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Editorial
Editoriale

uesto numero €& dedicato al gioco didattico come
strumento efficace, creativo e duttile per arricchire e varia-
re le attivita d' insegnamento e apprendimento. Se e vero
guello che ci ha detto Friedrich Schiller, alloral’ uomo
diventa veramente se stesso proprio quando gioca. Quindi,
quale occasione pill propizia per dare un taglio di autenti-
citaal’insegnamento delle L2 se non attingendo a piene
mani alle risorse che offre il gioco didattico tanto per i
giovani, spontanei nell’ accoglierlo, quanto per gli adulti
che, dopo aver manifestato la loro naturale ritrosia a
rendere ludica una cosa seria come I’ apprendimento, rie-
scono ad entusiasmarsi al pari dei piccoli? Il gioco é
parente prossimo dell’ arte. Per questo leillustrazioni che
abbiamo scelto cercano di dare un tono alegro e stimolante
anche alla grafica del numero. Mail gioco & anche una
metafora che aiuta a capirei problemi “seri”. Cosi Johan
Huizinga, |’ autore del famoso Homo ludens, uno dei bei
libri del *900 che valorizzano ogni biblioteca, si erachiesto
se lanostraepocanon siaforseI’unica ad aver smarrito il
senso del gioco e delle sue regole. Era poco primadella
seconda guerra mondiale, ma se guardiamo all’ attualita
non possiamo evitare latriste impressione che il mancato
rispetto delle regole stia diventando una costante di una
civiltamodernain crisi evidente. Se distogliamo I’ atten-
zione dai drammatici eventi bellici di questi mesi e la
spostiamo sulle piccole questioni linguistiche del nostro
paese, le constatazioni che possiamo fare non sono molto
diverse. Ricordiamoci: non & passato molto tempo da
guando il Canton Zurigo avevaforzato le regole del gioco
confederale avviando I’ introduzione dell’ inglese precoce
con prioritarispetto ad unalingua nazionale. Nelle scorse
settimane questa scelta e stata confermata. Di rimando la
Svizzeraromanda haribadito in corporeil principio di una

lingua nazionale, nel caso specifico il (poco amato) tede-
sco, come primaL2. In cio e stata affiancata dai cantoni
della Svizzera nord-occidental e che confinano con quella
francese. Come dire che il gioco si fa pesante, ed era
prevedibile. In quasi tutti i giochi ci sono dei perdenti e dei
vincenti, main questo caso non si vede bene chi possa
guadagnare qualcosa da un conflitto sempre piu teso.
Piuttosto si hal’impressione che a perderci siail paese
tutto, che assiste a sacrificio delle notevoli risorse lingui-
stiche — e culturali — di cui dispone sull’ altare di interessi
particolari, innanzitutto quelli del Canton Zurigo, eall’im-
potenza della Confederazione privadi strumenti per difen-
dere le aspirazioni comuni di una nazione plurilingue e
pluriculturale. Maforse s affacciaall’ orizzonte la possibi-
litadi dare un colpo di timone eridefinire le regole con la
nuovalegge federale sullelingue: il Consiglio federale sta
preparando il messaggio e il Parlamento se ne occupera
presto. Babylonia e la Fondazione Lingue e Culture inten-
dono impegnarsi afondo affinché ne esca uno strumento
degno di un paese che deve buona parte della suaidentita
allaricchezzalinguistica e culturale. (red.)

U n numéro dédié au jeu! Le jeu didactique, un instru-
ment efficace, crésatif et malléable pour enrichir et dynami-
ser les activités d’ enseignement et d’ apprentissage. Si
I"homme ne devient véritablement lui-méme que quand il
joue, lejeu est donc propice pour amener ladimension de
I’ authenticité dans I’ enseignement des L 2. Le jeu didacti-
que en effet est plein de ressources, tant pour les plus jeunes
qui I’ accueillent avec spontanéité que pour les adultes qui,
apres avoir manifesté quel que réticence arendre ludique
une chose aussi sérieuse que I’ apprentissage, se prennent
au jeu avec autant d’ enthousiasme que les petits! Le jeu est
un parent proche de I’ art; ¢’ est pourquoi lesillustrations
choisies veulent donner une note |égére et stimulante au

4] Babylonia 1/03 | www.babylonia-ti.ch



graphisme du numéro. Mais le jeu est aussi métaphore
adant a saisir les problemes “sérieux”. Ains Johan
Huizinga, I’ auteur du célébreHomo ludens, un des beauix
livres du XXéme siécle qui ne saurait manguer dans une
bibliothégque, se demandait si notre époque n’ était pas la
seule aavoir oublié le sensdu jeu et de sesrégles. C' était
peu avant la Seconde Guerre mondiale, pourtant, en con-
sidérant |’ actualité nous ne pouvons éviter latriste impres-
sion que le non respect des reégles est en train de devenir une
constante de cette civilisation moderne en crise évidente.
Retirons notre attention des dramati ques événements bel-
liqueux de ces derniers temps et tournons-la sur les petites
questions linguistiques de notre pays: les constatations que
nous pouvons faire ne sont pas trés différentes. Souvenons-
nous: il Ny apas s longtemps le Canton de Zurich forgait
lesrégles du jeu confédéral en lancant I’introduction de
I"anglais précoce en priorité sur une langue nationale. Ce
choix vient d' étre reconfirmé. En risposte, |a Suisse ro-
mande a revendiqué en choeur le principe d’ une langue
nationale, dans ce cas|’alemand (ce mal-aimé) comme
premiére L2. En ceci elle est soutenue par les cantons de la
Suisse nord-occidentale, sesvoisins. On joue serré, ¢ éait
aprévoir. Presque tous les jeux ont des gagnants et des
perdants mais en |’ occurence on ne voit pas bien qui peut
gagner quoi que ce soit d'un conflit toujours plus tendu. On
aplutdt I'impresssion que ¢’ est le pays tout entier qui y
perd et qui assiste au sacrifice des considérables ressources
linguistiques - et culturelles— dont il dispose sur |’ autel
d’intéréts particuliers notamment ceux du Canton de Zu-
rich, et al’impuissance de la Confédération dépourvue
d’instruments pour défendre |es aspirations communes
d’une nation plurilingue et pluriculturelle. Un espoir a
I"horizon? lanouvelle loi fédérale sur les langues vart-elle
permettre de redresser la barre et de redéfinir lesrégles? le
Conseil fédéral est en train de rédiger le message et le
Parlement va bient6t s en occuper. Babylonia et la Fonda
tion Langues et Cultures ont bien I’ intention de s engager
afond afin qu'il en sorte un instrument digne d’ un pays qui
doit une bonne partie de son identité alarichesse linguis-
tique et culturelle. (réd.)
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Dievorliegende Nummer ist dem Spiel gewidmet, ge-
nauer dem didaktischen Spiel alswirksames, kreatives und
anpassungsfahiges Instrument zur Bereicherung der Un-
terrichts- und Lernaktivitaten. Wenn Friedrich Schillers
Wort stimmt, dann findet der Mensch erst im Spiel wirk-
lich zu sich selbst. Gibt es also bessere Gelegenheiten, dem
L2-Unterricht die erwiinschte Authentizitét zu vermitteln,
als auf die Ressourcen des didaktischen Spiels zuriickzu-
greifen? Dabel wohlwissend, dass zwar den Erwachsenen
der den Kindern und Jugendlichen eigentiimliche spontane
Zugang zu solch “ernstem” Spiel zwar fehlt, aber nach
anfanglicher, natirlicher Zurlickhaltung auch dtere Semster
Begeisterung am spielerischen Lernen zeigen kénnen. Das
Spiel ist mit der Kunst nah verwandt. Deshalb haben wir
versucht, mit schonen und anregenden Bilder die graphi-
sche Gestaltung der Nummer aufzulockern. Aber das Spiel
ist auch eine fur das Versténdnis von “ernsthaften” Proble-
men sehr niitzliche Metapher. So hatte sich Johan Huizinga,
seines Zeichens Autor des berihmten Homo ludens, eines
der schénen Biicher aus dem letzten Jahrhundert, gefragt,
ob unsere Epoche nicht das Bewusstsein fur das Spiel und
dessen Regeln verloren hétte. Dies geschah kurz vor dem
zweiten Weltkrieg, aber wenn wir uns der Aktualitét zu-
wenden, kommen wir nicht um die Feststellung herum,
dass der mangelnde Respekt der Regeln zu einem Merk-
mal unserer kriselnden modernen Zivilisation geworden
ist. Die dramatischen Kriegsereignisse dieser Tage zeugen
dafUr, aber auch im Bereich weniger bedeutungsvoller
Redlitéten, so z.B. in der schweizerischen Sprachenfrage,
sieht es nicht besser aus. Erinnern wir uns: Der Bruch der
Regeln des eidgendssi schen Zusammenspiels zwecks Ein-
fuhrung des Frihenglisch seitens des Kantons ZUrich liegt
nicht weit zurtick. Dieser Entscheid und damit die Prioritét
des Englischen gegeniiber den National sprachen wurde in
den letzten Wochen bestétigt. Im Gegenzug hat die Suisse
Romande ein einstimmiges Bekenntnis zum Vorrang einer
National- bzw. einer Nachbarsprache als erste L2 in der
Volksschule abgegeben, in diesem Falle das nicht sonder-
lich beliebte Deutsch. Die NW-EDK hat ebenfalsin die
gleiche Richtung mitgezogen. Somit, und es war leicht
vorauszusehen, wird das Spiel hart. Fast alle Spielen
kennen Sieger und Verlierer. In diesem Falle ist es aber
schwierig auszumachen, wer aus der angespannten
Konfliktsituation Profit ziehen kdnnte. Man hat eher den
Eindruck, dass das ganze Land zum Verlierer wird, zumal
es zum ohnméchtigen Zuschauer eines ungliicklichen Spids
wird: Auf der Biihne werden die grossen sprachlichen und
kulturellen Ressourcen auf dem Altar von partikuléren
Interessen, insbesondere jene des Kantons Zirich, geop-
fert. Zu beobachten ist aber auch die Hilflosigkeit des
Bundes, der Uber keine Mittel verfiigt, um die gemeinsa-
men Anspriiche eines mehrsprachigen und multikulturel-
len Landes zu verteidigen. Am Horizont taucht allerdings
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eine Moglichkeit auf, das Steuer noch herumzurei ssen und
neue Regeln zu definieren. Wir sprechen das neue Sprachen-
gesetz an. Der Bundesrat bereitet zur Zeit die Botschaft
vor und das Parlament wird bald dartiber debattieren.
Babyloniaund die Stiftung Sprachen und Kulturen werden
sich dafUr einsetzen, dass aus dieser Debatte ein wiirdiges
Gesetz hervorgehen kann, das dem Land erlaubt, seine
sprachliche und kulturelle Identitét in Zukunft stérken zu
konnen. (Red.)

