
sich nun um Hausaufgaben oder die
Arbeit in einer Arbeitsgruppe han-
delt. Am Ende eines Projektes wer-
den die Leistungen der einzelnen
Gruppen gemeinsam im Plenum be-
wertet. Esist darauf hinzuweisen, dass
das European Language Portfolio
(ELP), das zur Zeit sehr umfassend
diskutiert wird, auf &hnlichen Prinzi-
pien basiert.

2.3. Lernerautonomiein der
Praxis

Aus den Anmerkungen zur Lerner-
autonomie als Unterrichtsprinzip las-
sen sich fir das konkrete Unterrichts-
geschehen eine Reihe von Grundsét-
zen zur Gestaltung des Unterrichts
ableiten, die im einzelnen Klassen-
zimmer in unterschiedlichem Malie
reaisiert werden. Wichtigstes Gestal-



tungskriterium fur das autonome Klas-
senzimmer ist die Gruppenarbeit, die
auf der Grundlage gemeinsam ausge-
wahlter Projekte basiert. Die Gruppen-
arbeit gibt dem autonomen Klassen-
zimmer den Charakter einer Lern-
werkstatt, in der Lehrer und Schuiler
gemeinsam arbeiten, sich gegenseitig
unterstitzen (bei der Zusammenstel-
lung von Materialien, bei der Konzi-
pierung von Lernaufgaben, bei der
Bewertung des vom Einzelnen Ge-
lernten) und gemeinsame Ergebnisse
vorlegen (die Ahnlichkeit mit der Pra-
xis der Freinet-Padagogik ist gerade
im Hinblick auf diesen Aspekt unver-
kennbar). Die Themen fir die Projekt-
arbeit beschrénken sich nicht auf die
Erarbeitung von Inhalten, sondern sie
sind durchaus auch auf andere Aspek-
te gerichtet, z. B. auf die zu lernende
Sprache. So kdnnen Kleingruppenim
Rahmen eines Projektes, das auf den
Erwerb von bestimmten semantischen
Feldern gerichtet ist (z. B. die Namen
von Haustieren in der Fremdsprache),
fur die Mitschiler Lottokarten vorbe-
reiten, die diesen das Lernen des spe-
zifischen semantischen Feldes erleich-
tern sollen. Andere Schiler kdnnen
eigene Grammatiken verfassen, in
welchen fur Mitschuler Beobachtun-
gen an Texten zusammengetragen
werden. Projektarbeit in Kleingruppen
geschieht immer mit der Zielsetzung,
die Ergebnisse den anderen Mitglie-
dern der Klasse bekannt zu machen,
d. h. sie schlief3t immer ab mit einem
Produkt — einer Broschire, einer Zei-
tung, einer Bilderserie, einer Seiteim
Internet. Viele Ergebnisse der Arbeit
der Kleingruppen werden auf Postern
zusammengefasst und im Klassen-
zimmer aufgehéngt. Sie stehen so al-
len Mitgliedern der Klasse bestandig
zur Verfligung.

Projektarbeit in Kleingruppen erfor-
dert Planung im Klassenverband.
Neue Projekte werden nicht in der
Kleingruppe, sondern in der ganzen
Klasse geplant. Die Plane werden
schriftlich niederlegt; jede Klein-
gruppe verpflichtet sich, sie zu erfil-

Die methodischen
Herangehensweisen des
L ehrersbestimmen sich
in einem
konstruktivistischen
Kontext durch das
Prinzip der
Hilfestellung. Der
Lehrer bestimmt nicht
mehr den Ablauf des
Unterrichts, sondern er
gestaltet ihn gemeinsam
mit seinen Schillern auf
der Grundlage von
Planungen, die
einvernehmlich zu
erfolgen haben.

len (dieses Element der autonomen
Unterrichtspraxisist tbrigensin der
Freinet-Padagogik stark in den Vor-
dergrund gertickt worden). Fir den
Fremdsprachenunterricht hat die ge-
meinsame Unterrichtsplanung einen
zusdtzlichen Vortell: Sie erfolgt in
der Fremdsprache, sodass diese au-
thentisch und natirlich verwendet
wird.

Die Authentizitét der Materialien ist
bereits als Unterrichtsprinzip in der
L ernerautonomie herausgestellt wor-
den. Im konkreten Klassenzimmer
kénnen Schiler und Lehrer auf Samm-
lungen von Materiaien zuriickgreifen,
die gemeinsam zusammengestellt
wurden. Schon seit Breen (1983) hat
sich eine organisatorische Einteillung
solcher Materialien in Inhalts- und
Prozessmaterialien (content and pro-
cess materials) eingebtirgert, wobei
man unter ersteren ale Text-, Bild-
und Tonmaterialien versteht, die In-
halte der anderen Kultur und Sprache
bereitstellen. Neben authentischen
Texten (Bucher, Magazine, Zeitun-
gen) gehdren dazu auch Lehrwerke,
Grammatiken und Warterbicher, d.
h. so genannte Referenzmaterialien.
Zu den Prozessmateridien werden dle
Materialien gerechnet, die das Wie
des Sprachenlernens unterstiitzen, also
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vor allem Zusammenstellungen von
Lern- und Arbeitstechniken, die die
Schiler im Hinblick auf ihre Rele-
vanz fir den eigenen Lernprozess er-
proben sollen. Solche Sammlungen
von Materialien entwickeln sichim
Laufe eines Schuljahrs und kénnen
dann im weiteren Verlauf wieder-
verwendet und erganzt werden.
Auf einen wesentlichen Aspekt der
Arbeit im Klassenzimmer wurde be-
reits bei den Unterrichtsprinzipien
hingewiesen: Jeder Lerner fuhrt ein
Tagebuch, in welchem er Uber seine
Lernfortschritte berichtet und sie be-
wertet. Lernertageblicher sind ein na-
turlicher Bestandteil der Praxis des
autonomen Klassenzimmers. Wenn
eine erste Hemmschwelle einmal
Uberwunden ist, fihren die Lernen-
den sie gern und erwerben auf diese
Weise u. a. die Fahigkeit, komplexe
Sachverhalte in einer anderen Spra-
che auszudriicken. Dies erfordert na-
turlich die Entwicklung spezifischer
Kompetenzen, die tber die sprachli-
chen Kompetenzen des traditionellen
Unterrichts weit hinausgehen. Weil
auch die Kleingruppenarbeit in der
Fremdsprache vonstatten geht, ent-
wickeln sich schon friihzeitig kom-
plexe Formen einer Diskursféhigkeit,
die den fir den traditionellen Unter-
richt charakteristischen Wechsel in
die Muttersprache, wenn nicht tiber
Inhalte der Zielkultur gesprochen
wird, auch in den Augen der Lernen-
den Uberfllssig machen.
Essind vor dlem drei Fragen, diesich
aus dieser Beschreibung der Unter-
richtspraxisim lernerautonomen Klas-
senzimmer ergeben:
¢ Wielasst sich Lernerautononomie
in das herkdmmliche Schulsystem
integrieren?
 Lassen sich in einem lernerautono-
men Klassenzimmer Lernerfolge
beobachten, die Gber den traditio-
nellen Fremdsprachenunterricht
hinausgehen?
* Inwieweit |8sst sich Lernerautono-
mie als Unterrichtsprinzip lern-
theoretisch begriinden?



Ich méchte auf die ersten beiden
Fragen kurz in diesem Abschnitt
eingehen; die dritte Frage wird in
der ausfuhrlicheren Version dieses
Artikels auf der Babylonia Web-
seite besprochen.

Esigt zweifelos schwierig, die Prinzi-
pien eines lernerautonomen Klassen-
Zimmers unter den Vorgaben des der-
zeitigen Schulsystems zu verwirkli-
chen. Zu stérend ist der 45-Minuten-
Rhythmus der Stundenpléne, zu schwie-
rig die Organisation fachorientierter
Klassenzimmer, zu demotivierend die
Einzelgangerrolle, die viele Lehrer
einnehmen muissen, die lernerautonom
arbeiten mochten, und zu aufwandig
das herkdmmliche Prifungsgesche-
hen, als dass man ein solches Wagnis
eingehen madchte. Lernerautonomie
im oben beschriebenen Sinne kann an
einer Schule nur wirklich erfolgreich
sein, wenn sich die Lehrer einer Fach-
schaft oder gar ale Lehrer einer Schu-
le zusammenschlief3en, wenn die
Schuleinterne Evaluationsmechanis-
men entwickelt, die vielleicht von den
ministeriellen Vorgaben abweichen,
aber dennoch eine angemessene Eva
[uation ermdglichen, kurz, wenn die
Lehrenden mehrheitlich an einem
Strang ziehen. Als Einzellehrer kann
man versuchen, Bundesgenossen zu
finden, die z. B. Parallelklassen nach
identischen Prinzipien unterrichten;
man muss aber auch im eigenen Un-
terricht immer versuchen, das von
Page (1992) propagierte Prinzip des
letting go, taking hold zu beherzigen.
Im Hinblick auf die zweite Frage kann
ich hier aus Platzgriinden nur wenige
Hinweise geben. Der von Altmayer
(2002) vertretenen Auffassung, es
gebe bisher keine empirischen Unter-
suchungen, welche die Erfolge dieser
konstruktivistischen Unterrichtspraxis
nachzuweisen ermdglichten, ist zu
widersprechen. Insbesondere die Ver-
offentlichungen des Munsteraner
Fremdsprachendidaktikers Lienhard
Legenhausen (vgl. besonders Legen-
hausen 1994, 1999, 2001) zeigen, dass

das lernerautonome Klassenzimmer
bereits sehr intensiv untersucht wur-
de und dass sich durchaus Lernerfolge
nachweisen lassen, die Uber dastradi-
tionelle Klassenzimmer hinausgehen.
Hierzu gehdren u. a. eine generell
hohere Lernmotivation, eine hoch
entwickelte Fahigkeit im spontanen
Sprachgebrauch und ein umfassende-
rer Wortschatz. Genauere Ergebnisse
lassen sich in den Untersuchungen
von Legenhausen nachlesen.

3. Fremdsprachenlernen als
Konstruktion: Grundlagen fur
eine konstruktivistische Fremd-
sprachendidaktik

Eine konstruktivistische Fremdspra-
chendidaktik muss sowohl die in der
Praxis erfolgreich erprobten Gestal -
tungsprinzipien des lernerautonomen
Klassenzimmers as auch die Erkennt-
nisse der Grundlagenwissenschaften
aufnehmen und zu einem didaktischen
Ganzen zusammenfligen. In einer um-
fangreicheren Arbeit (vgl. Wolff
2002) habe ich einen ersten Versuch
unternommen, Grundziige eines sol-
chen Modells anzuskizzieren. Ich will
hier abschlief3end meine wichtigsten
Uberlegungen zusammenfassen.

Ich gehe davon aus, dass man eine
konstruktivistische Fremdsprachendi-
daktik zum Teil nach dhnlichen Kate-
gorien beschreiben kann wie einetra-
ditionelle Fremdsprachendidaktik,
und zwar unter anderem im Hinblick
auf Lernziele, Lerninhalte und me-
thodische Herangehensweisen. Diese
Kategorien werden jedoch anders als
in der herkémmlichen Didaktik aus-
gelegt. Daneben miissen neue Kate-
gorien eingebracht werden, welche
die Spezifika dieses Ansatzes verdeut-
lichen. Ich nenne als die beiden wich-
tigsten die so genannten Lehr- und
Lernhandlungen und die Lernumge-
bung. Sie ergeben sich aus der Schwer-
punktlegung auf die konstruktivisti-
sche Perspektive.

Die Lernziele einer konstruktivisti-
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schen Fremdsprachendidaktik unter-
scheiden sich grundsétzlich von de-
nen einer traditionellen Didaktik. Es
sind Lernziele, diein stérkerem Malie
auf prozedurales Wissen ausgerichtet
sind, auf Fahigkeiten, die das Spre-
chen und Schreiben, das Horverstehen
und das Lesen ermdglichen, Lern-
ziele aber auch, die den Lernenden
dazu befdhigen, sich angemessen
kommunikativ zu verhalten, und
schliefdlich Lernziele, die auf sein
Lernen und Sprachenlernen hin aus-
gerichtet sind. Zentrales Lernzidl aber
ist, wie schon mehrfach deutlich ge-
macht wurde, die Entwicklung von
L ernerautonomie, d. h. die Heraus-
bildung der Fahigkeit zu mehr Selb-
sténdigkeit beim Lernen und Spra-
chenlernen. Dieses Lernziel wird
durch die Erkenntnisse sowohl der
kognitiven Psychologie als auch der
konstruktivistischen L erntheorie vali-
diert.

Auch die Kategorie der Lerninhalte
gewinnt in der konstruktivistischen
Didaktik eine andere Dimension.
Lerninhalte kdnnen keine Festlegung
erfahren, da sonst die Fahigkeit zu
selbsténdigen Konstruktionen behin-
dert werden kann. Reiche Lerninhalte
leisten diesin htherem Mal3e als die
Lerninhalte, die sich gemeinhin in
den Lehrwerken der Schulfacher fin-
den. In der Praxis der Lernerautono-
mie wird dieses Prinzip durch die
Einfuhrung authentischer Materiali-
en redlisiert, die Theorie bestétigt es
durch die Betonung der notwendigen
Interaktion zwischen bereits vorhan-
denem Wissen und eingehenden
Stimuli bel der Konstruktion von neu-
em Wissen.

Die methodischen Herangehenswei-
sen des Lehrers bestimmen sich in
einem konstruktivistischen Kontext
durch das Prinzip der Hilfestellung.
Der Lehrer bestimmt nicht mehr den
Ablauf des Unterrichts, sondern er
gestaltet ihn gemeinsam mit seinen
Schiilern auf der Grundlage von Pla-
nungen, die einvernehmlich zu erfol-
gen haben. Neben der Rolle eines



facilitator (eines,, Erleichterers*) des
Lernprozesses Ubernimmt der Lehrer
auch die Rolle eines classroom
manager (eines Gestalters der Lern-
umgebung). Dem L ehrer solche Rol-
len zuzuweisen bedeutet nicht, ihm
sein gesamtes Fachwissen al's Fremd-
sprachenlehrer abzuerkennen; er be-
notigt dieses Wissen noch stérker als
im traditionellen Unterricht, daer es
immer und nicht nur bel der Vorbere-
tung und Durchfiihrung einer be-
stimmten Unterrichtsstunde braucht.
Die Forderung der Selbsténdigkeit des
Schiilers muss durch die Autonomie
des Lehrenden erganzt werden;
Fremdsprachenunterricht kann nicht
in immer gleich bleibenden Schablo-
nen ablaufen.

Die erste der beiden neu eingefiihrten
Kategorien, das Lehr- und Lern-
handeln, Uberlappt sich zum Teil mit
der gerade beschriebenen Kategorie.
Lehrhandeln im oben beschriebenen
Sinne verbindet sich mit dem, wasich
hier mit Lernhandeln bezeichne; der
Begriff dhnelt dem der Handlungs-
orientierung, der in alen Formen des
fremdsprachlichen Lernens eine Rol-
le spielt, die durch Projektarbeit ge-
kennzeichnet sind. Die didaktische
Kategorie der Lehr- und Lernhandlung
bezieht sich auf die kooperative Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrer und
Schiler: ein spezifisches padagogi-
sches Handeln, das es den Lernenden
ermoglichen soll, die Lerninhalte in-
dividuell unterschiedlich zu konstru-
ieren, zu organisieren und fir die
Wiederverwendung vorzubereiten.
Deshalb wird mit dieser Kategorie
auch nicht nur eine Aufgabe des Leh-
rers bezeichnet, sondern ebenso ein
Handeln der Lernenden, d. h. das ge-
meinsame Erarbeiten von Lern-
inhaten und die Angleichung der un-
terschiedlichen Wissensinhalte inner-
halb der Lernergruppe.
Abschlie3end sei auf die wohl wich-
tigste Kategorie elner konstruktivisti-
schen Fremdsprachendidaktik einge-
gangen, die Gestaltung einer ange-
messenen Lernumgebung. Das tradi-

tiondle Klassenzimmer als Lernraum

wird von den konstruktivistischen

Lerntheoretikern abgelehnt. Eine kon-

struktivistische Fremdsprachendidak-

tik muss deshalb genauere Aussagen
dartiber machen, wie eine konstrukti-
vistische Lernumgebung aussehen
soll. Die folgenden Aspekte stammen
aus meinem bereits erwahnten Buch

(Wolff 2002, 359):

¢ Eine konstruktivistische Lernum-
gebung muss so gestaltet sein, dass
sie vom Lernenden im Sinne der
realen Lebenswirklichkeit als au-
thentisch anerkannt wird.

* Eine konstruktivistische Lernum-
gebung muss so gestaltet sein, dass
die Lerninhalte problemldsungs-
orientiert in sie eingebettet werden
kénnen und dass entdeckendes Ler-
nen moglich wird.

* Eine konstruktivistische Lernum-
gebung muss so gestaltet sein, dass
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in ihr selbsténdiges Lernen oder
Lernen im Rahmen von cognitive
apprenticeship (der Lerner dsgeidti-
ger Lehrling oder Geselle des Leh-
rers) moglich wird.

« Eine konstruktivistische Lernum-
gebung muss so gestaltet sein, dass
sie es den Lernenden erméglicht,
ihre Konstruktionen ausgehend von
ihren individuellen, d. h. unter-
schiedlichen Wissensbestanden
durchzuftihren.

Vor dem Hintergrund dieser Merk-
male kann man eine konstruktivisti-
sche Lernumgebung auch as eine
Lernwerkstatt verstehen, in welcher
sich die Lernenden an Werkbéanken
mit unterschiedlicher Ausstattung den
verschiedenen Aufgaben widmen, die
sieim Kontext ihrer zentralen Aufga
be, eine neue Sprache zu lernen, fur
wichtig erachten. In diesem Sinne




stellt die konstruktivistische Lern-
umgebung das Herz einer konstrukti-
vistischen Fremdsprachendidaktik
dar.

5. Literaturhinweise

ALTMAYER, C. (2002): Lernstrategien und
autonomes Lernen: Teilaspekte eines konstruk-
tivistischen Fremdsprachenunterrichts? Baby-
lonia2, p. 7-13.

BARNES, D. (1976): From Communication to
Curriculum. Harmondsworth, Penguin.
BENSON, P./ VOLLER, P. (eds.)(1997): Au-
tonomy and Independence in Language Learn-
ing. London, Longman.

BREEN, M. (1983): How do we recognise a
communicative language classroom? Dunford
House Seminar, Mimeo.

EYSENCK, M.W. / KEANE, M.T. (1993):
Cognitive Psychology: A Sudent’s Handbook.
Hillsdale, N.J., Lawrence Erlbaum.
HARLEY, T.A. (1995): The Psychology of
Language: From Data to Theory. Hove,
Erlbaum (UK) Taylor / Francis.

HOLEC, H. (1981): Autonomy in Foreign Lan-
guage Learning: Oxford, Pergamon Press.
JONASSEN, D.H. (1996): Computersin the
Classroom: Mindtools for Critical Thinking.
Englewood Cliffs, Prentice Hall.

KLAFKI, W. (1991): Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemale
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Di-
daktik. 2., erw. Aufl. Weinheim u. a, Beltz.
KUNZ, D. (1994): Selbstandiges Lernenim
Englischunterricht: Vorschlége zur Realisie-
rung im Kontext des Alltags Sekundar stufe | am
Gymnasium. Die Neueren Sprachen 93, p. 483-
503.

LEGENHAUSEN, L. (1994): Vokabelerwerb
im autonomen Lernkontext. Die Neueren Spra-
chen 93, p. 467-483.

LEGENHAUSEN, L. (1999): Autonomous and
traditional learners compared — The impact of
classroom culture on attitudes and communi-
cative behaviour, in: EDELHOFF, Ch. /
WESKAMP, R. (eds.): Autonomes Fremd-
sprachenlernen. Ismaning, Hueber, p. 166-182.
LEGENHAUSEN, L. (2001): Discourse be-
haviour in an autonomous learning environ-
ment, in: DAM, L. (ed.): Learner autonomy:
new insights. AILA Review 15, p. 56-69.
LITTLE, D. (1991): Learner Autonomy: Defi-
nitions, Issues and Problems. Dublin, Authentik.
LITTLE, D. (1999): Autonomy in second lan-
guage learning: some theoretical pespectives
and their practical implications, in:
EDELHOFF, Ch. / WESKAMP, R. (eds.):
Autonomes Fremdsprachenlernen. Ismaning,
Hueber, p. 22-36

MERCER, N. (1995): The Guided Construc-
tion of Knowledge. Clevedon, Multilingual
Matters.

MULLER, K. (1996): Wege konstruktivistischer
Lernkultur, in: MULLER, K: Konstruktivis-

mus: Lehren — Lernen — Asthetische Prozesse.
Neuwied, Luchterhand, p. 71-115.

NUNAN, D. (1993): Action researchin lan-
guage education, in: EDGE, J. / RICHARDS,
K. (eds.): Teachers Develop Teachers
Resesearch: Papers on classroom research
and teacher development. Oxford, Heinemann,
p. 39-50.

PAGE, (1992) (ed.): Letting go — taking hold:
A guide to independent language learning by
teachers for teachers. London, CILT.
PAPERT (1990): Introduction, in: HAREL, 1.
(ed.): Constructionist Learning. Boston, MIT
Press.

PIENEMANN, M (1998): Language process-
ing and second language devel opment: proc-
essability theory. Amsterdam, Benjamins.
RUMELHART, D.E. / NORMAN, D.A.
(1978): Accretion, tuning and restructuring:
Three modes of learning, in: COTTON, JW. /
KLATZKY, R. (eds.): Semantic Factorsin
Cognition. Hillsdale, N.J., Erlbaum.
WENDT, M. (2001): Konstruktion statt
Instruktion: Neue Zugénge zu Sprache und
Kultur im Fremdsprachenunterricht. Frankfurt,
Lang.

WOLFF, D. (ed.)(1994a): Lernerautonomie
(Themenheft). Die Neueren Sprachen 93, p. 5.
WOLFF, D. (1994b): Der Konstruktivismus:
Ein neues Paradigma fir den Fremdsprachen-
unterricht. Die Neueren Sprachen 93, p. 407-
429,

WOLFF, D. (1999): Zu den Beziehungen zwi-
schen Theorie und Praxisin der Entwicklung
von Lernerautonomie, in: EDELHOFF, Ch. /
WESKAMP, R. (eds.): Autonomes Fremdspra-
chenlernen. Ismaning, Hueber, p. 37-49.
WOLFF, D. ( 2000): Wortschatzarbeit im
Fremdsprachenunterricht: Eine kognitivistisch-
konstruktivistische Perspektive, in: KUHN, P.

(ed.): Wortschatzarbeit in der Diskussion.
Hildesheim, Georg Olms Verlag, p. 99-124.
WOLFF, D. (2001): Zum Stellenwert von Lehr-
werken und Unterrichtsmaterialien in eéinem
konstruktivistisch orientierten Fremdsprachen-
unterricht, in: MEIXNER, J./ MULLER, K.
(eds.): Konstruktivistische Schulpraxis: Bei-
spiele fir den Unterricht. Neuwied, Luchter-
hand, p. 187-208.

WOLFF, D. (2002): Fremdsprachenlernen als
Konstruktion: Grundlagen fir eine konstrukti-
vistische Fremdsprachendidaktik. Frankfurt/
Main, Peter Lang.

Anmerkung

“Eine ausfiihrliche Version dieses Beitrags kann
von der Babylonia Webseite www.babylonia-
ti-ch heruntergeladen werden.

Thefull verson of this article can be downloaded
from the Babylonia website at www.babylonia-
Laversion compléte de cette contribution peut
étre téléchargée sur le site web de Babylonia
www.babyloniarti.ch

La versioneintegrale dell’ articolo puo essere
scaricata dal sito web di Babylonia
www.babylonia-ti.ch

Dieter Wolff

ist Professor fiir Anwendungsbezogene Sprach-
verarbeitung an der Bergischen Universitét
Wuppertal.

PUB Peter Lang

14 | Babylonia 4/02 | www.babylonia-ti.ch



Nick Bell
Tessa Meuter
Hans Schiitz
Daniel Stotz
Winterthur

Daniel Stotz: Wie verandert sich die
Rolle der Lehrenden in einem kon-
struktivistischen Ansatz? Wie kom-
me ich damit zurecht? Was wéaren
angemessene Hilfestellungen?

Hans Schiitzz Mir scheint, dass so-
wohl die einer Lehrveranstaltung vor-
ausgehende Planung wie auch die
Selbstreflektion und -evaluation der
Dozierenden wichtig wird. Meine
Rolle bewegt sich vom traditionellen,
instruierenden “Wissensvermittler”
hin zum Facilitator, zum Lernbeglei-
ter. Mir personlich behagt dieser Rol-
lenwechsel sehr, aber die Tatsache,
dass ich die Studierenden vermehrt
zum Gestalten, Evaluieren und Hinter-
fragen ihres je eigenen Lernprozesses
anhalte, 16t bei ihnen tellwelse auch
Verunsi cherung oder Widerstand aus,
da sie denken, dass es die Aufgabe
und Rolle des Dozierenden sei, Fach-
wissen zu vermitteln und zu Uberpri-
fen. Bel den Dozierenden |6st dieser
Rollenwechsel méglicherweise auch
Angst vor Macht- und Kontrollverlust
aus.

Tessa Meuter: Schon die Bezeich-
nung “Dozierende” ist irreflihrend.
Meine Rolle als Begleiterin der Lern-
prozesse und Facilitatorin von Lern-
umgebungen und Lernwerkstétten
verandert sich standig, daich auf die
Bedurfnisse und Erwartungen der
Lernenden eingehen will. Diese sich
immer wandelnde Aufgabe ist fur
mich personlich viel anspruchsvoller
alsdie traditionellere Rolle der Wis-
sensvermittlerin und Materialliefe-
rantin. FUr mich |6st das keine Angst
vor Macht- und Kontrollverlust aus,
denn ein erfolgreiches Gestalten von

Zum Artikel von Dieter Wolff

Eine Diskussionsrunde mit Dozierenden flir Englisch an der Zircher
Hochschule Winterthur, Departement Wirtschaft und Management

Lernaktivitdten zusammen mit den
Studierenden gibt mir jene Art von
Anerkennung seitens der L ernenden,
die fur mich viel wertvoller ist als
“traditionelle Autoritét” . Begleiteich
gut, dann erlebe ich das Lernen der
Studierenden, kann daran teilhaben,
erhalte und gebe sehr direkt Feedback.

Nick Bell: In ‘Freedom to Learn’ be-
schreibt Carl Rogers, wie man mit
solchen Gefuihlen umgehen kann. Er
prasentiert auch einen erfolgreichen
konstruktivistischen Ansatz. In die-
sem Ansatz, vom Dozierenden Volney
Faw, gibt es ganz verschiedene Wege,
um Credits und Grades zu erhalten;
der Prasenzunterricht ist nur ein Weg.
Aber die Studierenden miissen auch
die neue Rolle des/der Lehrenden ak-
zeptieren koénnen und bereit sein,
Verantwortung fUr das eigene Lernen
zu Ubernehmen.

D.S.: Der traditionelle Sprach-
unterricht wird wiederholt unter dem
Aspekt der Gangelung dargestellt.
Reflektiert das unsere Erfahrungen?
Und was ware die Begriindung fir
eine Abkehr vom herkdmmlichen
Unterricht?

Nick: Man kann sehr viel mit Kom-
munikation und Ehrlichkeit erreichen.
Aber hier in der ZHW konnen die
Prufungen, institutionelle Erwartun-
gen, Erfahrungen und Atmosphére in
anderen Klassen usw. zusammen-
wirken, um eine Abhéngigkeitsmen-
talitét zu fordern. Wir, die ‘ Dozieren-
den’, haben das Wissen und die Macht;
die Studierenden miissen diese von
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uns abnehmen, sonst werden sie nicht
belohnt.

Tessa: Trotz meiner bewussten Ab-
kehr von “Géangelung” wird aus der
Sicht einiger meiner Studierenden
meine Erwartung an sie, ihre Lern-
welten selber zu gestalten, falschli-
cherweise wiederum als Gangelung
erfahren. Sie firchten den mihsamen
Weg zur Selbsténdigkeit, zum auto-
nomen Lernen, fir den siedurch ihre
Lernbiografie nicht vorbereitet sind,
und vermuten, ich wirde siein ein
neues “Jetzt lernen wir autonom”-
Schema pressen, das ihnen Angst
macht. Sie haben ein traditionelles
Bild der Dozierenden, das sie ebenso
revidieren miissen wie wir. Lernerau-
tonomie scheint ihnen zuerst einmal
zu arbeitsaufwandig und zeitauf-
wandig. Unsere Institution gibt ihnen
durch die vorgeschriebene hohe
Wochenlektionenzahl, die starren
Curricula und Prufungen den Frei-
raum zum autonomen Lernen noch
nicht.

Hans. FUr michist die von Wolff
wiederholt erwahnte Gangelung, nam-
lichdiein den meisten - einschliesdich
meiner eigenen - Lernbiographien
angel ernte Unsel bsténdigkeit, leider
immer noch Tatsache. Studierende
kennen ihre Lerninteressen und -
bedirfnisse und auch ihr Lernver-
halten oft nicht, da sie nie die Mdg-
lichkeit hatten, ihre Lernziele selber
Zu setzen und den Weg zu diesen
Ziden selber zu gestalten. — Und ganz
ehrlich: Rucken wir Dozierende in
einer Weiterbildungsveranstaltung,
besonders wenn wir eigene Zeit- und
eventudll finanzielle Ressourcen ein-



setzen, konsequent von einer Konsum-
haltung im Sinne “jetzt will ich mal
was geboten kriegen” ab?- Aber esist
mir Klar, die Begriindung der Abkehr
von herkémmlich, mehrheitlich rein
instruierenden Unterrichtsformen ist
personlich bewusst gestaltete und er-
lebte Lernerfahrung, die letztlich viel
nachhaltiger als Eintrichtern von In-
halten ist.

D.S.: Wassind die materiellen Be-
dingungen fir die Umsetzung des
konstruktivistischen Ansatzes? Und
was sind die sozio-psychologischen
Voraussetzungen der Lernenden?

Hans: Nebst der personlichen Bereit-
schaft von Dozierenden und Studie-
renden, konstruktiven Lernansétzen
Raum zu geben, sind zeitliche und

finanzielle Ressourcen und nattirlich
auch bildungspolitische Haltungen
und Bedingungen wichtig, um auto-
nomes L ernen zu férdern. Soziopsy-
chologisch gute V oraussetzungen da
fur sind ein Lern- und Arbeitsklima,
das auf Unterstiitzung und Wohl-
wollen griindet (ohne unkritisch zu
sein), eine gut entwickelte Selbst-
wahrnehmung und die Bereitschaft,
Prozesse, Verdnderungen und Ein-
sichten wichtiger zu nehmen als fix-
fertige Zielvorgaben und Resultate.
Dieintrinsische Lernmotivation bringt
extrinsischen Lerndruck zum Ver-
schwinden.

Nick: Die materiellen Bedingungen
haben zum Teil mit dem Zimmer-
Layout zu tun (weniger frontal, mehr
Pin-boards, Flipcharts usw. um Grup-
penarbeit zu férdern). Auch von der
sozio-psychologischen Perspektive
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denke ich an Trainings-Methoden in
Firmen, wo der Trainer / die Trainerin
meist nicht als bedrohliche, lehrperson
erlebt wird. Warum nicht? Weil die
Real-World-Umsetzung so nahe liegt?
Und well die Trainees demokratischer
behandelt werden? Und weil die
Evaluation nicht zum Selbstzweck
wird?

Tessa: Esgibt fir mich folgende wich-
tige Schwerpunkte, die man angehen
muss. Die Praxis der Zubringerschu-
len, die die Lernbiografie der Studie-
renden prégt, unsere Lehrplane, ortli-
che, zeitliche und finanzielle Ein-
schrankungen, die Haltung der ver-
schiedenen Dozierendenteams. Doch
der momentane Trend in der Wirt-
schaft stimmt mich in dieser Hinsicht
nicht unbedingt optimistisch: was
zéhlt, ist kurzfristige Leistung und
nicht langfristige Entwicklung. It die
Institution wirklich bereit, uns den
Freiraum zu geben, nicht nur Wissens-
vermittlung zu praktizieren, sondern
gemeinsam mit den Studierenden
langerfristige und nachhaltige Ziele
zu setzen und so u.a ihreintrinsische
Motivation zu stirken?

D.S.: Wie vertrégt sich die Entwick-
lung von Curricula und Kompetenz-
beschreibungen mit einem konstruk-
tivistischen Ansatz?

Hans. Fir mich ist das ein tatséchli-
cher Widerspruch, der letztlich nur
dann gel6st wird, wenn Lernende ihre
Lernbeduirfnisse kennen lernen, Lern-
ziele selber definieren, Curricula sel-
ber wéhlen kdnnen und folgerichtig
nur so in der Lage sind, ihre - ich
bleibe jetzt einmal bewusst beim
Sprachunterricht - sprachlichen Kom-
petenzen in einer jeweiligen Situation
selber zu beschreiben und zu evaluie-
ren.

Nick: Was fir eine Revolution ware
das? Ich denke an Neill, Illich, Freire



usw. Aber auch an Dewey (z.B. http:/
/www.nyu.edu/classes/gmoran/
3CHILD& .htm). Wir bestimmen die
Lernziele meistensimmer noch selbst.
Esist wahrscheinlich bedrohlich fir
uns, auch diese Kontrolle loszul assen.

Tessa: Wir sollten den Raum, die Zeit
und die notwendigen finanziellen
Mittel haben, um die Curriculaund
Kompetenzbeschreibungen immer
wieder zusammen mit den Studieren-
den zu definieren und/oder zu verén-
dern. Sind wir dazu auch ausgebildet?
Ist das ganze Team der Dozierenden
bereit? Wie wirde dasin der Realitét
aufwandmassig aussehen? Wieist es
mdoglich, die einzelnen Studierenden
zu motivieren und ihnen zu ermdgli-
chen, ihre Bedirfnisse innerhalb der
ausgeschriebenen Module zu erken-
nen, zu definieren und zu decken?

D.S.: Wiewahlen wir zusammen mit
den Lernenden authentische Mate-
rialien mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen aus? Was fiir
einen Sinn machen Vorgaben und
Einschrankungen (Stichwort ‘ge-
rechte Beurteilung der Produkte’)?
Wie hat man sich Material-
sammlungen vorzustellen, die wie-
der verwendet und ergénzt werden
kdénnen?

Tessa: Authentische Materialien wer-
den schnell veralten. Eine themen-
basierte Materid sammlung miisste auf
einer Plattform laufend zusammen mit
den Studierenden erneuert und veran-
dert werden. Jeder Jahrgang wirde
den Akzent anders setzen, so dass der
Inhalt von den Lernenden im Sinne
der realen Lebenswirklichkeit a's aut-
hentisch anerkannt werden koénnte.
Diese rollenden Curricula mit immer
neuen authentischen und relevanten
Materialien/CaseStudies erfordern
u.a. auch eine Abkehr von der tradi-
tionellen Lektioneneinteilung und den
regelmassig verwendeten Lehr-

blichern und Materialien.

Nick: Die Materidien sollten nie Sdbst-
zweck werden, sondern klar s Unter-
stiitzung fur die Lernenden betrachtet
werden. Sonst missbrauchen wir sie
vielleicht, um unsere Ambitionen zu
erfullen. Dann hétten wir eine neue
Tyrannei, vielleicht schlimmer alsdie
Tyrannel des Kursbuchs. Ich bin nicht
ganz sicher, ob alte Material samm-
lungen so motivierend sein werden.

Hans: Das herkdmmliche Anliegen
der Authentizitét von Lernmaterialien,
das heisst die Frage, ob beispielswei-
se ein Text tatséchlich ungekirzt und
originalgetreu einem realen Print-
medium entnommen worden ist, wird
vermutlich verschwinden: Die Ler-
nenden suchen digjenigen Materiali-
en, welche fir sie interessant und re-
levant sind und sieihren Lernprozess
optimal unterstiitzen, selber aus und
konstruieren so ihre fir sie authenti-
sche Sammlung verschiedenster Lern-
dokumente, die sie erganzen und er-
weitern kénnen. Eine “gerechte” Be-
urteilung der Lernprodukte und der
Lernleistung muss folgerichtig wie-
der von den L ernenden vorgenom-
men werden. Da greifen traditionelle
Benotungen ganz bestimmt zu kurz.

D.S.: Was fir Lern- und Arbeits-
techniken wéren fur unsere Belange
relevant und machbar? st zum Bei-
spiel ein individuelles Journal sinn-
voll und umsetzbar?

Hans: In unserem dritten Jahr haben
wir bereits selbstandige Lern- und
Arbeitstechniken eingefiihrt: Unsere
Studierenden kénnen die Themen und
Texte fur ihre Dossiers frei wahlen
und Vokabularlisten selbstéandig er-
arbeiten. Sie schreiben auch einen
Kommentar zu Lerninhaten und Lern-
formen.

Zudem werden die Dossiertexte offi-
ziell als Basis fir unsere mindliche
Schlussdiplompriifung verwendet. In
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Zukunft kénnten die Studierenden die
Kriterien der Evaluation gemeinsam
in Klassen und Zielsprache erarbei-
ten, so dass Ko-Eva uation Bestand-
teil des Moduls/Curriculums wird.
Es gibt aber die Probleme der Akzep-
tanz seitens Institution und Studie-
rende, welche eine traditionelle Vor-
stellung von Lehrinhalten und Rollen
(Dozierende versus Studierende) ha-
ben. Auch férdern unsere hohen Pra-
senzzeiten (30 und mehr wochentli-
che Kontaktstunden der Studieren-
den) autonomes Lernen nicht unbe-
dingt. Die neuen Schlussdiplom-In-
terviews werden von den Studieren-
den aber sehr positiv bewertet, und
die Leistungen werden besser, was
auch die Expertinnen bemerken.

Nick: Das Problem der Beurteilung
von selbstandigen Arbeiten, vor al-
lem die schriftlichen Arbeiten im
Dossier, haben wir noch nicht zu un-
serer Zufriedenheit gel 6st. Ich denke,
dass Credits und Noten fur ganz ver-
schiedene selbsténdige Arbeiten eine
L6sung waren, dhnlich den fachtiber-
greifenden Einzel- und Gruppen-
diplomarbeiten in unserer Institution.
Die Probleme sollten uns aber nicht
dazu bewegen, die alten Korsette fir
die Studierenden beizubehalten.

Tessa: Neben unserem E3-Dossier
arbeiteich im Moment mit einem Tell
meiner Studierenden mit einem Jour-
nal, das nicht nur ihren Lernprozess
aufzeigen soll, sondern auch ihrer
Selbst- und Fremdbeurteilung viel
Raum gibt. Ein Muss fur selbstéandi-
ges Arbeiten, doch esbleibt die Frage
der Bewertung, die auch bei den Stu-
dierenden Angste und Fragen ausl 6st
—wir missen neue Methoden/Kriteri-
en der Bewertung entwickeln — nicht
nur das Produkt, sondern auch der
Prozess muss bewertet werden kon-
nen.

D.S.: Der Zusammenhang zwischen
autonomem Lernen und Gruppen-



arbeit ist im Artikel unzureichend
begriindet. Wie sehen wir das?

Nick: ‘What getsrewarded getsdone,
they say in business. Aber auch ‘one
for all and all for one’. Das System
belohnt die Gruppenarbeit immer noch
zu wenig und manchmal kann die
‘Hidden Agenda’ des Individuumsdie
Gruppenarbeit sabotieren. Wir soll-
ten hinterfragen: Wie kénnen die Ler-
nenden und wir as Lehrende am mei-
sten von Gruppenarbeit lernen und
profitieren? In der Arbeitswelt wer-
den Gruppen- und Projektarbeit total
anders asin der Schule erlebt. Dort
kdnnte man alleine nicht sehr viel
produzieren!

Tessa: Lernen erfordert immer Dia-
log — nur so kann das Gelernte umge-
setzt werden. Also miissen auch sehr
autonome, von aussen gesehen “ein-
same” Lernende immer in der Lage
sein und den Willen haben, ihre Er-
kenntnisse mitzuteilen, zu beschrei-
ben und mit anderen zusammen wei-

ter zu entwickeln. Autonom darf nicht
gleichgesetzt werden mit Riickzug auf
individuelles Lernen. Der Gruppen-
prozessist sehr bedeutend, auch wenn
innerhalb der Gruppe alle ein ganz
anderes, individuelles Lernziel defi-
nieren. Wieder stellt sich aber die
Frage der Bewertung — da gibt Wolff
keine konkrete Antwort.

Hans. Autonomes Lernen soll nicht
einsames oder gar isoliertes Lernen
werden. Die Arbeit, der Austausch,
die Reflektion und Kommunikation
in Gruppen Uber Lernerfahrungen,
aber beispielsweise auch Ko- und
Fremdevaluation erméglichen die
Autonomie selbstandiger, selbst-
bewusster Lerner in verschiedenen
sozialen Lernformen.

D.S.: Schliesslich die praktische
Gretchenfrage, die Wolff auch stellt:
‘Wie lasst sich Lernerautonomiein
das herkbmmliche System integrie-
ren?’ bzw. wielasst sich Wandel im
Schulsystem (wie wir im Moment in
unserem Departement erleben) aus-
nitzen flr einen in jedem Sinne
autonomeren Unterricht unter Bei-
behaltung starker Teamorientie-
rung?

Hans: Es gibt eine grosse Reibung
und Spannung zwischen jenen Schu-
len, Dozierenden und Behérden, wel-
che die Idee des autonomen, kon-
struktiven Lernens unterstiitzen und
solchen, die stark ziel-, prifungs- und
performance-orientierte, dirigistische
Vorstellungen von Lernen und Unter-
richten haben. Vermutlich wird erst
eine Uberbetonung von anonymen
L ehr-Grossveranstaltungen und Pri-
fungsformen, die blosse Reprodukti-
on von nicht selbstgewahlten Lern-
inhalten fordern, das Bedurfnis nach
individuellem Lernen und Lehren
wach werden lassen.

Nick: Ich bin fir ein paar Experimen-

18 | Babylonia 4/02 | www.babylonia-ti.ch

te im Sinne vom oben erwédhnten An-
satz von Rogers, mit freier Wahl von
Aktivitaten, und Prasenz im Unter-
richt als eine Option.

Tessa: Ich wiederhole mich standig:
L ernerautonomie lasst sich nur inte-
grieren, wenn unser System und wir
im Team bereit sind, die notwendigen
Bedingungen zu ermdglichen, d.h. of-
fene Unterrichtsformen, andere Be-
wertungsmoglichkeiten zu entwickeln
und interdisziplindres Arbeiten zu
unterstiitzen. Dasist eine enorme in-
haltliche und zeitliche Herausforde-
rung, auch fur uns Dozierende mit
unserer langjahrigen, meist “traditio-
nellen Dozierendenbiographie”. Wir
mussen unseren Beruf aktiv veran-
dern mit dem Risiko, dass das fur die
Institution und die Studierenden
gewohnungsbedurftig ist. Eslohnt sich
aber auf jeden Fall, sich einzusetzen
und dieses Risiko zu tragen.



Ineke van de Craats
Nijmegen

L’autrice si china sul ruolo della
lingua materna nell’ apprendimen-
to delle lingue seconde, prendendo
in considerazione dapprima tre
modelli: 1) la linguistica
contrastiva (contrastive analysis,
2) I'ipotesi dell’interlingua
(interlanguage hypothesis) e 3)
I'ipotesi della costruzione creativa
(creative construction hypothesis).
Nella linguistica contrastiva,
I"idea chiave & che gli errori sono
spiegabili come interferenzetrala
lingua 1 elalingua 2. Nell’ipotesi
dell’interlingua, gli allievi
utilizzano regole che non escludo-
no anche quelle della lingua 1 nel
processo di apprendimento della
lingua 2, e in questo processo
trovano la propria interlingua.
Nell’ipotesi della costruzione
creativa, gli allievi fanno errori
simili a quelli fatti quando si
impara lalingua 1. L' importante &
dare agli allievi molto input
comprensibile per permettergli di
costruire leregole della lingua
fino a giungere al livello
inconscio.

Negli anni ottanta, I’idea era cheil
discente organizza mentalmente le
strutture dellalingua 2 e cerca di
formulare ipotesi sulleregole. In
questo processo utilizza anchele
regole della lingua 1.

L’ autrice fornisce alcuni esempi
tratti dalla ricerca in ambito
canadese ( per es. la posizione
dell’awerbio in francese ein
inglese) e conclude che ci sono
casi nei quali gli allievi non
vedono gli errori eil docente deve
indicarli loro, efar prendereloro
coscienza delleregole della lingua
2 operando un confronto contrasti-
votralingualelingua 2. (red.)

Tema

Theroleof the mother tonguein
second language lear ning

One of the advantages of modern lan-
guage education is that learners’ er-
rors based on transfer of mother tongue
(L1) propertiesinto second language
(L2) production are much less fre-
quent than before, when language
teaching took place in the grammar-
trandation tradition. It isawell-known
fact that adult learners do not often
come to ultimate attainment and are
more inclined to rely on their first
language than young learners. Some
researchers have even claimed that
children acquire L2 without reference
totheir L1 (Dulay & Burt, 19744, b).
Recently however, we came across
studies that reported on young learn-
erswho clearly showed the influence
of their L1: 11-12-year-old francoph-
one students learning English in com-
municative L2 classes in Quebec
(Spada & Lightbown 1999; Lightbown
& Spada 2000). These intriguing con-
trasts have led usto review the short
history of second language acquisi-
tion research, to examine the viewson
transfer and second language learn-
ing and how they changed over time.

Back tothe 1970s

The three models of second language

learning most discussed in the early

1970s were:

« the Contragtive Analysis Hypothess,

« the Interlanguage Hypothesis,

* the Creative Construction Hypoth-
esis.

| will consecutively deal with each of

them.

The Contrastive AnalysisHypothesis
(under influence of behaviourist
views) explained second language
learning as the development of anew
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set of habits that could be learned
through the stimulus-response method
(cf. Lado 1957). It was predicted that
virtually all errors could be explained
asinterference (or negative transfer)
from L1. Linguists provided alist of
linguistic differences and similarities
with respect to a particular L1 and a
particular L2. Objectives of such a
comparison were the explanation and
prediction of problemsin second lan-
guage learning. Ease of learning was
guaranteed where first language hab-
its led to correct L2 performance.
However, the greater the differences
between the language systems, the
greater the learning problem predicted
(cf. Weinreich 1953).

According to Lado the best and most
efficient teaching materials arise out
of a comparison of thelL1 and L2.
Lado (1957, p.2) even claims that ‘it
will be considered quite out of date’ to
begin to write a textbook without hav-
ing previously compared L1 and L2.
As a consequences of these ideas,
textbooks (English for Turks and the
like) and pedagogical grammars ap-
peared for a specific group of lan-
guage users. Those were based on the
contrastive analysis between the two
languages at issue. The behaviourist
views of learning became manifest in
the way the new languages were
taught. Learners were exposed to ora
L2 input in language laboratories
where they had to do pattern drillsand
similar exercises in which the right
answer was stressed because ‘foreign
language habits are formed most ef-
fectively by giving the right re-
sponse, not by making mistakes' (Riv-
ers 1964). Thisteaching method was
called ‘audiolingual’ and was quite a
success in the USA.

The Interlanguage Hypothesis



(Selinker 1972) saw learners operat-
ing with their own set of rules, some
of them reflecting L1 rules. Notice
that it is not a system half way be-
tweenthe L1 and L2 systems. It is
rather alearner variety characterized
by features resulting from language-
learning mechanisms. The learner pro-
ceeds through a series of interlan-
guages on his way to complete mas-
tery of the target language, although
most L2 learners get stuck at one of
the intermediate stages.

In the 1970s, the Contrastive Analy-
sis Hypothesis was heavily attacked
for several reasons. First, the predic-
tions did not work out, and secondly,
objections were raised against the
behaviourist learning theory in which
imitation playsacrucia role whereas
itisknown that both L1 and L2 learn-
ersmake errors they cannot have heard
previously because adult speakers do
not make those errors (this argument
was put forward by Chomsky). Pro-
ponents of mentalist theories of lan-
guage opposed the view that, apart
from accent, L2 learners showed very
few transfer errorsin their spontane-
ous speech. An aternative hypothesis
was proposed: the Identity Hypoth-
esis(also:L1=L2 Hypothesis) or Crea-
tive Construction Hypothesi sbecause
it was claimed that L2 learners ac-
tively organise the system of the new
language in the same way as children
learn their first language. In thisview,
the acquisition process is determined
by the structural properties of the tar-
get language and by the learning sys-
tem, not by the differences or simi-
larities between L1 and L2. Accord-
ingly, the errors of L2 learners are
largely identical to those made by
children learning the same language
as their mother tongue and those er-
rors are not due to differences be-
tween the source and the target lan-
guages (cf. Dulay & Burt 1974c).

It goes without saying that the latter
view on L2 acquisition is very attrac-
tive to those who teach a heterogene-
ous class of language |earners from,

let’s say, ten different language back-
grounds as when a L2 is taught to
immigrants. Since the times of the
Creative Construction Hypothesis it
is common not to pay attention to L 1-
L2 differencesin the classroom but to
focus on comprehensible L 2-input and
to rely on the language-learning mecha
nism. It is up to the learnersto distil
grammar rules from the language they
are confronted with and the task of the
teacher and course material (L2 input)
isto stimulate the L2 acquisition proc-
ess (see Krashen 1982). Since acquisi-
tion proceeds via comprehension of
the L2, and not by any conscious
analysis but by analysis at a subcon-
scious level, the emphasisis on recep-
tion. An (often long) introduction pe-
riod is claimed where alearner is not
supposed to produce any L2 utterances.
Production is postponed to alater mo-
ment, because one was scared of crest-
ing fossilised learners by forcing them
to speak at atoo early moment.

Transfer after 1980

In the early 80s, transfer fromthe L1
(also: interference or negative trans-
fer) was recognised again as a major
component of L2 acquisition, mainly
because transfer was no longer linked
to behaviourist views. Transfer was
interpreted as a mental activity, simi-
lar to what was involved in the ‘ crea-
tive construction’ process. A learner
mentally organises the target language
structures and devel ops hypotheses
about these. A learner may think that
theL2issimilar to the L1 with respect
to acertain structure, resulting in nega-
tive transfer.

More detailed, longitudinal research
showed that transfer occurs mainly in
certain developmental stages, viz.,
when L2 learners have arrived at an
interlanguage stage that resembles the
corresponding structure in their L1.
In astudy by Wode (1981) German
children learning English (without
instruction in the classroom) passed
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first through stages in which they ex-
press sentential negation as in (1a),
with a sentence-initia no, and in (1b)
and (1¢), with negation insdethe dlause.

(1) a nodrink somemilk (examples
by Wode)
‘I don’t want to drink any milk’
b it'snotraining
¢ meno close the window

‘| am not going to close the door’

Similar examples are also reported in
studies on the acquisition of English
as a mother tongue. The next stage
deviatesfor the German learners: They
seem to apply the German word order
in the examplesin (2).

(2) a Heiko like not the school
(German: Heiko mag die Schule
nicht)

‘Heiko doesn't like the school’
b you go not fishing

(German: du gehst nicht fischen)

‘you don’t go fishing’

It is evident that some resemblance
between L1 and L2 isrequired before
transfer can take place. Thisimplies
that an assumption from the Contras-
tive Analysis Hypothesis does not hold
any more, viz., that greater differ-
ences lead to more transfer. It ismore
the case that smaller differenceslead
to more transfer.

It isalso generally assumed that older
learners show more transfer in their
interlanguage or for a longer time
than child learners. Turkish learners
of Dutch and German often produce
sentences with the verb at the end,
which parallels the basic sentence pat-
ternin Turkish, e.g.. in (3)

(3 a jij huis gaan-naar

(example from Dutch ESF cor-
pus)
you housego- to
‘you go home'

b dann Kinder Frau alles hier
kommt
(example from Dittmar 1981)
then children wife all here come
‘then my children and my wife,
they all come here’



It is certainly not the case that child
learners do not show transfer although
Pfaff (1984) reports that she found
this type of structure only occasion-
ally in the German of Turkish chil-
drenin Berlin.

Transfer seems a so to be dependent
on the amount and nature of exposure
to L2. Hence, it occurs more frequently
in the beginning of the acquisition
process, and when L2 islearned in an
L1 environment (e.g., in schools and
in situation where learners have little
contact with L2 speakers asisthe case
for adult immigrant workers and their
wives).

Present day language education
Wheat is the situation in modern lan-
guage classes? Children have lots of
L2 input when we are dealing with
English as aforeign/second language,
and when L2 learners, both children
and adults, are in frequent contact
with the L2 in the canonical second
language context when language
learning occurs in the country where
this language is spoken. Moreover,
there is more direct L2 input in the
classroom viamultimedia and I nter-
net, and teaching methods and course
material have also changed. Thetimes
of long receptive introduction periods
areover. L2 learners were so eager to
speak and to practise the pronuncia-
tion of L2 expressions that language
teachers could not persist in an exten-
sive period of only comprehension
activities. In the first place because it
is quite unnatural not to speak alan-
guage that has to be acquired.

These and other considerations (e.g.,
the experience that teaching grammar
was not very successful and did not
prevent learners from making many
grammatical errors often based on
their mother tongue) led to the com-
municative and content based ap-
proach. Communicative language
learning contexts are found in all kind
of language classes for adults |earn-

ing an L2 and for children learning a
foreign language aswell. Nowadays,
most course material both in L2 and
foreign language classes can be de-
fined as based on a communicative
approach to language education. Not
only the course material is geared to
language use in communicative situ-
ations, it happens more and more that
L2 (adult and adol escent) learners get
‘outside school assignments’ they
have to carry out in real life. Such
assignments are for instance:
¢ Cadl theinformation desk and try to
find the telephone number of the
nearest hospital;
 Find out what a five minutes' tel-
ephone call to Brazil costs;
or, may-be, an easier oneinside the
school (for which lessdaring isre-
quired because no talking by tel-
ephoneis needed),
¢ You are asked how many students
have registered in your school for
the last term. Try to get thisinfor-
mation at the administration desk.
Similar assignments for adolescents
in secondary schools are conceivable
but they should be more geared to
their way of life and their interests; a
webquest on the internet is a good
example. Through such assignments,
L2 learners come more into contact
with the real world, get natural L2
input (and not the somewhat artificial
input from a language teacher or a
voice on the tape). In such learning
environment one does not expect to
find L1 influence, especially not for
young students.

Transfer isstill there

Y et, we see young learners like the
11-12-year-old francophone students
in the study by Lightbown and Spada
unconsciously relying on the struc-
ture of their mother tongue. They were
a the end of the intensive English as
a second language classesin Quebec,
modern communicative course mate-
rial was used and the students were
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exposed to much L2 input (Spada &
Lightbown 1999; Lightbown & Spada
2000). Those classes were a strong
version of communicative language
teaching: the emphasis was on mean-
ing rather than form, there was no
explicit metalinguistic instruction and
no comparison between English and
French. These children, however, pro-
duced and accepted as grammatical
English sentences that reflect the word
order in French for adverb placement
and question forms.

Let usfirst consider adverb place-
ment. The francophone studentsin
the studies by Lightbown and Spada
and also by White (1991) produced
and accepted sentences in which the
placement of adverbs of manner and
frequency conformed to the rules of
English and French aswell. So, they
accepted and produced sentences like
(44@), incorrect in English, aswell as
(4b) with the adverb between subject
and verb (correct in English).

(49 a *Mary reads carefully newspa-
pers.

b Mary carefully reads newspapers.

Swiss students of a German, French
or Italian background will have the



same problems as their colleaguesin
Quebec because it is alanguage-spe-
cific property of English that is new
for al learners of English.

Similarly, the 11-12-year-olds in the
study produced, and accepted as cor-
rect English sentences like (5a), cor-
rect in French and English as well,
and (5b), incorrect in English.

(5) a Whereareyou going?
b *Why fish can livein water?
*What the chef likes to cook?
* Where the teacher is going?

This is consistent with the French
constraint which allows subject-aux-
iliary inversion with pronouns (6a)
and prohibits it with nouns (6b).

(6) a Peut-il venir chez moi?
Can-he come to my house?
b *Peut-Jean venir chez moi?

Can John come to my house?

The correct question form in French
instead of (6b) is either (7a) or (7b)
where the full noun precedes the verb
in both cases.

(7) ¢ Jean, peut-il venir chez moi?
d Est-ce que Jean peut venir chez
moi?

Similar patternsthat differentiate be-
tween pronouns and full nouns can be
expected for francophone Swiss stu-
dents whereas Swiss students from a
German or ltalian language back-
ground may have problems with in-
sertion of the verbto do, but they will
not show the same patterns as the
francophone students.

Conclusions

The Lightbown and Spada study
shows that unlike simultaneous bilin-
gual children who spesk two (or more)
languages without confusing them
(Genesee et . 1995), children whose
exposure to the L2 is restricted to
classroom interaction, base them-
selves on their L1 knowledge. This

becomes manifest when the demands
of the situation go beyond what they
have learned in class. When the chil-
dren in the study were asked to correct
and/or to explain their errors, they could
not. Nor did they recognisetheir errors
either as L1 based congtructions.

The question remains how these learn-
ers can become aware of how their
English sentences differ from thosein
their teacher’ s speech. Some sugges-
tionsare given in the literature. First,
it is suggested that noticing can be
promoted by giving the students ex-
posure to avariety of ways of hearing
and seeing relevant language input
that focuses on the grammatical items
at issue. Students may have difficulty
noticing them in oral interaction or
even in reading when the focusis
exclusively on meaning. Secondly, it
is suggested to draw the learners’ at-
tention to the problematic structure
through explicit instruction, includ-
ing information on the L1-L 2 con-
trasts. Some studies have shown that
young L2 learners can benefit from
explicit metalinguistic information
(White 1991), but there are no studies
in which thisinstruction was based on
L1-L2 contrasts. Thereis some evi-
dence, however, that older school-
age learners and adults profit from
contrastive information (Sheen 1996).
So it seems that we have come full
circle: An approach to L2 instruction
which includes explicit contrastive
information brings to mind behav-
iourist notions of learning! Lightbown
and Spada add that ‘ contrastive infor-
mation need not to be presented in
lengthy, teacher centred grammar les-
sons which are isolated from ongoing
communicative activities. Explicit
information contrasting the L1 and
L2 can be presented briefly and visu-
ally, without the use of unfamiliar
metalinguistic terminology’. We
should not forget what second lan-
guage research of the past 30 years
has made clear: ‘ providing students
with explicit information or feedback,
including contrastive, metalinguistic
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information, does not lead to immedi-
ate long term changes in their inter-
language performance’.
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Gé Stoks
Gudo

The discussion took place at
Babylonia’s office at Cantone Ticino.
Participants were Decio Augugliaro
and Raphael Soll, both teachers of
English at a liceo in Lugano. They
both have several years of experience
teaching English and completed the
abilitazionefor the liceo at the teacher-
training ingtitute in Locarno last year.

We started the discussion with the
question what kinds of errors students
make. Both teachers agreed that, al-
though interference errors are easily
identifiable in learners with Italian as
their mother tongue, more advanced

Tema

Discussion about Van de Kraats

article

Therole of the mother tonguein second language lear ning

learners seem to make more
intralinguistic errors. The teachersaso
agreed that alot of exposure the target
language, which isnot as prevalent in
the Italian speaking part of Switzer-
land as in many other parts of Europe,
ismore profitable than alot of explicit
grammar teaching. Making mistakes
isfor both of them anatura eementin
the learning process, even though this
may give riseto practical problems
when it comes to marking tests. They
both encourage students to use com-
pensation strategies.

Awareness raising or noticing isakey
element in language teaching and stu-
dents must be made aware of differ-
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ences between the target language
and their mother tongue. In that sense,
they agreed with the argument in the
article for contrasting the target and
thefirst language, for instance when it
comes to the use of the article. How-
ever, after the session, Raphael Stoll

wrote that he made the following ob-
servation:

My observation is the following: |

pointed out to them that “I’Il take that
bag for you” is an offer and would
therefore be trandated into Italian as:
“Vuole che porti questa valigia per
lei?” and not the more intrusive “1o
porto quellavaligia per lei.” My stu-
dents reactionsto thistype of clarifi-
cation were very bland, not to say
non-existent. They did not seem sur-
prised or interested in that. Whereas
when we talk about chunks like:

It takes two hourg/ time... but also it
takes courage... seemed to interest
them much more.

So far it seems that differences be-
tween L1 and L2 tend to be a non-
issue to them.

A problem is sometimes that students
have to get used to a different ap-
proach, in which they are asked to
form hypotheses about rules, because
they fed it istherole of the teacher to
explain rules and then for the students
to practise them. Both teachers felt
that the article presented an interest-
ing survey of the various approaches
and agreed with the tenets on therole
of the first language. But as one of
them concluded at the end of the meet-
ing: “We should try and find abalance
and try to avoid extremes, to keep
experimenting even if it means
reinventing the whedl”.



Simona Pekar ek Doehler
Bale

Wo sind Spracherwerbsprozesse
verankert? Im Gehirn des
Lernenden, der sich —als autonomes
Individuum— selbsténdig eine Erst-
oder Zweitsprache aneignet? Oder
etwa in den sozialen Kontakten, die
der Lernende—als sozial handelndes
Wesen — mit anderen Menschen
unterhalt? Obwohl nattirlich beides
ein wenig zutrifft, entzweit diese
Frage deutlich die Gemiter in der
Spracherwerbsforschung. In diesem
Artikel soll die sogenannte
interaktionistische Theorie des
Zweitspracherwerbs vorgestel It
werden. Diese Theorie geht davon
aus, dass soziale I nteraktion — also
der Gebrauch der Spracheim
2wischenmenschlichen Handeln —
ein entscheidender Faktor im
Sporacherwerb ist. Die Sorachpraxis
in verschiedensten
Gesprachssituationen wird hier nicht
einfach als eine Siitze verstanden,
die es dem Lernenden ermdglicht,
die Sorache besser oder schneller zu
lernen. Seist im Gegentell eine
unabdingbare Voraussetzung,
welche die kognitiven Prozesse des
Fpracherwerbs grundlegend
mitstrukturiert. Eswird ein kurzer
Uberblick tiber die

inter akti oni stische Forschung
gegeben, wobei die Entwicklung
dieses theoretischen Ansatzes und
dessen Basiskonzepte vorgestelIt
werden. Anschliessend soll ein
Beispiel das Analysevorgehen sowie
die ' Beobachtbarkeit’ von mdglichen
Fporacherwerbsprozessen
veranschaulichen. Abschliessend
werden interaktionistische Sudien
zum Sprachunterricht ztiert.

Tema

Situer I'acquisition des langues
secondes dansles activités sociales

L’ apport d’une per spectiveinteractionniste

1. L acquisition langagiére: entre
développement cognitif autonome
et interaction sociale

Ou est-ce qu'il convient de situer les
processus d’ acquisition? Dans le cer-
veau de |’ apprenant en tant que sujet
individud s appropriant de fagon auto-
nome une langue premiére ou se-
conde? Ou, au contraire, danslesinter-
actions que |’ apprenant —en tant qu' ac-
teur social — entretient avec d’ autres
acteurs sociaux? La question ne peut
de toute évidence recevoir une ré
ponse tranchée.

Il vade soi qu’en tant qu’ ére humain,
I apprenant dispose de prédispositions
cognitives lui permettant de s appro-
prier deslangues. Maisil est égale-
ment évident que I’ apprenant n’ ap-
prend pas tout seul et de fagon isolée.
Il est en effet largement reconnu, au-
jourd’ hui, que I’ apprentissage d’ une
langue premiére (L1) ou seconde (L2)
est lié aux contacts sociaux que I’ ap-
prenant entretient avec d’ autres sujets
(des pairs, des enseignants, des
locuteurs natifs), aux activités socia-
les auxquellesil participe (conversa-
tions quotidiennes, interactions au tra-
vail, lecture et écriture, etc.) et aux
contextes socioculturels dans lesquels
il interagit (al’ école, alamaison, dans
larue, autravall, etc.). Il nen reste pas
moins que le rdle précis que joue
I'interaction sociale dans le dével op-
pement et lamise en pratique des
compétences langagiéres fait I’ objet
de controverses.

Selon les uns, | acquisition des lan-
gues repose pour |’ essentiel sur des
principes universaux et se développe
sur la base d’'une faculté innée du
langage. Dans cette optique, suivant
les théories linguistiques de Noam
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Chomsky, le role de la pratique
interactive de |’ apprenant est tout a
fait auxiliaire, se limitant a présenter
a I'apprenant une occasion parmi
d autres d’ étre expose a des données
(“input™) qui lui permettent de déve-
lopper une langue spécifique sur la
base de principes universaux.

Selon d’ autres, I’interaction sociale
joue, au contraire, un role congtitutif
par rapport al’ acquisition langagiére
danslamesure ou elle fournit I’ occa-
sion d accomplir différentstypes d’ ac-
tivités et de taches et donne ainsi lieu
aun travail cognitif qui ne pourrait se
produire en dehors d' elle. Cette idée
est au coaur des modéles interaction-
nistes de I’ acquisition dont cet article
présente un bref exposé.

2. Lecourant interactionniste

L’ avénement du courant interaction-
niste dansle domaine de I’ acquisition
des langues secondes et étrangeres se
situe au moment d’ un changement de
paradigme en linguistique, et plus
généralement dans certains secteurs
des sciences humaines concernés par
le développement cognitif humain.
En linguistique, I' emphase quasi ex-
clusive mise jusque dans les années
70 sur le systéme linguistique (gram-
maire, lexique) céde en partie saplace
ades préoccupations plus diversifiées,
reconnaissant notamment |'impor-
tance des facteurs contextuels et
pragmatiques pour comprendre les
faits de langage'. En Europe, notam-
ment, les travaux sur la migration et
plus généralement sur la communica
tion entre locuteurs natifs et non natifs
ont contribué a démontrer que les



contacts sociaux de I’ individu influent
sur ses compeétences linguistiques et
ont commenceé ainterroger les condi-
tions interactives plus ou moins favo-
rablesal’acquisition des L2 (de Pietro,
Matthey & Py 1989; Krafft &
Dausendschon-Gay, 1994). Dans ce
mouvement prennent forme les ap-
proches interactionnistes de I acqui-
sition, qui situent lamobilisation et la
construction des compétences langa
giéres dans les processus discursifs.
L es éudes conduites dans cette lignée
sintéressent aux conditions et aux
mécanismes socio-interactifs qui ca-
drent les processus d’ apprentissage,
comme les négociations de formes
linguistiques, les taches communica
tives ou les rapports interactifs (voir
p.ex. les articles réunis dansAl LE, no.
12, 2000). L' emphase est miseici sur
les dimensions local es des interac-
tions langagiéres, et donc sur les pro-
cessus interactifs concrets. Parallé-
lement, mais de fagon indépendante,
se dével oppe dans le domaine améri-
cain lathéorie socioculturelle de I’ ac-
quisition des L2 qui met I’emphase
davantage sur le fait que la mobilisa-
tion locale tout comme I’ élaboration
des ressources linguistiques (et autres)
est sous I'influence de contextes
socioculturels plus larges, dépassant
le cadre de la rencontre immédiate.
Les travaux menés au sein des deux
approches partagent I'idée, formulée
par le psychologue russe Lev S
Vygotsky au sujet du développement
de I'enfant, que le développement
langagier (tout comme le développe-
ment cognitif) est fonciérement liéa
des pratiques sociales: | apprentissage
est un processus sociocognitif ancré
dans |’emploi instrumental, ¢’ est-&
direfinalisé, delalangue au sein des
interactions entre étres humains.
L’interaction est dans cette optique
comprise non pas comme un simple
cadre qui fournirait des données lan-
gagieres et permettrait de déclencher
ou d’accélérer certains processus
développementaux; €lle est un fac-
teur structurant le processus méme de

ce développement. C'est atraversle
processus dynamique de I’ interaction,
de la gestion de I'intercompréhen-
sion, de lanégociation du sens et des
positionnements réciprogques dans des
contextes sociaux et culturels variés
que se transforment, se consolident et
se construisent les compétences lan-

gagieres.

3. Quelques concepts de base

Plusieurs concepts de référence, lar-
gement partagés par les deux appro-
ches, permettent de préciser I'idée
selon laquelle I'interaction sociale
aurait une influence décisive sur le
développement des compétences lan-

gagiéres.

Comment I'interaction contribue-t-
elle au dével oppement?

La notion vygotskienne demédiation
socialerenvoie al’idée que I’ enfant
€labore ses compétences cognitives
supérieures (de I’ ordre de la mémo-
risation, par exemple) atravers!’inter-
action avec autrui (I’ adulte, I’ ensei-
gnant, un pair) qui |’ aide a accomplir
une téche donnée. Dans le contexte de
I’ acquisition des langues premiéres et
secondes, cette idée a été principale-
ment appliquée, notamment sous le
terme d’ étayage, al’ aide offerte par le
locuteur expert lorsque I’ apprenant
rencontre des problémes de compré-
hension ou de production dus a des
lacunes dans son répertoire linguisti-
que.

Quelles conditions sont nécessaires
pour que le développement puisse
avoir lieu?

Lerdledel’interaction et du soutien
du locuteur expert est complexe; I ap-
prenant n’ apprend pas n'importe quoi
dans d'importe quel contexte inter-
actif. Un des prérequis pour que |’ ac-
quisition puisse avoir lieu est que la
nature de I’interaction — et la com-
plexité du travail discursif qu'elle
implique — respecte les besoins ac-

25

Babylonia 4/02 \ www.babylonia-ti.ch

tuels et les possibilités de I’ apprenant.
Vygotsky a proposé a cet égard la
notion de zone de développement
proximal (ZDP) qui décrit la zone
dans laguelle |’ apprenant est en me-
sure d’ accomplir unetache avec I'aide
d autrui qu'il ne saurait pas accomplir
seul. D’ aprés Vygotsky, ce n’est que
si I’interaction est orientée vers cette
zone — si, donc, elle ne surestime ni
sous-estime les compétences de |’ en-
fant — qu’ elle peut contribuer al’ ac-
quisition. Cette méme idée a été ap-
pliquée au développement des L 2.

Existe-t-il desformesinteractivesfa-
vorisant I’ acquisition?

En enchalnant sur les deux notions
susmentionnées, Jeréme Bruner pour-
suit les propositions de Vygotsky en
suggérant qu’il existe des constella-
tions interactives récurrentes, qu'il
appelle formats, qui, en respectant la
ZDP, peuvent étre particulierement
intéressantes pour |e développement
cognitif et plus spécifiquement lan-
gagier. Différents types de négocia-
tion interactive, par exemple, repré-
sentent des formats dans lesguels un
locuteur expert aide |’ apprenant a sur-
monter des difficultés lexicales ou
grammaticales (voir I'exemple cité
sous le point 4). L’ interaction consti-
tuerait ainsi d' aprés Bruner un LASS
— language acquidition support system,
vaire, d gorés Krafft & Dausendschon-
Gay (1994), un SLASS — second
language acquisition support system.
Comme le montrent ces notions de
base, laréflexion sur les conditions
interactives susceptibles de favoriser
I"acquisition constitue un élément
central del’ approche interactionniste.
Bange (1992), par exemple, propose
de classer les stratégies de communi-
cation de I apprenant selon leur pro-
babilité d aider I'acquisition delaL2.
Ces stratégies concernent les dimen-
sion linguistiques (grammaire, lexi-
que) aussi bien que discursives (p.ex.
la structuration du discours) ou
sociolinguistiques (p.ex. le choix de
formes de politesse ou d' adresse ap-



propriées) des compétences de com-
munication. Les cas les plus favora-
bles semblent étre ceux ou |’ appre-
nant, au lieu d’ éviter les obstacles,
cherche des moyens pour les surmon-
ter de maniére interactive (par exem-
ple en manifestant seslacunesal’in-
terlocuteur pour ainsi solliciter son
aide). Unetelle stratégie, qui consiste
aoser ‘farevoir’ seslacunes, est sans
doute délicate sur le plan social et
présuppose un contact socia dansle-
quel I apprenant peut se positionner
en tant qu’ apprenant et dévoiler ses
faiblesses langagiéres sans perdre la
face. Car s |"apprenant (ou I’ éléve) a
peur de ‘faire voir’ seslacunes, il est
moins susceptible de prendre de ris-
ques et a, par laméme, moinsd’ occa
sions pour apprendre. Or, il semble-
rait que les stratégies “arisque’ sont
particulierement fréguentes quand
I" apprenant est engagé dans des en-
jeux communicatifs effectifs (et non
pas des scénarios ‘feints') ou il se
trouve confronté au besoin pratique
de comprendre et de se faire compren-
dre au sein d' activités discursives qui
ne sont pas trop en décalage par rap-
port au niveau de ses compétences
(voir plus haut).