uest numer e deditga al gieu. Il gieu didactic sco
instrument didactic efficient, creativ e manaschabel per
enritgir e variar las activitads dal’ instruir e dal’ emprender.
Tgi sasche lapretensiun da Friedrich Schiller e vaira, che
I’'uman daventa sasez propi luracurache’ el fagieus. Tge
chaschun fiss pli adattada per dar inatscherta autenticitad
al’ingtrucziun da L 2 sche betg ans servind cumplainamain
dalasresursas cheil gieu didactic offereschatant per ils
giuvens, ch’en pli spontans enten retschaiver e, sco per ils
creschids ch’en per regla pli reservads da vesair insatge
ludic en ina activitads seriusa sco I’ acquist dalinguatg? ||
gieu eil proxim parent dal’art. Perquai emprovan er las
illustraziuns che nus avain elegidas da dar in tun allegher
e stimulant ala grafica da quest numer. Mail gieu e er ina
metafra che gida a chapir ils problems ‘ serius' . Uschiaeer
Johan Huizinga, I’ autur dal famus Homo ludens, in dals
cudeschs dal 20avel tschientaner che na dastgess betg
mancar en la biblioteca d’in magister, sa dumanda sche
nossa epoca sgjaforsala sulettache hggaemblidail senn dal
gieu edasiasreglas. Qual erapauc avant la segunda guerra

mundiala, ma sche nus contemplain |’ actualitad na pudain
nus betg evitar latristaimpressiun ch’'il manco da respect
per las reglas entschaivia a daventar ina constanta d’'ina
civilisaziun moderna en ina crisa evidenta. Sche nus
schliain I attenziun dals eveniments guerrils da quests
mais e spustain dlla verslas pitschnas dumondas linguisticas
danoss pgjais, én las constataziuns che nus pudain far betg
fitg differentas. Lain ans regurdas: avant betg belr temp
curach’il Chantun Turitg avevasfurzas lasreglasdal gieu
confederd, instradond I’ introducziun dal’ englais tempriv
cun prioritad visavi in linguatg naziunal. En las davosas
emnas é questa schelta vegnida confirmada. Persuenter ha
la Svizraromanda accentua in corporeil princip d'in
linguatg naziunal, pli concret dal tudestg (pauc ama) sco
emprim linguatg L 2. Ella & vegnida sustegnida dals chantuns
dalaSvizradal nord-ost che cunfineschan cun la Svizra
franzosa. Questa paisa dal problem era prevedibla. En
quasi tut ils gieus datti perdents e victurs, ma en quest cas
naves'ins betg tgi che pudess gudagnar insatge en in
conflict adinapli accentua. Ins survegn plitost I'impressiun
ch'il perdent sgjal’ entir pgjais che assista als sperdita da
considerablas ressursas linguisticas — e culturalas — che
vegnan unfridas sin |’ altar d’ interess particulars, surtut
quelsdal Chantun Turitg. Dal’ autra vart stat I'impotenza
dala Confederaziun privada d’ instruments per defender
|as tendenzas communablas dad ina nhaziun plurilingua e
pluriculturala. Ma forsa sa fa vesair a |’orizont la
pussaivladad da dar ina manada al chamun e da redefinir

las reglas en ina nova lescha da linguatgs federala: il

Cussegl federal perparail messadi ed il parlament vegn a
S occupar daquellaen curt temp. Babylonia e la Fundaziun
Linguatgs e Culturas han I'intenziun da s engaschar
intensivamain en questa materia per ch'i sa resultia
ordlonder in instrument dign dad in pajais che retiraina
gronda part da siaidentidad a sia ritgezza linguistica e
culturala.
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M ichael Koenig schreibt am Ende seines Artikels:
“ Durch den Austausch von Ideen und die Reflexion der
Lehrenden riickt vielleicht das Spielen und das spielerische,
kreative Uben im Fremdsprachenunterricht dann auch
endlich vom Rand eher an den Ort des Unterrichts, der ihm
zusteht: ins Zentrum des Ubungsgeschehens” .

Diesem Appell hat sich die Babylonianummer 1/2003

verschrieben.Das Fir und Wider des Spielsim Unterricht ist

oft genug diskutieret worden. Nicht digienigen, die es sowie-
so schon richtig machen, sollen Uiberzeugt werden. Vielmehr
geht esum Waeitergabe und Austausch, um eine Einladung an
alejetzigen und zukiinftigen Leser und Lehrer, sich auf die

Vorschlége elnzulassen, sie auszuprobieren und weiterzu-

fuhren und die verschiedenen Ansétze zu diskutieren.

Alle Beitrage fur diese Nummer nehmen diesen Ansatz

ernst:

« Jefriher man eine Fremdsprache spielerisch lernt, desto
weniger “fremd” bleibt sie einem, desto mehr Zeit ge-
winnt man fr andere Sprachen (Patricia Chighini).

 Fir Michael Koenig wird die Selbsttatigkeit im FU viel
zu wenig thematisiert, und darum pladiert er fir die
spielerische Umgestaltung von Lernaktivitéten im FU.

* “Regeln und Rituale” im Spiel “permettent a I’individu
de devenir un ére humain”, sagt Bruno Bettelheim. Der
Artikel hdlt sich an dieseconsigne. (Annie Fayolle Dietl,
Dorothea L évy-Hillerich).

» Zwei Beitrage und die Didaktische Beilage aus zwei
scheinbar verschiedenen Welten (Beruf und Literatur)
zeigen, dass der bewusste Einsatz verschiedener Spra-
chen den Blick 6ffnet fur kulturell &hnliche oder ver-
schiedene Sprachbilder und sprachliche Abléufe.

e Das Spidl,“uneidéede plaisir’ zeigt, wo Uberal, von der
Schule ausgehend, spielerische Aktivitéten ihren Platz
haben (Mireille Grogjean).

« Der Beitrag “Spiele in Lehrwerken® - “Jeux dans les
manuels de langue” weist nach, ob und wie sich M.
Koenigs Appdl in Schweizer Fremdsprachenlehrwerken
niederschlégt (Hannelore Pistorius u.a.).

* Der Titel des Artikelsvon Annie Fayolle Dietl spricht fir
sich: “Jeux algébriques ou comment jouer avec le
langage”.

 Im Beitrag vom Elisabeth Zurbriggen geht esv.a. um die
spielerische Offnung gegeniiber den Sprachen.

Viele kleine Mosaike in verschiedenen Sprachen vervoll-

sténdigen das Puzzle.