Cette conception des processus d' ap-
prentissage attire notre attention sur
I’'importance capitale non pas smple-
ment de ce que |’ apprenant est capa-
ble de produire seul, maisde ce qu'il
arrive afaire avec autrui e, surtout, de
ce que la situation lui demande de
faire. Situant I’ apprentissage dansle
social, une telle conception met en
valeur |'importance des relations de
I’ apprenant a |’ interlocuteur, des né-
gociations interactives, des co-cons-
tructions, etc. Elle nous améne entre
autres a prendre certaines distances a
I’égard de lanotion d’erreur: les‘la-
cunes' dans le répertoire de I’ appre-
nant apparaissent non simplement
comme des déficiences par rapport a
un systéme idéal. Ceslacunes, au con-
traire, présentent al’ apprenant des
occasions pour mettre en pratique des
capacités de résolution collaborative

L’interaction sociale
joue un role constitutif
par rapport a
I"acquisition langagiére
danslamesureou elle
fournit I’occasion
d’accomplir différents
types d’activités et de
taches et donneains
lieu a un travail cognitif
qui ne pourrait se
produire en dehors
d’elle.

des problémes. Cela présuppose tou-
tefois, comme le fait remarquer J.-F.
de Pietro (remarque personnelle), que
I" apprenant se rende compte de ses
lacunes, soit parce que le climat de
confiance est suffisant pour quel’ en-
seignant (ou autrui) puisse intervenir
sans susciter le mutisme, ou encore
parce que lalacune provoque un obs-
tacle alacommunication que I’ appre-
nant cherche arésoudre. A ces condi-
tions, les lacunes peuvent étre des
lieux potentiels pour I'élaboration
d’un répertaire linguistique adapté a
des besoins communicatifs concrets
de I’ apprenant.

L’ apprenant lui-méme se présente
dans cette optique non pas comme un
individu autonome, qui développe un
systéme linguistique largement pré-
programmé, mais comme un acteur
social, qui, en collaboration avec ses
interlocuteurs, construit des compé-
tences langagiéres variables au sein
de situations institutionnelles, socia-
les et historiques spécifiques qui lais-
sent des empreintes dans son systéme
intermédiaire.

4. Procédureset terrains
d’analyse

Concevoir |’ acquisition comme pro-
cessus sociocognitif oblige donc ala
penser comme phénomeéne situé dans
des contextes sociaux variés et
configuré par ces mémes contextes.
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Du coup, I’ étude de I’ apprentissage
ne peut selimiter al’identification des
éléments du systéme linguistique ac-
quis par |’ apprenant a différents mo-
ments, mais se met a explorer les
taches communicatives, les position-
nements interactifs, les contraintes
situationnelles que I’ apprenant gére
en sal2. Sur cette base, larecherche
interactionniste se concentre sur
I"identification et la description de
certains processus (sollicitations, re-
formulations, etc.) et conditions (rap-
ports de réles, tches, etc.) interactifs
des rencontres entre |’ apprenant et
d autres |ocuteurs. Sur le plan métho-
dologique, celaimplique en premier
lieu I'observation et la description
détaill ée des pratiques effectives des
apprenants dans des contextes empi-
riques, qu'ils soient scolaires ou non.
Par une méthodologie inspirée de
I’analyse conversationnelle dans la
tradition ethnométhodol ogique?, les
recherches menées dans ce cadre se
penchent typiguement sur des don-
nées audio ou vidéo enregistrées et
minutieusement transcrites, les com-
plétant éventuellement par desinves-
tigations (plus ethnographiques) par
guestionnaire ou par interview. Les
transcriptions retiennent non seule-
ment les productions verbales, mais
prétent également une attention parti-
culiére aux phénomenes d’ hésitation,
de chevauchement, de changement de
tour de parole, qui sont tous censés
ére sgnificatifs au mémetitre queles
activités verbales explicites (voir I’ ex-
trait cité plus bas).

Les analyses effectuées sur labase de
ces transcriptions reposent sur I'idée
gue les processus cognitifs n’ opérent
pas simplement de fagon isolée dans
une sorte deblack box— de boite noire
—, Mais que, au contraire, ces proces-
sus laissent des traces verbales et non-
verbales dans les activités des sujets,
étant donc observables ala surface du
discours.

Pour illustrer ce point, on peut citer
les processus de résolution de problé-
mes communicatifs. Ces processus se



manifestent a la surface du discours
par exemple atravers des négocia-
tionsinteractives. llsrelévent de mé-
thodes interactives d’ organisation de
lacommunication qui alafois servent
aassurer |’intercompréhension et sont
susceptibles de servir de support a
I apprentissage. L’ exemple suivant est
tiré d' une discussion sur une cauvre
littéraire en classe de frangais L2 dans
un lycée suisse alémanique (voir
Pekarek, 1999):

structuration représente un format
interactif, au sens de Bruner, compre-
nant un éayage par le locuteur expert.
L e probléme communicatif est ainsi
surmonté grace a des efforts collabo-
ratifs de I’ apprenant et de son interlo-
cuteur.

Il a été suggéré par de Pietro, Matthey
& Py (1989) que ce type de séquence
représente un des moments interactifs
particuliérement favorables al’ acqui-
sition et peut donc étre considéré

il2bdllbii, 1. 135-150%

135 P. ahoui c'éaitlaloi qui adit. au peretu vasaller en
136 guerre juste ou bien autre idée . comment est-ce que les
137 lois peuvent disperser les chemins>

138 F:. lesloisdesdes plusforts forcés ehm

139 P. desplusforts

140 F: oui aso ehm que quand les trop was heisst schwach
141 P: quandlesfaibles

142 F. quand lestrop faibles on on vit ne vit pastréstrop

143 longtemps laguerre

144 P:. ..ehmjene comprends pas le rapport avec leslois . et
145 disperser les chemins

146 F: leslois. dasdas Gesetz der Stérkere[n]

147 P. ahlaoui jevoislaloi est plusfort ah c'est ah

148 d’accord aors maintenant j’ai comprislaloi desplus
149 forts

L’éléve F rencontre dans cette sé&-
quence plusieurs lacunes dans son
répertoire linguistique. Elle choisit non
pas une stratégie d’ évitement mais
cherche a surmonter ces lacunes. En
se servant de différents moyens plus
ou moins explicites pour rendre mani-
festes ses difficultés, F sollicite le
support de |’ enseignante P: formula-
tion tentative accompagnée par une
hésitation (I. 138); sollicitation expli-
cite (I. 140), recours alalangue pre-
miere (1. 146). Magré ladiversité des
ressources ainsi mises en opération,
larésolution du probléme se fonde sur
un schéma de base en trois pas dont le
troiseme est facultatif: i) sollicitation
par |'apprenant, ii) proposition de
I’ élément recherché par I’ interlocu-
teur, iii) reprise ou confirmation de
cet élément par |’ apprenant*. Cette

comme séquence potentiellement
acquisitionnelle (SPA). La sollicita-
tion de | apprenant et sa reprise des
éléments linguistiques qui lui sont
présentés par son interlocuteur sont
particulierement importants a cet
égard. Ces éléments révélent le cen-
trage de |’ attention de I’ apprenant sur
des dimensions spécifiques de son
répertoire linguistique et témoignent
en méme temps d'un engagement
discursif de sapart pour surmonter ses
lacunes. Or, le centrage de |’ attention
et I’engagement discursif constituent
justement des prérequis importants
pour que | acquisition puisse avoir
lieu. De plus, dansle cadre detelles
sequences, |I” élément linguistique est
fourni al’ apprenant en réponse aun
besoin communicetif concret. Cet éé-
ment surgit ainsi @ un moment parti-
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culierement favorable a sa mémori-
sation, et celanon pas en tant qu’ unité
linguistique abstraite, mais comme
constituant contextualisé au sein d' une
activité communicative concréte. De
telles séquences représentent par con-
sequent des lieux possibles d’ une con-
figuration des compétences en fonc-
tion des besoins communicatifs effec-
tifsde I’ apprenant.

Ces sfquences n' épuisent évidemment
pas I'inventaire des procédés acquisi-
tionnels mobilisables par les appre-
nants. Et leur analyse ne peut pas nous
informer sur ce que |’ apprenant ap-
prend effectivement. L’ apport de la
microanalyse systématique de telles
séquences réside d’ une part dans le
fait qu’ elle renseigne sur les dimen-
sions de ses compétences communi-
catives que |I’apprenant traite lui-
méme comme déficitaires, et qui sont
traitées en tant que telles par sesinter-
locuteurs. Cetype d'analyse révéle
d autre part dans quelle mesure I’ ap-
prenant dispose d’'une compétence
‘stratégique’ qui lui permet justement
de profiter du contact social pour gé-
rer et pour surmonter de fagon colla-
borative les obstacles communicatifs
gu'il rencontre. L' analyse de telles
sequences dans des contextes specifi-
gues, comme par exemple |’ interac-
tion éléve-enseignant ou I’ interaction
entre pairs, permet d'identifier com-
ment |es apprenants réagissent aux
obstacles langagiers, quelles straté-
giesilsappliquent pour les surmonter
et quel réle jouent les interlocuteurs
dans ce processus. Elle permet égae-
ment de mieux comprendre dans le
cadre de quels rapports de role avec
son interlocuteur I’ apprenant est prét
asignaler sesdifficultés ou anégocier
I’intercompréhension et son interlo-
cuteur est prét a engager des proces-
sus d' étayage. Ce type d analyseren-
seigne donc sur la nature de certains
processus interactifs et de certaines
conditions interactives qui sont sus-
ceptibles d’ ére liés al’ apprentissage.
A c6té de ces processus et conditions,
lamobilisation et |e développement



des compétences de communication
est également sous I’ empreinte des
dimensions socioculturelles plus lar-
ges des activités sociales. Ainsi, par
exemple, les processus de gestion des
problémes (communicatifs et autres)
prennent des formes sensiblement dif-
férentes dans des contextes sociocultu-
rels différents. Alors que les contex-
tes ‘naturels semblent favoriser,
d aprésles anaystes de la conversa-
tion, une préférence pour I’ autocorrec-
tion (I’ apprenant n’ est pas corrigé par
autrui, mais se reprend lui-méme pour
tenter d’ gjuster ses énoncésalanorme
de laL?2), de nombreuses situations
scolaires montrent une proportion bien
plus éevée de corrections initiées ou
effectuées par autrui. Ce genred’ exem-
ple témoigne d’ une certaine sensibi-
lité des procédés de résol ution de pro-
blémes par rapport a différents con-
textes sociaux. Cette variabilité
contextuelle, évidemment, n’est pas
une exclusivité des négociations
interactives, mais constitue une pro-
priété plus générale des activités so-
ciales, dont celles d'apprentissage.
L' apprenant vaains par exemple pro-
duire des descriptions ou des explica-
tion, ou encore engager des stratégies
de politesse sensiblement différentes
selon s'il se trouve dans une lecon de
grammaire, dans un débat en classe,
ou encore dans une discussion avec
des copains. L’ importance de ce point
dans la perspective de |’ apprentissage
a été mis en évidence par certains
travaux sociocognitifs en psychol o-

gie développementale et en ethnomé-
thodologie qui démontrent que les
processus cognitifs se déploient de
fagon différenciée selon les contextes
sociaux et ingtitutionnels dans les-
guels les sujets agissent. Ainsi, par
exemple, un sujet qui est parfaitement
capable de calculer les prix sur le
marché peut avoir des probléemes a
résoudre des taches arithmétiques du
méme degré de difficulté dans un test
formel. Pour ce qui concerne plus
spécifiquement |les compétences lan-
gagieres, il aen effet éé montré que
leur appropriation est susceptible de
s articuler de fagon complexe a des
processus de socialisation du sujet
apprenant (en tant qu’ éléve, en tant
gue migrant, etc.), asafagon des'in-
tégrer dans des communautés de pra-
tique, de se positionner en tant qu’ ap-
prenant et d' interpréter les contextes
dans lesquelsil interagit (voir p.ex.
Ochs & Schieffelin, 1995, pour la
langue premiére). Cette observation
ne nie paslefait quel’ acquisition suit
des itinéraires en partie semblables
chez les différents apprenants d’ une
langue, mais elle montre que les com-
pétences sont variables et sensibles
par rapports aux lieux et aux pratiques
sociales de leur mise en opération et
de leur élaboration.

5. Lesétudessur laclasse de
langue

L’ un des contextes socio-institution-
nels qui aattiré I’ attention de lare-
cherche interactionniste, notamment
depuisles années 90, est la classe de
langue. Les travaux récents sur les
interactions entre pairs, sur I'immer-
sion ou sur |’ enseignement tradition-
nel au secondaire inférieur et supé-
rieur (Gajo & Mondada, 2000; L tdi,
Pekarek Doehler & Saudan, 2001;
Pekarek, 1999) permettent de mieux
comprendre et de mieux différencier
les diversesformes d'interaction liées
al’ apprentissage guidé — et celanon
pas sans inviter a une révision de
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certaines concepts et procédures di-
dactiques (voir le numéro spécial de
Le Francais dans le Monde, juillet
2001).

Des études portant sur lerdledelal 1
dans!’acquisition d'une L2, par exem-
ple, ont montré que lerecoursalall
ne peut étre interprété comme simple
signe d’ un déficit linguistique, mais
constitue un élément fonctionnel dans
le développement d'un répertoire
langagier complexe et dynamique (Py,
1997): ensesarvant desalL 1, I appre-
nant ne commet souvent pas simple-
ment une erreur, maisil solliciteI’aide
du locuteur plus compétent, il signale
seslacune linguistiques, il fait preuve
d' un engagement conversationnel qui
ne I’ améne pas a éviter toute difficulté
linguistique ou communicative. Par-
fois, il exploite méme de fagon com-
plémentaire ses deux systémes lin-
guistiques pour exprimer de maniéere
plus précise ce qu'il désire communi-
quer. LaL1 est alors employée pour
renvoyer a une réalité spécifique, un
peu comme le font les bilingues en
parlant par exemple de la“Kinder-
krippe” (créche) ou de la“Muschter-
mass” (foire aux échantillons) dans
une conversation en frangais.

Sur un plan plus général, les travaux
interactionnistes sur la classe de lan-
gue nous amenent a repenser ladis-
tinction longtemps perpétuée entre
I’ acquisition en milieu naturel et celle
qui alieu en milieu guidé. Ces éudes
montrent gu’ en classe, comme en de-
hors de la classe, |a pratique langa-
giére repose en partie sur les mémes
principes, tels le changement de tours
de parole, la gestion conjointe des
contenus et des relations sociales, la
négociation de problémes d' intercom-
préhension, etc. llsaimentent ainsi la
réflexion sur ce que congtitue la prati-
gue communicative en classe et en
dehors de laclasse.

Enfin, plusieurs travaux interaction-
nels et socioculturels ont démontré
gue latéche scolaire n' est pas définie
une fois pour toutes de fagon immua-
ble, maisqu' eleserédise atraversun



processus collectif qui implique ala
fois|’enseignant et les éléves. Cela
signifie que ni I’ objet, ni I’ objectif, ni
encore le potentiel d’ apprentissage ne
sont entiérement inscrits dans une t&
che ou un dispositif d' enseignement
définisal’avance, maisils émergent
d'un processus interactif situé, résul-
tant des efforts conjoints de I’ ensei-
gnant et des éléves. Cette observation
oblige arelativiser I'impact des mé-
thodes de référence formul ées dans
I’ abstrait, des dispositifs d’ enseigne-
ment ou encore des procédures didac-
tiques spécifiées al’avance et attire
notre attention, comme praticiens tout
autant que comme chercheurs, sur la
fagon dont une méthode ou une procé-
dure didactique sont localement implé-
mentées, configurées et reconfigurées
atravers les activités réciproques des
enseignants et des éléves.

6. Conclusions

En interrogeant lafagon dont I’ acti-
vité et |’ attention de I’ apprenant s an-
crent dans des contextes, des rapports
de rdles et des activités spécifiques,
les travaux interactionnistes et socio-
culturels focalisent I articul ation en-
tre processus cognitifs et activités so-
ciales. Cette articulation se trouve ré-
cemment exprimée par les notions de
cognition située ou distribuée. Ces
notions ne doivent pas masquer lefait
gue les aptitudes ont leur coté indivi-
duel et biologique, mais soulignent
I”idée que les aptitudes ne sont pas
enfermées dans les cerveaux desindi-
vidus, elles fonctionnent et se (re)con-
figurent dans le cadre de pratiques
quotidiennes et de processus d’inter-
prétation contextualisés des acteurs.
Cette position redonne toute son im-
portance al’analyse de lamise en
oauvre et de |’ élaboration de compé-
tences langagiéres dans des situations
communicatives concrétes et variées,
qui ne peuvent étre réduites a des
méthodes d’ enseignement ou des con-
textes socio-ingtitutionnels typifiés.

C'est en cela, peut-étre, que I’ appro-
che interactionniste présente |’ apport
le plus concret aux préoccupations
didactiques actuelles, parmi lesguels
I’ éval uation des compétence orales et
interactives et la définition des di-
mensions proprement interactives de
la compétence de communication oc-
cupent une place centrale. Ces élé-
ments nécessitent une prise de dis-
tance radicale par rapport alavision
systémique et monologale du langage
qui sous-tend de nombreux modéles
linguistiques de référence misala
disposition des didacticiens; ils de-
mandent une conception dialogique
qui rend compte de I’ exercice du lan-
gage en tant qu’ activité sociale. Pour
la recherche (et pour la recherche-
action), ces constats esquissent une
problématique pratique ou |’ étude du
fonctionnement précis des interactions
socides seréveéle éire indispensable —
concernant I'interaction non seule-
ment commeobjetd acquisition, mais
auss et de fagon cruciale commelieu
d’ acquisition et d’ enseignement.

Notes

1 A ce méme moment, Dell Hymes introduit la
notion de compétence communicative, radica-
lement opposée a la conception chomskienne
de la compétence. La notion de compétence
communicative, qui sera ensuite appliquée a
I" enseignement des langues, rend compte du
fait que parler une langue ne se limite pas a
disposer de savoirs linguistiques relatifs au
lexique et alagrammaire, mais présuppose des
savoirs et savoir faire plus différenciés, com-
prenant également les aspects discursifs (com-
ment structurer e discours?) et socioculturels
(comment s exprimer de fagon appropriée dans
tel ou tel contexte?) plus larges.

2.’ ethnométhodol ogie est un courant de la
sociologie qui S'intéresse aux procédures sys-
tématiques (dites “méthodes’) que les acteurs
sociaux emploient pour gérer les activités quo-
tidiennes. L’ analyse conversationnelle est is-
sue de ce courant et s occupe plus spécifique-
ment des interactions (verbales) en face-a-face,
se penchant sur les questions du type: comment
les interlocuteurs s'y prennent-ils pour ouvrir
une conversation? comment est-ce qu'ils chan-
gent de tour de parole? comment est-ce qu'ils
s’ organisent pour se corriger mutuellement?,
etc.

3 Conventions de transcription: . . . pauses plus
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ou moins longues (moins d’ une seconde); >
intonation montante; < intonation descendante;
[ 1 segment difficilement compréhensible, P =
enseignante, F = éléve.

“Notons que latroisieme sollicitation (I. 146)
est elle-méme formulée en réaction a une solli-
citation de la part de P qui demande a F de
clarifier son propos (1. 144/5).
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Dieser Artikel ist aus einem
Gespréach zwischen Lehrpersonen
Uber den Beitrag von Simona
Pekarek Doehler zum
Sorachenlernen aus
interaktionistischer Scht (in
diesem Heft) entstanden. Im
Zentrum des Gespréachs stand die
Frage, worin genau der Nutzen
des interaktionistischen Ansatzes
fur die Praxis des
Sprachenlernens bestehen konnte.
Eine allgemeine Bilanz des
Gespréachs geht dahin, dass
interaktionistisch ausgerichtete
Untersuchungen zwar zu einem
genaueren Verstandnis von
Gesprachsmustern fuhren, die mit
dem Sprachenlernen verbunden
sind, dass aber Einsichten in
inter aktive Mechanismen der
Gespréachsorganisation, der

Ver stéandnissicherung und des
Probleml ésens allein noch nicht
ausreichen, umdas
Sorachenlernen im Unterricht
effektiver zu gestalten.
Gegenstand dieses Artikels sind
besonders Fragen der
Anwendbarkeit und
Ubertragbarkeit von

inter aktionistischen Prémissen
auf unterschiedliche
Lernergruppen und auf

ver schiedene Sozialformen des
Lernensim Unterricht.

Tema

Was macht Sprachenlernen

effektiv(er)?

Fragen und Anmerkungen zum Beitrag von Simona Pekarek Doehler
Uber das Sprachenlernen ausinter aktionistischer Sicht

Diskussion uber Interaktionismus
Dieser Beitrag basiert auf einem Ge-
spréch, zu dem sich die Lektorlnnen
fur Deutsch als Fremdsprache am
Lern- und Forschungszentrum Fremd-
sprachen der Universitét Freiburg/
Fribourg getroffen haben, um tber
den Artikel “Situer I’ acquisition des
langues secondes dans les activités
sociales: I'apport d' une perspective
interactionniste” vonSmona Pekarek
Doehler (in diesem Heft, unten zitiert
als Pekarek Doehler, ebd.) zu disku-
tieren; siehe Kasten.

Die Diskussion Uber diesen Artikel
verlief sehr engagiert und manchmal
auch kontrovers. Zustimmung zum
Artikel gab es ebenso wie Vorbehalte
und Einwéande. Ubereinstimmend
positiv hervorgehoben wurde v.a.,
dass esder Autorin gelingt, die grossen
theoretischen Linien und die Unter-
suchungsfelder des | nteraktionismus
auf nur wenigen Seiten fUr ein breites
Publikum informativ, interessant und
dennoch mit der nétigen Vorsicht dar-
zustellen und dass sie anschaulich
aufzeigt, wie interaktionistisch aus-
gerichtete Analysen konkret ausse-
hen und was man dabel alles an Span-

nendem entdecken und beobachten
kann — Spannendes, das auch fur das
Sprachenlernen bedeutsam ist.

Eben da, bei der Praxis des Sprachen-
lernens und -lehrens, wurde in der
Diskussion dann auch Einspruch er-
hoben, und das hat durchaus mit den
Vorziigen des Artikels zu tun; Indem
die Autorin nicht bei einer abstrakten
Vorstellung der Theorie stehen bleibt,
sondern diese auch am Beispiel eines
L ehrer-Schiiler-Gespréchsiillustriert,
werden eben auch Ubertragungs-
probleme sichtbar und es tauchen
Umsetzungsfragen auf, die sonst gar
nicht in den Blick kommen wirden.
Im Folgenden sollen einige dieser
Fragen etwas naher ausgefihrt wer-
den. Sie ale haben mit einer didakti-
schen Grundfrage zu tun, die immer
wieder Brennpunkt in unserer Dis-
kussion war: Was macht Sprachen-
lernen effektiv(er)? Misst man einen
theoretischen Ansatz wie den Inter-
aktionismus an dem, was er uns dazu
zu sagen hat, liegt die Messlatte na-
tarlich sehr hoch, und so dirfte sich
auch erkléren, warum in der Diskus-
sion immer wieder kritisch nachge-
fragt wurde*

Grundlage dieses Artikels ist ein ca einstindiges Gespréach. Am Gespréch
teilgenommen haben: Raphael Berthele, Cornelia Gick, Peter Lenz, Stefanie
Neuner, Peter Sauter und Thomas Studer (Moderation und Redaktion). Die
Gesprachsteilnehmerlnnen unterrichten alle und z.T. seit vielen Jahren Deutsch als
Fremdsprache fir ein universitares Publikum (Kurse auf verschiedenen Stufen;
algemeine, fertigkeitsspezifische und fachsprachliche Kurse) und arbeiten an
verschiedenen, praxisbezogenen Forschungsprojekten, darunter: Materialentwicklung
fir das medienunterstiitzte Lernen, Fachsprachenkurse (Wirtschaftsdeutsch),
Beurteilung von Fremdsprachenkompetenzen.

Ich bedanke mich an dieser Stelle nochmals bei allen Kolleglnnen fir das gute und
fr mich auch lehrreiche Gespréch und speziell bei Cornelia Gick fur ihre hilfreichen
Kommentare zu einer ersten Version des schriftlichen Textes. (stu.)
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1. Ein Lehrer-Schiler-Gespréach
ausinteraktionistischer Sicht

Um zuillustrieren wie das Sprachen-
lernen in interaktionistischen Ansét-
zen untersucht wird, bespricht Pekar ek
Doehler ein Beispiel eines Lehrer-
Schiller-Gespréchs. Das Gespréach ist
ein Ausschnitt aus einer Diskussion
Uber ein literarisches Werk in einer
Franzosisch-Klasse eines Deutsch-
schweizer Gymnasiums. Nach Peka-
rek Doehler zeigt das Gespréach in
exemplarischer Weise interaktive
M echanismen der Gespréchsorgani-
sation auf, v.a. solche der Signalisie-
rung und Ldsung von Kommunika-
tionsproblemen. Im Einzelnen han-
delt essich um folgende Vorgéange: a)
der Lerner fragt den Lehrer nach ei-
nem unbekannten Wort, und zwar in
der L1, b) der Lehrer fillt die Wort-
lickein der L2 und c) der Lerner
nimmt das vorgeschlagene Wort im
néchsten Gespréchszug in der L2 auf.
Diese Mechanismen dienten, so die
Autorin, nicht nur der Sicherung der
intersubjektiven Verstandigung, son-
dern sie sollten darber hinaus auch
das Lernen unterstiitzen.?

Wem und was genau niitzt ein
solches Gesprach?

Im Riickgriff auf de Pietro, Matthey
& Py (1989; vgl. auch Pekarek, 1999;
Ladi, Pekarek Doehler & Saudan,
2001) begreift Pekarek Doehler diese
Art von Gespréachen als gunstig fur
das Sprachenlernen bzw. als* séquen-
ce potentiellement acquisitionnelle
(SPA)". Dasdlerdings bleibt ds The-
se so stehen, ohne weitere Begrin-
dung, so dass man sich fragen kann:
Sollte dieses Beispiel Schule machen
und warum?

Festzuhalten wére dazu zunéchst, dass
hier eine sehr asymmetrische Kommu-
nikationsstruktur mit starker Steue-
rung und Engfihrung des Gespréchs
durch den Lehrer vorliegt?, und dann
v.a., dass der Nutzen des Gesprachs
fur das Lernen zumindest offen bleibt.
Untersuchungen (vgl. etwa den Uber-

blick bei Ellis, 1994, Kap. 7.) zeigen,
dass die Unterstiitzung von Lernen-
den durch Lehrende z.B. in Form des
Fullens einer Wortllicke fur das Ler-
nen zwar hilfreich sein kann, aber
keineswegs sein muss. Fur eine Ler-
nerin folgenlos bleibt die Hilfe z.B.
dann, wenn das Wort infolge eines
“cognitive overload” (die Lernerin
nimmt das Wort auf und muss gleich-
zeitig weitersprechen) gleich wieder
vergessen wird. Moglich wérein die-
sem Fall zwar, dass mindestens die
andern Schilerinnen profitieren, weil
sie das Gesprach mithéren. Aber ob
sie tatsachlich profitieren, kann man
auch nicht mit Sicherheit sagen, denn
das héngt von der momentanen Auf-
merksamkeit und den spezifischen
Interessen und Dispositionen der Mit-
hdrenden ab.

Vierundzwanzig L ehrer-Schiler -
Gespréache?

Aulerdem stellt sich auch die Frage
der praktischen Realisierbarkeit sol-
cher Gespréche im Unterricht: Brauch-
te es denn, sagen wir, 21, 16 oder 24
verschiedene Hilfestellungen (“ étaya-
ges’) durch die Lehrperson, damit
diese das individuelle Gespréchs-
engagement aller Schiilerlnnen for-
dern und die — ebenfalsindividuelle—
Aufmerksamkeit der einzelnen Ler-
nerlnnen fir bestimmte linguistische
Elemente (die sprachliche Seiteihrer
Zone der néchsten Entwicklungsstufe)
entdecken kann? K onsequenterwei se
bréuchte es wohl so etwas, denn wie
sollte man sich solche massgeschnei-
derten Hilfsangebote sonst vorstel-
len?

Ein moglicher Einwand ist, dasssich
solche Gespréche ja.auch im Rahmen
von Partner- oder Gruppenarbeiten
realisieren liessen, mithin also auf
andere Sozialformen Ubertragbar wé-
ren. Aber auch das scheint, bezogen
auf die von Pekarek Doehler referier-
ten interaktionistischen Pramissen,
problematisch bzw. noch wenig durch-
dacht: Kénnten (und wirden) z.B.
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gleichaltrige “Kids’ die beschriebe-
nen Hilfestellungen leisten? Und wenn
ja mit welchem Effekt?

Wie auch immer: al's prototypische
Kommunikationsform fur das Lernen
im Sprachunterricht wirde man das
L ehrer-Schiller-Gespréch heute wohl
eher nicht mehr sehen, und es bleibt
unklar, wie genau die Vorzlige dieser
Gesprachsart (vgl. “étayages’) auf
andere Sozialformen wie Gruppen-
oder Partnerarbeit Ubertragen werden
konnten.

Andere Formen des Sprachenlernens
wie v.a das Tandem wirden, so
scheint es, weit besser zu interaktio-
nistischen Pramissen passen. Beim
Tandem hat man jedenfalls “ natirli-
che” Expertinnen auf beiden Seiten
und dennoch eine symmetrisch(er)e
Kommunikationskonstellation, und
v.a ist die Ausrichtung auf individu-
elle Interessen und Kommunikations-
bedtirfnisse gegeben. Ausserdem eig-
net sich diese Lernform auch, um
Sprechhemmungen abzubauen (vgl.
dazu unten, Kap. 3).

2. Zur Rolleder L1 beim
Sprachenlernen

Die Méglichkeit, bei der mindlichen
Interaktion in der Fremdsprache auf
die L1 zuriickzugreifen, kann dazu
beitragen, dass Sprechhemmungen
abgebaut werden und Vermeidungs-
strategien weniger haufig vorkom-
men. Und wenn Lernende wéhrend
eines Didogsin der Fremdsprache auf
die L1 zurlickgreifen, zeugt das sicher
auch von einem gewissen kommuni-
kativen Interesse. Pekarek Doehler
arbeitet diese positiven Funktionen
des L 1-Gebrauchs sehr deutlich he-
raus, und das ist insbesondere dann
wichtig, wenn man allzu enge Auffas-
sungen von einsprachigem Unterricht
und entsprechende schulische Lern-
traditionen vor Augen hat.



Ruckgriff auf dieL1: ein Risko?

Andererseits wird man den Ruckgriff
auf die L1 — von der Autorin as
“Risikostrategie” bezeichnet — auch
nicht vorbehaltlos unterstiitzen wol-
len. Denn: Wo ist eigentlich das Risi-
ko, wenn Lernende durch Ruckgriff
auf die Muttersprache signalisieren,
dassihnen in der Fremdsprache etwas
fehlt? Wo ist das Wagnis, das Sich-
Hinauslehnen Uber den Rand desin
der Fremdsprache Bekannten, das
Ausprobieren und das damit provo-
zierte Feedback, das man mit dem
Begriff “Risiko” verbinden und von
dem man eher vermuten wiirde, dass
es etwas mit Lernen zu tun hat? Ohne
weitere Indizien fur die Lern-
wirksamkeit der “Risikostrategie’
scheint es jedenfalls fraglich, ob der
Rickgriff auf die L1 ein funktionales
Element beim Sprachenlernen auch
in dem Snneist, dass auf diesem Weg

die Entwicklung und Diversifizierung
des fremdsprachlichen Repertoirs ge-
lingt. Und ohne solche Indizien gibt
es eigentlich keinen Grund, diese
“Risikostrategie” im Unterricht nicht
nur zuzulassen, sondern besonders zu
untersttitzen.

Unklar bleibt schliesdich auch, wie
denn der Ruckgriff auf dieL1in gorach-
lich heterogenen Klassenzimmern
funktionieren sollte und was die Rele-
vanz dieser Strategie fur Lerner-Ler-
ner-Interaktionen sein kénnte.

Tucken desRuckgriffsauf dieL 1:
zwei Beobachtungen

Im Zusammenhang mit den letzten
zwei Fragen sind die folgenden bei-
den Beobachtungen von Interesse.*
Die erste Beobachtung weist darauf
hin, dass Ruckgriffe auf die L1 dann
vorkommen, wenn V ersténdigungs-
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probleme zwischen den Interaktions-
partnerlnnen auftreten. Insoweit er-
gibt sich also durchaus Konvergenz
zur Darstellung vonPekarek Doehler.
Die gleiche Beobachtung zeigt aber
auch, dass sich das Verstandigungs-
problem in der Fremdsprache as
Anlass, die L1 zu gebrauchen, rasch
verselbsténdigen kann: in einem kon-
kreten Fall gingen die Partnerlnnen
schnell dazu Uber, etwas anderes zu
besprechen — und genau damit waren
sie schliesdlich selber nicht zufrieden.
— Diese Beobachtung und vidle anao-
ge Erfahrungen deuten an, dass der
Ruckgriff auf dieL1in Lerner-Ler-
ner-Interaktionen zwar den gleichen
Anlass, aber andere Konsequenzen
haben kann asin Lehrer-Schiler-In-
teraktionen. Somit wére also diese
Strategie nicht eins-zu-eins auf ande-
re Kommunikationskonstellationen
Ubertragbar.

Auch die Anwendbarkeit dieser Stra-
tegie in Lernergruppen mit verschie-
denen sprachlichen Hintergrinden ist
problematisch. Das zeigt die zweite
Beobachtung: Beobachtet wurde hier
ein Gesprach zwischen einer Portu-
giesin und einem US-Amerikaner, in
dessen Verlauf die Lernerin anzeigte,
dass sie etwas nicht verstanden hatte.
Ihr Gespréchspartner konnte die néti-
ge Erklérung zwar geben, tat dies aber
auf Englisch, also in seiner L1, und
eben damit gab sich die Portugiesin
nicht zufrieden: obwohl sie Englisch
versteht, wollte sie die Erklérung v.a.
in der Zielsprache Deutsch haben. —
Auch in diesem Beispiel signalisiert
eine Lernerin ein Verstandigungs-
problem, aber dieses kann hier gar
nicht durch Ruckgriff auf die L1 an-
gegangen werden, da die Ausgangs-
sprachen der beiden Lernenden ver-
schieden sind. Insoweit ist das natur-
lich trivial; nicht trivial — sondern
zunehmend normal —ist aber, dass der
Erwerb einer (weiteren) Fremdspra-
chewiein diesem Beispiel in einem
mehrsprachigen Klassenzimmer statt-
findet, und daist die Beobachtung
interessant, dass die Lernerin das



V ersténdigungsproblem gerade nicht
in der “linguafranca’, sondernin der
Zielsprache |6sen will .5

Strategien bei der Interaktion
zwischen Lernenden

Zu den Gemeinsamkeiten der beiden
Beobachtungen gehdren Aspekte der
Kommunikationskonstellation und
solche der Lernersprache der Studie-
renden: es handelt sich um mehr oder
weniger symmetrische | nteraktionen
zwischen Lernenden, die Uber ver-
gleichbare Kompetenzen in der Ziel-
sprache verfligen. Und in solchen In-
teraktionen spielen — insoweit es ge-
lingt, ,echte’ Kommunikationsbeduirf-
nisse zu arrangieren — erfahrungs-
gemass andere Strategien eine bedeu-
tendere Rolle as die von Pekarek
Doehler so genannte “Risikostrate-
gi€’. Zu nennen wéren insbesondere
Strategien im Bereich des Kompen-
sierens von sprachlichen Licken und
Defiziten. Und eben dariiber mdchte
man gern mehr erfahren aus inter-
aktionistischer Perspektive, auch des-
halb, weil der Nutzen von Kompen-
sationsstrategien fir die Kommuni-
kation in der Fremdsprache (und das
Weiterlernen) ausserhalb des Klassen-
zimmers ungleich grésser scheint a's
derjenige, der mit dem Ruckgriff auf
die L1 einhergeht.

3. Wann genau passiert Lernen?
Die Transkripte interaktionistisch aus-
gerichteter Studien zum Zweitspra-
chenerwerb ermdglichen vertiefte Ein-
sichten in verschiedene I nteraktions-
formen und ein genaueres V erstand-
nis von Gesprachsmustern, die mit
dem Sprachenlernen verbunden sind.
Das wird im Artikel von Pekarek
Doehler klar gezeigt. Doch: Sollte
das allein schon ausreichen, um di-
daktische Konzepte zu revidieren (“...
et cela non pas sans inviter a une
révision de certaines concepts et
procédures didactiques.”)?

I'st Sprechen schon Lernen?

Zu sagen, dass Bedeutungen nicht ein-

fach sind und vermittelt werden kon-

nen, sondern immer wieder neu und
als wechsel seitiger Prozess ausgehan-
delt werden missen; interaktive Me-
chanismen zu beschreiben, mit denen
Sprechintentionen realisiert und kom-
munikative Ziele erreicht werden kon-
nen: Dasadlesist zwar flr den Sprach-
unterricht durchaus bedeutsam, aber
es erlaubt noch keine Aussagen da-
ruber, wie und was und ob tberhaupt
etwas gelernt wird. Es scheint, dass
die Autorin hier zwei Schritte aufs

Mal macht oder einen —und zwar den

fur das Lernen entscheidenden —

Schritt ausser Acht l&sst. Zugespitzt

gesagt: Sprechen auf der einen Seite

und Lernen auf der andern kénnen
zwar miteinander zu tun haben, fallen
aber nicht zusammen.