“Stellen Sie die Stiihle auf zu einem Zug, steigen Sieeinund

machen Siedie“Reisg’ mit, nicht nach “ Jerusalem”, sondern

nach “Babylonia’, ins Reich der Sprachen und Spidle!”.

Einleitung/ Introduzione

Nel suo articolo Michael Konig scrive: “Grazie allo
scambio di idee e alla riflessione degli insegnanti forse il
gioco e gli eserciz creativi e ludici nell’insegnamento
delle lingue potranno final mente spostarsi dai margini
ddl’insegnamento al luogo che gli compete: il centro delle
attivita didattiche”.
Il presente numero di Babylonia si iscrive in questa
prospettiva. | pro ei contro del gioco nell’ attivita didattica
sono stati discussi alungo. Non si tratta pertanto di
convincere chi giali pratica. E' piuttosto |o scambio checi
interessa e un invito ai docenti affinché prendano sul serio
le proposte e provino aredizzarle nel proprio insegnamen-
to. | diversi contributi di questo numero fanno propria
guesta sollecitazione:

» acominciare daM. Koenig che lamentando un’insuffi-
ciente valorizzazione dell’ attivita autonoma nell’ inse-
gnamento delle L2, ne propone una vera e propria
trasformazione ludica;

« dal canto suo P. Chighini sottolinea |’ opportunita di
un’ apprendimento ludico e precoce, cosi dafavorire
|" avvicinamento spontaneo alle lingue e una maggiore
disponbilitadi tempo;

* “regole erituali” nel gioco “permettent al’individu de
devenir étre humain”, afferma Bruno Bettelheim. L’ ar-
ticolodi A. Fayolle Dietl e D. Lévy-Hillerich tematizza
proprio guesta consegna;

« due contributi e l'inserto didattico, provenienti da due
mondi apparentemente divers, laletteraturae laprofes-
sione, mostrano come |’ uso consapevole di piu lingue
apral’ orizzonte per immagini e percorsi linguistici si-
gnificativi soprattutto dal punto di vista culturale;

» M. Grogean fadel gioco “uneidée deplaisir’ e mostra
momenti e luoghi di applicazione didattica dell’ attivita
ludica;

« il contributo “Spiele in Lehrwerken — Jeux dans les
manuels scolaires’ propone un’analisi del ruolo del
gioco nei manuali d’insegnamento (H. Pistoriuset al.);

« gianel titolo “ Jeux algébriques ou comment jouer avec
lelangage’ s avverte |’ interesse particolare del contri-
buto di A. Fayolle Dietl;

* gioco e aperturaverso lelingue éil temadell’ articolo di
Elisabeth Zurbriggen.

Molti piccoli mosaici completano un puzzle. Predisponete

le sedie e sdlitein carrozza: il viaggio vi porteraa“Babylo-

nia’, I’ affascinante regno delle lingue e dei giochi.
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Michael Koenig
Kassel

There are three reasons for
students to feel bored during
lessons. Firstly, the way the
subject matter content is taught,
rather than the content as such, is
what students mention as a cause
of boredom. Secondly, students
are bored because they do not see
the purpose of the activities and
thirdly, the fact that they have no
possihility to influence the
learning process leads to
boredom.

Living memory is an example of a
game in which students do not feel
bored: it isa new way of learning,
it is meaningful and the students
can organise the game entirely by
themselves.

The author claims that many
activitiesand games are
presented by the teacher without a
careful analysis of their effects on
language learning. He quotes
“hangman” as an example of a
popular game with very limited
effects on language learning.
There are many resource books
with numerous games and
activities, ready-made on
photocopiable materials, but it is
the teacher’ s creativity that makes
a game or activity suitable for
her/his classroom. The author
provides a checklist that may help
to analyse an activity and make it
more effective. In addition, three
aspects are to be considered in
creating or adapting an activity:
(1) Does the activity contribute to
effective language learning? (2)
Doesit favour interaction among
the students? (3) Isthere a
creative or ludic element in the

Tema

Nachdenken Uber Spiele

Ein Pladoyer fur die spielerische Umgestaltung von L er naktivitaten im

Fremdspracheunterricht.

Daesum Spiele geht, lassen Sie mich
mit einem Spiel beginnen: “L ebendi-
gesMemory”. Zwei Schiler verlas-
sen das Klassenzimmer. Der Rest der
Klasseteilt sich in “Begriffspérchen”
auf, die sie selbstéandig oder mit der
Hilfe der Lehrerin z.B. thematisch
belegen, also: chair /Stuhl, oder: you
can it on it / chair, etc. Die Pérchen
sind natirlich im ganzen Klassen-
zimmer verteilt (also nicht direkt ne-
beneinander), so wie bei einem Memo-
ryspiel mit gemischten Kértchen auf
dem Tisch.

Die beiden Freiwilligen kommen in
das Klassenzimmer zuriick, die ganze
Klasse steht auf, und das Spiel be-
ginnt. Die Ratenden rufen jeweils 2
Schiler mit Namen auf, dieihre Be-
griffe nennen. Passt das Begriffspaar,
so darf sich das Parchen setzen, und
der Lehrer (oder ein Schuler) notiert
an der Tafel die Punkte fir jeweils
einen Ratenden. Jeder Schiller hat zwei
Versuche, um die Erfolgswahrschein-
lichkeit zu erhthen. Das Ganze dauert
in der Regel ca. 10 Minuten (je nach
Klassenstédrke) und funktioniert in
Klasse 8 genauso gut wie in Klasse
11.

Nun kénnte man sich fragen, wasin
aller Welt 15/16-jahrige Menschen
dazu bewegt, minutenlang in einer
Klasse zu “stehen” und zu warten, bis
ihre Begriffe “erraten” werden und
sie sich dann setzen durfen. Waswird
eigentlich sprachlich “gelernt” und
was hat das Ganze mit einem kommu-
nikativen, pragmatisch auf die Be-
waéltigung von Alltagssituationen aus-
gerichteten Fremdsprachenunterricht
zu tun? Deutlich wird jedenfalls, nach
Aussagen von Lehrenden, dass die
Schiller diese Aktivitat mégen und
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keinerlei Langeweile im Unterricht
auftritt.

Ein wichtiger Grund kénnte m.E. dar-
in liegen, dass sich die Lerner bei
diesem Lernspiel asInitiatoren ihres
Handelns empfinden (Deci/Ryan
1985). Sie entscheiden Uber alle
inhaltlichen und organisatorischen
Aspekte der Aktivitat. Diese Hypo-
these 18sst sich bestétigen durch Er-
gebnisse zu Studien Uber die Entste-
hung von Langeweileim Unterricht.
Interessanterweise scheint nicht der
Unterrichtsstoff an sich Langeweile
zu erzeugen, sondern vor allem me-
thodische Verfahren und der man-
gelnde Einbezug der Lernenden in
Unterrichtsprozesse.
Zusammenfassend nennt Fichten drei
mal3gebliche Ursachen firr Langewel-
le im Unterricht:

“1. Langeweile resultiert nicht nur bzw.
nicht vorrangig aus einem Desinteresse
am Unterrichtsstoff, sondern stellt vor
allem einVermittlungsproblemdar. Das
zur Langeweile beitragende und sie mit-
begrindende Desinteresse an den
Unterrichtsinhalten ist wesentlich auf
die mangel nde methodische Flexibili-
tét des Lehrers und damit auf einen
Mangel an methodischer Abwechslung
zurtickzufihren. Die Schiller appellier-
ten an das “ methodische Geschick” des
Lehrers und beriefen sich auf seine me-
thodische Kompetenz, durch deren Ein-
satz ein bei ihnen nicht von vornherein
gegebenes Interesse an den Unterrichts-
inhalten erzeugt werden miisse.

2. Als Ursache fiir die Langeweile wur-
de der mangelnde Snnbezug genannt.
Die Sinnhaftigkeit der Besché&ftigung
mit den verschiedenen Unterrichts-
inhalten sei nicht immer einsehbar.

3. Als weiterer Aspekt wurde die
Zwanghaftigkeitdes Unterrichtsgesche-
hens genannt. Die Schiiler sahen keine



activity?

Learners should be encouraged to
take an active role in the creation
of games, so that not only the
teacher isin charge. Experience
shows that learners are quite
capable of designing activities
and games for the classroom
themsel ves.

The information gap principleis
also important, since activities
with an information gap contain
an element of surprise. In many
traditional activities and
exercises, the teacher asks for an
answer to a question that s/he
already knows.

Important is the distinction
between deficit-oriented and
success-oriented language
practice. The former emphasizes
what students do not know or
require one answer. In activities
of the latter type more answers
are possible and the students can
participate more actively. In the
example of the German sentence
“ Die Katze sitzt auf dem Tisch”,
ateacher can create a gap at the
position of dem and the students
must provide the one correct
answer, whereas if the gap were
created at the position of Katze,
the students’ imagination is
challenged and by doing the
exercise the phrase auf dem Tisch
islikely to stick anyway.