Gut illustrieren l&sst sich das am Bei-

spiel der Rolle der L1, die Pekarek

Doehler ausfuhrlicher bespricht. “En

sesavantdesall”, heisst esda(ebd.,

Strukturierung stu.),

a) “I’ apprenant ne commet souvent

pas simplement une erreur, maisil

sollicite I'aide du locuteur plus
compétent.” Wenn ein Lernender
um Unterstiitzung nachsucht, ist
das noch weit weg vom Lernen
und weist erst darauf hin, dass das

Gemeinte nicht ohne Hilfe ausge-

driickt werden kann.

“il signale ses lacunes linguistiqu-

es” Das Anzeigen spezifischer

sprachlicher Liicken erlaubt esdem

“Experten”, die benttigten Mittel

zur Verfligung zu stellen, sagt aber

ebenfalls noch nichts aus Uber das

Lernen.

c) “il fait preuve d'un engagement
conversationnel...” Ja, sicher zeigt
sich hier eine Motivation, aber die-
seist inhaltlicher Art, ist noch im-
mer auf den Kommunikations-
gegenstand gerichtet, nicht auf das
Lernen.

d) “il exploite méme de facon
complémentaire ses deux systémes
linguistiques...” Dass Lernendeihre

b

~

33

Babylonia 4/02 \ www.babylonia-ti.ch

Kompetenzen in zwei Sprachenin
demselben Gespréch oder sogar im
gleichen Gesprachszug auch
komplementédr einsetzen, ist ein
wichtiger Befund, auch weil hier
Parallelen zum Sprachgebrauch
kompetenter bilingualer Spre-
cherlnnen sichtbar werden. Nur
kann man nicht unterstellen, dass
Lernende diesim Interesse und mit
der Absicht tun, in der L2 dazuzu-
lernen. Nein, die L1 wird hier, wie
die Autorin selber schreibt, primér
gebraucht “...pour exprimer de
maniére plus précise ce qu'il désire
communiquer”. Und das verwei st
abermals auf die inhaltliche Ebe-
ne.

Noch mehr Fragen

Nun kdnnte man einwenden, der
Interaktionismus vertraue eben da-
rauf, dass Lernen implizit erfolge.
Doch genau das, implizites Lernen,
scheint nicht die Meinung der von
Pekarek Doehler referierten inter-
aktionistischen Position zu sein. Im
Gegenteil: zu den Pramissen des
I nteraktionismus gehdrt offenbar, dass
kognitive Prozesse nicht isoliert in
der bertichtigten “black box” ablau-
fen, sondern sprachliche und nicht-
sprachliche “ Spuren” an der Oberfl&
che des Diskurses hinterlassen und
somit beobachtbar sind.

Redlistisch ist wohl eine Position, die
zwar Sprechen und Lernen nicht als
Gegensétze betrachtet (sondern flies-
sende Ubergénge zul asst), die aber
das eine auch nicht schon fir das
andere nimmt. Zentrale Fragen fir
eine solche Position sind dann, mit
Blick auf die Unterrichtspraxis. Wann
bzw. in welchem Moment eines Ge-
spréachs beginnt das Lernen? Wann
wird ein Gespréch, eine Gespréchs-
sequenz oder auch nur ein Element
daraus fur den Lerner relevant, und
zwar relevant nicht nur fir das Errei-
chen eines kommunikativen Ziels,
sondern auch fur das Lernen? Gibt es
kommunikative Arrangements fr den



Unterricht, in denen Lernerinnen von
sich aus von der Mitteilung zum Ler-
nen Ubergehen? Und wenn man das
Lernen anstossen muss. Welche Hil-
fen (z.B. verschiedene Formen des
Feedback, Erkldrungen, Korrektur-
phasen, Trainieren von Strategien)
bieten sich an und welche Effekte
haben sie?

Es wére schon interessant, aus inter-
aktionistischer Sicht mehr Uber diese
Fragen zu erfahren (nicht im Sinne
von Rezepten, aber als Erdrterungen),
denn schliesdlich will dieser Ansatz ja
zur Revision bestimmter didaktischer
Konzepte einladen.

4. Schlussbetrachtung

Wenn man im hier diskutierten Arti-
kel nichts weiter Uber Fragen des
Lernens erfahrt, kann das zweierlei
bedeuten: es kann heissen, dass der
Interaktionismus als theoretischer
Ansatz fur das Fremdsprachenlernen
an diesem Punkt seine Grenzen fin-
det.® Es kann aber auch bedeuten, dass
solche Fragen im Rahmen des
interaktionistischen Ansatzes noch
zuwenig bedacht und/oder noch nicht
“kleingearbeitet” wurden (vgl. aber
u.a Ellis, aa0.).

Beide Lesarten zielen nicht darauf ab,
die Verdienste des I nteraktionismus
zu schmélern. Und dasist auch nicht
die Absicht der vielen kritischen Fra-
gen in diesem Text. Letztere sollten
vielmehr andeuten, wo man sich als
L ehrperson noch genauere Informa-
tionen und prézisere Positionsbezlige
seitens des interaktionistischen An-
satzes winschte.

Am Ende ihres Beitrags hebt Pekarek
Doehler as bedeutendes Resultat
interaktionistischer Forschung hervor,
“queni I’ objet, ni I’ objectif, ni encore
le potentiel d’ apprentissage ne sont
entiérement inscrits dans une tache ou
un dispositif d’ enseignement définis
al’avance, maisils émergent d’'un
processus interactif situé.” (ebd.) Das
ist zweifellos eine bedeutende und fr

Forscherlnnen sogar inspirierende
Einsicht, aber gleichzeitig eben auch
eine, die noch keine Ableitung didak-
tischer Konzepte ermdglicht.

Wie man den Beitrag Uber dieinter-
aktionistische Perspektive auf das
Sprachenlernen im Einzelnen gewich-
tet und einordnet, héngt nattrlich v.a.
davon ab, wie der eigene Unterricht
aussieht und an welchen Positionen
man sich beim Unterrichten orien-
tiert. Wer sich beispielsweise auf den
“task-based approach” bezieht (zu-
sammenfassend etwa Bygate et al .,
eds., 2001; vgl. auch die didaktische
Beilage in Babylonia 3/2002), wer
von der Soziolinguistik herkommt
oder wer sich fur die Schnittstelle
zwischen kognitiver Psychologie und
Interaktionismus interessiert (Gerns-
bacher & Givon, Hrsg., 1995), wird
den Artikel eher als Konsolidierung
von Bekanntem lesen.

Anmerkungen

1 Fir den schriftlichen Text wurden wichtige
Diskussionspunkte und Argumentationslinien
des Gesprachs ausgewahlt und bilanziert sowie
z.T. neu formuliert, anders angeordnet und
gewichtet, um eine bessere Ubersichtlichkeit
und Lesbarkeit des Beitrags zu erreichen. Kehr-
seite der Umarbeitungen ist, dass die Dynamik
des Gespréchs nicht mehr sichtbar ist und v.a.,
dass der abgedruckte Text nicht mehr in allen
Einzelheiten mit den jeweiligen Meinungen
der am Gespréch Beteiligten Ubereinstimmt.
Deshalb zeichnet auch nur einer der Diskus-
sionsteilnehmerlnnen — Thomas Studer — al's
verantwortlicher Autor.

2 m weiteren theoretischen Zusammenhang
steht dieses Beispiel auch asIllustration eines
Formats im Sinne von Bruner, wobei hier be-
sonders die Hilfestellung (“étayage”) des Ex-
perten as konstitutives Merkmal solcher For-
mate hervorgehoben wird.

3 Eine simple Feststellung, aber eing, die gerade
im Rahmen von interaktionistischen Gespréchs-
analysen, die der Tradition der ethnomethodo-
logischen Konversationsanylse verpflichtet
sind, mitbedacht werden sollte.

4 Die Beobachtungen beziehen sich auf Studie-
rende, die an der Universitét Freiburg/Fribourg
einen Deutschkurs besuchen, paralel zum Stu-
dium oder alsintegralen Bestandteil desselben.
Typisch fur diese Kurse sind (auch) sprachlich
sehr heterogen zusammengesetzte Gruppen von
Lernerinnen; oft stehen Partner- und Gruppen-
arbeiten im Vordergrund, auch, um einen ho-
hen Redeanteil der Lernerlnnen zu erreichen.
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5 Mit den beiden Beispielen soll nicht unter-
stellt werden, dassin mehrsprachigen Klassen-
zimmern fur die L1 kein Platz wére, im Gegen-
teil: Die L1 kann in mehrsprachigen Lern-
umgebungen sehr wohl ein funktionales Ele-
ment des Sprachenlernens sein, aber weniger
als “Notnagel” oder Ausweichmdglichkeit,
sondern positiv al's Kompetenz, die z.B. als
Kontrast herangezogen werden kann, um Ein-
sichten in die Funktionsweise von Sprachen,
auch der ,eigenen’, zu vertiefen (siehe dazu den
Ansatz “Begegnung mit Sprachen”, zuletzt etwa
de Pietro (2002)).

5 Fir diese Interpretation spricht, dass Pekarek
Doehler den Spracherwerb (und das Sprachen-
lernen?) zwischen autonomer (!) kognitiver
Entwicklung und sozialer Interaktion situiert.
Das kann man als “Entlastung” des Inter-
aktionismus lesen und, umgekehrt, auch als
Einschrankung seiner “Zusténdigkeit”.
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Stefanie Neuner
Freiburg

In cognitive psychology, learning a
cognitive task, such aslearning a
foreign language is mainly seem as
the processing of large amounts of
new information data. In the foreign
language learning process the
learner is faced with the task of
processing these data and storing
themin his/her long term memory.

In this article an attempt is made to
link a four-phase information-
processing model with stepsin the
processes of learning and teaching.
These four phases are selection (the
learner focuses on the information s/
he wishes to learn), construction
(through associations the learner
creates connections between
information s'he already has stored
and the new information), acquisition
(through mental operations
(Lernhandlungen) the learner
transfersinformation to his’her long
term memory) and integration (the
new information is integrated into the
existing knowledge in the learner’s
long term memory). Some of these are
already common practice in schools
and actually support the processing
of information. Some examples are
the comparison of textsin L1 and L2,
activating the learner’s prior
knowledge, the creation of mind maps
and strategies of planning, execution
and evaluation.

In this way, it can be shown that
learning theories and didactic
principles are closely linked and can
be mutually supportive. Learners can
be helped to retain their foreign
language knowledge and skillsin
their long term memory. (Red.)

Tema

Lernen alsVerarbeitung von

| nfor mationen

K ognitionstheor etische Uber legungen zum Fremdsprachenunterricht

Dieser Artikel verfolgt das Zidl, Prin-
zipien fir die Gestaltung fremd-
sprachlichen Unterrichts zu entwik-
keln. Sie sind auf der Basisvon lern-
theoretischen Uberlegungen entstan-
den, die dem Theorieparadigma des
Kognitivismus zuzuordnen sind.!

Diese (unterrichts-) theoretischen

Uberlegungen sollen

l.einersaits zeigen, inwiefern abstrak-
te Annahmen Uber den Lernvor-
gang schon verbreitete Unterrichts-
praktiken theoretisch fundieren und

2.andererseits Denkanstdsse zum
Nutzen kognitionstheoretischer
Uberlegungen fir den fremd-
sprachlichen Unterricht liefern.

Insgesamt ist der Artikel alsein Ver-
such zu verstehen, eines von vielen
lerntheoretischen Modellen mit der
Unterrichtspraxis zu verbinden. Als
Beispiel wurde ein Modell zur Infor-
mationsverarbeitung gewahlt, da die
Frage nach dem Ablauf der Verarbel-
tung neuer Information in zahlreichen
Veroffentlichungen mit kognitions-
theoretischer Grundlage intensiv dis-
kutiert und als wesentlich fur den
Lernprozess erkannt wurde (fUr eine
umfassende Darstellung siehe z.B.
O'Malley & Chamot, 1990, Kapitel 2
und 3). Mit der Beschreibung des hier
zugrunde gelegten Modells sind Ide-
en fur die Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen verwoben, so dass die
Relevanz fur den fremdsprachlichen

Unterricht verdeutlicht wird.
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Theor etische Uberlegungen aus
dem Paradigma der kognitiven
Lerntheorie

Dietraditionelle Linguistik einerseits
und die kognitive Lernpsychologie
andererseits verwenden unterschied-
liche Paradigmen fir die Beschrei-
bung des Lernprozesses einer Fremd-
oder Zweitsprache. Eine Gruppe von
linguistischen Spracherwerbstheorien
arbeitet mit der Annahme, Sprache
werde separat von anderen kogniti-
ven Fahigkeiten erlernt und operiere
anderen Prinzipien zufolge als ande-
res erlerntes Verhalten oder Konnen.
Sprache und linguistische Prozesse
interagieren in diesen Theorien mit
Kognition, behdten aber dennoch eine
eigene Identitét. Daher ist die Erfor-
schung dieser Bereiche im Rahmen
linguistischer Theorien unabhéngig
von kognitiven Prozessen gerechtfer-
tigt.

Ein anderes Paradigma zur Entwick-
lung von Theorien fur den Zweit-
sprachenerwerb entstammt der kogni-
tiven Lernpsychologie. Es basiert zum
einen Teil auf Annahmen Uber die Art
und Weise, wie neue Information vom
Lerner verarbeitet wird (information
processing) und zum anderen Teil auf
empirischen Studien und Lerntheo-
rien, die sich seit der Mitte der 70er
Jahre des 20. Jahrhunderts Uber die
Rolle von kognitiven Prozessen im
Lernprozess entwickeln. Das Erler-
nen einer Fremdsprache unterschei-
det sich in diesen Theorien nicht we-
sentlich vom Erlernen anderer kogni-
tiver Fahigkeiten und besteht zum
grossen Teil aus der Verarbeitung ei-
ner (Un-)Menge neuer Informationen.



Die Speicherung neuer

Information

Die Rolle der Verarbeitung neuer In-

formation im fremdsprachlichen Lern-

prozess kann grundsétzlich in Anleh-
nung an das ‘information processing
framework of learning’ beschrieben
werden (z.B. Anderson (1985), Wein-
stein & Mayer (1986)). Das Wein-
stein & Mayer - Modell wird hier
modifiziert, um préziser zu beschrei-
ben, mit Hilfe welcher Prozesse neue
Information im Gedéchtnis gespei-
chert wird, d.h., wie neue Information
erworben wird. Es kann fir die Erkl&
rung des Fremd- oder Zweitsprach-
erwerbs herangezogen werden, dadie-
ser Prozess im Rahmen des kogni-
tionstheoretischen Paradigmas als die

Verarbeitung und Speicherung neuer

Information verstanden wird. In sei-

ner simpelsten Form schlégt dieses

Modell zwei unterscheidbare Spei-

cher fUr neue Information vor?;

(1) Speicherung neuer Information im
Kurzzeitgedéchtnis oder Arbeits-
gedachtnis (short term memory
oder working memory), in wel-
chem eine limitierte Menge Infor-
mation nur fUr kurze Zeit festge-
halten wird. Wenn der Lerner zum
ersten Mal auf fur ihn noch unbe-
kannte Aspekte sprachlichen Han-
delns aufmerksam wird, bearbei-
tet er sie zunéchst mit Hilfe seines
Kurzzeitgedéchtnisses.

(2) Speicherung neuer Information im
Langzeitgedachtnis (long term
memory), dem langfristigen Spei-
cher. Er kann als verschiedene,
isolierte Elemente oder, wahr-
scheinlicher, durch untereinander
verbundene Netzwerke reprasen-
tiert verstanden werden. Wenn der
Lerner verschiedene unterscheid-
bare L ernschritte durchlaufen hat,
gelangen die ehemals neuen
Aspekte der Zielsprache in das
Langzeitgedachtnis, werden dort
langfristig aufbewahrt und stehen
zum Abruf, also zur Verwendung
bereit.

Das Ziel des Fremdsprachenunter-

richtsist es, dass der Lerner ihm an-
fanglich unbekannte Aspekte der zu
erlernenden Zielsprache langfristig im
Langzeitgedachtnis festhalt, um sie
so fur das Lese- und Horverstehen
(Rezeption) und das Sprechen und
Schreiben (Produktion) verwenden zu
kodnnen. Die rezeptiven und produkti-
ven Fahigkeiten in der Fremdsprache
machen gemeinsam die fremd-
sprachliche Handlungsfahigkeit oder
Kompetenzeines Lerners aus. Esmuss
die Absicht eines Lerners und seines
Lehrers sein, diese Handlungsfahig-
keit gemeinsam moglichst effektiv auf
ein hohes Niveau zu bringen und dort
zu halten.

Ein Modell der Informations-

ver arbeitung (nach Weinstein &
Mayer (1986))

Man kann annehmen, dass neue Infor-
mation durch einen Entschl lisselungs-
und Erwerbsprozess oder Enkodie-
rungsprozess® erlernt wird, der ausden
vier Stufen (1) Selektion (selection),
(2) Konstruktion (construction), (3)
Erwerb?* (acquisistion), und (4) Inte-
gration (integration) besteht.

In diesem Abschnitt sollen diese vier
Stufen knapp skizziert werden, um
sie einzufihren und den Prozess der
Informationsverarbeitung im Zusam-
menhang zu zeigen. Im folgenden
Abschnitt werden die einzelnen Schrit-
te genauer beschrieben und es wird
fir jede Stufe vorgeschlagen, wie sie
im fremdsprachlichen Unterricht be-
riicksichtigt werden konnte.

DasLernen erfolgt in vier

Schritten

(1) Selektion: Durch Selektion fokus-
siert der Lerner die Information,
die er erlernen méchte und trans-
feriert diese Information in das
Arbeitsgedachtnis.

(2) Konstruktion: Um die neue Infor-
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mation zu verarbeiten, stellt der
Lerner auf der zweiten Stufe, der
Konstruktion, aktiv interne Ver-
bindungen zwischen unterschied-
lichen, im Langzeitgedachtnis
schon vorhandenen Informationen
her. Die schon vorhandenen In-
formationen werden durch Asso-
ziationen aktiviert. Diese Asso-
ziationen werden durch die auf
Stufe 1 selektierten Informatio-
nen ausgel 6st. Auf diese Weise
wird Wissen konstruiert, welches
nun in das Arbeitsgedéchtnistrans-
portiert wird, um die dort festge-
haltenen (selektierten) neuen In-
formationen zu bearbeiten. Im
Arbeitsgedéchtnis befinden sich
nun selektierte, neue Informatio-
nen und das fir diesen Erwerbs-
prozess konstruierte Wissen.

(3) Erwerb: Die dritte Stufe stellt den
Prozess des Erwerbs dar, der aus
dem aktiven Transfer der neuen
Information vom Arbeitsgedécht-
nisin das Langzeitgedéchtnis be-
steht, um siedort langfristig zu spei-
chern. Der aktive Transfer wird
durch Lernhandlungen ermdglicht.
Um Lernhandlungen gezielt vor-
zunehmen, verwendet der Lerner
dasfur diesen Erwerbsprozess kon-
struierte Wissen. Auf dieser Stufe
befinden sich die neu zu erlernen-
den Informationen zusammen mit
dem konstruierten Wissen gleich-
sam zwischen dem Arbeits- und
dem Langzeitgedachtnis.

(4) Integration: Auf der vierten Stu-
fe, der Integration, wird das durch
die Lernhandlungenneu erworbe-
ne Wissen in das schon bestehen-
de Wissenim Langzeitgedéchtnis
eingegliedert (integriert). Die neu-
en Informationen, die sich durch
Selektion (Stufe 1) im Arbeitge-
dachtnis befinden, werden erwor-
ben, (Stufe 3), indem sie mit Hilfe
des konstruierten Wissens (Stufe
2) bearbeitet und in das schon be-
stehende Wissen im Langzeit-
gedachtnisintegriert (Stufe 4) wer-
den. Am Ende des Prozesses ist



neue Information verarbeitet und
in das Langzeitgedéchtnis inte-
griert worden.

Vier Stufen der Informations-
verarbeitung im fremd-
sprachlichen Unterricht

Stufe 1: Selektion

sprache zu vergleichen und die Ler-
ner zum Anlegen einer Beispielgruppe
Zu ermutigen.

Bel heterogenen Gruppen, die auf
keine gemeinsame Sprache zurtick-
greifen kénnen, kénnten zielsprach-
liche Texte verwendet werden, in de-
nen sprachliche Aspekte verwendet
werden, die die Lerner noch nicht
beherrschen. Die Lerner kdnnten ver-
suchen herauszufinden, welche

Unmenge an 0

neuer Information

Auswahl durch
Aufmerksamkeit

ausgewahite
—+H Informationen im
Kur zzeitgedachtnis

Fur fremdsprachliches Lernen bedeu-
tet diese Stufe, dass der Lerner seine
Aufmerksamkeit selbst auf die sprach-
lichen Aspekte lenken kdnnen sollte,
die er lernen méchte. Nur so ist inten-
sive Aufmerksamkeit und Interesse
gewdhrleistet.

Eine Vorgehensmdglichkeit fir die
Realisation dieser Stufe im fremd-
sprachlichen Unterricht mit mutter-
sprachlich homogenen Gruppen wére
es belspielsweise, durch den Vergleich
von mutter- und ziel sprachlichen Tex-
ten (die mundlich oder schriftlich
verfasst sein kénnen) an der Heraus-
bildung eines Sprachbewusstsein zu
arbeiten. Dafur konnten die Lerner
zunéchst in den Texten Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen der
Ziel- und der Muttersprache suchen.
Diese Unterschiede oder Gemeinsam-
keiten kdnnen sich einerseits auf die
verschiedenen Sprachsysteme wie
Wortschatz oder Grammatik bezie-
hen. Auf dieser Ebene kodnnen die
Lerner grammatische Strukturen ver-
gleichen oder unbekannten Wort-
schatz mit Hilfe des Kontextes oder
von Wérterbiichern erschliessen und
S0 zunéchst eine Liste oder ein mind
map von unbekannten V okabeln an-
legen, die sie fur die Lernhandlungen
der Stufe 3 und 4 weiter bearbeiten.
Eine andere Option wére es anderer-
seits, Gemeinsamkeiten oder Unter-
schiede von Ausdrucksmdglichkeiten
(Redemittel) in Mutter- und Zidl-

Aspekte neu fir sie sind und welche
davon sie genauer bearbeiten méch-
ten, indem sie alle Beispiele dafUr aus
einem Text heraussuchen und eine
Beispielliste anlegen.

Im Unterricht sollte wiederholt trai-
niert werden, wie Lerner aus einem
mundlichen oder schriftlichen Text
die sprachlichen Phénomene isolie-
ren kdnnen, die neu fir sie sind und
die sie erlernen mdchten. Dabei muss
darauf Riicksicht genommen werden,
dass Lerner Uberfordert reagieren,

wenn in einem Text zu viele unbe-
kannte Aspekte auftreten. Die Lehr-
person sollte mit den Lernern daran
arbeiten, dass sie sich nicht von ver-
schiedenen neuen sprachlichen Ph&
nomenen verunsichern lassen. Es
spricht nichts gegen Texte, die auf der
Grundlage eines Originaltextes
sprachlich vereinfacht worden sind.
Entscheidend ist ausserdem, den Ler-
nern zu verdeutlichen, dass es wichtig

Stufe 2: Konstruktion

i, nicht zu viel Neues pro Lernschritt
bearbeiten zu wollen, da sonst zu vie-
le Informationen auf einmal verarbei-
tet werden mussen und das Kurzzeit-
gedachtnis Uberfordert werden wirde
(information overflow).

Die Rolle der Lehrpersonist hier also
eher als beratend und unterstiitzend
zu verstehen, indem sie Arbeits-
strategien vermittelt, bei Schwierig-
keiten Hilfe anbietet, dem Lerner die
Mdglichkeit bietet, den Schritt des
Auswahlens von Informationen, die
er lernen méchte, wiederholt zu tben
und beim Ausfihren dieses Lern-
schritts al's Ratgeberin zur Verfligung
steht. Eine angemessene Sozialform
fur diesen Schritt ist sowohl Grup-
pen-, als auch Partner- oder Einzel-
arbeit — je nach Grosse der Lern-
gruppe. Je grosser alerdings eine
Arbeitsgruppe it, desto weniger kann
jeder Lerner seinem individuellen
Lerninteresse folgen und desto mehr
Zeit muss fur den Entscheidungspro-
zess, mit welchen neuen Informatio-

nen sich die Gruppe beschaftigen
madchte, veranschlagt werden. Um zu
gewéhrleisten, dass sich alle Arbeits-
gruppen nach und nach mit denselben
sprachlichen Phdnomenen beschéfti-
gen und ein homogener Kenntnisstand
gewdhrleistet bleibt, kbnnte von der
Lehrperson zu Beginn ein Katalog mit
allen neuen Themen verteilt werden,
dieim Verlauf eines festgelegten Zeit-
raums bearbeitet werden sollen. Die
Unterrichtsplanung wiirde also eher
in Sequenzen anzulegen sein, weni-
ger in einzelnen Unterrichtsstunden.

L angzeitgedéchtnis: schon bestehendes Wissen wird netzartig ver knupft:

vorhandene

Information ' =

vorhandene

Informati on'\0
vorhandene orhandene

Information Information

vorhandene
Information
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Nachdem die Lerner sich entschieden
haben, welches sprachliche Phano-
men sie erlernen mochten, folgt der
Schritt der Aktivierung und Verkniip-
fung schon vorhandener Informatio-
nen im Langzeitgedachtnis.

Auf den fremdsprachlichen Lernpro-
zess bezogen wére es vorstel lbar, mit
Lernern wiederholt zu Uben, ihr schon
vorhandenes Wissen zu aktivieren und
die verschiedenen Wissensaspekte
miteinander zu verknipfen, um so
eine Basis fur die Verarbeitung des
neuen sprachlichen Phénomens zu
schaffen. Eine Moglichkeit dafiir sind
detaillierte mind maps, in denen die
Lerner all das aufschreiben, was sie
zu dem ausgewdhiten sprachlichen
Phanomen assoziieren und was sie
Uber diesen oder verwandte sprachli-
che Aspekte wissen. Auf diese Weise
bringen sie schon vorhandene Wis-
sensaspekte miteinander in Verbin-
dung und strukturieren sie. Eine an-
dere Moglichkeit besteht darin, sich
mit einem Lernpartner Uber Assozia-
tionen auszutauschen und sie zu sam-
meln.

Dabei wére es entscheidend, mit den
Lernern daran zu arbeiten, dass sie
sich in ihren Assoziationen nicht nur
auf die inhaltliche Bedeutung einer
Struktur konzentrieren, sondern z.B.
auch Uberdenken, ob sie dhnliche
Strukturen kennen, in welchen kom-
munikativen Situationen ihre Asso-
Ziaionen (nicht) angemessen sind und
wie sie das schon Bekannte erlernt
haben. Eine Umwal zung von Wissen
auf moglichst vielen verschiedenen
Ebenen, wie z.B. der inhaltlichen, der
strukturellen und der Ebene der Lern-
handlungen ist nutzlich fur die Ver-
knipfung von vorhandenem Wissen.
Dieses Wissen wird nun ins Arbeits-
gedéchtnis transportiert, um dort die
neuen Informationen effektiv lernen
zu kénnen.

Stufe 3: Erwerb

Ausgewahlte Infor mationen
pluskonstruiertesWissen —
im Kurzzeitgedachtnis

Bear beitung des I nhaltes des Kur zzeit-
gedachtnisses durch den Prozess
gezielter Lernhandlungen.

Auf der dritten Stufe muss der Lerner
verschiedene Lernhandlungen vor-
nehmen, um den Transport der neuen
Informationen vom Kurzzeitgedécht-
nisins Langzeitgedachtnis zu leisten.
Dabei spielen Lernstrategien eine be-
sonders wichtige Rolle. Lerner soll-
ten ein Repertoire von Strategien zur
Planung, Durchfiihrung und Evalua-
tion ihrer Lernhandlungen durch den
fremdsprachlichen Unterricht vermit-
telt bekommen, damit sieihre Lern-
handlungen zielgerichtet planen und
durchfiihren kénnen und ihr Lern-
ergebnis Uberprifen kénnen.

Um Lernstrategien effektiv einsetzen
zu kdnnen, ist esfir Lerner entschei-
dend, dass sie im Unterricht ausfhr-
lich Gelegenheit bekommen, die An-
wendung und Umsetzung dieser Stra-
tegien zu Uben. Sie missen verstehen,
dass sie Strategien modifizieren kon-
nen, um individuellen Lernbedirf-
nissen gerecht zu werden (dann aber
Uberprifen missen, ob sie noch ef-
fektiv sind, also zu guten Lernergeb-
nissen fuhren) und welche Strategien
zu unterschiedlichen Lernzielen pas-
sen. Die Lehrperson sollte hierbei die
Rolle einer Lernberaterin tiberneh-
men, dieim Austausch mit den Ler-
nern dabel unterstiitzt, optimale Lern-
handlungspléane zu entwickeln.
Dartberhinaus ist es entscheidend,
gemeinsam mit den Lernern an Stra-
tegien zur Analyse der ausgewahlten
Informationen zu arbeiten, damit sie
in der Lage sind, eigensténdig Regula
ritdten zu finden. Hierfir ist eswich-
tig, mit Hilfsinstrumenten wie Wor-
terbuichern, Lernergrammatiken und
weiteren Selbstlernmaterialien gut
umgehen zu kénnen. An dieser Stelle
ist es nicht moglich, eine umfassende
Aufstellung von verschiedenen Lern-
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strategien zu liefern, daher soll auf
Babylonia 2 /2002 verwiesen werden,
das Strategien fur den Sprachunter-
richt und Sprachenlernen zum Thema
hatte. Eine hervorragende englisch-
sprachige Publikation zur Arbeit mit
Lernstrategien im fremdsprachlichen
Unterricht liegt mit Chamot et al.
(1999) vor.

Stufe 4: Integration

bearbeiteter
Inhalt desKurz- —
zeitgedachtnisses

Langzeit-
gedachtnis

Um eine Integration des neu erworbe-
nen Wissensin das Langzeitgedacht-
nis zu unterstiitzen und zu gewahrle-
sten, ist es notwendig, dass Lerner die
Wichtigkeit von wiederholenden
Lernhandlungen verstehen. Die Ler-
ner sollten ihr neu erarbeitetes Wis-
sen moglichst haufig, im Abstand von
2 — 3 Tagen, spéter von wenigen
Wochen und schliesslich von Mona-
ten wiederholen, um die endguiltige
Verankerung des neuen Wissensim
Langzeitgedéchtnisses zu sichern. Die
individuelle Erarbeitung eines Lern-
planes kann fir die Lerner dabei sehr
hilfreich sein.

Der Lehrer kann, um das Lernen auf
dieser Stufe zu unterstiitzen, mit den
Lernern gemeinsam verschiedene
Strategien zur Lernstoffwiederholung
erarbeiten. Ein Beispiel wére das
Anlegen einer Lernkartei, in welcher
der Lerner Ubersichtlich und kleinpor-
tioniert sein selbst erarbeitetes neues
Wissen eintrégt (das Anfertigen der
Lernkarteikarten zahlt z.B. zu den
Lernhandlungen, die fir Stufe 3 durch-
gefuhrt werden kénnen). Auf diese



Weiseist es jedem Lerner moglich,
den Lernstoff gezielt zu wiederholen
und eigenstandig immer wieder zu
Uberprifen, ob er ihn noch vollstan-
dig und |eicht abrufen kann oder schon
wieder vergessen hat. In letzterem
Fall misste er erneut zur Stufe 3, dem
Erwerb, zurlickgehen, um die Infor-
mationen besser zu verankern.

Die hier angefiihrten Ideen zur Ge-
staltung der unterschiedlichen Stufen
der Informationsverarbeitung sollen
Anregungen fur den fremdsprachli-
chen Unterricht darstellen und Lehrer
und Lehrerinnen dazu einladen, eige-
ne Ideen im Hinblick auf die Bertick-
sichtigung der 4 Stufen zu entwik-
keln. Die Méglichkeiten sind zahl-
reich und durch eigene Erfahrungen
weiter optimierbar. Wichtig ist aber,
dasssich vor alem der Lerner immer
dartiber im Klaren befindet, an wel-
chem Punkt der Informationsverar-
beitung er sich im Hinblick auf ein
neu zu erlernendes sprachliches Phé&-
nomen befindet, sich also seines eige-
nen Lernprozesses bewusst ist, um
seine Lernhandlungen zielgerichtet
einzusetzen.

Die Flexibilitéat desInformations-
ver arbeitungsmodell

Urspriinglich wurde das information
processing framework nicht entwik-
kelt, um die Rolle von kognitiven
Prozessen im Fall des Zweitsprachen-
erwerbs zu erkléren. Eswurde in der
Regel angewendet, um die Prozesse
des Probleml6sens, des Wortschatz-
lernens, des Leseverstehens oder den
Erwerb von Faktenwissen, nicht aber
das volle Spektrum der sprachlichen
Phénomene zu beschreiben. Auch das
hier entwickelte Modell beschreibt
den Ablauf der Verarbeitung neuer,
unspezifischer Information. Begrind-
bar ist die Anwendung dieses Mo-
dells auf den Erwerb einer Fremd-
sprache damit, dass der Kogniti-
vismus, dem das Informationsver-
arbeitungsmodell zuzuordnen ist, den

Erwerb einer Fremdsprache als eine
komplexe kognitive Aufgabe versteht,
die anderen komplexen kognitiven
Aufgaben grundsétzlich dhnlich ist.
Andere kognitive Aufgaben sind z.B.
die Handhabung eines bestimmten
Werkzeugs oder das L 6sen einer ma:
thematischen Operation. Daher ist das
theoretische Modell, mit dem Zweit-
sprachenerwerb im Rahmen des
Kognitivismus erklart werden kann,
ein umfassendes Modell zum Erler-
nen kognitiver Fertigkeiten. Nicht er-
klart werden kann damit, wie Prozes-
se der Produktion (z.B. Schreiben und
Sprechen) oder der Rezeption (z.B.
Lesen und Horverstehen) ablaufen.

Anmerkungen

1 Weiterfilhrende Literatur zu Rolle von kogni-
tiven Lerntheorien im Fremdsprachenunterricht
z.B.: Bausch et. dl. (1998), O'Mdley & Chamot
(1990), Robinson (2001).

2 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass
die Forschung zur Informationsverarbeitung
seit der Entwicklung des Weinstein — Mayer —
Modells vorangeschritten ist, v.a., was die Be-
schaffenheit des Kurz- und Langzeitgedacht-
nisses betrifft (z.B. Anderson, JR. (1996), Kap.
6). Dennoch wurde hier das genannte Modell
verwendet, da es in verschiedenen Publikatio-
nen zur Rolle von kognitiven Prozessen im
Fremdsprachenunterricht rezipiert wurde (z.B.
O'Mdley & Chamot (1990), Towell & Hawkins
(1994)).

3 Das hier vorgeschlagene Modell lehnt sichin
der Terminologie an das von Weinstein &
Maier (1986) an, unterscheidet sich aber in der
Anordnung der vier Stufen (Stufe 2 und 3
vertauscht). Dariberhinaus wurden die Vor-
gange der Stufen 2, 3 und 4 inhaltlich erweltert.
Die Terminologie wurde beibehalten.

4 Die manchmal noch vorgenommene Unter-
scheidung zwischen Erwerben und Lernen soll
hier nicht getroffen worden, da diese beiden
Begriffe terminologisch nicht sauber vonein-
ander getrennt werden kénnen.
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Torsten Schlak
Osaka

L’autore discute I'ipotesi della
“insegnabilita” (teachability) di
una lingua. Secondo questa teoria
I’insegnamento della grammatica
puo esser e efficace solamente
quando I’ allievo € psicologica-
mente pronto a imparare,
rispettando cioé le fasi mentali

del suo sviluppo, fasi molto ben
distinte e che sembrerebbero
invariabili. Per il tedesco, la
ricerca pone |’ attenzione
sopratutto sull’ ordine delle parole
esu alcuni aspetti della
morfologia. Non tutti i problemi
grammaticali sono invariabili e
POSSONO sempre essere acquisiti.
Quali sono le conseguenze per la
didattica delle lingue a scuola? |
debuttanti desiderano esprimersi,
ma questo non sembra possibile
in assenza di certe strutture
grammaticali. La soluzione
potrebbe consistere nell’insegna-
re strutture importanti per la
comunicazione come “ pezzi non
analizzati” (ing. chunks; ted.
Routineformel), facendo notare
(ing. “ noticing” ) questi fenomeni
agli allievi. Cio non portera ad
un’acquisizione della struttura a
breve termine, ma potrebbe essere
utile a lungo termine e facilitareil
processo di acquisizione.

Una conclusione importante
dell’ipotesi dell’insegnabilita &
che non tutto pud sempre essere
insegnato. Gli allievi non
commettono sempre errori perché
sono pigri o stupidi, ma perché
non sono psicol ogicamente pronti.
La grammatica puo essere
imparata, ma il timing € impor-
tante: troppa grammatica
all’inizio puo portare ad una
perdita di motivazione. (Red.)

Tema

Die “teachability”

-Hypothese

Ein kritischer Uberblick und neue Entwicklungen.

1. Einleitung

Die Teachability Hypothese gehort
seit Mitte der 80er Jahre zu den meist
diskutierten theoretischen Positionen
in der Zweitsprachenerwerbsforschung
und wird vor allem mit dem Namen
Manfred Pienemann' (1984, 1989) in
Verbindung gebracht. Sie besagt, dai3
der Unterricht zeitlich auf die Interim-
sprache der Lernenden abgestimmt
sein mul. Lernende kdnnen keine,
von Pienemann exakt definierte
Entwicklungsstufe tiberspringen und
der Unterricht mul3 auf die jeweils
néchste Entwicklungsstufe zielen, um
einen positiven Effekt zu haben
(Pienemann 1998: 250). Das unterrich-
tete Phénomen darf nicht zu weit Gber
dem erreichten Entwicklungsstand der
Lernenden liegen, sie missen - wie
Pienemann haufig sagt - psycholin-
guistisch “bereit” (ready) (vgl. z.B.
Pienemann 1989: 61) sein, damit
explizite Grammatikvermittlung zu
einem Lernzuwachs fihren kann. Er-
flllt eine Lernende diese V orausset-
zung, kann Unterricht gemal? Piene-
manns empirischer Studien den Er-
werb des jeweiligen Phdnomensim
Vergleich zum Erwerb in natirlichen
K ontexten beschleunigen (Pienemann
1989: 61). Uberfordert man Lernende
jedoch mit dem Lehren von Sprach-
phanomenen, die weit Uber ihrer
Entwicklungsstufe liegen, kann dies
den Lernprozef negativ beeinflussen.
So konnte Pienemann (1989: 72ff.)
zeigen, dal3 Lernende vermutlich aus
Frustration tber ihre Unféhigkeit, das
Unterrichtete anzuwenden, schon zu-
vor erworbene Entwicklungsstufen in
ihrer Sprachproduktion zu vermeiden
beginnen.

Diese Zusammenhange sollen an ei-
nem konkreten Beispiel verdeutlicht
werden:
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Pienemann nimmt an, dal beim Er-
lernen der deutschen Sprache die
Satzklammer vor der Subjekt/V erb-
Inversion und die Inversion vor der
Wortstellung im Nebensatz erworben
wird. D.h., Sétze wie “*Alle Kinder
muf die Pause machen” erwirbt man
vor “*Habe ich auch gemachen” und
Konstruktionen dieser Art wiederum
vor “Ich kann nicht, weil ich nicht
will” (Beispiele aus Edmondson/
House 2000: 157).

Haben die Lernenden schon die
Satzklammer erworben, so sind sie
bereit fur den Erwerb der nachsten
Stufe, in diesem Fall fir die Inversion.
Wird zu diesem Zeitpunkt Inversion
unterrichtet, kdnnen die Lernenden
die Inversion voraussichtlich schnel-
ler a's beim natirlichen Erwerb hin-
zulernen. Ein Unterrichten der Wort-
stellung im Nebensatz wéare indes eine
Uberforderung der Lernenden und
konnte einen potentiell negativen
Lerneffekt haben.

2. Das Multidimensionale M odell

Die “teachability” -Hypothese basiert
auf dem Multidimensionalen Modell
der ZISA-Gruppe, die viel zitierte
empirische Studien zum Zweitspra-
chenerwerb von Arbeitsmigranten in
Deutschland durchgefuhrt haben (vgl.
z.B. Meisel u.a. 1981, Clahsen u.a.
1983). Im Zentrum dieser Untersu-
chungen stand der Erwerb der deut-
schen Wortstellung (vgl. obiges Bei-
spiel), fur den Clahsen, Meisel und
Pienemann (1983) eine invariable Ent-
wicklungssequenz feststellen konn-
ten. Ohne der Komplexitét des Mullti-
dimensionalen Modells gerecht wer-
den zu wollen, sei es hier in groben
Grundziigen charakterisiert. Entschei-



dend fr unser spezifisches Interesse
ist die Zweiteilung des Modellsin
eine Entwicklungs- und eine Varia-
tionsachse. Auf der Entwicklungs-
achse liegende Sprachphanomene, wie
bei spiel sweise die Wortstellung des
Deutschen und Teile der Morphologie
des Englischen, werden unabhéngig
davon, ob das Lernen in einem ge-
steuerten oder ungesteuerten Kontext
stattfindet (Pienemann 1989: 63ff.),
von allen Zweitsprachenlernenden in
identischer Reihenfolge erworben.
Erklart werden die Entwicklungs-
sequenzen mit Hilfe von “speech
processing constraints’:
The basic line of argument in this ex-
planatory approach is that the psycho-
logical complexity of a structure is de-
pendent on the degree of reordering
and rearrangement of linguistic mate-
rial in the process of mapping underly-
ing semantics onto surface forms.
Clahsen (1984) proposes a set of in-
creasingly complex processing strate-
giesthat can be used as a description of
the processing complexity of word-or-
der rules. Assuming that structures are
acquired in their order of psychologi-
cal complexity, this set of strategies
thus predicts the order of acquisition of
thoserules.
(Pienemann u.a. 1988: 223f.)

Vereinfacht kdnnte man sagen: Je
komplexer die sprachliche Verarbei-
tung einer Struktur ist, desto spéater
wird sie erworben.

Auf der Variationsachse? liegende
Phanomene, ein klassisches Beispiel
stellt der Kopulaerwerb dar (vgl. z.B.
Pienemann u.a. 1988: 222), folgen
keiner Entwicklungssequenz, konnen
daher theoretisch nahezu jederzeit
erlernt werden und treten in Abhan-
gigkeit von der “Lernerorientierung”
einzelner Lernender auf (vgl. Clahsen
u.a. 1983, Larsen-Freeman/Long
1991: 280ff.). Wéahrend bestimmte
L ernertypen sogenannte “variational
features’ friih erwerben, erlernen an-
dere sie erst spét oder gar nicht. Dies
soll u.a. in Abhéngigkeit davon ge-
schehen, inwieweit die Lerner inte-

grativ orientiert und um sprachliche
Korrektheit bemiht sind (Larsen-
Freeman/Long 1991: 280ff.).

Die Entwicklung entlang der beiden
Achsen verlauft unabhangig vonein-
ander (Pienemann u.a. 1988: 222).
Mit Blick auf die “teachability”-Hy-
pothese bedeutet dies, daf3 sprachli-
che Phénomene der Variationsachse
prinzipidll jederzeit Iehrbar sind, Ph&
nomene der Entwicklungsachse hin-
gegen nur, wenn die “ speech process-
ing constraints” es zulassen.

3. “processability theory”

Pienemann (1998, vgl. auch die Dis-
kussion in “Bilingualism: Language
and Cognition 1.1. (1998)") hat jungst
das “Multidimensionale Modell” er-
heblich Uberarbeitet und erweitert und
spricht jetzt von “ processability theo-
ry”. U.a. wurden Clahsens “ speech
processing constraints’ durch eine auf
Levelts (1989) Arbeiten zur Sprach-
produktion basierten “hierarchy of
processing procedures’ ersetzt und
die Variationsachse sehr eng an die
Entwicklungsachse angebunden. Zu-
vor war Kritik an der empirischen
Absicherung der Variationsachse auf-
gekommen (vgl. hierzu die Debatte
zwischen Hudson 1993 und Piene-
mann u.a. 1993). Der mdgliche Rah-
men an Variation ist jetzt a priori auf
Grundlage des Entwicklungsstandes
des Lernenden, genauer gesagt auf
Grundlage der von ihm zu einem be-
stimmten Entwicklungsstand verar-
beitbaren strukturellen Hypothesen
(“learner’s hypothesis space”), vor-
hersagbar. Die Préadiktion geschieht
dabel nicht mehr Uber externe soziale
Variablen, sondern ist psycholingui-
stisch motiviert. Der von Pienemann
exakt definierte “ hypothesis space”
des Lernenden bestimmt auch, wel-
che sprachlichen Ph&nomene zu ei-
nem bestimmten Entwicklungsstand
produziert werden kénnen, bzw. lehr-
bar im Sinne der “teachability” -Hy-
pothese sind. Eine weitere Starke der
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“processability theory” stellt ihre
Anbindung an eine psychologisch und
typologisch plausible Grammatik-
theorie (Lexical-Functional Grammar
(LFG), vgl. Kaplan und Bresnan 1982
und Pienemann 1998: 93ff.) dar.

4. Kritik an der “teachability” -
Hypothese

Obwohl die “teachability” -Hypothe-
se Uber eine solide theoretische Basis
verfugt (vgl. jedoch zur Kritik am
Multidimensionalen Modell Hudson
(1993), Mellow (1996) und Skehan
(1998) und zur Kritik an der “ process-
ability theory* die Beitragein “Bilin-
gudism: Language and Cognition 1.1.
(1998)", Meerholz-Hérle/Tschirner
(2001) und die Debatte zwischen
Gregg (1999) und Pienemann (1999))
und ihre praktische Anwendbarkeit
durch die Entwicklung von “acqui-
sition-based procedure(s) for second
language assessment” (Pienemann u.a.
1988) erhtht wurde?, ist auch sie nicht
ohne, insbesondere auf ihre unter-
richtliche Umsetzbarkeit bezogene
Kritik geblieben. So scheinen die ent-
wickelten “ assessment” -I nstrumente
zu komplex, um siein der dltaglichen
Lehrpraxis einsetzen zu konnen (Ellis
1994: 636). Diehl u.a. (2000: 379ff.)
haben jedoch jiingst ein Mel3verfahren
zur Bestimmung des Entwicklungs-
standes frankophoner Deutschlernen-
der vorgelegt, das zumindest nach
Meinung der Autoren auch im alltég-
lichen Deutschunterricht einsetzbar
ist. Fur Hudson (1993: 487ff.) hin-
gegen stellen Entwicklungsstands-
tests, u.a well sie nur Ausschnitte der
gesamten Sprachkompetenz - wie
auch immer man diese zu definieren
versucht - erfassen und nur Aussagen
Uber Lerner mit wenig entwickelter
Lernersprache zulassen (vgl. jedoch
Diehl u.a. 2000: 359f.), keine wirkli-
che Alternative zu existierenden Test-
formen dar, kénnen diese jedoch im
Vergtdndnis von Pienemann, Johnston
und Meisel (1993: 500) ergénzen.



Weiterhin ist das Wissen Uber Ent-
wicklungssequenzen noch auf relativ
wenige Phanomene beschrankt, dem-
entsprechend 1813t sich derzeit noch
selten sagen, was wann wirklich lehr-
bar ist (Lightbown 1998: 179). Dies
gilt fur alle Sprachen, jedoch in etwas
geringerem Mal3e flr das Deutsche
und das Englische. Fir die deutsche
Sprache hat Pienemann (1998) bei-
spielsweise zusétzlich zur Wort-
stellung nur VVorhersagen tber einen
sehr kleinen Bereich der Morphologie
gemacht. Hier nimmt er an, dafi3
lexikalische Morpheme (z.B. diere-
gelmaidigen Vergangenheitsformen)
vor “phrasal morphemes* (z.B. Plurd
Agreement) und “inter-phrasal mor-
phemes* (z.B. Subjekt-Verb Agree-
ment) erworben werden. Diehl u.a
(2000) haben weitere Entwicklungs-
sequenzen beschrieben, die neben der
Wortstellung und der Verbalflexion
auch den Erwerb des Kasussystems
betreffen. Die Autoren betonen je-
doch, dal3 ihre Ergebnisse in erster
Linie nur fir frankophone Deutsch-
lernende Giiltigkeit haben. Die von
ihnen vorgel egten Ergebnisse wider-
sprechen zudem in einigen Punkten
den als universell verstandenen Ent-
wicklungssequenzen zur Wortstellung
von Clahsen, Meisel und Pienemann
(2983). Weitgehend unerforscht bleibt
der nicht unwesentliche Rest der deut-
schen Sprache, einschliefdich des Er-
werbs der Aussprache, des Wortschat-
zes und pragmatisch-soziolinguisti-
scher Aspekte. Dies ist aus der Per-
spektive der Fremdsprachenlehrenden
bedauerlich, aber bedingt durch den
grof3en Forschungsaufwand kaum
anders vorstellbar.

Eine Voraussetzung fur die Appli-
kation der “teachability” -Hypothese
ist, dad sich alle oder zumindest ein
Grofliteil der Kursteilnehmer auf der
gleichen Entwicklungsstufe befinden.
Diesist in der unterrichtlichen Reali-
tét wohl nur hochst selten vorzufin-
den, bzw. organisatorisch einzurich-
ten (vgl. Ellis 1994: 636, Doughty/
Williams 1998: 206 und Lightbown

1998: 179). Durch eine konsequente
Binnendifferenzierung kénnte dieses
Problem jedoch méglicherweise gel 6st
werden (vgl. Diehl u.a. 2000: 379).
Des weiteren kritisiert Ellis (1994:
656, vgl. auch Lightbown 1998: 188)
bezugnehmend auf Long (1985), dai3
Pienemanns Ansatz impliziere, natir-
licher Spracherwerb kdnne am besten
Uber traditionelle Grammatikarbeit
(focus on forms) gefordert werden.
Obwohl auch Nunan (1994) die Exi-
stenz von Entwicklungssequenzen
anerkennt, akzeptiert er die methodi-
schen Implikationen der “teach-
ability”-Hypothese nicht. Er nennt
mehrere Griinde, grammatische Phé-
nomene auch dann im Unterricht ein-
zuftihren und zu Uben, wenn Lernen-
de von ihrem Sprachentwicklungs-
stand noch nicht “bereit” sind, diese
zu erwerben. Soist laut Nunan (1994:
267) kommunikativer Unterricht ohne
eine Einfihrung spét erworbener Phé-
nomene nicht méglich. Insbesondere
im Anfangsunterricht sind gemal3 der
“teachability” -Hypothese nur so we-
nige Phanomen “lehrbar”, dal} man
fast Uber nichts sprechen kénnte. Nun-
ans eigene Fallstudien (1994: 259ff.)
deuten an, daR die produktive Ver-
wendung grammatischer Phénomene
relativ eindeutig von “processing
constraints’ beeinfluf3t wird, wahrend
die Situation bei ihrer rezeptiven Be-
herrschung weit weniger klar ist (vgl.
auch Ellis 1994 633ff.).

Weiterhin kénnten kommunikativ
wichtige Strukturen zuerst als Routi-
neformel gelernt und verwendet wer-
den. Davon verschiedenen Zweitspra
chenerwerbsforschern - Nunan nennt
hier Pienemanns Mitarbeiter Johnston
(1985) - argumentiert werde, dald Er-
werb auf der Analyse formelhafter
Sprache beruhe (Nunan 1994: 266),
sei dieses Vorgehen auch psycho-
linguistisch begrindbar. 1n &nlicher
Art und Weise argumentiert Light-
bown (1998: 183) auf Grundlage ihrer
empirischen Arbeiten, dal3 Lerner Ent-
wicklungsstufen, flr deren Erwerb sie
eigentlich noch nicht “bereit” Snd, trotz-
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dem as“chunks’ lernen konnen. Uber
die Verwendung solcher “chunks’

wirden sich die Lernenden dann mit
eigenem, den Erwerb der jeweligen Phé
nomene fordernden “comprehensible
input” versorgen.

Biaystoks “analysis/control”-Modéel |
(vgl. z.B. Bialystok 1994) liefert fur
Lightbown (1998: 183) eine weitere
potentielle Erklarung fur die Nutz-
lichkeit von weit Uber der Entwick-
lungsstufe der Lernenden liegender
Instruktion: Lernende erwerben zu-
erst nur das Wissen Uber das unter-
richtete Phénomen, die Kontrolle tber
das Wissen bleibt hingegen weiterhin
“developmentally constrained”

(Doughty/Williams 1998: 206).

Aus Pienemanns Perspektive zu weit
fortgeschrittene Instruktion kénnte flr
Lightbown (1998: 184) zudem, wenn
nicht erworben, dann doch vielleicht
im Sinne von Schmidts*“noticing” (vdl.
z.B. Richard Schmidt 1990, 2001) von
den Lernenden bemerkt werden. Dies
wirde nicht zu einem sofortigen Er-
werb produktiver Fahigkeit fuhren,
konnte aber die Verarbeitung weite-
rer Beispiele der jeweiligen Struktur
im Input erleichtern und so langfristig
zum Erwerb flhren.

5. Empirische Studien zur

“teachability” -Hypothese

Die “teachability” -Hypothese ist in
verschiedenen empirischen Arbeiten
direkt oder indirekt Uberpruft wor-
den. Empirisch gut belegt ist die An-
nahme, dal3 Entwicklungssequenzen
sich auch im unterrichtlichen Sprach-
erwerb behaupten und gegen die Pro-
gression des Unterrichts durchsetzen
(vol. zum Uberblick Ellis 1994: 627ff.
und die aktuellen Daten von Diehl
u.a. 2000). Auch die exakten \VVorher-
sagen der “teachability”-Hypothese
sind in verschiedenen Studien unter-
sucht worden. Einige Arbeiten unter-
stiitzen im wesentlichen die gemach-
ten Annahmen (Pienemann 1984,
1987, 1989, Ellis 1989, Boss 1998),



andere Ergebnisse stehen eher im Wi-
derspruch zu bestimmten Vorhersa-
gen der “teachability”-Hypothese
(Spada/Lightbown 1999, Tschirner
1999, Meerholz-Héarle/Tschirner
2001). Dazu scheinen auch Arbeiten
zu gehdren, in denen der Erwerb von
typologisch begriindeten und auf
Implikationsskalen, wie der “noun
phrase accessibility hierarchy” von
Keenan und Comrie (1977), basieren-
den Markiertheitshierarchien unter-
sucht wurde (vgl. z.B. Zobl 1985,
Eckman u.a. 1988 und Doughty 1991).
Das Unterrichten von markierten, spét
erworbenen (vgl. Doughty 1991) Ph&
nomenen zu einem frilhen Entwick-
lungszeitpunkt fihrte in einigen die-
ser Studien dazu, daf? nicht nur die
unterrichteten Formen, sondern zu-
sédtzlich auch unmarkiertere, frih er-
worbene Phdnomene gleichsam auto-
matisch korrekter produziert wurden
(zur Diskussion vgl. u.a. Spada 1997:
80, Doughty/Williams 1998: 218f.,
Lightbown 1998: 184ff.). Pienemann
(1998: 259ff.) sieht in diesen Ergeb-
nissen jedoch nicht unbedingt einen
Widerspruch zu den Vorhersagen der
“teachability” -Hypothese. Er argu-
mentiert auf Grundlage der Studie von
Doughty (1991), dal3 die von ihr unter-
suchten Elemente der “noun phrase
accessibility hierarchy” zu einer Ent-
wicklungsstufe (Stufe 6 der “ process-
ability hierarchy”) gehéren und daher
durchaus gleichzeitig erlernt werden
koénnen, wenn die Lernenden allge-
mein psycholinguistisch “bereit” sind,
diese Entwicklungsstufe zu erwerben.
Insgesamt ist die empirische Basis
noch zu schmal, um die “teachability” -
Hypothese an sich und ale mitihr im
Zusammenhang stehenden Details
endguiltig bewerten zu kénnen.

6. Implikationen fur die
Unterrichtspraxis

Vielleicht ist es noch etwas verfriht,
konkrete Unterrichtsvorschlage auf
Grundlage der “teachability” -Hypo-

these zu machen. Wiein Abschnitt 4
und 5 deutlich geworden sein sollte,
ist die empirische Basis der Arbeiten
Pienemanns zwar recht umfangreich,
aber nicht ohne Widerspriiche. Auch
die theoretische Grundlage der “teach-
ability”-Hypothese ist noch nicht aus-
reichend geklart; vor allem kénnen
wir nur zum Erwerb einer kleinen
Anzahl sprachlicher Phdnomene kon-
krete Aussagen machen. Es &/}t sich
jedoch unzweifelhaft festhalten, daid
nicht alles jederzeit lehrbar ist. Gram-
matiklernen verlauft al's dynamischer
Prozef3, aus der Ziel sprachenperspek-
tive fehlerhafte Strukturen und Zwi-
schenstrukturen kénnen Teil des Er-
werbsprozesses sein. Grammatik-
unterricht kann auch schaden. Sich
dieser Zusammenhénge bewufdt zu
werden, wére ein wichtiger Schritt fur
L ehrende und auch Lernende. Derzeit
wird ein solches Bewul3tsein gewil3
noch nicht von allen Lehrkraften ge-
teilt. Man &rgert sich weiterhin, daf
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die Lernenden scheinbar aus Dumm-
heit vieles falsch machen, was doch
so gut erklart wurde. Natlrlich ist
auch nicht jeder einzelne Lernerfehler
erwerbsbedingt und Lernende kon-
nen sicher auch etwas falsch machen,
well sie nicht aufmerksam waren oder
einfach nicht gelernt haben.

Die Gleichung, zuerst Grammatik
dann Kommunikation, geht zudem
nicht auf. Eine Haufung der Gramma-
tik im Anfangsunterricht widerspricht
den Ergebnissen der Lehrbarkeits-
forschung. Ein solches Vorgehen wird
die Lernenden zweifellos Uberfordern.
Dennoch: Grammatik ist lehrbar,
wenn sierichtig “getimed” ist. Biswir
wirklich wissen, wann genau welche
sprachlichen Aspekte zu unterrichten
sind, wird aber noch viel Zeit verge-
hen. Eine Méglichkeit, die psycholin-
guistische Bereitschaft der Lernen-
den im Sinne Pienemanns auch schon
gegenwartig abschétzen zu kdnnen,
sehen Williams und Evans (1998, 155):
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Treten bestimmte Phdnomene in der
Lernersprache eines Lernenden auf,
werden dabei aber fehlerhaft realisiert,
kénnte dies ein Anhaltspunkt dafur
sein, dal3 der Lernende gemald der
“teachability” -Hypothese bereit ist,
das jeweilige Phdnomen zu erwerben.

Anmerkungen

1 Ellis (1994: 655) merkt an, daf3 durchaus
historische Vorlaufer zu den Uberlegungen
Pienemanns existieren, und nennt hierzu u.a
Nickel (1973).

2 Diese Beschreibung der Variationsachse gilt
nur fr das Multidimensionale Modell und nicht
mehr fir Pienemanns “processability theory”.
% Die Bedeutung der Arbeiten von Pienemann
fur den Bereich “ Testen” wird ausfuhrlich in
der Diskussion zwischen Hudson (1993: 484ff.)
und Pienemann (u.a. 1993) erortert.
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David Golay
Anwil

Bislang wurden mehrere
empirische Untersuchungen zwecks
der Evaluation des bilingualen
Unterrichts von Seiten der
Fremdsprachendidaktik
unternommen. Die héhere
Fremdsprachenkompetenz der
bilingual im Vergleich zu den
reguldr inihrer Muttersprache
unterrichteten Schuler/innen
scheint vor allem beziiglich der
rezeptiven Sprachféhigkeiten
bewiesen. So zeigen es zumindest
zahlreiche kanadische Studien auf,
aber auch européische
Untersuchungen, so beispielsweise
die auf der Sekundarstufe | jingst
durchgefuihrte schweizerische
Sudie NFP 33, ergeben eine
erheblich dominantere Progression
betreffend die Fremdsprachen-
kenntnisse der bilingual im
Gegensatz zu den regular
unterrichteten Schiler/innen.
Nach wie vor gilt esdie noch
ungekl arte Frage zu untersuchen:
“Lernen die Schiler/innenim
bilingualen Anfanger/innenunter-
richt denn wirklich gleich viel an
sachfachlichem Wissen wieihre
gleichaltrigen Kolleginnen und
Kollegenimregular in der

Mutter sprache gefiihrten Fach?”
Dieser Fragewird in der bereits
angelaufenen Untersuchung an
einer Sekundarschule auf dem
Niveau des Progymnasiumsim
Kanton Basel-Landschaft
nachgegangen.

Die Pilotstudie erwies keine
signifikanten Unterschiede
beziiglich des Lernzuwachsesin
den besprochenen Fachinhalten
2weier vergleichbaren Klassen.

Ricerca

L’ enseignement bilingue au niveau

secondairel

L a per spective d’une discipline concer née: la géographie

Jusqu’ a aujourd’ hui, c'est particulié-
rement la didactique des langues étran-
geres qui ainvesti dans le développe-
ment d' une méthodol ogie spécialisée
pour I’ enseignement bilingue. C’ est
auss cette méme didactique qui S est
occupée des questions d’ évaluation, a
tous les niveaux scolaires. Les didac-
tiques des différentes disciplines —
par exemple la géographie, branche
qui se préte pourtant particuliérement
bien désle niveau débutant & un ensai-
gnement bilingue— n’ont pas encore
participé au débat, bien que la néces-
sité d' une telle participation soit visi-
ble et urgente. Pour obtenir une |égi-
timation totale de |’ enseignement bi-
lingue, il faudrait en effet aussi exa-
miner la question des différentes ma-
tiéres et de leur intégration, afin de
respecter les intéréts des disciplines
concernées:
“Est-ce que les éléves enseignés ayant
recu un enseignement bilingue attei-
gnent le méme niveau de connaissance
delamatiére, comparés aleurs camara
des qui suivent les cours dans leur lan-
gue maternelle?’ (Zydatiss, 2002:58)

Malgré I'importance et I’ urgence de
cette question, rien n'a encore éé
effectivement clarifié a ce propos,
puisque la plupart des recherches ont
été poursuivies dans les facultés de
langues, dans la perspective des lan-
gues, et moins dans celle des différen-
tesdisciplines.

Letravail de recherche suivant repré-
senteun dansladirection décrite
et souhaitée.

Introduction
L’ enseignement bilingue ne s est jus-
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qu’ a présent pas encore vraiment im-
planté dans les écoles suisse. Si par
endroit tout de méme quel ques tenta-
tives se sont fait remarquer, elles se
situent plutét au niveau secondaire 1.
Les craintes de se lancer dans |’ aven-
ture avec des débutants dans une lan-
gue étrangére sont probablement en-
coretrop élevées parmi les responsa
bles, bien qu’ un échec au niveau de
I’ acquisition des savoirs dans | es dif-
férentes disciplines enseignées sous
forme d’ enseignement bilingue n’ ait
encore jamais été prouvé. Méme le
Canada, qui depuis bientbt une cin-
guantaine d' années a commence com-
me pionnier dans les recherches sur
I’enseignement bilingue (Swain/
Lapkin, 1982), n’a pas encore vrai-
ment résolu ce probléme important et
fourni ce faisant une base plus solide
pour les disciplines concernées.

L’ étude décriteici — présentée comme
thése de dissertation au département
de la didactique delagéographie dela
faculté des sciences naturelles de
I’Université de Eichstétt en Allema-
gne— compare les compétences d’ ée-
ves de huitieme année du point de vue
de leurs connaissances et capacités
géographiques atteintes dans le cadre
d'un enseignement bilingue alemand-
francais a celles d' éléves de méme
&ge et de méme niveau ayant suivi les
cours de géographie dans leur langue
premiére, I’ allemand.

Unetelle orientation de recherche,
pourtant importante et efficace pour
renforcer lalégitimité de |’ enseigne-
ment bilingue au niveau débutant, est
encore peu fréquente aujourd’ hui.



Leprojet

L’ échantillon global d environ cent-

vingts éléves analysés se repartit en-

tre une éude pilote — discutéeici — et
une autre étude, plus vaste, qui con-

cernele double d' éléves. L’ étude pi-

lote, terminée a |’ été 2002, S est dé-

roulée dans deux classes prégymna-

sidle d'une école secondaire de Bie-

Campagne: |’ une ayant suivi les cours
de géographie en frangais, I’ autre en
tant que classe contrdle ayant suivi un
enseignement traditionnel entiérement
dans la langue scolaire, le hoch-

deutsch. Des tests ont été passés par
tousles participants al’ étude, en dle-

mand afin d' éliminer le risque de ne
pas pouvoir évaluer leur savoir géo-

graphique de maniére objective ala
suite de problémes de compréhension
trop élevés (Cummins/ Swain, 1986).

Seizedéves qui suivent le prégymnase
en section latine ont ainsi été compa-

rés comme classe bilingue aceux d' une
autre classe de vingt-quatre éléves de
section scientifique pendant toute une
année au niveau de leurs différents
résultats obtenus en géographie.

L' analyse principale, qui débuteraen
été 2003, comportera deux classes
bilingues comparées a deux classes
enseignées réguliérement en dlemand.

Elle aurapour but de vérifier les résul-
tatsde I’ éude pilote afin d' aboutir ades
conclusions plus solides.

Lesrésultats

Danslebut defaciliter la présentation
desréaultats et de clarifier lasituation
deI’ensemble de I’ évaluation, nous
ne montronsici qu’ une petite partie
des résultats obtenus durant |’ année.
Lagéographie de la France a été choi-
sie pour cette démonstration. 11 s agit
d’ une unité d’ une vingtaine de legons,
enseignée tout au début de I’ année sco-
laire, entre |’ é&é et I automne 2001.
Les sujets d’enseignement ont été
choisis en fonction du programme
scolaire de la huitiéme année du can-
ton de Bale-Campagne et se répartis-

sent pour |’ unité de la géographie de
la France de la maniére suivante:

Tableau 1
sujets description
Topographie  Lasituation topographique générale de la France dans le con-
texte de |’ Europe
 Lesvilles, lesrégions et les fleuves les plus connus
Paris L’ histoire de lafondation et du développement de |la capitale

LeMassif Central

Lesmarées

Lacentralisation
Les moyens réalisés pour une décentralisation successive
Lavie en banlieue

La situation géologique (histoire de la formation)

Une région qui souffre constamment de dépeuplement (les
raisons et les suites)

Lesforcesd origine qui influencent les différents niveaux d' eau
La situation quotidienne et mensuelle

 Lesavantages et désavantages pour I’homme

Tab. 1: Sujets d’ enseignement concernant la géographie de la France qui ont été

travaillés durant I’ éude pilote.

Pour évaluer lasituation réelle des
éléves analysés concernant leurs con-
naissances et leurs différentes facul-
tés dans lamatiére, il afallu faire
passer le test une fois avant et une
seconde fois aprés | e traitement de
I’unité. De cette facon-1a, on apu
conclure avec plus ou moins de certi-
tude que les résultats sont dus aux
progrées provoqués par | enseignement
de I’ unité conduite pendant les legons
mentionnées. (Cf. Tableaux 2 et 3)

Les résultats indiquent clairement que
les éléves acquiéerent des connai ssan-
ceset qu'il n’existe aucune différence
significative entre les deux groupes
avant comme apres le traitement des
différents sujets pendant les legons.
Celasignifie donc aussi que I’ aug-
mentation du savoir des éléves analy-
sés ne se distingue pas selon le type
d enseignement recu. Lalangue étran-
gere, lefrancais, n’a donc pas provo-
qué chez les éléves ayant recu un

Tableau 2
] ® bilingue 1
LE3 m régulier 1
101 O bilingue 2
R o régulier 2
E.r’" P
§+1
2+
]

topografie (14) Paris (5)
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centralisme (9)  décentralisation (3)



Tableau 3

161" @ bilingue 1

144" W régulier 1

13 @ bilingueZ
o régulier 2

10-

g

E_

4

= B

i

géologie du M.C. (6)

dépleuplement du M.C. (3)

marées (18)

Tableaux 2 et 3: Résultats des éléves ayant regu un enseignement bilingue ou non, avant
(2) et aprés (2) avair travaillé les sujets mentionnés pendant les legons. (Les chiffresentre
parentheses sur |" axe horizontal signalent le maximum de points possible suivant le sujet.
L’axe vertical indique les points qui ont été obtenus rédlement parmi les différentes classes

analysées)

enseignement bilingue de difficultés
particuliéres de compréhension qui
auraient pu ensuite susciter un échec
pour I’ enseignement de lagéographie.

Conclusions

L’ analyse des premiers résultats mon-
trequ'il est tout afait possible d' en-
seigner la géographie conjointement
dans les deux langues, et ceci méme
avec des débutants n' ayant regu aupa
ravant que deux ans de cours de fran-
cais. Dans aucun domaine de lama-
tiere enseignée, les éléves ayant suivi
un enseignement bilingue ont donné
I"'impression d' avoir de plus grandes
lacunes comparés a leurs camarades
ayant suivi les méme cours unique-
ment dans leur langue premiére.
Pour atteindre ce but devé, il estim-
portant, dans un premier temps, de
donner des textes compréhensibles
par les éléves, d adapter le niveau de
difficulté des textes qu'ils recoivent.
A chague lecon ils doivent avoir I'im-
pression de pouvoir surmonter I’ obs-
tacle de lalangue étrangére, des pro-
grés doivent étre visibles, afin que
chacun puisse accroitre sa propre con-

fiance enverslalangue érangére. Pour
cela, il faut s possible éviter pendant
les legons |es analyses textuelles trop
longues, qui ne servent qu’ a découra-
ger I'éléve. C' est pourquoi nous esti-
mons que le travail avec des textes
authentiques n’'est pas souhaitable
pendant la phase initiale. Cette posi-
tion, liée alathéorie de Krashen (1984)
qui stipule que I’ apprenant d' une lan-
gue érangeére doit recevoir un “input”

linguistique qui ne se trouve qu’un
peu plus haut que sa propre capacité
de compréhension pour garantir le
succes de |’ apprentissage.

La géographie, al’inverse de beau-
coup d' autres matiéeres, donne la pos-
sibilité de construire des connai ssan-
ces au moyen d’ une large palette di-
dactique: des cartes, desimages, des
tableaux, mais aussi des diagrammes
climatiques qui offrent “naturelle-

ment” une quantité de moyens pour
transmettre un savoir approfondi a
travers une langue facile et compré-

hensible, et ceci avec peu de nouveau
lexique. C’ est |a probablement, selon
nous, une des raisons principaes pour
laguelle la géographie se préte spécia-
lement bien a un enseignement bilin-
gue.
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David Golay

asuivi une formation al’ université de Baeen
géographie et en mathématiques. Bilingue lui-
méme, il enseigne actuellement lagéographie a
la méthode bilingue au niveau secondaire | &
Gelterkinden. A coté de celail traite une thése
de dissertation dans|’ évauation de |’ enseigne-
ment bilingue en géographie al’ université de
Eichstétt en Allemagne.



Hans Weber
Solothurn

Curioso slancio (linguistico)

Di fronte a un suono assente dal loro
sistema fonetico, gli uni lo ignorano
totalmente: Sacld, gli altri lo sosti-
tuiscono con un suono che sembra
loro simile: 1o svedese tjugo (20), il
galleserhwyll (buco), dtri ancoracom-
piono uno sforzo quasi sovrumano
per pronunziare questo strano suono:
penso a uno speaker dellaradio fran-
cese che articolaMohammed. Se ten-
dete |’ orecchio, percepirete qualcosa
come un suono preliminare che pren-
delo dlancio verso lo scopo desidera
to. E proprio di questo “slancio” che
Vi vorrei intrattenere oggi.

Les Galo-Romans, |béro-Romans,
efc., ne parvenaient guére a pronon-
cer le son /w/ que leur apportaient les
Francs, Burgondes, Suébes, Goths. Si
ce son était initia, ilsy arrivaient
pourtant par un petit truc, un petit
élan, ce qui aboutissait a/gw-/. (Dans
la plupart des cas, e /w/ disparut par
lasuite)) Jai compté une soixantaine
d exemples en francais (plus les déri-
vés), il faut donc nous borner a quel-
ques vocables qui présentent destraits
intéressants.

Ce mot guére provient du francique
°waigaro “beaucoup” (ancien haut
allemand uueigiro, moyen haut alle-
mand unweiger “pastrés’, un de ces
mots négatifs qui ont perdu leur posi-
tif, en allemand comme en francais.)
Un mot qui symbolise |’ élan, ¢’ est
bien galoper. Il pourrait provenir de
I’ expression francique°®wala hlaupan
“bien sauter ou courir” (gotique
hlaupan, ancien haut all. hlaufan, all.
modernelaufen, anglaisleap +°wala,
mot qui correspond al’alemandwohl
et I'anglais well).

Lorsd uneinvestiture, les Francs of-
fraient une paire degants et une motte
de terre symboliques. Cette motte de
terre couverte d'herbe se nommait
gazon, du francique °waso (ancien
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haut all. waso, al. mod. Wasen, frére
jumeau de Rasen). Quant a gant, ce
mot vient du francique °want “mou-
fle, mitaine” (ancien haut all. wantus).
Qui aurait cru que le verbe gacher
correspondait au francique °waskon
“laver, tremper” (ancien haut all.
waskan, all. mod. waschen)? Peut-
étre cette fagon de laver &ait-elle plu-
t6t sommaire, la servante remuant sm-
plement I’ eau dans laquelle baignait
lalessive — par opposition au “vrai”
lavage romain (lavare). De |3, gacher
en vint adésigner un travail rapide,
sommaire, fait sans soin.