Finally, the author mentionsthe
cultural differences between
various learner groups and their
possible attitudes to games that
should always be taken into
account.

Maoglichkeit, auf die Gestaltung der
Lernprozesse Einfluf zu nehmen und
aktiv daran mitzuwirken.”

(Fichten 1993: 132)

Auf alle drei Aspekte gibt das vorge-
stellte Spiel (und im Prinzip fast alle
Spiele) eine Antwort: Die Vermitt-
lung (oder hier das Uben) von fremd-
sprachlichen Inhalten findet hier in
einer spielerischen Form statt (nicht
das traditionelle Abfragen durch den
L ehrenden), die die Schiler aus dem
Alltag (und aus anderen Unterrichts-
situationen) kennen und die sie moti-
vierend empfinden.

Die Schiler empfinden das Spiel of-
fensichtlich als sinnvoll, da sie einer-
seits affektiv beteiligt sind (Wettbe-
werbssituation, hohe Aufmerksam-
keit, etc.) und andererseits tatséchlich
fremdsprachliche Strukturen wieder-
holt und umgewal zt werden, dies al-
lerdings in einem Bewertungsraum,
der von ihnen selbst gesteuert ist und
in dem “Versagen” weniger negativ
empfunden wird.

Schliefdlich sind sie bel der Auswahl
des methodischen Vorgehens und der
Inhalte direkt beteiligt und Uberneh-
men so in gewissem Sinn auch die
Verantwortung fur das Unterrichts-
geschehen.

Auch das Lernen spielt eine Rolle,
denn nach Aussagen der Lehrenden
wéhlen die Schiler “freiwillig” héu-
fig durchaus schwierigen Wortschatz
und komplizierte Strukturen z.B.:
plague d’'immatriculation / Auto-
kennzeichen, dieim“normden” Un-
terricht so nicht thematisiert wirden.
Die Schiler formulieren also selb-
sténdig einen hohen Anspruch an die
Aktivitéten und die Inhalte.

Spiele beziehen also in der Regel die
Schiler mit ihren echten Bedirfnis-
sen und Interessen in das Unterrichts
geschehen mit ein und stellen somit
eine Verbindung her zwischen All-
tagserfahrung und padagogisch be-
stimmten Lehr-Lernsituationen.
Camilleri bezeichnet diese Lerner-
orientierung mit dem Begriff der
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Lesjeux desenfantsne
sont pasdesjeux, et les
faut juger en eux
comme leursplus

Sérieuses actions.
(Montaigne, Essais, |, 23)

“personalen Authentizitét”: Der Ler-
ner steht mit seinen individuellen Fak-
toren und Einstellungen im Zentrum.
Es handelt sich hier um ein mentales
Konstrukt oder eine Einstellung, die
der Lerner zeigt oder entwickelt, ei-
nen Prozess von Engagement oder
Interaktion mit den sprachlichen An-
geboten des Klassenzimmers. Essind
also die Schiler selbst, die entschei-
den, wie “authentisch” eine Situation
ist, die interpretieren, wie relevant
unterrichtliche Aktivitdten im Lichte
ihrer emotionalen und funktionalen
Bedurfnisse, ihrer Interessen, etc. sind.
(vgl. Camilleri 2000: 19)

Umfragen unter Fremdsprachenleh-
renden bezliglich des Stellenwertsvon
Spielen bestétigen die positive Wir-
kung von spielerischen Ansdtzen im
Unterricht: Spiele sind motivierend,
bauen Angst ab, etc. Das Interesse am
Thema spiegelt sich in einer umfang-
reichen Literaturlage. Ganze Themen-
hefte der einschlagigen Zeitschriften
sind Spielen und spielerischen Ubun-
gen gewidmet, zahlreiche Einzel-
beitrage greifen das Thema auf und
Spielesammlungen fir den Fremd-
sprachenunterricht fillen mittlerwei-
le Regale.

Unklar bleibt, was die umfangreiche
Literatur tatsachlich fur eine prakti-
sche Umsetzung im Unterricht leistet.
Die Publikationen und Beitrége zum
Thema Spiele lassen sich grob in zwel
Ausrichtungen unterscheiden: Einer-
saits berufen sich die Befrworter von
spielerischen Ansétzen gerne auf phi-



losophi sch-theoretische Apol ogeten,
von Platon bis Wittgenstein, indem
dem Spid ein hoher, dlgemein mensch-
licher Stellenwert zugemessen wird,
mit der Abgrenzung von Spiel zu Ar-
beit, mit der Betonung der besonde-
ren Freiheit des Menschen im Spiel,
mit ausfuhrlichen Kriterienrastern zur
Beschreibung von Merkmalen spiele-
rischer Tétigkeiten usw.

So horizonterweiternd und lobenswert
diese Abhandlungen sein mdgen,
praktische Handlungsstrategien fir die
Lehrenden und den konkreten Unter-
richt lassen sich daraus eher selten
ableiten.

Die andere Richtung beschrankt sich
auf einein der Regel sehr reduzierte
Einleitung zum Thema, mit allgemei-
nen Aussagen zur Motivationsforde-
rung etc., gefolgt von zahlreichen héu-
fig kopierféhigen Beispielen zu allen
madglichen Spielformen, oft geglie-
dert nach Unterrichtsaspekten, wie
Fertigkeiten, etc. Auch hier wird die
Reflexion der Lehrenden in Bezug
auf den Einsatz und die Entwicklung
von adressatenspezifischen Ansédtzen
im Unterricht zumeist nur unzurei-
chend gefordert. Die Lehrenden er-

halten fertige Ideen, Produkte, in Form
von Rezepten, die sich jedoch oft nicht
ohne Probleme den jeweiligen
Adressatengruppen mit ihren spe-
zifischen Bedurfnissen anpassen las-
sen.

Trotz des reichhaltigen Angebots an
Spielideen und der positiv beschrie-
benen und belegten Wirkung wird
aktuell nach Umfragen bei Lehren-
den und Lernenden immer noch die
“Randerscheinung” (Klippel 1998: 4)
spielerischer, kreativer Formen des
Arbeitensim FU bedauert.

Im Prinzip ist Uber Spiele ales gesagt,
von der historischen Herleitung bis
zum didaktischen Ort im Unterrichts-
geschehen. Der Beitrag will daher &-
nige eher grundlegende Uberlegun-
gen zur Gestaltung von Ubungen mit
spielerischem Charakter zur Diskus-
sion stellen mit dem Ziel, Lehrenden
Impulse zu geben und zu motivieren
fur die Analyse und die eigene Er-
stellung von spielerischen Aktivité
ten im Fremdsprachenunterricht. Der
Beitrag verzichtet auf eine Auseinan-
dersetzung zur Definition von Spie-
len und auf den Versuch einer Klassi-

Scenario: Buchstabieren

(Auf der Basis von Hangman/Gal genménnchen)
Der Lehrer zeichnet sieben Striche an die Tafel: und fordert die Schiller auf zu raten,
flr welche Buchstaben sie stehen. Sie fangen an zu raten.

Schiller 1: B

Lehrer: Nein (Schreibt den Buchstaben “B” an die Tafel und die erste Linie eines

Galgens)
Schiler 2: T

Lehrer: Richtig. (Schreibt den Buchstaben “T” auf den vierten Strich)

Schiller 3: A

Lehrer: Nein. (Schreibt A an die Tafel und zeichnet eine weiter Linie fir den Galgen)

....und so weiter. Nach ungeféhr einer Minute Raten kommt die Klasse auf das Wort
“Zeitung”, das nun an der Tafel steht. Es wird danach ausgewischt und der Lehrer
oder ein Schiller denkt sich ein anderes Wort aus, zeichnet die Striche an die Tafel und
der Ratevorgang wiederholt sich.

Abb.1: Spielverlauf “Galgenmannchen”
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fizierung, da endguiltige Bestimmun-
gen problematisch sind (Klippel 1998:
6) und verweist dazu auf die ausfiihr-
lichen Bibliographien zum Thema
(z.B. Hansen/Wendt 1990). Spiel soll
hier im Prinzip as Lernspiel verstan-
den werden, als kreative Ubung, in
der sich Aspekte von Kognition und
Emotion vereinigen und die vor allem
die Lernerperspektive berticksichtigt.

Ubungen und Spiele unter der
Lupe: Nicht Gberall wo Lernspiel
draufsteht ist auch Lernspiel

drin.