Deux peuples

Une autre parenté surprenante, ¢’ est
celle qui relie le modeste guichet aux
terribles Vikings. La chose est pour-
tant simple: les Vikings habitaient a
I’ origine au fond des fiords (ancien
nordique Vik “baie, cachette, recoin”

— le Iv/ provient de /w/, évolution
naturelle dans bien des langues), et le
fonctionnaire nous attend dans son
petit recoin ou il se sent auss sr que
le Viking dans son fiord.

Et terminons cette rubrique sur le nom
d un autre peuple, les Gaulois. N'en
déplaise au grand chef Abraracourcix,
cenom n' est point celtique, mais ger-
manique! C'est le mot francique
°walhisk “roman”, prononcé avec
I’8an /gw-/. || S agit du terme dont les
tribus germaniques désignaient tout
d’ abord les Celtes, puisles Romans,
puis tous les peuples étrangers. (all.
mod. welsch, anglais Welsh, néerlan-
dais waalsch = wallon). Nicht zu
vergessen derWalensee und dieferne
Walachei mit dem “wala-hlaupandon”
Wallach (dieses Paar haben die Neo-
Dudenisten zu vereinheitlichen ver-
gessen).



Zwitter

Esist zu erwarten, dasswir geradein
diesem Bereich wieder auf Worter
stossen, die nur schwer dem einen
oder anderen Ursprung zuzuweisen
sind. Im Wort gué“Furt” treffen zwel
Verwandte zusammen; denn frénkisch
°wad" durchwatbare Stelle” (althoch-
deutsch wat, vergleiche watan,
neuhochdeutschwaten) und lateinisch
vadum*“Furt” stammen beide von der
indogermanischen Wurzel °wadh-
“gehen”. Dass das franzdsische Wort
nicht einfach der Abkémmling des
lateinischen Worts ist, beweist der
“Anlauf” gw-, der beim romanischen
Laut unnétig gewesen wére.

Gater “verderben” geht eigentlich auf

s

e

1

das lateinische Verb vastare zurick,
eine Ableitung des Adjektivs vastus
“0Ode, wist”. Dieses Verb wurde je-
doch zu °wastare unter dem Einfluss
des germanischen °wéstjan (ahd.
wuostan, nhd. ver-wisten).

Selbst die heilige Pflanze der Druiden,
le gui “die Mistel” tragt einen roma-
nisch-germanischen Namen. Das
Wort wird auf lateinisch viscum zu-
ruckgefihrt, dasim Franzdsischen zu
visc, vist und sogar vif wurde, wohl
unter dem Einfluss von hibiscum
“Eibisch” (franzésisch guimauve).
Und das Wort kreuzte sich offenbar
mit dem frankischen °wihsila (nhd.
Weichsel[ -Kirsche] ), was die Etymo-
logen damit erkléren, dass die Friich-
te beider Pflanzen eine gewisse Ahn-
lichkeit aufwiesen... Botanische
Kenntnisse der Altfranken oder der
Wortherkunftgel ehrten?

Ma perché non conservare la /w/?
A I’exception deI’italien, les langues
romanes ont éliminé le /w/ pour ne
garder que le/g-/.

Francaisguise, catalan, espagnol, por-
tugais guisa, mais italien guisa. Il
s agit du mot germanique °wisa (ale-
mand moderne Weise).

Ou encore francais guider, catalan,
espagnol, portugais guiar, maisita-
lien guidare. C'est e franciquewitan
“accompagner quelqu’un en lui mon-
trant une direction” (ancien haut all.
wizan, all. mod. weisen).

Par contre il est remarquable que la
combinaison initiale /gwa-/ plait a
I’ oreille romane, excepté al’ oreille
francaise (je me demande pourquoi),
et dans cesmots, le /w/ est conserveé.
Italien guardare, catalan, espagnol,
portugai sguardar, mais francaisgar-
der: germanique °wardén “regarder
vers’ (ancien haut all. warten “regar-
der, segarder de”, plustard égaement
“prendre soin de”; anglais to ward).
Un développement de sens intéres-
sant: italienguarnire, catalanguarnir,
espagnol et portugaisguarnecer, mais
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francaisgarnir. Lefrancique®warnjan
signifie “prendre garde a quelque
chose’ (ancien haut al.warndn “ aver-
tir, protéger”). Le sens moderne aurait
évolué vers “munir de tous les élé-
ments dont |a présence est nécessaire
ou normale”, puis “munir d’ éléments
accessoires ou ornementaux” — évi-
demment signe du progrées de la civi-
lisation...

Einwanderer ausferneren Regio-
nen

Man wére leicht versucht, Flussnamen
der iberischen Halbinsel hier anzu-
fuhren, wie Guadalquivir, Guadala-
viar, Guadalete, Guadalajara, Bil-
dungen mit dem westlichen arabischen
wad (klassisch Arabisch wadi)
“Wasserlauf, Tal”, zum Beispiel (al-)
wéd al-kabir “der grosse Fluss’ oder
wad al-hadzéra “Fluss der Steine”.
Es scheint jedoch, dass diese Aus-
sprache des /w/ mit einem /g/-V or-
schlag eine Eigenart des | bero-Arabi-
schen war — wieder die Vorliebe fir
die Verbindunggwa-. So wurde auch
aus arabisch waZir spanisch alguacil
“Gerichtsvollzieher”. Und da gibt es
den Ausruf jguald!, der ganz offen-
sichtlich wa-11&h! entspricht.

Sicher ist dagegen, dass die Spanier
immer noch die Neigung hatten, wa-
durch gwa- zu ersetzen, als sie Ame-
rika entdeckten. Dazu einige wenige
Beispiele: quichua uaua > guagua
“Saugling” (nicht dasselbe Wort wie
auf Kuba und den Kanaren guagua
“Omnibus’!),uaca“Penaten” >guaca
“prékolumbianischer Grabhiigel bzw.
Grabfund”, udjcha “arm” > guacho
“verwa &, hilflos’,uanaca>guanaco
“Wildform des Lamas’, aztekisch
uexdlotl > guajolote, guajalote” Trut-
hahn”.

Dagerate ich ins Tréumen, stelle mir
den paradiesichen Urwald vor, wie er
damals war, und frage mich, ob die
Silbegwanicht etwa zum Grundstock
der Sprache des Paradieses gehort...



Willy Nabholz
Ennetbaden

Selon le vote du Conseil National
sur la nouvelle loi de formation
professionnelle, une deuxieme
langue aurait du devenir
obligatoire pour tous les
apprentissages. Mais le Consell
des Etats n’en voulait rien savoir.
Cen'est actuellement le cas que
dans un quart environ des
professions. Les éléves des écoles
professionnelles supérieures
recoivent aussi un enseignement
delangues étrangeres et la
majorité des écoles
professionnelles offrent des cours
facultatifs de langues. Par
rapport au nombre de jeunes
(sans éléves de MP), on compte
une proportion de bien 50 pour
cent qui neregoit pas

d’ enseignement de langues
étrangéres au cours de

I" apprentissage. Pour les
apprentissages de type artisanal
etindustriel, il s'agit méme dans
le canton de Zurich de 84 pour
cent. En Allemagne,

I” enseignement de langues
étrangeres est ancré plus
fortement, mémesi le
développement et la situation
actuelle différent d'un Land &
I"autre. Pour les apprentis, il est
en partie obligatoire et en partie
facultatif; dansles écoles
professionnelles & plein temps, il
est danslarégle obligatoire. En
Autriche, I’ enseignement de
langues étrangeres est obligatoire
pour toutes les personnes suivant
une formation professionnelle
initiale. 1l y existe de nombreuses
initiatives pour le soutien de

I’ apprentissage des langues
étrangeres, entre autres aussi par
de nouvelles formes

Finestral

Eine zweite Sprachefir alle

Lehrlinge’

Im neuen Ber ufsbildungsgesetz soll-
ten auf Initiative des Nationalrats alle
Lernenden an Berufsschulen Unter-
richt einer zweiten Sorache erhalten.
Doch der Sténderat wollte da nicht
mitziehen: ein Obligatorium sai nicht
umsetzbar, meinte er. So enthalt das
BBG nun lediglich eine Kann-For-
mulierung. Es existieren aber bereits
Erfahrungen, wie man es machen
konnte: Zum Beispiel mit zweispra-
chigem Unterricht.

Sprachen — Muttersprache und Fremd-
sprachen —sind in der Berufshildung
bis heute Stiefkinder. Im noch jungen
Rahmenlehrplan fir das Fach “All-
gemeinbildung” der gewerblich-indu-
striellen Berufsschulen beispielswel-
seigt “ Sprache und Kommunikation”
oft ein zweitrangiges Teilfach neben
dem Lernbereich “ Gesellschaft”. Ein
Fortschritt fur Erstsprache und
Fremdsprachen bildete die Einfih-
rung der Berufsmittelschule vor rund
25 Jahren und das “ Technische Eng-
lisch” in den neuen technischen Be-
rufdehren. In diesem Zusammenhang
entstand auch Offenheit fir andere
Lernmethoden und -wege: Anstelle
des klassischen Fremdsprachen-
unterrichts oder in Erganzung dazu
begrisst der federfiihrende Verband
Swissmemauch bilinguaen Unterricht
und erarbeit auch ein “bi.li"-Lehr-
mittel (“Going Global”). Hinzuwei-
sen ist auch auf die laufende Reform
der kaufméannischen Grundbildung,
die als Ersatz oder Erganzung zur Ab-
schlussprifung internationale Sprach-
zertifikate vorsieht, sonst aber im Be-
reich Sprachenlernen keine Neuerun-
gen bringt. Nebenbei: Man trifft oft die
Meinung, der Erwerb einer Zweitspra-
che sei nur fur “intelligentere” Ju-
gendliche méglich, schulisch schwé-
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chere wéren damit Uberfordert. Dies
kann aber nicht durch Forschung be-
legt werden! Notabene: Beim Fach
Rechnen wird dies nie erwogen.

Noch wenig “ Fremdsprache” in
der Lehre

Im Kanton Zurich wurden die Berufs-
schulen im Sommer 2000 gebeten,
Uber den Fremdsprachenunterricht an
ihrer Schule Auskunft zu geben.?
Die Resultate der Umfrage: Insge-
samt ist in 36 Berufdehren Fremdspra-
chenunterricht obligatorisch (23 Pro-
zent). Am umfassendsten gefordert
werden die kaufmannischen Lehrlin-
ge. Se erhalten Englisch- und Franzé-
sischunterricht wahrend der ganzen
dreijahrigen Lehre (12 Semester-
lektionen). Bei 25 weiteren Berufs-
lehren gehort Englisch wéahrend eines
Tellsder Lehre zum Programm, bel 9
Lehren Franzdsisch und bei 1 Lehre
Italienisch. Recht verbreitet sind Frei-
fachkurse: Von den 34 antwortenden
Berufsschulen bieten 16 Englisch-
kurse an, 8 Franzosisch-, 5 Itdienisch-,2
Spanisch- und eine einen Russisch-
kurs. 5 Schulen bieten Deutschkurse
fur Fremdsprachige an. Uber die Frei-
fach-Teilnahme waren keine genauen
Ergebnisse erhdltlich. Esféllt jedoch
auf, dass sie von Schule zu Schule
stark variiert und dort am grossten i,
wo auch der obligatorische Fremd-
sprachenunterricht im Lehrplan gut
verankert ist. Bezogen auf die Anzahl
der Jugendlichen (ohne BM-Schiiler/
innen), ergibt sich ein Anteil von gut
50 % ohne obligatorischen Fremd-
sprachenunterricht wahrend der Leh-
re. Bei den Lehren gewerblich-indu-
strieller Richtung miissen sich sogar
4/5 aller Lernenden mit Kenntnissen



d’enseignement. En matiére de
didactique, il faut préter attention
au projet intercantonal “ bi.li" .
Son objectif est de clarifier les
possihilités de contenu,
pédagogiques et
organisationnellesd'un
enseignement bilingue dans les
écoles professionnelles. Le projet,
initié par le Service des écoles
moyennes et professionnelles du
canton de Zurich, est a |’ essai
dans environs 20 classes d' écoles
professionnelles de 5 cantons
(ZH, G, ZG, &, GR); il S'agit de
pratiquer et d’ approfondir
I"anglais au moyen d'un
enseignement bilingue. Pour une
partie de I’ enseignement de
connaissances professionnelles ou
de culture générale,

I’ enseignement est donné en
anglais au moyen de documents,
d'exercices et aussi d’ épreuves
sont en anglais.

WH/RA

aus der Volksschule zufrieden geben,
die es unter Umstdnden nach der Leh-
re wieder zu reaktivieren gilt.

Blick uber die Grenzen

In der Berufshildung Deutschlands
ist der Fremdsprachenunterricht stér-
ker verankert, wenn sich auch Ent-
wicklung und heutiger Stand von Bun-
desland zu Bundesland unterschei-
den. In Bayern beispielsweise fand
1994 bis 1997 der Modellversuch
“FUBS, “Fremdsprachenpflichtunter-
richt an Berufsschulen” gatt. InBaden-
Wirttembergist im Rahmen der Berufs-
lehre Englisch Wahifach (1-2 von ca.
12-14 Stunden Unterricht/ Woche); bei
einigen neuen Berufen werden in 20
Stunden/Jahr gewisse berufsbezogene
Lehrplaneinheiten auf Englisch
(bilingual) erteilt. Pflicht ist Englisch
hingegen bel Bildungsgangen an be-
ruflichen Vollzeitschulen, die zum
mittleren Bildungsabschluss oder zur

Fachhochschulreife fiihren; eine wei-
tere Pflichtfremdsprache kommt dazu,
wenn sie zum Abitur fihren.

In Osterreich erhalten fast alle Ler-
nenden an Mittleren und Hoheren
Berufsschulen wenigstens 800 Stun-
den Englisch- oder Franzdsischunter-
richt. Auch in der lehrbegleitenden
Berufsschule ist Englischunterricht
seit 1995/96 obligatorisch (2 Lektio-
nen pro Woche). Doch wird intensiv
daran gearbeitet, Fachsprachen in
berufshildenden Schulen stérker zu
berlicksichtigen; zahlreiche solche
Initiativen finden auch im Rahmen
von EU-Projekten statt, zum Beispiel
Ubungsfirmen, ins Schuljahr integrier-
te Auslandspraktika, in den Schul-
betrieb integrierte externe Zertifizie-
rungen. Was bilingualen Unterricht
angeht, lauft seit zehn Jahren ein
bundesweites Projekt “ Englisch als
Arbeitssprache” als Unterstiitzung.
Ein bemerkenswerter Drittel der ho-
heren beruflichen Schulen unterrich-
tet bilingual, an Gymnasien — sowohl

Das Pilotproj ekt “bi.li”

Ziel des Pilotprojektsist es, dieinhaltlichen, padagogischen und organisatorischen
M&glichkeiten von zwel sprachigem (“bilingualem™) Unterricht an Berufsschulen zu
kléren. Getragen wird es von Mittelschul- und Berufshildungsamt des Kantons
Zurich, unterstiitzt vom Lehrstellenbeschluss 2 des Bundes und von den Kantonen
Zirich und St.Gallen. Der Versuch geht auf eine Initiative der DBK-Arbeitsgruppe
“Leistungsfahige Jugendliche” zuriick. An Berufsschulen in 5 Kantonen (ZH, SG,
ZG, SZ, GR) wird im Rahmen des Projekts die Anwendung und Vertiefung von
Englisch durch zwei sprachigen Unterricht erprobt. Beteiligt sind drei- und vierjdhrige
Lehrberufe gewerblich-industrieller und kaufménnischer Richtung sowie Berufs-
maturitdtsklassen. In einem Teil des berufskundlichen oder allgemein bildenden
Unterrichts wird englisch gesprochen und mit englischen Unterlagen, Ubungen und
auch Priifungen gearbeitet. (“Bilingualer Unterricht”, “Teil-lmmersion”).

Die L ehrpersonen werden fir ihre Aufgabe methodisch-didaktisch ausgebildet und
begleitet. (Vgl. nebenstehenden Artikel Uber die diesbeziiglichen Erfahrungen.)

In einem “bi.li"-Handbuch (Arbeitstitel) werden Ende 2003 aufgrund der
Projekteval uation geeignete Wege und Regelungen aufgezeigt werden.

Ein Videofilm, der Projekt und Arbeitsweise von “bi.li"-Klassen anschaulich
vorstellt, ist bereits erschienen

Einen Einblick in die Praxis des bilingualen Sachunterrichts gibt ein 16-minttiger
Film, der im Rahmen des “bi.li" -Projekts entstand. Er ist erschienen im Impuls-
Verlag als VHSTape und CD-ROM (Preis 15 Fr.).

(Bestellungen tiber www.impulsverlag.ch oder bei: Bildungsentwicklung, Fax 043
259 77 57, E-Mail: cora.britz@bildungsentwicklung.ch. Fir CD-ROM bitte ange-
ben, ob fiir PC oder Mac.)
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in Osterreich wie in Deutschland —ist
er sogar noch weiter verbreitet. Bei
der Ausbildung der Lehrkrafte wird
verstarkt auf Fremdsprachen- und bi-
linguale Didaktik Wert gelegt.?

Zweitsprachein der Berufs
bildung fir alle: Ansichten und
Aussichten

Vor knapp einem Jahr stellte die da-
malige Vorsteherin des Berner Amts
for Berufsbildung, Judith Renner-
Bach, fest, dass sich noch niemand
Gedanken Uber finanzielle und orga
nisatorische Folgefragen eines Zweit-
sprach-Obligatoriums gemacht habe.
Sie hoffte, dass die Verordnung zum
BBG die Rahmenbedingungen “ mog-
lichst offen” lasse, denn “nicht jeder
Beruf hat dieselben Bedirfnisse”.
Optimal sei zwar die Verteilung der
L ektionen auf die ganze L ehrzeit, doch
kdnne sie sich auch Sachunterricht in
einer Zweitsprache oder Blockwochen
vorstellen. Letztere kdnnten auch
kombiniert werden mit Fachunter-
richt, auch im Rahmen des bestehen-
den Lehrplans. Ausserdem miisse man
Ausnahmeregelungen finden fur die
Fremdsprachigen, bei denen Deutsch
bereits die Zweitsprache ist.

Aldo Widmer, Sekretér der Eidg. Be-
rufsmaturitétskommission, plédiert
fur den klaren Einbau von Fremd-
sprachenlektionen in die Stundenpl&
ne, denn “sonst bringt's nicht genug”.
Vorgemacht habe es der Verband
swissmem mit “Technisches Eng-
lisch”. Ergénzend sollte den Schulen
zweisprachiger Unterricht und eine
zweisprachige Abschlusspriifung er-
maoglicht werden, wobei er auf die
kirzlich erlassene Berufsmaturitéts-
Verordnung verweist, die eine ent-
sprechende “Kann-Formulierung”
enthdlt und sich ihrerseits aufs MAR
95 der Gymnasien berufen habe.
Slvia Kibler, Leiterin der Bildungs-
entwicklung im Mittelschul- und
Berufshildungsamt Zirich und selbst
Fremdsprachenexpertin, sieht Bedarf

an Forschung zum |st-Zustand und
systematisch erarbeiteten Projekten,
die vergleichbare Evauationsresultate
liefern. Drei Bereiche seien zu bear-
beiten: Erstsprache, und zwar auchim
Bereich Berufskunde und Betriebs-
praxis, Deutsch as Zweitsprache,
wabei auch hier die Praxis mit einbe-
zogen und nicht zuletzt erstprachliche
L eistungen anerkannt werden mis-
gten; schliesdich Fremdsprache(n), fur
deren Forderung zwei sprachiger Un-
terricht als wichtige Option zu veran-
kern sai. Fur die Fremdsprachen seien
einzelne Wochenlektionen eine “ denk-
bar schlechte Lésung”, besser seien
Fremdsprachaufenthalte, Arbeitsein-
sdtze und Freifécher.

Die EDK beabsichtigt, ein Sprachen-
konzept fur die Sekundarstufe |1 aus-
arbeiten zu lassen, entsprechend dem
“Gesamtsprachenkonzept fur die
Volksschule”; vgl.: www.edk.ch/
PDF_Downloads/Sprachen_Entwurf/
EmpfSpra_d.pdf (deutsch)
http://www.edk.ch/PDF_Downloads/
Sprachen_Entwurf/EmpfSpra_f.pdf
(franzdsisch)

Lernen von anderen Stufen

Fir die Festlegung transparenter
sprachlicher Lernziele und um erreich-
te Sprachkompetenzen festzustellen,
sind in europaweiter Zusammenar-
beit der “ Referenzrahmen” entstan-
den, in welchem Sprachkompetenzen
auf sechs Niveaus differenziert be-
schrieben sind (A1, A2, B1, B2, C1,
C2), sowie das “ Européische Spra-
chenportfolio” , mit welchem jede(r)
die eigenen Fahigkeiten und Lern-
aktivitdten (auch ausserhalb der Schu-
le) festhalten und ausweisen kann.®
An den Berufsschulen brauchen wir
somit nicht bei Null zu beginnen. Dort,
wo Fremdsprachen unterrichtet wer-
den, sind etliche Fachleute zu finden.
Dennoch muss m. E. insgesamt noch
viel Knowhow aufgebaut bzw. einge-
holt werden. Denn die Sprachendi-
daktik stellt heute eine ganze Anzahl
von klassischen Paradigmen in Frage
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und bietet auch fur die Berufsbildung
bzw. fir die Sekundarstufe |1 wert-
volle Kenntnisse an. Und im Bereich
der Volksschule haben insbesondere
die Arbeiten am “ Gesamtsprachen-
konzept” und an dessen Umsetzung
auf schweizerischer und regionaler
Ebene Erfahrungen gebracht, an de-
nen nicht vorbeigegangen werden
darf.

Anmerkungen

*Der Artikel ist erstmals erschienen in “ Pano-
rama - Berufsberatung, Berufsbildung,
Arbeitsmarkt”, Nr. 4, 2002. Der Autor hat ihn
fur Babylonialeicht Uberarbeitet.

1 Die Umfrage wurde im Juli 2000 von der
Bildungsentwicklung (Mittelschul- und Berufs-
bildungsamt des Kantons Ziirich) durchgefiihrt.
Die erfassten Daten stammen von 34 der 49
Berufsschulen (inkl. private Tragerschaft) und
betreffen 158 Berufdehren. Danicht alle Schu-
len geantwortet haben, fehlen die Daten zu
einigen Berufen. Die hier vorgestellten Ergeb-
nisse erreichen dennoch eine Genauigkeit von
plus/minus 1-2%. Die Umfrage wurde konzi-
piert von W. Nabholz, Projektleiter “bi.li",
durchgefiihrt von A. Ledergerber und ausge-
wertet von D. Gillmann.

Die Daten kdnnen im Detail eingesehen wer-
den unter: www.bildungsentwicklung.ch/
fremdsprachen.

2 Uber die Situation in Osterreich orientiert
z.B. www.bmbwk.gv.at. Diein Bayern gelten-
den Lehrplane sind zugéanglich unter
www.isb.bayern.de/bes/lehrplan/bs/
Ip_allgemein.html.

8 Zum Sprachenportfolio:
www.sprachenportfolio.ch

Willy Nabholz

ist Leiter desinterkantonalen Pilotprojekts “bi.li
— Zweisprachiges Lernen an Berufsschulen”
(1999-2003). 1999-2001 war er Sekretér der
Arbeitsgruppe Gesamtsprachenkonzept der
EDK (AGSK/GCEL). Hauptberuflich arbeitet
er as Berufsschullehrer fir Allgemeinbildung
an der Techn. Berufsschule Zirich.



Esther Jansen O’ Dwyer
Zurich

This paper describes how
bilingual subject-teaching is used
asalastresort and the only
chance to provide apprentices of
Swiss Vocational Schoolswith
English language “ teaching” .
55% of these students have no
Foreign language lessonsin their
contracts or curricula. They
normally have two to three years
of English in secondary school,
though, and if they get no
instruction during the three or
four years of their apprenticeship,
itisclear that they are likely to
forget what they have acquired
before. And yet, once they have
finished their apprenticeship and
are “ onthe market” , everyone
expects themto be fluent in
several languages. Without at
least a second language, their
prospectsare poor and their
position in any company is likely
to be fairly low. A team of teacher
trainers, English teachers and
linguists has been commissioned
by the Department of Educational
Development of the Office of
General and Vocational
Education, Upper Secondary
Level in Zurich, to enlist school
directors, head teachers, subject
teachers and studentsin a pilot
scheme aiming to prepare the way
for the introduction of bilingual
subject-teaching in Swiss
Vocational Schools.

Finestral

Die Lehrlinge zur Sprache bringen

Zweisprachiger Sachfachunterricht an Berufsschulen

1. Einleitung

Wie kaum ein anderes Fach im Schul-
wesen hat der Fremdsprachen-Unter-
richt in der Deutschschweiz in den
letzten paar Jahren intensive Veran-
derungen erfahren. Die Akzeptanz der
Bevolkerung gegeniiber Englisch ist
in den letzten Jahren gestiegen: mehr-
heitlich spricht sie sich (vor allemin
der Deutschschweiz) fir Englisch als
erste Fremdsprache aus und ihre Zu-
stimmung zum (anderweitig recht
umstrittenen) Fruhenglisch ist ver-
gleichsweise hoch. Ausserdem hat
sich die Art der zu erlernenden Fremd-
sprache gewandelt. Wahrend in den
offentlichen Schulen die Basis immer
noch “general English oder Frangais’
ist (basierend auf grammatikalischen
Kategorien), und in den oberen Seme-
stern der Gymnasien (auch in den
Wirtschaftsprofilen) der Fremdspra-
chen-Unterricht ziemlich literatur-
lastig bleibt, nimmt der Stellenwert
von Wirtschafts- und Business-Eng-
lisch an Handel sschulen und an priva-
ten Sprachschulen aufgrund der stei-
genden Nachfrage auf dem Arbeits-
markt stetig zu, insbesondere da auch
von UCLES und ICC? bereits ab
Mittel stufe mehrere neue Business-
und Wirtschafts-Englisch Zertifikate
und Diplome® angeboten werden. Die-
ses Thema ist von einer Reihe von
Untersuchungen und Forschungs-
projekten verfolgt worden, nicht zu-

letzt von GRIN (2000)*.

2. Wasist zweisprachiger
Sachfachunterricht?

Diese Art Unterricht ist eine Alterna-
tive oder eine Erganzungsmaglichkeit
zum herkémmlichen Sprachunter-
richt. Immersiver oder bilingualer
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Sachunterricht ist der Fremdsprach-
erwerb in anderen Fachern. Z.B. Che-
mie, Elektronik, Physik, Mathema-
tik, Geografie, etc., werden in engli-
scher oder franzésischer Sprache un-
terrichtet. Die Sprache ist dabei
nicht Gegenstand des Unterrichts,
sondern Kommunikationsmittel, Me-
dium zur Vermittlung von fachlichen
Inhalten. Dieser Ansatz ist seit den
spéaten sechziger und frilhen siebziger
Jahren des letzten Jahrhunderts in
Kanada, USA und Skandinavien in
verschiedenen Formen praktiziert
worden. Und in den letzten 15 Jahren
hat sich diese Unterrichtsform auch in
Kontinental-Europa verbreitet. In der
Schweiz laufen seit den neunziger
Jahren des |etzten Jahrhunderts auch
verschiedene Untersuchungen und
Pilotprojekte.

Fir den Begriff “Zweisprachiger
Sachfachunterricht” kénnen wir fol-
gende Definition von Gunter Abuja
vom Zentrum fir Schulversuche,
Graz, verwenden:

“Englisch wird phasenweise als
Arbeitssprache im reguléren Fach-
unterricht eingesetzt. D.h. Fachinhalte
werden in Englisch erarbeitet. Die
englische Sprache an sich ist jedoch
nicht Unterrichtsgegenstand, sondern
lediglich Arbeits- oder Unterrichts-
mittel. Die Verwendung des Engli-
schen als Arbeitssprache soll gleich-
zeitig die Fachkompetenz und die
Fremdsprachenkenntnisse der Ler-
nenden fordern und erweitern. Code-
Switching ist erlaubt, d.h. die Lernen-
den konnen sich im Klassengespréach
und in schriftlichen Ubungen oder
Tests auf Englisch oder Deutsch (zum
Beispiel, wenn ihnen ein Ausdruck in
der L2 nicht einfallt) ausdriicken. Die
Unterrichtsunterlagen kbnnen in deut-
scher und/oder englischer Sprache



abgegeben werden.” ABUJA, (1993)°
Im Kanton Zirich z.B. wandte und
wendet man dieses Prinzip in folgen-
den Projekten in Englisch an: auf der
Primarschulstufe im Rahmen des
Schulversuchs “Projekt 21"¢, auf
gymnasialer Stufe “Zweisprachige
Matura” und in der Berufsschule im
Rahmen des “ Projekts bi.li” . Ebenso
laufen schweizweit verschiedene wel-
tere Projekte auf Primar- und
Sekundar- und Gymnasialstufe. Die
Fremdsprache ist je nach Region Eng-
lisch, Franzosisch, Deutsch oder Ita-
lienisch. Die Intensitét des Fremd-
sprachgebrauchs in den Sachfachern
variiert stark in den verschiedenen
Projekten, von der abgeschwachten
Form — “embedding” — des Projekts
21 bis zur Variante total Immersion
im Pilotprojekt “Biology in English”
des Gymnasiums am Minsterplatz in
Basel” und “Zweisprachige Matura’
im Kanton Zurich. Sowohl das Pro-
jekt 21 wie auch das Projekt “Zwei-
sprachige Matura” geniessen als In-
novationen grosse Aufmerksamkeit
in der Offentlichkeit.

Das Projekt “hi.li — Zweisprachiges
Lernen an Berufsschulen” besteht seit
1999 und wird Ende dieses Jahres
abgeschlossen. Beteiligt sind Uber
zwanzig Berufsschulen bzw. Lehr-
personen mit ca. 36 Klassen in funf
Kantonen (Zurich, St. Gallen, Zug,
Schwyz, Graubiinden). Esist zur Zeit
das grosste Projekt dieser Art und das
erstein der Schweiz.

Der zweisprachige Sachfachunterricht
an Berufsschulen hat den Gymnasien
eine Dimension voraus, ndmlich die
Moglichkeit, die erworbenen Fach-
kenntnisse in Englischer Spracheim
L ehrbetrieb direkt anzuwenden. Die
Lehrlinge kénnen sowohl die Fremd-
sprache als auch das Fachwissen bei
der Arbeit im Betrieb praktisch ein-
setzen. Deshalb méchte ich fir unsere
Zwecke und in unserem Kontext den
obigen Begriff von “Englisch als Ar-
beitssprache’® wie folgt erweitern:
Die zu erlernende Spracheist in den
beruflichen Kontext eingebettet —in

echten Stuationen. Weil der zwei-
sprachige Sachfachunterricht per
definitionem zielgerichtet lehrberufs-
bezogen und handlungsorientiert ist
(jede Berufsgruppe hat ihre eigene
Sachkundefacher), kann das Erlernte
direkt im Betrieb angewendet wer -
den. Wortschatzbereich und Fertig-
keiten sind auf die Bedurfnisse der
Lehrlinge, bzw. der Lehrbetriebe zu-
geschnitten, Dies gibt den Lernenden
am Arbeitsplatz mehr Moglichkeiten
und Flexibilitat im Einsatz. Des Wei-
terenist der Unterricht nicht auf Per-
fektion angelegt, sondern die Sprache
wird als Arbeitssprache gesehen —
Kommunikation steht im Vorder-
grund.

Wiefunktioniert zweisprachiger Sach-
unterricht? Erinnern wir uns noch-
mals kurz an das Prinzip: eine Fremd-
sprache (hier Englisch) wird als Ar-
beitssprache eingesetzt, und zwar in
einem ganz normalen Berufskunde-
fach, einem allgemein bildenden
Unterrichtsfach oder in einem Fach
der Berufsmittelschule. Die wichtig-
sten Konzepte, Inhalte und Begriffe
werden bilingual, d.h. auf Deutsch
und auf Englisch oder immersiv, d.h.
nur Englisch, bearbeitet. Klassen-
zimmer-Sprache ist Englisch.

Der genaue Ablauf sieht prinzipiell
folgendermassen aus:

1. Einfihren in der Erstsprache
Wir kdnnen ein neues Konzept, ein
neues Thema, einen neuen Ablauf,
usw. mit einer Aktivitét in deut-
scher Sprache einfihren.

2. Wiederholen in der Gegensprache
(Wortschatz, Konzepte, Begriffe)
Wenn wir sicher sind, dassdie Ler-
nenden den Wortschatz und die
Zusammenhénge verstanden ha-
ben, kénnen wir den Stoff in der
Fremdsprache wiederholen oder
beliben.

3. Festigen - Beliben, Weiterfihren
(Themen-Erweiterung, Fortfih-
rung)

Wir kénnen das Thema dann in der
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Fremdsprache weiterfiihren. Die
fachliche Information wird so ver-
arbeitet, erweitert, gefestigt, fort-
gefihrt
4. Anwenden in der Fremdsprache

Anschliessend kénnen die Lernen-
den bestimmte Aufgaben |6sen und
dem Plenum présentieren (auf Eng-
lisch).

« Samtliche Unterrichtsphasen kon-
nen ale Darbietungsformen und
Medien beinhalten und Partner-
arbeit, Gruppenarbeit, oder indivi-
duelles Arbeiten einschliessen.

¢ Je nach Sprachkenntnissen oder
Angewohnungsstand der Lerner-
gruppe kann bereits die erste Phase
in Englisch durchgefihrt und da-
nach sprachenméssig hin- und her-
gewechsel.

3. Warum zweisprachiger Unter -
richt an Berufsschulen?

Zur Zeit haben ca. 80% der Absolven-
tinnen und Absolventen der gewerb-
lich-industriellen Berufslehren im
Lehrplan keine Fremdsprachen. Im
Gegentell: man hdrte und hért sowohl
von L ehrpersonen wie auch von Ar-
beitgebern immer wieder das Argu-
ment: “Die sollen doch zuerst einmal
richtig Deutsch lernen!” Und damit
sind die deutschsprachigen Lehrlinge
gemeint, die anscheinend trotz me-
dider Diglossie aufgrund der traditio-
nell bevorzugten Mundart die Hoch-
sprache weder mundlich noch schrift-
lich besonders gut beherrschen®.

Es scheint auch ein algemein verbrei-
tetes Vorurteil zu sein, dass Berufs-
schuler nicht besonders sprachinte-
ressiert sind, und dass ihre Begabun-
gen ohnehin hauptséchlich praktischer
Natur sind®. Fremdsprachen wéren
demnach nicht nétig; Berufsschiler
hédtten genug Schwierigkeiten mit
Hochdeutsch und mit dem bestehen-
den, fir die Vermittlung der berufli-
chen Grundlagen ohnehin recht knap-
pen Stundenplan. Mit einer Fremd-



sprache wéren sie tberfordert. Dabei
Ubersehen die besorgten Padagogen,
dass esin den meisten Féllen nicht um
das Erlernen von Englisch von An-
fang an geht, sondern um das Halten
der auf Sekundarstufe | erworbenen
Kenntnisse. Die Lehrlinge haben nach
der Sekundarstufe | bereits ein bis
drei Jahre Englischunterricht absol-
viert. Wenn sie nun auf Sekundarstu-
fell eine drei- oder vierjdhrige Lehre
ohne Sprachunterricht machen, geht
das Erlerntein dieser Zeit mit grosser
Wahrscheinlichkeit verloren.

Mit zweisprachigem Unterricht kénn-
te dieses Dilemma gel 6st werden. Laut
STERN et a. (1999)" ist mit bilin-
gualem Sachunterricht “... das Ziel
einer Zweisprachigkeit erreichbar,
ohne dass andere Ausbildungsberei-
che darunter leiden missen”. Das

heisst: die Stundendotation muss nicht
erhoht werden. Deshalb beschloss die
Bildungsentwicklung des MBA Zi-
rich, Englisch versuchsweise in Form
des zweisprachigen Sachunterrichts
in die Berufsschulen einzubringen.

Der bilinguale Sachunterricht dréngt
sich auch aus anderen Griinden auf:
die schulpolitischen Innovationen, die
teilweise noch pilotiert werden, wie
vernetzte Klassenzimmer, Englisch-
unterricht praktisch vom Kindergar-
ten an, Informatik als Schulfach, usw.
laufen auf Englisch (bzw. Franzo-
sisch) as permanent unterrichtetes
Fach hinaus. Man kann sich aber vor-
stellen, dass sich nach sieben oder
acht Jahren Englischunterricht (bzw.
Franzésischunterricht) die metho-
disch-didaktischen Ideen langsam tot-
laufen und dass weder die L ehrkréfte
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noch die Lernenden motiviert sind,
mit ihrem Lehrmittel (und sei esnoch
so gut) noch bis Band 25 vorzustossen.
Neue Ansétze, wie z.B. eben bilin-
gualer Sachunterricht wirden das
Sprachenlernen auf eine andere Basis
stellen oder eine zusétzliche Variante
anbieten, die es so wieder an Attrakti-
vitét gewinnen |&sst.