Beobachtungen aus dem Unterrichts-
alltag lassen erkennen, dass in der
Regel Ubungen oder Spiele so durch-
gefiihrt werden, wie siein den Lehr-
materialien angeboten werden, ohne
eine genauere Analyse ihrer Leistung
fur den Spracherwerb oder fur die
Bedurfnisse der Lerner. Eine Analyse
von Ubungen wiirde aber helfen zu
erkennen, inwieweit dadurch Lern-
vorgange sinnvoll unterstiitzt werden
oder z.B. auch die Lernerperspektive
ausreichend integriert ist.

Lassen Sie uns diesen Gedanken an
einem Beispiel durchspielen.
Wahrscheinlich kennen alle Lehren-
de dieser Welt die folgende spiele-
rische Ubung zum Buchstabieren /
zur Wortbildung (siehe Abb. 1).

Nach Aussagen von Lehrenden und
Schilern handelt es sich hier um ein
sehr bekanntes und beliebtes Spiel.
Eine genauere Analyse mit entspre-
chenden Kriterien (vgl. Ur 1996) er-
géabe dazu jedoch folgendes Ergeb-
nis:

Nach den Kriterien von Penny Ur
mangelt es dem “Spiel” u.a an
“Validitét”, dadie Leistung der Schii-
ler zum grofdten Teil der Zeit aus
zufdlig in die Klasse gerufenen Buch-
staben besteht und, wenn Gberhaupt,
dann nur am Ende das Wort vidlleicht
einmal buchstabiert wird. Auf3erdem
fehlt esder Aktivitét an “volume”, an



Sprachmenge, dain einem relativ lan-
gen Zeitraum nur wenige Worter auf
diese Weise bearbeitet werden kon-
nen. “ Galgenmannchen” ist nach Ur
ein interessantes Beispiel fir eine
Aktivitét, die auf der Oberfléche in-
teressant erscheint, Lehrende und
Lernende motiviert, wenig \V orberei-
tung erfordert, aber bel genauem Hin-
sehen eigentlich wenig Lernwert be-
sitzt.

Was konnen wir aus dem Beispiel
lernen?

Nicht jedes Spiel, das den Schilern
oder den Lehrenden geféllt, tragt auch
substantiell zum effektiven Erwerb
einer Fremdsprache bei. Wenn wir
Ubungen oder spielerische Ansitze
in dieser Weise untersuchen wiirden,
dann wiirden wir wahrscheinlich fest-
stellen, dass nur sehr wenige traditio-
nelle Ubungsformen oder auch Spiele
grundlegende Kriterien erfillen. Das
Spiel “ Galgenméannchen” gehort zu
einer ganzen Reihe von Spielen, die
als “fertige” Produkte in Spiele-
sammlungen angeboten werden und
meist als“Luckenfller”, bei aufkom-
mender Mudigkeit, am Ende des
Schuljahres, etc. in den Unterricht
integriert werden. Wichtig wére je-
doch, auch die einzelnen ablaufenden
Prozesse der Spiele zu analysieren
um sie mit den Zielvorstellungen der
jeweiligen Unterrichtsstunde (hier:
Buchstabieren) in Einklang bringen
zu kénnen.

Eine unaufwandige spielerische Va-
riante zum Lernziel Buchstabieren
wére z.B. der “Wortsadat”, eine Akti-
vitét, die fast ohne jegliche Interven-
tion der Lehrenden durchgefuhrt wer-
den kann: Ein Schiller denkt sich ein
Wort aus, z.B. Gitarre. Er schreibt das
Wort auf und buchstabiert dann das
Wort in einer beliebigen Reihenfolge.
Die anderen Schiler schreiben die
Buchstaben auf, z.B. “rargeti” und
versuchen das Wort zu erraten. Hier-
bel wird viel mehr wirklich “ buchsta-
biert” und die Menge der Woérter ist
ungleich héher als beim ersten An-

satz. In den Ausfulhrungen zu Ubun-
gen und Spielen wird zu Recht darauf
hingewiesen, dass natirlich die Leh-
renden vorgefundene Ubungsansitze
jederzeit flexibel variieren kdnnen,
um sie an ihre Adressatengruppen an-
zupassen. Das ist jedoch einfacher
gesagt, alsgetan. Hierbel ist die Krea
tivitét der Lehrenden gefragt.

Zur Kreativitat von Lehrenden,
oder wie man traditionelle Ubun-
gen spielerisch variieren kann.

Bei dem Begriff der Kreativitéat han-
delt es sich, wie beim Begriff der
Spiele um einen Begriff mit “Kon-
junktur” (vgl. Rick 1997: 1), der mitt-
lerweile fir alle méglichen Aspekte
des Unterrichts bemiht wird. Vor-
wiegend jedoch fir die Schuler-
perspektive in dem Sinne, dass die
Lernenden kreative Schreibanldsse zu
bewaltigen haben oder Unterrichts-
impulse phantasievoll weiterentwik-
keln sollen. Nur selten wird hingegen
die zugrundeliegende Kreativitét der
Lehrenden thematisiert. Man konnte
aber die These formulieren, dass eine
positive Einstellung von Lehrenden
zur Kregtivitédt die Entwicklung krea
tiver Aktivitéten bel den Lernenden
unterstiitzt - wie auch z.B. wahrschein-
lich nur eine positive Haltung der
L ehrenden zur Autonomie auch eine
Voraussetzung fir die Entwicklung
dieser autonomen Haltung auf Seiten
der Lernenden ist (vgl. Martinez, im
Druck). Also hier ein kleines Experi-
ment: Wie kreativ sind SIE?
Versuchen Sie hitte, das folgende Pro-
blem zu |6sen und halten Sie dabei
Ihre L ésungsansétze fest (vgl. Koenig
1994).

Ein neuer Park soll angelegt werden. In
dem Park sollen zehn Baume gepflanzt
werden.

Die Baume sollen in fiinf Reihen zu je
vier Baumen stehen. Wie muss der Park
aussehen?

(Die Lésung finden Sie am Ende
dieses Beitrags)
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Der Mensch spielt nur,
wo er in voller
Bedeutung desWortes
Mensch ist, und er ist
nur da ganz Mensch,
WO er spielt.

(Schiller, Uber die asthetische
Erzehung im Menschen)

Betrachten Sie einen Moment |hre
architektonischen Versuche. Welche
L 6sungsprozesse haben Sie verfolgt?
Haben Sie auch eher quadratische
Parkanlagen gezeichnet und sind da-
mit gescheitert? Ja? Dann handelt es
sich um Formen linearen Denkens
und Probleml dsens, angeregt durch
die vielfatigen Denk- und Wahrneh-
mungs- “Muster”, die wir gespeichert
haben (vgl. De Bono 1992). Parks
sind nun mal in der Regel quadratisch
angelegt. Diese Muster sind relativ
stabil und kénnen zu Denkblockaden
beim Problemldsen fuhren. Nur wenn
Sie abweichend, “divergent” denken
und planen, l&sst sich das Problem-
beispiel 16sen. Ahnlich verhét essich
bei der Erstellung von Ubungen und
Aufgaben im Unterricht. So lésst sich
feststellen, dass dasim Unterricht ein-
gesetzte Ubungsrepertoire doch in der
Regel sehr begrenzt ist.

Leupold hat Faktoren einer kreativen
Lehrerpersonlichkeit benannt (vgl.
Leupold 1993). Fir den Zweck der
kreativen Ubungsgestaltung soll hier
besonders auf den Begriff der “Rede-
finition” fokussiert werden. Redefini-
tion meint, dass der Lehrer z.B. eine
traditionelle Aktivitét unter einem
kreativen Blickwinkel variiert und
damit motivierender, lernerorientier-
ter, spielerischer gestaltet.



Der folgende Ubungstyp ist Ihnen si-
cher aus Lehrmaterialien unter der
Bezeichnung: “Zuordnung” bekannt.

se dartiber, wer eher geantwortet hat -
und die ganze Zeit werden Strukturen
gelesen, inhaltlich verarbeitet und in

1. Friher wurde die Wasche von
Hand gewaschean

2. Friher wurdan noch viele Beieta
grschrchen,

3. Friher wurde ales son Hand
geEChneben,

A, Frihér wirde moch mit Hale
Eanmzl

5. Frubsr wurda Alkobal am Sleuer
ikt besirafi

B, Frobar sarden Kinger schon mil

11 in o2 Fabrilk peschickl.

Frilbar mrcka nach met den

Hirderm gesgialt.

B, Friberwaden die Jimmer mit
Harzen bakauchiel

9. Fruber murdan dis Lebsanarmills
mit Eis BERLNIT.

10, Frubar s nach wal fe-
warcher]

11, Fnlbar wurdan nur frische Fusaien
rum Koohien verwandal

12, Frubar wurdanm die Frauen oft van
der ERern verhieirabet.

Ao [ -E

3T i

a) Heate serwendet man viele Procukte
aLs Losan

b Hewte |45t man sie shundaniang
feermsehen |

] Heule dirfen Jugendiche @isl ab 16 |
arnedtan, |

d} Heuts haben dis meisten Lautse sinen |
Computer.

& Heute suchen sich de Frauen ke
Manrer selbsl aus,

fi Heute gt es sohon bei 06 Promille |
Proflame.

El Heuta haban faz1 alle Laute ainen
Kiirlschrank.

h} Heute benuizt man dazu aeing Wasch- |

massching.
1 Heuba fabrer e rmil dem A,
i1 Heubs Baid man mit O odes
Elaklriztat.

| Heuta telefonaran e Leuta

k| Heuts hat man elekirisches Licht, |
mrzisheEns

Abb 2: Zuordnungsiibung. Funk/Koenig (1992): Eurolingua Deutsch, Zyklus 9, S.95

Ublicherweise konnte die Aktivitat
folgendermalien verlaufen: Die Ler-
ner senken den Kopf ins Buch, begin-
nen in individueller Arbeit die ent-
sprechenden Sétze zuzuordnen, und
nach einer gtillen Arbeitsphase werden
die Ergebnisse durch Aufrufen der
Schiler durch den Lehrer abgefragt.

Eine “kreative” Redefinition der U-
bung kénnte wie folgt aussehen und
der Aktivitét einen zusétzlichen spie-
lerischen Aspekt verlethen: Die Klas-
sewird in 2 Gruppen geteilt. Jede Grup-
pe erhélt nur eine Seite der Ubung.
Nun liest einer aus der ersten Gruppe
irgendeinen Satz vor, und jemand aus
der zweiten Gruppe reagiert mit der
passenden Ergénzung. Dann liest der-
jenige einen Satz aus seiner Liste vor
usw. usw. Die Spannung steigt, in-
dem die Lernenden versuchen, még-
lichst schnell die richtige Antwort zu
finden. Sie diskutieren méglicherwel-

der “richtigen” Form présentiert. Da-
bei sind die Lerner sehr aktiv und die
L ehrenden kdnnen sich ganz zuriick-
ziehen und sich z.B. auf Probleme der
Aussprache konzentrieren etc. Viele
traditionelle Ubungen lassen sich
durch solche “Redefinitionen” zu
Aktivitéten mit spielerischen Momen-
ten “umdenken” - vorausgesetzt man
lasst sich auf solche abweichenden
Denkprozesse ein.

Eine Unterstiitzung bei diesem Prozess
konnte die folgende Checkliste sein.

Urspriinglich gedacht fiir die syste-

matische Analyse von Ubungen (Nu-

nan 1989) benennt sie wesentliche

Faktoren, die anhand von Leitfragen

auch fir eine produktive, kreative

Umgestaltung von Ubungsabléufen

individuell und adressatenspezifisch

variiert werden kénnen. (vgl. Koenig

1994)

e Wasist das Ziel der Aktivitat? Ist
die Verwendung der Sprachstruktur
einigermal3en authentisch und fiir
die Kommunikation der Schuler
relevant?

* Welche Materialien habe ich zur
Verfligung? Nur das Lehrwerk oder
fallen mir noch andere ein? Kénnen
die Schiller selbst etwas mitbringen
oder recherchieren?

« Wastun die Schiller, wenn siedie
Aktivitat durchfihren? Sitzen Sie
vor dem Tisch und schauen siein
das Lehrwerk oder bewegen sie
sich? Schauen sie sich an?

e Wasist meine Lehrerrolle? Bin
ichim Zentrum? Mussich viel reden
und erklaren? Sprechen die Schiiler
eher zu mir oder miteinander?

e WieistdieRolleder Lerner? Sind
sie aktiv? Ubernehmen sie Unter-
richtsteile? Evaluieren siesich z.B.
selbst?

¢ Welche Sozialform habe ich war-
um gewahlt? Muss es Frontalunter-
richt sein oder bietet sich begriindet
auch Partner- oder Gruppenarbeit an?

Diese Fragen lassen sich erganzen um

die drei Faktorenim Kreisrechts, die

wo immer moglich, bei jeder Aktivi-

tét zum Tragen kommen sollten.

a) Der Aspekt “Lernen”. Frage: Was
wird bel der Aktivitét z.B. sprach-

Tial Lehrerrolle
~

Marerial -

Alctivitdtan Soznalformen

_ pmaeRee,
rh Ubung ,/L Lernerrolle s—

Intera kfion

Kreatine-
ieiﬂis_g,h{s

Abb. 3: Faktoren des Unterrichts- und Ubungsgeschehens (Koenig 1994)
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bezogen gelernt? Leider sind viele
Ubungsansitze nur auf diesen
Aspekt beschrankt.

b) Der Aspekt “Interaktion”. Frage:
Kommunizieren die Schuler mit-
einander, oder achten sie wenig-
stens auf das, was die anderen au-
f3ern oder produzieren? Jede Akti-
vitét sollte auch dafir Raum las-
sen.

c) Der Aspekt des “Kreativ-Spiele-
rischen”. Frage: Enthalt die Akti-
vitét neben kognitiven Aspekten
irgend etwas aus dem affektiv-
emotionalen Bereich, was die Mo-
tivation oder die Phantasie, etc. der
Schiller anregt, was Spald machen
konnte?

Sieht man sich viele Ubungen oder
auch spielerische Aktivitéten genauer
an, dann wird schnell deutlich, dass
2.B. bei den eher traditionellen Ubun-
gen die Aspekte b) und c) haufig vol-
lig vernachl&ssigt sind. Und bei vie-
len vorliegenden Spielen miisste viel-
leicht der Aspekt “Lernen” noch ein-
mal reflektiert werden. Wie das Bei-
spiel oben und die weiteren Beispiele
im Text zeigen, ist eine “ Redefinition”
von Ubungen hin zu eher spielerisch
orientierten Aktivitaten aber in der
Regel ohne grofen Aufwand mdg-
lich. Dabei muss das Verhaltnis der
drei Faktoren nicht unbedingt wiein
der Grafik ausgewogen und gleich
sein. Esgibt im Ubungsbereich und in
den Spielesammlungen durchaus Ak-
tivitéten, die den Lernaspekt eher be-
tonen, das interaktive Moment oder
vorwiegend das Spielerische. Aber
idealerweise sollte eben von allem
etwas integriert sein.

Lerner als Konsumenten, Produ-
zenten und Regisseure oder: Wie
Schiler spielerische Aktivitaten
mitgestalten konnen.

Wie oben angesprochen, funktionie-
ren Spiele u.a. dadurch, dassdie Ler-
nenden das Gefuihl haben, den Prozess

mitbestimmen zu koénnen und als
Agenten ihrer Handlungen zu erschei-
nen.

Traditionellerweise sind aber die Leh-
renden im Unterrichtsprozess haufig
noch die Hauptakteure, die z.B. be-
stimmen, was, wanh und wie gemacht
wird, wie lange es dauert und wie das
Ergebnis bewertet werden soll. Diese
Diskrepanz konnte dadurch verrin-
gert werden, dass Lernende mehr
Mitbestimmung im Unterricht erhal-
ten. Als Nebeneffekt kdnnte damit
der oft gedulRerten Langeweile auch
der Lehrenden in monotonen
Ubungsszenarien entgegen gewirkt
werden, wie Sheelagh Deller esin
einer Alltagsmetapher fasst:

“Schon beim Zurechtlegen der Zutaten
stellte sich eine furchtbare Mudigkeit
und Langeweile ein, daich schon zu
Beginn wusste, wie ungeféhr das Essen
schmecken wirde. Es gab einfach kei-
ne Uberraschungen. Ich war daher im-
mer froh, bei Bekannten oder Freunden
zum Essen eingeladen zu sein, wo mir
nicht schon vorher klar war, was mich
erwartete und wie es schmecken wiirde
und immer wieder und in der Regel
positiv Uberrascht wurde.”

(vgl. Deller 1990:1)

5 1
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Pieter Brueghel I’ Ancien, Jeux d’ enfants, 1560.

Die Pardlelen zum Unterrichtsgesche-
hen sind offensichtlich. Wenn alles,
was im Klassenraum passiert, seinen
Ursprung in den Entscheidungen der
Lehrenden und der von ihnen benutz-
ten Lehrmaterialien hat, dann gibt es
eben nicht vie Raum fiir Uberraschun-
gen. Vielleicht mussten wir uns als
L ehrende haufiger bei den Schilern
zum Essen einladen lassen, um der
Routine zu entgehen.