Fur die gewerblich-industriellen Be-
rufsschulen ist die Einflhrung des
zweisprachigen Sachunterrichts noch
aus einem weiteren Grund wichtig.
Von jungen Berufdeuten werden auf-
grund der weltwirtschaftlichen Lage
(Globalisierung, Englisch als Firmen-
sprache, usw.) durchaus Englisch-,
bzw. Sprachkenntnisse erwartet.
Geméss GRIN (1999, 2000) ertffnen
Sprachkenntnisse Berufsleuten die
besseren Chancen auf dem Arbeits-
markt und sind zudem lohnwirksam.
Ein guter Grund, mittels bilingualem
Sachunterricht mindestens fir die
Erhaltung der auf der Sekundarstufe |
erworbenen Englischkenntnisse zu
sorgen.

4. Das Projekt “bi.li": Projekt-
und Forschungsauftrag, Ansatz,
Vorgehen

Gemass Projektplan wurden dem

Projektteam folgende Ziele und Auf-

trége gegeben:

1) Im Zeitrahmen von ca. 3(+) Jahren
in 2-3 Kantonen jahrlich 2-3 bi.li
Pilotklassen mit je 2-3 Lehrper-
sonen in Gang setzen. Insgesamt
also ca. 6-9 Pilotklassen mit 6-9
L ehrpersonen in 5-6 Kantonen.

2) Offentlichkeitsarbeit zum Erwek-
ken von Interesse und Gewinnung
von Akzeptanz und Unterstiitzung.

3) Erarbeiten von Grundlagen fur die
Einflhrung von Bilingualem Sach-
unterricht an Berufsschulen.

(vgl. auch Projektportrét im Artikel ,, Eine zweite
Sprache fir ale Lehrlinge")

Nicht beauftragt wurde das Projekt-
team mit der Evaluation der Methode.
Die Betelligten gingen davon aus, dass



die Vorteile des zwei sprachigen Sach-
unterrichts wie er seit bald 30 Jahren
weltweit durchgefihrt wird, hinlang-
lich bekannt und durch eine genligen-
de Anzahl Fachpublikationen'? belegt
sind.

Uns ging es vorab erst einmal ganz
pragmatisch darum, den praktischen
Alltag in zweisprachigen Klassen zu
erleben und festzuhalten, wie genau
die bilingualen Berufsschullektionen
ablaufen, wie und was die Berufs-
schullehrkréfte lehren und was die
Schillerlnnen lernen, und welche Un-
terrichtsformen, Vermittlungstechni-
ken, Materialien etc. sich dazu eig-
nen, den Lernenden die Bewaltigung
von Sachféchern in einer Fremdspra-
che zu erleichtern. Und schliesslich
wollten wir durch “trial and error”
herausfinden, welche Strategien,
Techniken und Aktivitéten aus der
Fremdsprachendidaktik den Berufs-
schullehrkréften bei der Vermittlung
ihres " doppelten Stoffs’ am niitzlich-
sten sein kdnnen, indem sie den Ler-
nenden erleichtern, fachliche Inhalte
und Konzepte in einer Fremdsprache
besser zu verstehen.

5. Wiewird der bilinguale Sach-
unterricht an Berufsschulen
umgesetzt? In welchen Fachern?
In welcher Form?

Die bi.li-Pilotgruppe umfasst ver-
schiedenste Sach- und Allgemein-
bildungsfacher, die zweisprachig un-
terrichtet werden; beteiligt sind ganz
unterschiedliche L ehrberufe und Ler-
nende, Schulen und Schultypen, Schul-
leitungen und Lehrkréfte, Sprach-
niveaus, Curriculaund Lernzidle. Uns
lag deshalb von Anfang an viel daran,
moglichst undogmeatisch mit den Lehr-
personen zu arbeiten, und wir einig-
ten uns mit ihnen auf “ein offenes
Konzept, das verschiedene Formen
der Readlisierung bzw. Umsetzung
zulésst.” ABUJA (2000)

Wir haben einen grossen Tell unserer
Daten aus Unterrichtsbesuchen

(Observationen) und Micro-Teaching
gewonnen. Unsere Beobachtungen
und Beobachtungskriterien anl&sslich
unserer Klassenbesuche haben wir
interrater reliability’® Massnahmen
unterzogen. Somit kann ihre Uberein-
stimmung in unserem beschrankten
Rahmen al's einigermassen gesichert
angenommen werden.

Die bi li-Lehrerbegleiterinnen — Lin-
guistinnen, Fremdsprachlehrperso-
nen, Erwachsenenbildnerinnen — er-
lebten und erleben den Unterricht ge-
nerell als sehr attraktiv, nicht zuletzt
wegen der ungewohnten, recht spekta-
kuldren Anschauungsbeispiele, Akti-
vitdten und Materialien. Es gab ver-
bl iiffende Experimente, vom Verbie-
gen, bzw. Zerbrechen von Metallstan-
gen nach Erhitzen mit eéinem Schweiss-
apparat und Kihlen mit Wasser,
ballistischen Experimenten (nach
Newton’'s Gesetzen), bis zu kleinen
Elektronik-Apparaten, die blinken,
wenn sie korrekt zusammengebaut
worden sind. Nicht zu vergessen die
Herstellung von verschiedenen lek-
keren, oder Naseriimpfen provozie-
renden chemischen Suspensionen, und
SO weiter.

Es gab auch Rollenspiele oder den
Einsatz von Flussdiagrammen zur
Veranschaulichung von Bestimmun-
gen im Obligationenrecht, und weite-
re originelle und effiziente Arten von
Lehraktivitdten im Sachunterricht.
Fur Sprachlehrkréfte eher ungewohnt
und erstaunlich sind das solide Inter-
esse und die Motivation, welche die
Lehrlinge ihren Sachfachern entge-
genbringen. Die aktive Beteiligung
ist (zumindest in vielen beobachteten
Klassen) recht hoch, sei es nun Biolo-
gie, Physik, Mathematik, Elektronik,
Chemie, Elektrotechnik, Wirtschafts-
recht, usw. Fast dle bringen dem zwei-
sprachigen Unterricht ein natiirliches
Interesse entgegen, das sicherlich ein
Ausdruck ist von der Berufsbezogen-
heit und unmittelbaren Anwendbarkeit
des fachlichen Inhalts.

Was uns aber nicht erstaunt ist, dass
die Realisierungen des zweisprachi-
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gen Sachunterrichts durch dieindivi-
duellen Lehrpersonen stark variieren.
Das Spektrum deckt die gesamte
Masch-, Methoden-Waage" 4 ab; von
eher traditionellem Sachunterricht bei
dem im Plenum Begriffe gekléart und
diskutiert werden, bis zu sehr schiiler-
zentriertem Unterricht, wo die Ler-
nenden Probleml ésungen oder Wort-
schatzaktivitdten zu zweit oder in
Kleingruppen bearbeiten oder in de-
nen Lernergruppen Projekte wahrend
Wochen selbstadndig nach Vorgaben
der Lehrperson erarbeiten und ihr
Thema am Schluss der Klasse mit
einer Présentation vorstellen.?

In den meisten Klassen greifen die
L ehrpersonen auch auf Sprachvermitt-
lungs-Strategien und Aktivitaten zu-
riick, die das Verstehen von Inhalten
in einer Fremdsprache erleichtern. Sie
kennen mittlerweile eine ganze Pal et-
te davon, denn diese wurden jeweils
an den drei Trainings-Samstagen pro
Semester zusammen erarbeitet.

Als konkretes Beispiel wurden Stan-
dard-Typen von Prifungsaufgaben,
und Anweisungen in Englischer Spra
che zusammen erarbeitet, die so for-
muliert sind und gehandhabt werden,
dass dlféllige sprachliche Unzuléng-
lichkeiten der L ernenden mdglichst
nicht bestraft werden.

Umgang mit sprachlichen Fehlern

Grosse Ubereinstimmung herrscht
hinsichtlich des Umgangs mit Feh-
lern. Da die meisten Pilotlehrkréfte
keine Sprachen unterrichten, keine
Sprachlehrer sind und keine besonde-
ren Grammeatikkenntnisse haben, fih-
len sie sich auch nicht besonders ver-
pflichtet, sprachliche Fehler speziell
zu korrigieren. Sie haben auch keine
»déformations professionnelles’ in
dieser Hinsicht! Am ehesten reagie-
ren sie (in spontaner Weise) auf
“irritierende” Fehler oder “globale’
Fehler, welche die Kommunikation
zusammenbrechen lassen’. Dann
weicht man oft auf Code-Switching
aus. Einige Lehrpersonen korrigieren
Uberhaupt nichts. Die Lernenden rea-



gieren in der Regel sehr positiv dar-
auf. “Besucher” und Lehrkréfte glau-
ben aufgrund ihrer Beobachtungen,
dass sie nicht einfach irgend etwas
sagen, was ihnen gerade in den Kopf
kommt, wenn sie nicht korrigiert wer-
den, sondern sie bemiihen sich sehr,
die richtigen Ausdriicke anzuwenden.
Oft missen sie zwel, dreimal darauf
hingewiesen werden, dass Code-
Switching erlaubt ist.

Esist einer der wichtigsten Punkte,
dass der zwei sprachige Sachunterricht
nicht perfektionsorientiert ist sondern,
dass Englisch als Arbeitssprache an-
gesehen wird, die zur Kommunikati-
on gebraucht wird.

Der Verzicht auf den Perfektionsan-
spruch ermutigt auch weniger sprach-
begeisterte Lernende und gibt ihnen
eine bessere Chance, sich eine Fremd-
sprache anzueignen. Diese neue Form
von “Nichtsprachenlernen” scheint die
Motivation zu erhéhen.

Gemeinsame Bemihungen, das Le-
sen zu férdern

Wir sind dabei, zusammen Strategien
und Techniken zu gezielter und Uber-
legter Textarbeit zu entwickeln. Da-
mit kann das Leseverstandnis in
Deutsch und in Englisch — wieder
doppelt! — geférdert werden. Laut
PISA und der Berichte Uber die
Rekrutenpriifungen und nicht zul etzt
Stoll und Notter'” sind die Resultate
ein ganz heikler Punkt. Gemassihren
Untersuchungen haben “ Personen mit
tiefen Lesekompetenzen eine doppelt
so grosse Wahrscheinlichkeit, arbeits-
los zu werden, al's Personen mit mitt-
leren bis hohen Lesekompetenzen”.
Umso wichtiger erscheint unsin die-
sem Zusammenhang, dass die Lehr-
linge lernen mit Entschlisselungs-
Strategien umzugehen und in der Lage
sind, Uber die Identifikation der Text-
sorte auch die Lese-Art auszuwah-
len'® (das heisst z.B. dass man je nach
Textsorte einen Text nur rasch Uber-
fliegt, oder liest bis man eine Frage
beantwortet findet — oder dann auch
ganz langsam und grindlich liest;

bei spiel sweise einen Beipackzettel zu
einem Medikament!).

Knackpunkt Englisch-Niveau der

Lernenden

Ein grosses Problem ist fiir uns, dass
esimmer noch Schillerlnnen gibt, die
nach 2 oder 3 Jahren auf der Sekstufe
| Gberhaupt kein oder praktisch kein
Englisch gelernt haben — sai es, weil

sie eben erst in die Schweiz gekom-
men sind, oder weil sie aus einem
Kanton kommen, wo noch kein Obli-
gatorium besteht. Eigentlich sind das
nur Anfangsschwierigkeiten, die sich
in wenigen Jahren auswachsen wer-
den, aber wir missen im Moment
damit leben, und dasist oftmals gar
nicht so einfach, wie wir in unserem
Projekt feststellen mussten.

Das Englisch-Niveau unserer ver-
schiedenen Klassen reicht von +/-
Anféngern (anfénglich sogar ein-
schliesslich Null-Anféngern) bis
ziemlich weit Fortgeschritten (FCE/
CAE-Niveau). Unser bili Video®
zeigt, wie bel Interviews eine Klasse
von Bécker-Konditoren mit sehr we-
nigen Englischkenntnissen dank un-
geheurem Kommunikationswillen —
mit Mimik, Gestik und viel Code-
Switching — die gestellten Fragen be-
antworteten. Die KV Schiler dage-
gen sprachen absolut fliessend, und
teilweise sogar idiomatisches Eng-
lisch!

Grosse Probleme bereiten uns aber
vor dlem einzelne Lernende oder klei-
nere Lernergruppen, die im Gegen-
satz zum Rest der Klasse nur rudimen-
tére oder Uberhaupt keine Englisch-
kenntni sse haben. Wenn immer mog-
lich, werden solche Schiilerlnnen in
normal e Klassen umgeteilt, aber oft
ist das nicht moglich, sei es, weil die
Schule relativ klein ist und keine
Parallelklasse besteht, oder aus ande-
ren administrativen Griinden. Das hat
die Projektbeteiligten dazu veranlasst,
eine starke Empfehlung dahingehend
zu formulieren, dass als Bedingung
fir die Teilnahme an zweisprachigen
Klassen mindestens 100 bis 120 Stun-
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den Englischunterricht erforderlich
sind — entsprechend dem Niveau A1/
A2, wiein den Sprachen-Portfolio-
Rastern definiert®,

6. Umfrage, Hypothesen

Es gibt aber nicht nur die eben be-
schriebenen Probleme, die aus wenig
oder mangelnden Sprachkenntnissen
entstehen. Wir haben im Friihjahr 2002
eineUmfrage mit 36 Klassen gemacht
(ungeféhr 1/3 Sachfécher- und 2/3
Allgemeinbildungs-Klassen). Die
Resultate haben uns einigermassen
verbl Ufft, auch wenn sie nur zu vor-
laufigen Interpretationen (um nicht
Zu sagen Spekulationen) fuhren.

Die Daten ergeben folgendes Bild:
25 der 36 Klassen bekamen 10 — 20
L ektionen bilingualen Sachunterricht
pro Semester. Davon waren 18 auf
dem Niveau Anfénger bzw. Anfan-
ger/untere Mittelstufe (“Portfolio-
gemass’ ausgedriickt Niveau AL/A2)
und hatten ihre bi.li Lektionen im
allgemein bildenden Unterricht.

11 der 36 Klassen bekamen 30 — 60
zweisprachige L ektionen pro Seme-
ster. Davon waren 5 auf dem Niveau
Mittelstufe (Niveau B1/B2), eine
Mittelstufe/Fortgeschritten (Niveau
B2/C1) und 5 waren Fortgeschritten
(Niveau C1).

10 der 11 Klassen mit 30 — 60 bilin-
gualen Lektionen pro Semester wa-
ren auf dem Niveau Mittel stufe/Fort-
geschritten und hatten ihre bi.li Lek-
tionen im Berufskundeunterricht.
DieEinteillung in die Niveaux erfolg-
te durch die Ublichen Einstufungstests
und —Prozeduren der Pilotlehrkréfte
oder Pilotschulen. (Siehe Tab.1)

7. Provisorische Schlussfolgerun-
gen

Was uns interessierte war nicht der
Fortschritt in den Englischkenntnis-
sen, sondern welche Klassen in wel-
chen Fachern wieviel bilingualen



Fig. 1: Visuelle Darstellung der Umfrage-Resultate

Englisch-Niveau
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Fachunterricht pro Semester bekom-
men und welches Niveau diese Klas-
sen haben.

Es scheint auf den ersten Blick eine
Tendenz zu bestehen, dass Klassen
mit wenig Englischkenntnissen auch
wenig zweisprachige Lektionen be-
kommen, und dass diese Klassen
hauptséchlich im Sektor allgemein
bildender Unterricht zu finden sind —
wobei man im Auge behalten muss,
dass 2/3 der Pilotklassen “ABU” -Klas-
sen sind. Anderseits scheint es so,
dass eher fortgeschrittene Klassen ei-
niges mehr an zweisprachigen Lek-
tionen bekommen, und dass sie haupt-
séchlich im Sektor Sachfachunterricht
zu finden sind.

Wir haben uns zu diesem Bild Gedan-
ken gemacht und provisorisch fol-
gende Vermutungen aufgestellt.

Vermutung 1

Klassen, in denen die Lernenden ein
tiefes Englisch-Niveau haben, bekont+
men wenig zwei sprachige Lektionen.
Die Anfangerklassen der Stufe “false
beginners” sind schnell Gberfordert
und brauchen viele “ Deutsch-Inseln”,
sonst “schwimmen” sie. D.h. in die-

50 60 70 Anzahl bi.li-Lektionen

sem Stadium darf man ihnen keine
[&ngeren Englischphasen zumuten; sie
brauchen regelméssig in kurzen Ab-
stdnden auch Deutschphasen. Thr Hor-
verstandnis und ihre Ausdrucks-
fahigkeit sind beschrankt. Mit Besse-
rung kann ohne zusétzlichen Englisch-
unterricht nicht gerechnet werden. So
entsteht natlrlich ein Teufelskreis. je
weniger, desto weniger, desto...

Vermutung 2

Madglicherweise gibt es eine relativ
kleine Anzahl geeigneter ABU The-
men fUr den bilingualen Unterricht
und deshalb werden relativ wenig
2wei sprachige Lektionen angeboten.
Im Allgemeinbildenden Unterricht
sind gemass Rahmenlehrplan viele
Themen spezifisch schweizerisch:
zeitgendssi sche Geschichte und Poli-
tik der Schweiz, Recht, Identitét und
Sozidisation (“die Lernenden verglei-
chen sich mit einer bestimmten sozia-
len Gruppe..” — ABU, Rahmen-
lehrplan).

Anderseits gibt es auch wieder The-
men, die sich wohl eignen wiirden,
die aber moglicherweise die Schile-
rinnen und Schiiler und vielleicht zum
Teil auch die Lehrkréftein der Fremd-
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sprache Uberfordern. Zum Beispiel
Kultur: kulturelle Ausdrucksmittel als
Moglichkeit des Selbst- und Welt-
verstandnisses; oder Ethik: Analyse
verschiedener ethischer und morali-
scher Aussagen. Solche Themen sind
voll abstrakter Konstrukte und Hypo-
thesen und eignen sich ganz schlecht
fUr Lernende mit A2 — B2 Niveau. Es
ist einfacher, sich den Wortschatz und
die Wendungen eines ganz begrenz-
ten Spezial gebiets zu merken (z.B.
Mathematik oder Elektronik). Des-
halb ist es naheliegend, zweisprachi-
gen Unterricht vor allem dann anzu-
bieten, wenn das Thema passt.

Vermutung 3

Die Sporache der Sachfacher ist leich-
ter zu beherrschen, zu unterrichten
und zu lernen als “ allgemeines Eng-
lisch” fir ABU.

Sachfécher haben begrenzte Wort-
schatzbereiche und Inhalte und sie
haben sehr oft eine eigene “ Sprache”
(z.B. Juristendeutsch, Ingenieur-
sprache, usw.), die fur Lehrkrafte mit
ihrer Berufs- und Spracherfahrung
relativ einfach in L2 zu unterrichten
ist. Experimente oder Versuche (bei-
spielsweise in Elektronik, Physik,
Chemie) machen den Unterricht sehr
konkret und anschaulich. Zweispra-
chige Lektionen durchzufihren ist
relativ einfach, dadie Lehrkraft prak-
tisch tiberall ohne grossere Sprach-
probleme einsteigen kann.

8. Vorschlage, Empfehlungen;
schul- und bildungspolitische
Massnahmen

Nach Abschluss des Projekts miissen
wir das Problem 16sen, wie die Lehr-
personen und L ehrlinge, die noch voall
im bilingualen Unterricht stecken
unterstiitzt werden kénnen. Wohin
sollen sich digienigen L ehrkréfte wen-
den, die demnéchst doch auch zwei-
sprachigen Sachunterricht erteilen
wollen? Und wohin sollen sich die-



jenigen Lehrkréfte wenden, die dem-
néchst auch zwei sprachigen Sachun-
terricht erteilen wollen?

Hier einige Vorschlage:

« Esmussten bereits an Instituten zur
Weiterbildung Module fir zwei-
sprachigen Sachfachunterricht an-
geboten werden (und zwar fir ver-
schiedene Sprachen)

» Ebenso in den hdheren Lehréamtern:
vor alem in den naturwissenschaft-
lichen Ausrichtungen kdnnten ge-
maéss O. Stern “Fachlehrkréften der
Natur- und Sozialwissenschaften
mit guten Kenntnissen einer L2 eine
[modulare] Zusatzausbildung fur
immersive Unterrichtsformen ...mit
entsprechenden Diplomen... inih-
ren Fachbereichen angeboten wer-
den”2. Zweisprachiger oder immer-
siver Sachfachunterricht sollte fur
alle Berufsschul-Lehrkréfte eine
Option werden.

¢ Auch das Schweizerische Institut
fir Berufspadagogik (SIBP) miisste
fur seine Absolventinnen und Ab-
solventen bilingual en Sachfachun-

terricht fr Berufsschulen entwik-
keln und anbieten!

Dadie Lehrkréfte, die Schilerinnen
und Schiler und auch die Schul-
leitungen aber nicht so lange warten
madchten, kénnen oder wollen, haben
wir auf Grund unserer Erfahrungen
und Erkenntnisse im bilingualen und
immersiven Unterricht fir dasILEB
(Ingtitut fUr Lehrerbildung und Berufs-
pédagogik) einen einjdhrigen berufs-
begleitenden Zertifikats-Lehrgang
entwickelt. Er fing im September 2002
mit 15 Teilnehmern und Teilnehme-
rinnen an und lauft bis Ende Juni
2003. Esist beabsichtigt, diesen mo-
dularen Ausbildungskurs jedes
zweite Jahr anzubieten.

¢ Geplant werden musste auch die
Koordination der verschiedenen
Schulstufen beziiglich Leistungs-
messung an Schnittstellen. Wir
schlagen al's Testmassnahme Ein-
stufungen mit dem Européischen
Sprachenportfolio vor. Mittels der
“can-do statements” wirden die
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Lernenden eindeutig eingestuft, und
die Missstdnde wie jetzt mit hetero-
genen Klassen, in denen Englisch-
Nullanfanger bis obere Mittelstufe
sitzen wiirden viel weniger vorkom-
men.

Anmerkungen

1 Siehe auch Artikel “English first” auch in den
Ostschweizer Schulen”, Tages-Anzeiger,
30.10.02

2 University of Cambridge Local Examinations
Syndicate / International Certificates Confer-
ence

3z.B.BEC 1, BEC 2., usw.

4 Grin, Francois, (2000) NFP 33, Fremd-
sprachenkompetenzen in der Schweiz: privater
Nutzen, gesellschaftlicher Nutzen und Kosten
5 Abujaund D. Heindler (1993) Englisch als
Arbeitssprache — Fachbezogenes L ernen von
Fremdsprachen, Zentrum Fur Schulversuche
und Schulentwicklung, Graz

% Projekt 21, Bildungsdirektion des Kantons
Zirich, 1999-2001 (Unterstufe: 1.-3. Klasse)

7 Biology in English, End Report, Linda
Cassens-Stoian, Juni 2001

8 Es konnte auch gerade so gut Franzdsisch oder
Italienisch sein.

° sehe auch ZIBERI-LUGINBUHL, 1999: Die
Kinder im obligatorischen Schweizer Schul-
system lernen Hochdeutsch nur ungern und
ungentgend; “hauptséchlich weil Deutsch im
Unterricht Lerngegenstand und sicht Kommuni-
kationsinstrument ist.” Dies betrifft alle Kin-
der, ob sie nun danach in eine Berufsschule
oder in die gymnasiale Stufe wechseln.

0 sieheauch ABUJA, G., (Hrsg), (1998: 102),
Englisch als Arbeitssprache, Modelle, Erfah-
rungen und L ehrerbildung. Graz

1 Stern et al. (1999): Franzosisch — Deutsch
Zweisprachiges Lernen auf der Sekundarstufe
1, Verlag Ruegger, Chur

2 Siehe Bibliografie

B Inter-rater reliability = Ein Verfahren, das
eine verniinftige Ubereinstimmung im Beur-
teilen von observierten Klassen zwischen zwei
oder mehreren Beobachterlnnen gewéahrleistet.
14 Nando Maésch (1996) in Eike Thirmann
(Internet, 2002) Eine eigensténdige Methodik
fir den bilingualen Unterricht?

5 1n englischer Sprache natirlich, aber das
wird nicht thematisiert. Soviel zu den “nicht-
sprachinteressierten” Lehrlingen.

%6 Norrish, J. (1983) Language L earners and
their errors

17 Frangois Stoll, Philipp Notter (1999), “Lese-
kompetenzen der Erwachsenen in der Schweiz”
8 Diesist ein Beispiel fir die Fertigkeiten, die
die Schiilerinnenin L2 lernen und dann auch in
L1 anwenden. Das Erarbeiten einer Fremd-
sprache wirkt sich positiv auf Teilfertigkeiten
in der Muttersprache aus.

¥ Video “bi.li — Zweisprachiges Lernen an



Berufsschulen”, Bildungsentwicklung des
MBA, Verlag Impulse (2001)

2 Europaisches Sprachenportfolio, Schweize-
rische Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren, Council of Europe

2 Was nicht berticksichtigt wurde, ist, dass bei
10 Lektionen pro Semester (ergibt einen Durch-
schnitt von einer halben Lektion pro Woche),
praktisch kaum mehr von zweisprachigem
Unterricht gesprochen werden kann. Zusétzli-
che Faktoren, die das Bild verfélschen: Kauf-
maénnische Berufsschulen und Berufsmittel-
schulen haben bi.li Unterricht immer zusétz-
lich zu ca. 2-3 Stunden normalem Englisch-
unterricht. Bei den gewerblich-industriellen
Berufsschulen haben nur 25% der Lernenden
Englischunterricht (in unserem Fall sind es 2
oder 3 Klassen) — die anderen haben bilingua-
len Unterricht ohne zusétzliche Unterstiitzung.
2 Stern,1998:30

M. Klingauf (2002), , Chemie auf Englisch®,
in C. Finkbeiner (Hsg.), 2002.

2 CARLA = Center for Advanced Research on
Language Acquisition, Internet Immersion
fag's, online, December 2001

% Einige Schiller in einer Klasse, die ich beob-
achtet habe, beklagten sich bei mir, im zwei-
sprachigen Unterricht wirde alles viel mehr
Zeit brauchen, z.B. die Ubung, die sie gerade
machten, kdnnte in Deutscher Sprachein zehn
Minuten erarbeitet sein: mit Englisch wiirde
man den halben Nachmittag brauchen. Solche
Aussagen horten die Lehrpersonen-Begleiter
des ofteren...
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Esther Jansen O’ Dwyer

Esther Jansen O’ Dwyer ist Ko-Leiterin der
Fachstelle Fremdsprachen der Bildungs-
entwicklung des Kantons Zurich. Sie hat ein
Doktorat und ein M.A. in Fremdsprachendi-
daktik von der Universitét Reading. Sieist seit
20 Jahren in der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrkréften tétig und gegenwaértig sehr
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QB

Une rencontre avec Jean Racine ne
s oublie pas. Il est |e personnage de
référence pour toute question rele-
vant de I’ enseignement des langues a
I’ école, personnalité ala compétence
admirée et reconnue, aux idées bouillon-
nantes, au discours direct et au franc
parler. Il porteen lui I'exigence alé
manique acquise & I’Université de
Berne, et I'effervescence frangaise
puisée aux sources de la Sorbonne.

Personnalité incontournable pour tout
ce qui releve de I’ enseignement des
langues, il aoccupé les postes-clés ou
s éabore la politique des langues.

Il fut leddéguéal’introduction et ala
coordination de I'enseignement du
francais dans le canton de Soleure
pendant 25 ans et le président de la
commission des langues vivantes de
laNW-EDK pendant 9 ans. A niveau
suisse, il fut membre de la commis-
sion LIl delaCDIP suisse.

A cesdiverslieux, Jean Racine s est
battu pour le rapprochement des cul-
tures alémaniques et romandes et pour
I’ accés de tous | es petits al émaniques
alalangue francaise, en leur souhai-
tant d'ailleurs “Bonne chance” pour
cet gpprentissage. Plus de chance peut-

Finestrall

Jean Racine, ambassadeur du

plurilinguisme

étre que pour ces jeunes filles qui
arrivaient “ dans le wagon de Pagues’
apprendre le frangais chez ces“ Cheibe
Welsch” , gentiment sympathiques
aujourd’ hui mais a laréputation sul-
fureuse autrefois, comme Jean Ra-
cine I’amontré par un petit article
paru en 1998 dans la plaquette intitu-
lée: “ Tolérance” (Tolérance. Un pe-
tit ABC. Begleitpublikation zur
Ausstdllung ,, Toleranz * 98 — Spidl mit
Grenzen." Aarau, 1998).

Jean Racine a été |’ ambassadeur du
francais en Suisse aémanique - toutes
ses années passées dans laville des
Ambassades | e prédisposaient proba-
blement aremplir cette fonction - et
sesinitiatives en faveur de la culture
francaiselui ont d'ailleursvalu letitre
d officier de!’ Ordre des palmes aca-
démiques.

Toujours animé de laméme préoccu-
pation, il S'est fait I’ apbtre du bilin-
guisme et du plurilinguisme et s’ est
engageé, conformément a sa nature,

avec énergie, enthousiasme et déter-
mination en faveur de cette ouverture
linguistique et interculturelle; et s'il

existait des “palmes académiques’

pour cela, il est sOr qu'il les mériterait.

N’a-t-il pas été président-fondateur
de !’ Association pour la promotion de
I’ enseignement plurilingue en Suisse
(APEPS) et membre fidéle du Groupe
de recherche pour I’ enseignement bi-
lingue (GREB) de I'IRDP depuis
1997. A sein de ce groupe, il aeu
notamment |’ occasion de soutenir les
projets d' enseignement précoce des
langues par immersion et de prendre
position en faveur de la connaissance
detrois langues au terme de la scola
rité obligatoire.
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L’ entrée de Jean Racine au GREB
coincide, a peu de chose pres, avec sa
nomination a la téte du Forum du
bilinguisme de Bienne, créé en 1996,
et acetitre, il a, aplusieurs reprises,
fait part des activités du Forum, nom-
breuses et diverses, attestant sa capa-
cité de création et d'innovation : Fes-
tival du bilinguisme, Mardi du bilin-
guisme, Barométre du bilinguisme,
Prix du bilinguisme, Projet Pont-
Briicke, colloques, pour n'en citer que
guelques unes.

Le 31 octobre 2002, Jean Racine a
quitté le Forum, emportant avec lui,
toutefois, quelques dossiers pour ne
pas perdre lamain. Il pourra consa-
crer |'essentiel de son temps a
sa' “ Paperace’, son bureau de con-
seil et deformation, qu'il dirige avec
son épouse, aux séances du Conseil
de la Fondation Langue et Culture
dont il fait désormais partie, ainsi
gu’ aux 348 habitants de sa commune
de Mihledorf en sa qualité de Con-
sailler commund. Il pourra également
jouer les premiers réles dans latroupe
de théétre “sine nomine” et laisser
libre cours a ses passions musicales
au sein desformations “ Farroletti”

et “ Bucheggberger Orgelimusig” .

Je lui souhaite donc toutes lesjoies et
les satisfactions que ces nouveaux
horizons vont lui offrir.

Jacques Weiss
Directeur de !’ |RDP.



Classroom Practice / Pratique
scolaire / Unterrichtspraxis

/ Pratica scolastica

A WebQuest is an inquiry-oriented
activity in which students use
information they find on the internet.
WebQuests exist for many subjects
and many different groups of students.
Babylonia wishes to promote the
development and distribution of
WebQuests for modern languages and
has created a database on its
homepage www.babylonia-ti.ch

One of the WebQuest in the Babylonia
collection was developed by Antonio
Pagani, a teacher of English at the
scuola media di commercio maturita
professionale di Chiasso. He devel-
oped the WebQuest “A visit to Lon-
don” in which students plan a five-
day visit to London. Each group of
four students had to plan one day.
After the introduction they had 8 les-
sonsto plan the visit. On 15 Novem-
ber the students presented their
projects. One group presented their
work with a PowerPoint presentation;
the other groups had made overhead
projector transparencies. The
PowerPoint presentation can be seen
by clicking on the teacher pages of the
webquest “A visit to London”.

Their contributions were highly origi-
nal, athough every group had included
avigt to Madam Tussaud's, they had
also found interesting shopping cen-
tres, pubs, restaurants, discos and
museums. During the project the stu-
dents decided to actually go to Lon-
don with the whole class later this
year, which gave the whole project a
much more realistic dimension.

Finestra |11

A vigt to London

A WebQuest for studentsat the scuola Scuola Media di Commercio

Maturita Professionale di Chiasso

After the presentations the students
could pass ajudgement on their class-
mates presentations. The group with
the most spectacular presentation
(PowerPoint) was second. It showed
that the students were quite able to
distinguish between a flashy show
and a presentation that was morein-
teresting with respect to content and
originality.

In an interview with the class the
students showed their enthusiasm.
They had been ableto actually use the
language they had been learning; they
appreciated the autonomy with which
they could work. They could make a
lot of choices themselves concerning
the organisation and planning, but also
the content of their presentation. Some
students said they readlly felt well pre-
pared for the trip now and were realy
looking forward to it. The fact that
each group wanted to present an inter-
esting programme for one day, cre-
ated a sound rivalry among the stu-
dents.

The teacher was al so satisfied. Creat-
ing the WebQuest took alot of time. It
was done as part of a course on infor-
mation and communication technol-
ogy, in which the participants had to
develop a didactic application. Al-
though a bit worried at the beginning,
he soon redlized that the students were
actualy learning a lot during the
project. Their motivation was high.
When the groups were formed the
sudents were told that the group would
receive amark for the project. Some
students were a bit worried that the
weaker studentsin the group might
prevent them from getting a better
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Antonio Pagani and his class at Chiasso.

mark, but in the end everybody seemed
to be satisfied with the mark they got.

Antonio plans further WebQuest with
his students. The next oneis probably
the one about selecting and present-
ing afilm, which the class will decide
to see together. He will pay abit more
attention to the presentations. Some
students had learned their text by heart,
probably because they felt so inse-
cure. They probably need a few tech-
niques to help them prepare a presen-
tation. (gs)



Daniel Stotz
aus Singapur

“Wahrend des Weltkongresses der
Angewandten Linguistik bin ich kurz
vor Weihnachten in der feuchten
Tropenhitze in Singapur unterwegs
mit der modernen S-Bahn. Esist un-
angenehm kihl (alesist hier klimati-
siert), die Wagen sind durch offene
Durchgénge miteinander verbunden.
Die vollkommene Transparenz und
Soziakontrolle schiichtert mich ein,
denn ich moechte mein eben gekauf-
tes Sandwich verzehren, und dasist
nicht nur in Bussen und Zgen, son-
dern auch auf der Strasse verboten.

Manchmal habe ich das Gefiihl, vor
lauter Disziplin und Harmonie laufen
hier viele Leute mit einem Hunger-
gefihl herum, Hunger nach starkem
Tobak wie etwa den gréasslich stin-
kenden Durian-Frichten, die man
nicht ma auf den Bus mitnehmen
darf. Viele schlanke Menschen
drangeln sich in den zahllosen klima:
tisierten Einkaufszentren, Weihnach-
ten dudelt mit elektonischen Jingle
Bells und Christmas Carols daher: es
ist ein verschmiertes Kulturgemisch.
Aber man sieht kaum gemischtrassige
Paare oder Familien. Auf der rdum-
lich engen Insel (600 km2, 4 Mio.
Einwohner) scheinen Chinesen (76%),
Malaien (15%), Tamilen und andere
Inder (7%) fur sich zu bleiben, ausser
im Museum.

Gleich in zwei Ausstellungen wird
die Peranakan-Kultur der in Singapur
und Umgebung geborenen (“ Straits-
born”) malaiisch-chinesischen Fami-
lien dokumentiert nach dem Prototyp:
chinesischer Handler heiratet eine ein-
heimische Maaiin aus guter Familie.
Von der Mitte des 19. Jahrhunderts

E-mail dal mondo

bisin die 30er Jahre des 20. floriert
und vermischt sich die Baba-Nyonya
Alltagskultur, entwickelt einen eige-
nen farbenfrohen Porzellangtil, geges-
sen wird nicht mit Stabchen sondern
mit der Hand, spéter mit Loeffel und
Gabel, Besucher sitzen auf chinesi-
schen Stiihlen und kauen Betel nuss-
blétter. Und die Sprache? Ich hoere
sie aus einem Lautsprecher: ein mit
Hokkien und Englischausdriicken
versetztes Malaiisch, eben Baba
Melayu.