Dies setzt voraus, dass die Schiler
nicht jede Stunde auf das Menu war-
ten, das der Lehrende fir sie z.B. mit
Hilfe des Lehrwerks zusammenge-
stellt hat, sondern dass sie selbst als
K oche tétig werden, sich um die Zuta-
ten kiimmern, das Essen produzieren,
am Ende vielleicht noch abschmecken
und die eine oder andere Prise Salz
dazu geben (vgl. Koenig 1999).
Damit ist natiirlich ein hoher Angpruch
an die Selbsttétigkeit von Schilern
formuliert. Untersuchungen zeigen
aber, dass Lernende durchaus in der
Lage sind, selbst Ubungen und Auf-
gaben fiir andere zu entwerfen und
viele Aspekte des Unterrichtsin eige-
ner Regie zu Ubernehmen (vgl. Mour-
moura 2002). An einem kleinen Bei-
spidl sei diesillustriert: Eine chinesi-




sche Studentin hatte vor Jahren im
Rahmen eines Seminars zum Thema
Grammatik an der Universitét Kassel
eine“ Spielideg” zum Uben der Arti-
kel im Deutschunterricht, die,, Artikel-
gymnastik“ oder das “DER-DAS
DIE-Spidl”, ein Spiel, das mittlerwel -
lein zahlreichen Lehrmaterialien zu
finden igt. Die Durchfiihrung ist denk-
bar einfach. Die Klasse wird in drei
Gruppen geteilt. Jede Gruppe steht
fir einen Artikel. Wenn nun die Leh-
rerin ein Nomen nennt, dann mussdie
Gruppe mit dem entsprechenden Ar-
tikel aufstehen und den Artikel laut
nennen. Das fuhrt zu vielen lustigen
Situationen, da sich die Schiler gut
beherrschen miissen, um nicht die
Artike der anderen Gruppen zu rufen
und nicht an der falschen Stelle aufzu-
stehen. Auf diese Weise kann man
schnell 20 oder 30 Nomen mit Artikel
wiederholen ohne das traditionelle
individuelle Abfragen zu bemihen.
Die Lehrerin muss diese Ubung aber
nur einmal zur Einfihrung demonst-
rieren. Den Rest des Schuljahres kann
siedie Durchfiihrung an z.B. jeweils 2
Schller “delegieren”, die zu Hause
entsprechende Nomen (10 der, 10 das,
10 die) sammeln und dann das Spiel
vollig selbstdndig inszenieren. Sietei-
len die Gruppen ein, bestimmen die
Aktivitét (aufstehen, klatschen, etc.)
und fhren das Ganze durch. Auf die-
se Weise koénnen viele Aktivitéten
von den Schillern variiert oder sogar
neu erfunden werden. Die L ehrenden
sind dadurch entlastet, kénnen sogar
mitmachen (mitlachen) und kommen
so vielleicht in den Genuss neuer Er-
fahrungen.

Gute Ubungen und gute Spiele sollten
aso immer auch Momente enthalten,
die “echte’” Kommunikation im Sinne
des Schliefens von Informations-
[ticken ermdglichen und dabei auch
fur den Lehrer interessante und “ neue’
Informationen liefern.

Im traditionellen Unterricht ist dies
haufig nicht der Fall, dadie Lehren-
den in der Regel alle Antworten schon

kennen und eigentlich nur noch die
inhaltliche Richtigkeit oder sprachli-
che Korrektheit bestétigen, wie das
folgende Unterrichtsszenario im An-
schluf? an eine Leselibung illustriert:

L.: So, ihr habt den Text jetzt gelesen.
Also: Wann ist Herr Miiller ins Bliro
gekommen?

S..Um8Uhr

L.: Simmt das, um 8 Uhr?

S2.: Nein, um 8 Uhr 30.

L.: Richtig, um 8 Uhr 30.

usw.

Wenn wir als Lehrende - zumindest
was dieinhdtliche Seite angeht - nicht
nur immer das von den Schillern erfah-
ren wollen, was wir ohnehin schon
wissen, dann miissen Ubungsablufe
entsprechend variiert werden. Eine
Variante, diesmal zu eéinem gramma-
tischen Inhalt, kdnnte wie folgt ausse-
hen:

Die“well-" und “denn-" Sétze sollen
wiederholt und gelibt werden. Schrei-
ben Sie an die Tafel kurz die “ Faust-
regel”, an der sich die Schiiler orien-
tieren kdnnen.

Abb. 4: Unterstiitzender Tafelanschrieb
(Faustregel) zur spielerischen Ubung mit
“weil-" und “denn-" Satzen.

Nehmen Sie dann z.B. ein interessan-
tes Foto und héngen Sie es hinter die
Tafd (de kdnnen esauch aulZen an die
TUr des Klassenzimmers héngen, oder
unter einen Tisch kleben, oder hinter
die Tafdl, etc.). Auf jeden Fall werden
die Schiler neugierig sein, was das
Foto darstellt. Teilen Sie dann die
Klasse in zwei Gruppen (“weil” und
“denn”), lassen sie alle Schiller auf-
stehen, zu dem Bild gehen, sich das
Bild kurz ansehen (Regel: nicht ste-
henbleiben) und dann wieder auf ih-
ren Platz zuriickgehen. Die Schiller
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schreiben nun einen Satz (mit weil
oder denn), der sich auf das Gesehene
beziehen soll. Sie werden mit Sicher-
heit erstaunt sein, was | hre Lernenden
an kreativen Aussagen produzieren.
Hier einige Beispiele zu der verwen-
deten Bildvorlage:

Abb. 5: Bildimpulsfur die spielerische
Ubung zu “weil” und “denn”

Ich habe das Bild nicht gesehen, weil

ich meine Brille vergessen habe.

* DieFrauigt erstaunt, weil sie nicht weif
ob esein Junge oder ein Madchen ist.

» Der Junge lachelt, denn die Frau ist
seine Mutter.

« Die Frau guckt bose, weil sie nicht so
eine schone Frisur hat.

« Ich sehe so aus, weil mein Frisor Ur-

laub hat.

Bei einer solchen Anlage der Ubung

ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass
ale Schiler bel den interessanten Aus
sagen zuhdren, die Aktivitét der Leh-
renden ist gering, die Schiler haben
sich bewegt, sie waren kreativ - und
sie haben dariiber hinaus auch eine
grammatische Struktur “sinnvoll”

angewendet (vgl. Koenig 1994).

Rezepte und Prinzipien: Spielan-
sdtzein Lehrwerken und Spiele-
sammlungen

Anregungen zu Lernspielenim Fremd-
sprachenunterricht finden sich mitt-
lerweile in den meisten neueren Lehr-
werken. So liegt das Prinzip des“ ech-
ten” Informationsaustauschs z.B. auch
der Gestaltung der Materialreihe
“Wechselspiel” (Langenscheidt-Ver-



lag) zugrunde. Die Spiele beruhen
ale auf dem Ubungsprinzip: informa-
tion - gap (Informationsliicken) und
sie lassen sich als fertige Vorlagen
ohne Weiteres direkt im Unterricht
einsetzen. Wie gezeigt werden konn-
te, kann der Ertrag solcher Ansétze
jedoch gesteigert werden, wenn man
sich Uber das Umsetzen der fertigen
Vorlage vor dem Einsatz im Unter-
richt die den Spielen zugrundeliegen-
den Prinzipien und Prozesse verdeut-
licht, die Variablen analysiert und sie
damit fur die spezifischen Bedirfnis-
se adaptierbar macht.

Ein Beispiel aus dem Bereich der al-
gemeinen Gesellschaftsspieleist das
Spiel: “Schiffe versenken”, bei dem

Nuns

[ I T 1]

2:1:|:D EID
A B CIDE|F GH[IJ
1] | B I I
2 T T[] 12
3 4 1 ] | L ] ¥ 3|
4 - Iil
5| | ‘: 5
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L] - ] |8
-1 I I |9
[0 10|
ABICIDIE|F|IGIH|I]J] |
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2— | 2
3 E
4 | 14
5] | | | |5
[ | |6
7 | |7
8 | |a
9l || 9
10 | | 10
~[A/BIC|D[E[F|GIH[T]J
Abb. 6: “Schiffe versenken” — ein

Gesellschaftsspiel als Grundprinzip fur
fremdsprachliche Ubungen.

die Spielpartner jeweilsin ihrem Spidl-
feld bestimmte Felder markieren und
durch Fragen gegenseitig erraten. Wer
zuerst alle gegnerischen Felder erra-

nerischen Kleidungsstiicke erraten hat,
hat gewonnen.

Hier eine mogliche Interaktion:

A: Hast du einen ge-
streiften Mantel ?

B: Nein, aber hast du
eine gestreifte Brille?