Aber wir sprechen hier von einem
Abstand von 30 Jahren, der Misch-
masch ist ins Museum verbannt und
in der Wirklichkeit oktroyiert die Re-
gierung seit Lee Kuan Yew “multi-
racialism” bzw. “racial harmony”,
mithin eine recht unbewegliche Sepa-
ration, wenn auch offenbar die offizi-
dle Siedlungspoalitik fir staatliche
Wohnbauten einen Mix nach dem pro-
portionalen Schliissel der Ethnien
anstrebt.

Kein Zweifel, die sprachlichen Rech-
te der einzelnen Gemeinschaften wer-
den aufrecht erhalten durch bilingua
le Schulen. Seltsam mutet an, dass
Englisch als“first language” bezeich-
net wird. Nun eben, Englisch dserste
Sprache in der Schule (English me-
dium education, nun fast 100% ver-
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breitet) und im grossraumigen Busi-
ness. Die traditionell starke interna-
tionale Anbindung der Hafen- und
Handelsstadt tut das I hre dazu, man
fragt sich aber unweigerlich mit wel-
chen Konsequenzen fir die néchste
und Ubernéchste Generation. Wenn
mehr Austausch zwischen den
ethnischen Gruppen entsteht, dann
gewiss Uber Englisch. Zweisprachig-
keit ist dann in Frage gestellt, wenn,
wie oft gehoert, Eltern mit ihren Kin-
dern mehrheitlich Englisch sprechen.
Bezeichnend ist auch, dass aufstre-
bende tamilische Familien fur ihre
Kinder als*second language” (eigent-
lich Muttersprachunterricht) nicht
mehr Tamilisch wahlen, sondern
Mandarin, die Sprache der Singapurer
Elite.

Man beginnt zu ahnen, dass geplante
Stabilitdt und Harmonie nicht immer
nachhaltig wirken. Auch andernorts
droeselt sich die Ordnung auf: der
Busfahrer hatte ein Einsehen und liess
uns unsere Sandwiches auf dem Bus
essen, denn er wollte noch vor dem
néchsten Regenguss sein Geféhrt ins
trockene Depot bringen.

Daniel Stotz, Redaktion Babylonia,
verbringt gegenwaértig ein Sabbatjahr
in Slidostasien und Australien.”



* SCHOLZ, Ch. (2002). Worter-
land. Unterwegs in der Schweizer
Mundart. Frauenfeld, Stuttgart,
Wien: Verlag Huber.

Zum dritten Mal
nach “Schweizer
Worter” (1998) und
“Neue Schweizer
Woérter” (2001)*
legt der seit bald
25 Jahren in der
Schweiz |ebende
Hamburger Chris-
tian Scholz en
Buch zur Schwei-
zer Mundart vor. Auch in seinem neu-
en Werk nimmt er seine L eserschaft
mit auf eine unterhaltsame Worter-
reise.

Woirterfand

Zwischen Essay und Erzahlung

In “Wérterland” erweitert Scholz sai-
nen Radius und wechselt vom Velo
zum Zurcher Tram und von da zur
SBB. Er reist quer durch die Deutsch-
schweiz — und wundert sich. Sein Er-
staunen, Sich-Fragen, Nicht-Verste-
hen von schwei zerdeutschen Wortern
mundet in siffig geschriebenen klei-
nen Artikeln, in denen er seinen Gedan-
ken zu Sprache, Kultur und Mentalitét
der Deutschschweiz freien Lauf [&sst.
Die Texte sind irgendwo zwischen
Essay (hier fehlt dann aber zum Teil
der intellektuelle Tiefgang) und Er-
zahlung anzusiedeln, am ehesten ver-
gleichbar mit Kurt Martis “Héger-
land”2, ohne aber je dessen literari-
sches Niveau zu erreichen. Fir den
Fremdsprachenunterricht (Landes-
kunde) wirde sich der eine oder ande-
re Artikel bestimmt als L esetext oder
Diskussionsgrundlage eignen, nicht
zuletzt wegen der inhaltlichen Ab-
geschlossenheit und der tiberschau-
baren Lange der Texte.

Worter buch-Studium
Ganz bestimmt kann man Scholz nicht

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

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

vorwerfen, er gehe leichtfertig mit
seinen Schweizer Wortern um. Im-
mer wieder werden als Zeugen serio-
ser Recherchen Mundartwarterbiicher
zitiert. Die Liste der Schweizer Ge-
wahrspersonen und Berater im Nach-
wort ist lang. Trotz des intensiven
Worterbuchstudiums |&ésst es der Au-
tor in vielen Féllen bei der lapidaren
standarddeutschen Ubersetzung der
Mundartworter bewenden, ohne wel-
tere Erklarungen zur (zuweilen inte-
ressanten) Wortgeschichte oder zum
Wortgebrauch zu geben.

Sehr ausfihrlich wird verschiedent-
lich auch aus wissenschaftlichen
Werken zitiert. Sehr dienlich waren
offenbar die Beitrége von Walter Haas
im Sammelband “Die viersprachige
Schweiz"3, aus denen teilweise ganze
Abschnitte Ubernommen wurden.

Fremdheit

Die Schweizer Mundart tragt fir den
Autor das Doppelte in sich: Ferne,
well er sie nicht aktiv nutzt, und Ver-
trautheit, weil er sie passiv versteht.
“Resultat: produktive Fremdheit” (S.
51). Genau daliegt auch eine gewisse
Schwéche des Buches. Als Schwei zer-
deutsch-Sprecher kommen einem ge-
wisse Ausfihrungen haarscharf da-
neben, irgendwie komisch vor. Bei
Stellen wie “Go luege kann dartiber
hinaus auch bedeuten: Abwarten, wie
esin diesem oder jenem Punkte wei-
tergeht” (S. 35) beschleicht einen das
Gefuhl, dass etwas nicht stimmt. Der
Untertitel des Buches suggeriert zwar,
dass Scholz in der Schweizer Mund-
art unterwegs war — Uiber alles gese-
hen stellt sich jedoch die Frage, ob
letztlich nicht einfach (einmal mehr)
die bundesdeutsche Aussensicht auf
skurril anmutende Besonderheiten der
Schweizer Mundart wahren Einsich-
ten in diesem Bereich im Wege steht.

Anmerkungen
1 besprochen in Babylonia 2 (2001), S. 66f.
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2 MARTI, K. (1990): Hogerland. Ein
Fussgéangerbuch. Frankfurt aM.: Luchterhand.
3 SCHLAPFER, R./ BICKEL, H. (2000): Die
viersprachige Schweiz Aarau, Frankfurt aM.,
Salzburg: Sauerlénder. (besprochen in Babylo-
nia 2 (2000), S. 66f.)

Hanspeter von Flie-Fleck
Langenthal

* KUPERS, Hannelore/ SOU-
CHON, Marc (Hrsg., 2002):
Approbation des Languesau Centre
de la Recherche. Spracherwerb als
Forschungsgegenstand. Frankfurt
aM. et al.: Lang (=Kolloquium
Fremdsprachenunterricht; Bd. 11).
| SBN 3-631-39589-2, 213 S.

S~ stu. — In den
e . deutsch-, franzo-
- sisch- und eng-
“-L:m: lischsprachigen
Fessmansess | Beitragen dieses
Sammelbandes

werden For-
schungsarbeiten

T zum Spracher-

werb “ausserhalb
des herkdmmlichen Fremdsprachen-
unterrichts” vorgestellt sowie damit
verbundene Forschungsziele, For-
schungsfelder und Forschungsmetho-
den diskutiert. Es handelt sich um
Uberarbeitete Vortrdge von zwel
Arbeitstagungen, die im Jahr 2000 an
der Université de Franche-Comté,
Besangon, zum Thema Processus
d’ appropriation de langues étrangée-
res en contextes différentsund an der
Universitédt Bremen zum ThemaLern-
prozesse im Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht als Forschungsgegen-
stand gehalten wurden.
Eine erste Gruppe von Beitragen setzt
sich mit ,, Innovativen Lernkontexten*
auseinander. Dabei wird deutlich,
worin genau das Spezielle an Arbei-
ten “ausserhalb des herkémmlichen
Fremdsprachenunterrichts’ besteht:



Es geht um die Erfassung und Unter-
suchung von Lerndispositiven, bei de-
nen zum traditionellen Lernen im
Unterricht andere Formen des Ler-
nens, darunter z.B. selbstbestimmtes
Lernen in der Mediathek, hinzukom-
men.

In einer zweiten Gruppe von Beitré-
gen stehen qualitative Erhebungs-
methoden in der angewandten For-
schung im Vordergrund. Berichtet
wird Uber Erfahrungen mit “Intro-
spektiven Verfahren” wie “latechni-
que de laréflexion parlée” und Lern-
tageblicher.

Gewissermassen die Metaebene zu
diesen konkreten Erfahrungen mit
M ethoden bieten die Ausfiihrungen
von Michael Wendt und Hannelore
Klpersim dritten Teil des Buches.
Wendt hat die Forschungsdesigns
neuerer Dissertationen und Habilita-
tionen zur Fremdsprachenforschung
analysiert und diagnostiziert einen
Paradigmenwechsdl in Richtung Sub-
jektivierung des Forschungsprozesses,
der sich mit der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie in Verbindung brin-
gen l&sst.Kiipers erlautert zuerst eini-
ge zentrale Annahmen und Begriffe
des Konstruktivismus und diskutiert
dann die Frage, was empirische For-
schung aus konstruktivistischer Sicht
leisten kann.

Abgeschlossen wird der Band mit ei-
nem Beitrag zur Motivation im Be-
reich der Fremdsprachenforschung,
indem u.a. ein Schulbegleitforschungs
projekt zu Motiven und Motivationen
im Fremdsprachenunterricht vorge-
stellt wird.

Das Buch enthélt viele interessante
Anregungen, und zwar besonders auch
fr angehende L ehrpersonen, die sich
im Rahmen ihrer Ausbildung mit klei-
neren empirischen Projekten beschaf-
tigen.

* BAUSCH, Karl R./ CHRIST,
Herbert/ KONIGS, Frank G./
KRUMM, Hans-Jurgen (Hrsg.,
2002): Neue curriculare und
unterrichtsmethodische Ansétze und
Prinzipien fur das Lehren und Ler-
nen fremder Sprachen: Arbeits-
papiere der 21. Friihjahrskonferenz
zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts. Tubingen: Narr
(=Giessener Beitrége zur Frem-
sprachendidaktik). ISBN 3 8233
53152, 223 S.

stu. — Der Sam-
melband umfasst
25 Beitrége, die
sich mit der Frage
nach wichtigen
curricularen und
unterrichtsmetho-
dischen Neuan-
sdtzen und Prinzi-
pienin der Praxis
des Lehrens und Lernens fremder
Sprachen auseinandersetzen. Schwer-
punkte der Beitrage sind: der Frih-
beginn des Fremdsprachenlernens, die
verschiedenen Formen bilingualen
Lehrens und Lernens, individuelle
Mehrsprachigkeit und die Rolle der
neuen Medien. Den Beitrégen liegen
Statements zu Grunde, welche an der
jungsten Giessener Friihjahreskonfe-
renz diskutiert wurden. Rahmenthema
der Konferenz waren die vielfaltigen
Veranderungen in alen Bereichen des
Fremdsprachenunterrichts und die
Konsequenzen, die sich daraus fir
Forschung, Theorieentwicklung und
Praxis ergeben.

Was heute neu und/oder anders ist,
wird von den verschiedenen Autorln-
nen im Einzelnen zwar unterschied-
lich eingeschétzt, aber es gibt doch
auch die Tendenz, den Fortschritts-
begriff der Fremdsprachendidaktik zu
relativieren und das Neue eher als
Entwicklung von der Einheit(lichkeit)
zur Vidfalt zu beschreiben, nicht als
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Paradigmenwechsel (dazu besonders
die Artikel von Fritz Abel und Her-
bert Christ).

Die Vielfat von Konzepten und Me-
thoden wird in vielen Beitrégen posi-
tiv eingeschétzt, weil so den verschie-
denen Bildungskontexten und Lern-
bedirfnissen besser entsprochen wer-
den kdnne. Vielfalt kann aber auch,
wie Willis Edmondson betont, “ein
Zeichen dafirr sein, dassin sich inkom-
patible Anspriiche an den Fremdspra
chenunterricht gestellt werden, die von
Vertretern unterschiedlicher Interes-
sengruppen und politischer Organi-
sationen unterstiitzt und letztendlich
durchgesetzt werden.” (ebd., 55) Aus-
gehend von dieser Uberlegung sucht
Edmondson nach Grundsétzen, die mit
verschiedenen methodol ogischen Be-
strebungen konsistent sind und die as
Verstdndigungsbasis fur die Vertreter
der verschiedenen Ansdtze dienen
kdnnten. Er schlagt vier solcher Grund-
sétze vor; das Friihbeginn-Prinzip, das
Authentizitéts-Prinzip, das Prinzip der
Autonomie und das Kognitions-Prin-
Zip.

Eine andere Grundlage fur das Ge-
spréch zwischen Vertretern unter-
schiedlicher Ansétzeist der Gemein-
same Européische Referenzrahmen
fur Sprachen. Mit ein Themaist der
Referenzrahmen im Beitrag vonEynar
Leupold und, auch in kritischem Sinn,
in den Artikeln von Hans-Jirgen
Krumm und Jirgen Quetz.

Soweit ein paar ausgewahlte Lesean-
reize und eine “Leseroute” durch ein
beachtenswertes Buch. Je nach Inter-
esse erdffnen sich andere Lesaewege.
Durch die Kirze und Prégnanz der
meisten Beitrége ergeben sich will-
kommene Wegmarken und Einstiegs-
hilfen fir ein breiteres Publikum.



* BACH, Gerhard/ VIEBROCK,
Britta (Hrsg., 2002): Die Aneignung
fremder Sprachen: Perspektiven —
Konzepte — Forschungsprogramm.
Frankfurt aM. et al., Lang. (=Kollo-
quium Fremdsprachenunterricht;
10). ISBN 3631 39583 3,203 S.

Die Auseinander-

KFLss :
m Frage, welchen

Niederschlag
konstruktivisti-
sche Theorien und
Paradigmen auf
fremdsprachliche
| Lehr- und Lern-
prozesse haben
konnen, steht im Zentrum einer der-
zeit heftig gefuhrten Diskussion in
Schule und Wissenschaft.
Die derzeitige, teilweise mit kémpfe-
rischem Gestus gefiihrte Diskussion
um den Paradigmenwechsel von In-
struktivismus zu Konstruktivismus
meacht unzweifelhaft klar, dass Fremd-
sprachenunterricht in Klassenzim-
mern nach wie vor am Primat der Ver-
mittlung von Wissen und Fertigkeiten
orientiert ist, weniger an deren An-
eignung, und dassLernen ein Prozess
ist, der lehrerseitig gesteuert und da-
mit hinsichtlich seiner Ergebnisse ver-
meintlich voraussagbar ist.
Diein diesem Buch miteinander im
Gespréch versammelten Experten zei-
gen, dass diese Auffassung einer
grindlichen Revision bedarf. Sie zei-
gen inihrem die jeweilige Einzel-
disziplin tbergreifenden Dialog da-
riberhinaus, wie interdisziplinares
Denken einen ergebnisorientierten
Beitrag zu der Frage leisten kann,
welche Prozesse daran beteiligt sind,
wenn (junge) Menschen sich fremde
Sprachen aneignen - in schulischen
oder anderen ingtitutionellen Kontex-
ten und dartiber hinaus.

TR R Rt
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* PERREGAUX, Ch. / DE
GOUMOENS, C./JEANNOT,D./
DE PIETRO, J.-F. (Dir.) (2003):
Education et ouverture aux langues
al'école (EOLE), Neuchatel, CIIP.

Des moyens
Ciutatarn d’enseignement
|'|—'H:-E'_— EOLE: pour quoi

e faire?

; Les approches
! EOLE ne visent
= pas a proprement
parler aenseigner
I'une ou I’autre
langue, mais bien a mettre en place
des connaissances, des attitudes et
des savoir-faire utiles al’ apprentis-
sage des langues et favorisant |’ ouver-
ture aladiversité linguistique et cul-
turelle. Elles s'adressent & tous les
€léves, que ceux-ci soient monolin-
gues ou plurilingues, d' origine fran-
cophone ou d'une autre origine lin-
guistique.

T
i~
1]

Vers une culture langagiére pluri-

lingue

Un des défis prioritaires des appro-

ches didactiques EOLE est de per-

mettre aux éléves de s approprier, au
cours de leur scolarité, une culture
langagiére plurilingue dont ils auront
tous besoin dans le monde actuel.

Ainsi, en complémentarité avec I’en-

seignement des langues, ces appro-

ches vont notamment permettre aux
élévesde:

 partager au sein de laclasse leurs
ressources linguistiques et décou-
vrir les langues — souvent ignorées,
parfois dénigrées — parlées par cer-
tains de leurs camarades;

e se familiariser avec des langues,
des sonorités, des systemes d’ écri-
ture connus et inconnus,

 développer, atravers diverseslan-
gues, des habiletés (repérage, ex-
ploitation du contexte...) utiles pour
I" appropriation de lalangue écrite
et orale;

e comprendre, par comparaison, cer-
tains aspects du fonctionnement des
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langues: le francais, les langues
enseignées al’ école, leslangues de
leurs camarades d’ autres origines...

e sintéresser al’histoire et ala géo-
graphie des langues comme témoins
de |’ histoire des hommes.

Des langues nombreuses et diverses
L' atteinte de ces objectifsimplique la
présence et |a mise en résonance de
nombreuses langues dans les activités
proposées aux ééves: lefrancais, lan-
gue del’école et de la société, langue
premiére de nombreux €éléves, les
autres langues parlées par les él éves,
les langues enseignées dans |’ école,
quelques langues de grande diffusion,
etc.

Les moyens EOLE incluent plus de
60 langues différentes... sans parler
de toutes celles que les éléves des
classes vont eux-mémes apporter!
Ladiversité est placée au coeur des

apprentissages.

Ces nouveaux moyens d' enseignement

comprennent deux volumes:

« Volume |: destiné aux enseignants
dela1®¢ enfantine ala2®™ primaire

e Volumell: destiné aux enseignants
dela 3% primaire ala 6™ année.

Chague volume comporte:

* un livre du maitrecontenant une intro-
duction aux approches EOLE et les
activités didactiques

¢ deux CD audios proposant les maté-
riaux audios dans les différentes lan-
gues travaillées (mots, expressions,
comptines ...), des chansons et des con-
tes (parfois en francais)

e un fichier de documents repro-
ductibles (documents de travail pour
les éléeves: exercices, textes, fiches
d’évaluation formative, affiches, plans
dejeux, etc.)

« une brochure complémentaire conte-
nant:

* un Glossairedeslangues:
Fiches informatives sur les 69 lan-
gues présentes dans |’ ouvrage.

e un Lexique plurilingue:
Des mots utilisés dans les activités
ainsi que diverses expressions (Bon
anniversaire, Joyeux Noél, Jet’ai-



me...) traduits dans 20 langues.
Un méme petit texte dans ces 20
langues.

Pour toute information:
Secrétariat général delaClIP
ciip.srti@ne.ch

www.ciip.ch/

(41) (32) 889.69.72

Commandes:
S adresser aux économats cantonaux.

* TUNESI, Michele / BORELLI,
Carmeino/ RONCORONI TUNE-
Sl, Paola (2001), Willkommen, Fi-
renze, Sansoni per la scuola (edizio-
neriveduta e corretta dai docenti di
tedesco di Lugano-CH)

& « Perchéunanuo-
va grammatica
per italofoni?
Willkommen! na-
sce dall’ esigenza,
sentitadadlievi e
insegnanti, di di-
sporre di un ma-
nuale di facile
consultazione e visualizzazione di-
dattica per I’ apprendimento del tede-
sco che presenti |e strutture fonda-
mentali dellalinguae siand contempo
uno strumento operativo per I’ acqui-
sizione attraverso |’ esercizio di una
reale competenza linguistica.

-

e Qual e statal’idea innovatrice?
Nell’intento di proporre una metodo-
logiarinnovatasi € pensato di com-
pendiare la teoria in agili schede
sinottiche, illustrate con schemi, ta-
belle e disegni che permettano una
facile visualizzazione e memorizza-
zione dellerelazioni grammaticali. La
successione degli argomenti gram-
maticai € rigorosamente progressiva.
Sempre schematicamente si € voluto
evidenziare le differenze dei sistemi
linguistici tedesco e italiano per faci-
litare |’ apprendimento ed evitare le
interferenze linguistiche.

« Riforma ortografica tedesca

Il manuale e stato compilato tenendo
conto dellariforma ortografica ratifi-
catadai paesi di lingua tedesca nel

1996. Le nuove grafie sono segnalate
tramite la sottolineatura del cambia-
mento rispetto alla vecchiagrafia. In
questo modo anche I’ allievo che ha
imparato il tedesco con lagrafia pre-
cedente avra un valido aiuto.

« Caratteristiche degli esercizi

Gli esercizi sono di vario tipo e strut-
turati per lo piu in forma dialogica
Anche quando I’ allievo, per consoli-
dareil possesso di una struttura, com-
pleta, sostituisce, trasforma uno o piu
elementi di un enunciato, produce un
atto linguistico, un messaggio.

Gli esercizi sono suddivisi a seconda
delledifficoltaei vari livelli vengono
indicati da un pallino per gli esercizi
semplici, due palini per quelli di
mediadifficoltaetre pallini per eser-
cizi complessi.

Oltre agli esercizi strutturali sono lar-
gamente rappresentati quelli tematici.
Ampio spazio e riservato all’ eserci-
zio di traduzione che riveste carattere
di riepilogo e offre d discente la pos-
sibilita di ampliare le conoscenze
lessicali.

¢ Dedtinatari

Willkommen! s rivolge atutti coloro
che desiderano consolidare le proprie
conoscenze delle strutture grammati-
cali dellalingua tedesca e rappresenta
un prezioso sussidio in grado di inte-
grare qualsiasi corso di tedesco.

Gli insegnanti vi troveranno il mate-
riale adatto al loro percorso didattico,
gli dlievi un utile strumento prepara
torio per gli esami.

67 | Babylonia 4/02 | www.babylonia-ti.ch

* Bulletin CII P —novembre 2002:
Enseignement deslangues en Suisse
romande.

Ce numéro 10,
dont I’ éditorial de
J.M. Boillat titre
“ Enseignement
deslangues! Une
pomme de dis-
e corde ou un défi

=7 | majeur alacolla-

“="| pboration inter-

cantonale?”,

prend le parti de |’ ouverture, de la
recherche et de lamise en oeuvre de
solutions concrétes et adaptables aLix
problémes rencontrés dans I’ ensei-
gnement des langues: stagnation sur
le plan institutionnel, nouvelle donne
au niveau de la population scolaire,
etc.

Trois articles présentant un historique
des recommandations de 1a CDIP, la
position et lesdécisionsde laClIP et
lanouvelleloi sur leslanguesfont le
tour de la question institutionnelle.
Des solutions déja — partiellement —
adoptées telles |’ utilisation du Port-
folio européen des langues ou I'en-
seignement bilingue, mais également
d'autres voies telles que les démar-
ches d'éveil aux langues ( cf. EOLE)
ou d'autres maniéres d’ envisager pour
les enseignants le rapport enseigne-
ment-apprentissage des langues sont
autant de moyens proposés pour rele-
ver le défi. La perspective d'une
réactualisation de I’ enseignement du
francais en Suisse romande, est égale-
ment prise en compte.

Le défi arelever s exprime encore en
terme de nouveau role de I’ école dans
la construction d'une cohésion so-
ciale multiculturelle ou, selonles “ 6
affirmations en guise de conclusion”

de JF. de Pietro, en propositions auda-
cieuses et motivantes. Le débat est
ouvert!



* CREOLE n° 7, hiver 2002

Tchd! Namasté!
Nangadef! Nihao!
Créole poursuit
son exploration
despratiquesd ou-
verture alaplura-
lité deslangues et
des cultures, par
cetresintéressant
n° 7, consacré aux
différentes expressions de salutation.
Signes d’ appartenance et de recon-
nai ssance réciproque, obéissant aun
rituel codifié dans toutes les sociétés
humaines, les salutations sont appri-
ses trés tét par les enfants, qui atra-
vers elles découvrent les régles socia-
lesde |’ espace culturel dansleque ils
grandissent. Dans ce numéro, on trou-
vera des activités didactiques qui vont
permettre aux éléves:

« de comprendre I universalité du ri-
tuel et les spécificités culturelles des
formes de salutation;

« deles considérer comme des formes
dejeu social, pouvant assumer diver-
ses formes selon le statut ou |’ appar-
tenance culturelle;

« de réfléchir également sur I'impor-
tance de la synchronie langue-geste,
trés présente dans toutes les formes
orales de salutation.

Pour toute information:
Valerie.Hutter@pse.unige.ch
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* Forum Heveticum

Das Forum Hel-
veticum setzt sei-
ne Publikationen
mit zwei sehr in-
teressanten und
aktuellen Heften
fort.

Inder Reihe,, The-
ma-Bulletin®
wurde die Num-
mer 3 mit dem Titel , Soziale
Kohasion in der Schweiz: Blick ins

Bloc Notes
Informazioni

Jahr 2020/ La cohésion sociale en
suisse: Per spectives 2020° publiziert.
Darin finden sich zahlreiche Kurz-
beitrége, die Positionen und Interes-
sen von verschiedenen sozialen
Gruppierungen reprasentieren, von
den politischen Institutionen (Bund
und Kantone) und den politischen
Parteien zu den Sozia partnern, den
konfessionellen Organisationen und
weiteren Organisationen der Zivil-
gesellschaft.

Sehr bemerkenswert ist das Heft Num-
mer 12 der ,Collection”, das eine
Reflexion zur Expo.02 anbietet. Der
Titel: Expo.02 und nationaler
Zusammenhalt / Expo.02 et cohésion
nationale". Die Expo gehort bereits
der Vergangenheit an. Es wére scha
de, wenn siealzu schnell in Verges-
senheit geraten wiirde, denn sie hat
viele Anregungen geboten, die zur
Vertiefung einladen. Mit Beitréagen
von Martin Heller, Moreno Berna-
sconi, Christophe Biichi, Uli Windisch
und Bernard Wihtrich liefert dieses
Heft eine wertvolle und kritische Ba-
sisdazu.

Die zweisprachigen Publikationen
(Deutsch/Franzosisch) kénnen beim
Forum Helveticum, Postfach, 5600
Lenzburg bezogen werden
info@forum-helevticum.ch
www.forum-helveticum.ch

* Vocabulari/Dictionnaire
Sursilvan/Francais

La Fondation
Retoromana
(FRR) vient de
publier un voca
bulaire “roman-
che sursilvan —
francais’. Il S agit
d’une précieuse
contribution pour
le travail fait en
faveur delalan-
gue romanche et de sa vitalité. Le
vocabulaire qui contient prés de
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25.000 articles et renvois est le résul-
tat de plusieurs années de travail de
Jean-Jacques Furer.

Pour obtenir le vocabulaire, au prix de
CHF 39.- (plus frais de port), il faut
s adresser ala Fundaziun Retoromana,
Secretariat, 7166 Trun.

Vous étes intéres-
sésal’ espéranto?
Sur internet vous
pouvez trouver
toutes les infor-
mations:
www.esperanto.ch.
En particulier, est actuellement dis-
ponible une grammaire qui tient sur
une seule fedille. Vous larecevrez en
vous adressant & Société suisse d' es-
péranto, cp 9, 2416 Les Brenets.

Die , Computer& Feriencamps AG*
bietet eine breite Palette von Ferien-
camps an, die Jugendlichen von 8 bis
19 Jahren ermdglichen, Sprachen,
Sport, Computer und Reisen sinnvoll
zu verbinden. Das Angebot bezieht
sich auf zahlreiche Lénder, Schweiz
natlrlich inklusive.

Das Programm kann via Mail bezo-
gen werden:
computercamp@compuserve.com /
Www.computercamp.ch




~_~ BlocNotes
Agenda

[NSTITUT IMYERSTAIRE KUAT BOSCH

@

A4

Contactsde langues et minorisation
Aspects sociolinguistiques et
ethnologiques
Centre de didectologie
Centre de linguistique appliquée de I’ Université de
Neuchéatel

Collogue international

Institut Universitaire Kurt Bésch, Bramois/ Sion

Mercredi 3, jeudi 4 et vendredi 5 septembre 2003
Institut Universitaire Kurt Boésch, Bramois (CH)

Conférences:
e Continuum et bipolarité
Walter Haas (Université de Fribourg, Suisse), et
Lambert-Félix Prudent (Université de la Réunion, France)
e Minorisation et interaction
Monica Heller (Université de Toronto, Canada)
 Contacts asymétriques et morphologie
Tullio Telmon (Université de Turin, Italie)
» Diglossie et migration
Christian Lagarde (Université de Perpignan, France)
e Synthese critique
Pierre Encrevé (Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales, Paris, France) (sous réserve)

Coordination:
* Raphaél Maitre: raphael.maitre@unine.ch
e Frédéric Darbellay: frederic.darbellay @iukb.ch

Concor so
Peter-Hans Frey Stiftung - Zurich

Scopo dellaFondazione € quello di conferire un premio
che onori unarealizzazione di particolare importanza
nel campo della pedagogia. 1l premio vieneattribuito a
cittadini e cittadine svizzeri/e che operanti in patria
oppure al’ estero.

Esso potra toccare a professori/professoresse, maestri/
maestre attivi in ogni ordine di scuola (Universita,
Licei, Scuole medie e Scuole elementari) e, in egual
misura, aricercatori/ricercatrici privati/e che svolgono
attivita pratiche nel settore della pedagogia. Il lavoro
proposto da maestri/maestre sara val utato, prescinden-
do dal fatto che sia nato in una scuola pubblica, o
privata. Nel caso di un lavoro di gruppo, il premio verra
conferito all’ assieme dei partecipanti.

Il prossmo conferimento del premio (che di regolanon
superail valore di CHF 10'000.—) avraluogo nell’ au-
tunno del 2003.

Annunciare le candidature a;

Peter-Hans Frey Stiftung, Kirchweg 61, 8102
Oberengstringen

entroil 31 marzo 2003

Le candidature devono essere sostenute e giustificate da
almeno due proponenti. Non sara tenuta nessuna corrispon-
denza. Preghiamo inoltre gli interessanti di non inviare
documenti, libri ecc. ameno di un’esplicitarichiestadella
Fondazione.

L anguage wor ks 2003

Annual General Meeting of the I nternational Certificate Conference (ICC)
28-30 March 2003
University of Applied Sciences Northwest Switzerland

Keynote speaker:

« Frangois Grin, University of Genevaand Lugano (Friday 28 March, 17.15): Language Learning and Labour Market Rewards
«David Mar sh, University of Jyvaskyla (Saturday 29 March, 9.00): Plurilingualism under Construction: The Potential of Content

and Language Integrated Learning (CLIL)

For further information: www.languageworks.fhso.ch
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Jean-Francois De Pietro
Neuchétel

wY L&; Iangges en Suisse: RAS
48« [“rien asignaler]...

Y Encedébut dannée, c'est ap-

paremment le calme plat dans les
médias a propos des langues. Certes,
Biel-Bienne reste le fer de lance des
initiatives en matiére de promotion
du bilinguisme, Sierre poursuit ses
expériences, Fribourg développe les
échanges d' éléves, mais on parle bien
davantage des nouvelles structures a
mettre en place (HEP, HES...), dela
violence a I'école, des notes qu'il
s agirait sglon certainsderéintroduire
voire de laicité et de séparation des
sexes a |’ école que de langues. Est-ce
un mal? Est-ce le signe que tout le
monde a désormais accepté la nou-
velle situation de fait imposée par le
canton de Zurich? Ou est-cele calme
avant la tempéte que ne mangueront
pas de susciter les discussions qui
devraient débuter cette année encore
a propos de la mise en oeuvre de la
nouvelle Loi sur leslangues?...
On notera tout de méme — et c'est la
une excellente nouvelle — que le do-
maine deslangues a été chois comme
I’ un des trois Programmes nationaux
de recherche (PNR) lancés cette an-
née par le Conseil fédéral. L' intitulé
précis du programme linguistique est
“ Diversité linguistique et compétence
linguistique en Suisse” . Il démarrera
vraisemblablement début 2004,
s éendra sur les cing prochaines an-
nées et bénéficiera d’ une enveloppe
financiére de 8 millions.

La rubriqueActualités linguistiques/ Sprachen

aktuell / Attualita delle lingue est basée sur la
lecture d’ informations puisées ci et |3 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.

Bloc Notes

Attualita linguistiche - Actualités des langues - Sprachen aktuell

wY, Biel-Biennesur salancée
987 | o5 autorités communales

biennoises expriment par dif-
férents projets leur volonté de pour-
suivre la promotion du bilinguisme
dans les écoles, malgré les critiques
qui lui ont &¢é adresstes alasuitedela
suppression du soutien apporté aux
cours d'initiation au bilinguisme (cf.
Actualités linguistiques du numéro 2/
02). LaDirection des écoles et de la
culture souhaite ainsi dével opper di-
verses approches du bilinguisme: ac-
tivités bilingues dans |e but d' abaisser
les appréhensions des éléves envers
I’ autre langue, multiplication des oc-
casions de rencontres extra-scolaires,
soutien confirmé al’ enseignement pas
immersion pratiqué al’ école primaire
de Boujean (projet pilote “Ponts-
Briicken™), etc.

Y, Fribourg:la10°™année
48« |inguistique, une alter nati-
ve intéressante

Encouragés par |e nouveau coordi-
nateur cantonal des échanges lingui-
stiques, les échanges continuent
d’avoir le vent en poupe, en particu-
lier sous laforme d’ une 10°™ année
linguistique. En 2002, 160 éléves
fribourgeois ont participé aun tel pro-
gramme. Envie de voir autre chose?
Solution d' attente avant d’ entrer dans
lavie professionnelle? Rappelons que
cette 10°™ année permet de suivre une
année de scol arité supplémentaire dans
une autre région linguistique, en sé-
journant dans une famille d' accueil.

Yy Neuchétel: création du
98« hremier postede
professeur d’orthophonie-
logopédie en Suisse
Geneviéve de Weck a présenté sa
lecon inaugurale a I'Université de
Neuchétel en tant que professeure de
logopédie-orthophonie. C'est la pre-
miére chaire crée en Suisse dans ce
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domaine qui n'est pas sans intérét
pour les questions de plurilinguisme.

wYy, “Lireetfairelire’: une
98 initiative qui prend deplus
en plusd’ampleur
Ce mouvement, né en France dansles
années 80, s étend de plus en plus en
Suisse romande. Il vise arenforcer le
plaisir delalecture chez lesélévesen
invitant dans les classes des |ecteurs,
le plus souvent des personnes agées.
Ceux-ci lisent des histoires aux en-
fants réunis en petits groupes, les font
lire ahaute voix, lesincitent as expri-
mer, etc. Une charte définit lesbuts du
mouvement et |les modalités de réali-
sation. Les ééves semblent appré-
cier... et les lecteurs également qui
trouvent la une occasion de contact
avec lesjeunes.

wY, Labarrieredesrostis,
‘{!: encore...

Selon un récent sondage de
I'Institut GfS, plus de deux tiers des
Alémaniques trouvent les Romands
sympas, mais!’inverse n’est vrai que
pour lamoitié des francophones... Ceci
n'est pas vraiment nouveau. Mais,
plus intéressant — et en partie con-
traire aux idées regues —, il ressort du
sondage que la sympathie réciproque
diminue avec le niveau de formation!
Elle est en outre plus grande dans les
campagnes que danslesvilles et parmi
les personnes agées que chez les jeu-
nes.

L e sondage met également en évi-
dence le fait qu’ une part importante
des Romands (63%) ont le sentiment
de ne pas étre suffisamment pris en
compte, alors que les Alémaniques
sont pres de 60% a penser le contraire.
Prés d' un tiers des Romands envisa-
geraient méme que la Suisse romande
se sépare de la Suisse alémanique.

Et les Tessinois? Et les Romanches?...



wY, Lacyberadministration
48« iutét que !’ e-gover nment

LaChancellerie fédérale adé-
cidé de se pencher sur le probléme des
termes étrangers — les anglicismes en
particulier — dans les textes adminis-
tratifs. Ces documents relévent le plus
souvent de langues de spécialité qui
font un large usage d’emprunts al’ an-
glais. La Chancellerie a par consé-
quent mis sur pied un site, interactif,
permettant aux usagers de trouver des
termes spécifiques en allemand, en
francais, en italien... et en anglais.
L’ adresse du site est “www.admin.ch/
ch/f/bk/sp/anglicismes/anglicismes-
fr-1.html”. A découvrir, sans oublier
que les emprunts peuvent aussi étre
utiles...
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_1 Schwei zerische Afrika-Gesell schaft

Sprache, Palitik und kommunikative Realitéat
Mehr sprachigkeit in Afrika und die Schweiz

Tagung der SAGW und der SAG-SSEA
Donnerstag, 3. April 2003
Museum der Kulturen, Basel

Www.sagw.ch
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