Schiler A:

Hast du einen(...en)/ein(...es)/eine ...(...€) ...
Hose warm

Hemd schick

Hut lang

Brille gestreift

Mantel atmodisch

Schiiler B:

Hast du einen (...en) /ein (...es) /eine(...€)...

\ A: Ja, Mist!!!

Hose schick
Hemd gestreift
Hut atmodisch
Brille warm
Mantel lang

B: Dann hast du auch
vidleicht eine warmen
Hut?

ten hat, ist der Gewinner.

Fir den Fremdsprachenunterricht ist
die Aktivitét in dieser Form natlrlich
wenig ertragreich, dadie Spieler prak-
tisch nur Ziffern und Buchstaben nen-
nen missen. Durch kreative Redefini-
tion des Spielprinzipsund der Varia-
blen kann aber ein effektives Lern-
spiel daraus werden:

Die Schuler sammeln an der Tafel
zusammen mit dem Lehrer zunéchst 5
Kleidungsstiicke. Sie ordnen dann den
Kleidungsstiicken passende Adjekti-
ve zu. Dann tragen sie die Kleidungs-
stiicke inihre Listelinks ein und ord-
nen ihnen willkdrlich die Adjektive
Zu (dabei kénnen durchaus unpassen-
de Beschreibungen entstehen - aber
dasist gewoallt!). Nun fragen die Schi-
ler sich alle gegenseitig nach einem
bestimmten Muster, hier zum Uben
des Akkusativ: Hast du einen/eine/
ein+ Adjektiv+ Nomen. Beispiel:Hast
du einen altmodischen Mantel? etc.
und haken dann die gefundenen Klei-
dungsstiicke ab. Wer zuerst ale geg-
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Dabei gebrauchen die Schiler nicht
nur sténdig die pragmatisch relevan-
ten Strukturen, sondern missen sich
auch eine effektive Fragestrategie
Uberlegen. Bei dieser spielerischen
Ubung sind sie in hohem Male an der
Erstellung der Ubung beteiligt und
flhren sie auch ohne Intervention des
Lehrersdurch. Alle Schiller sprechen,
denken nach, lernen und spielen. Das
Prinzip funktioniert, 18sst sich mit
unterschiedlichsten Inhalten (Prépo-
sitionen, etc.) flllen und macht den
Schillernin der Regel Spal3. Weitere
Spielprinzipien, die die gleiche “ Phi-
losophie” transportieren waren z.B.
Memory, Partnerdiktate, Laufdiktate,
etc., Ansétze, die kreativ nach Bedarf
inhdtlich und formal zu variieren sind.
Aktuelle Lehrwerke illustrieren die-
sen Prozess der Entwicklung von Spie-
len als Anregung fur die Lehrenden
und Lernenden explizit, siehe Abb. 7
zum Thema: Fragestrukturen im An-
fangsunterricht.



Wokast du w Benlin?

Wein, Wshnst du in Landen

Abb. 7: Adaption des Prinzips: “ Schiffe versenken” (Funk /Koenig /Koithan, u.a.
(2002): Geni@l Deutsch als Fremdsprache. Kursbuch A1, S.23)

Defizitorientiertesund erfolgs-
orientiertes Uben

Die meisten Aktivitdten, die den Ler-
nenden in Lehrmaterialien und auf
der Unterrichtsebene angeboten wer-
den, tragen zwar die Bezeichnung:
“Ubung”, sind aber in Wirklichkeit
“Tests” und Uberprifen in der Regel
in reproduktiver Weise schon ein an-
geblich vorhandenes Wissen. Ein
Beigpiel aus einer Fortbildungsveran-
staltung:

Gegeben sei folgender Satz:

Die Katze sitzt auf dem Tisch.

Auf die Frage, an welcher Stelle die
L ehrenden eine L ticke lassen wiirden,
wenn sie den Satz zu einer “ Ubung”
umfunktionieren wollten, antworten
praktisch alle: bei “dem”.

Also: DieKatzeliegt auf _ Tisch.
Automatisch und zielsicher haben die
Teilnehmerinnen also die schwerste
L ticke gefunden, die man hier lassen
kann. (Hier wirkt offensichtlich das
Muster von zahlreichen “ Ubungen”
ahnlicher Art.) Der Schiler muss fir
eine Losung den Artikel (der Tisch)
kennen, er muss wissen, dass man
hier den Dativ benutzen muss und er
muss auf3erdem wissen, wie der ent-
sprechende Dativ gebildet wird. Ein
solches Vorgehen lieRRe sich als

“defizitorientiert” bezeichnen, dader
Schuler die Lésung entweder weild
oder nicht und sich dadurch die Fehler-
haufigkeit erhoht. Erfolgsorientiert
denken wirde bedeuten, dass man
vielleicht eine andere L licke wéhlt,
z.B. Die liegt auf dem Tisch.
Jetzt konnen die Schiller ihr Vorwissen
Uber alle méglichen Nomen aktivie-
ren und lernen nebenbei und implizit
die Struktur “auf dem Tisch” ds*Phra-
s’ mit.

Ein “echtes’ Spiel unter Redefinition
des Prinzips: “Stadt, Land, Fluss’,
wirde dann vielleicht so aussehen
kdnnen: Ein Schiller sagt leisefur sich
das Alphabet auf. Ein anderer sagt
“stopp” und der Schiiler nennt jetzt
laut den Buchstaben, bel dem er gera-
deangelangt ist, z.B.: “T". Jetzt sollen
alle Schiler schnell aufschreiben, was
mit “T” auf dem Tisch liegen kann.
Die Tante, die TUte, die Tasche, die
Turnhose, die Tinte, die Tafel, etc.
Mentale (“witzige”) Bilder werdenin
den Kopfen der Lerner produziert,
und die Struktur dadurch tiefer veran-
kert. Fur “einmalige” Ideen gibt es 10
Punkte, fur “doppelte” 5 usw. - wenn
man will. Fast alle Ubungen in den
Lehrmaterialien lassen sich so in der
einen oder anderen Weise spielerisch
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variieren, erhdhen die Erfolgsquote,
verringern damit die Angst vor “Ver-
sagen” und reduzieren den affektiven
Filter, der zu Hemmungen bei der
Sprachproduktion fiihren kann.

Welche Spiele fir welche Lerner?
Es versteht sich eigentlich von selbgt,
dass Aufgaben und Ubungen immer
an die jeweilige Adressatengruppe mit
ihren spezifischen Ausprégungen und
Voraussetzungen angepasst werden
missen. Spiele “funktionieren” bei
Erwachsenen nicht genau so wie bei
Kindern, in prifungsorientierten Kur-
sen sicher problematischer als im
Schulalltag und in asiatischen Ler-
nergruppen anders a'sin européischen.
Angesichts der heterogenen Zusam-
mensetzung von Lernergruppen mit
ihren unterschiedlichen Lernstilen und
individuellen Préferenzen kann schon
ein “Berieseln” aller Schiler eines
Sprachkurses mit den selben Ubungs-
angeboten eines Lehrwerks sehr pro-
blematisch sein. Diese Einschrénkun-
gen gelten aber ganz besonders fiir
Aktivitéten mit einem spielerischen
Charakter. Nicht alle Schiiler spielen
gerne ale Spiele. Gerade im Fach
Deutsch a's Fremdsprache sind héu-
fig interkulturelle Barrieren durch eher
traditionelle Lernsozialisationen und
-verfahren anzutreffen und es ver-
langt von der Lehrperson ein hohes
Mal3 an Fingerspitzengefuhl fur den
jeweiligen Einsatz von kreativen
Ubungen, damit die personale Au-
thentizitét der Lerner nicht unterdriickt
wird. Dabei ist die Beteiligung der
Lerner bei der Auswahl und der Art
und Weise der Durchfiihrung von
spielerischen Aktivitéten wichtig auch
im Sinne einer allméhlichen Entwick-
lung von Autonomie (Nunan 1997).
Transparenz und Aushandeln sind in
diesem Zusammenhang Schliissel-
begriffe. Was wére denn beispiels-
weise, wenn ein besonders spiel-
freudiger Lehrer pl6tzlich in einer
Befragung der Schiler feststellen



wrde, dass die Klasse eher traditio-
nelle Ubungen den spielerischen An-
sétzen vorzieht? Dann missten die
Verfahren - wenn man die Lerner
ernst nimmt - z.B. mit den Lernern
zusammen ausgehandelt werden - wie
im richtigen Leben - um den Lehr-
Lernkonflikt aufzuarbeiten. Daher
sind Spielessmmlungen mit ihren
kopierfahigen Rezepten zwar ausge-
sprochen hilfreich als Impulse fir eine
abwechslungsreichere methodische
Gestaltung des Unterrichts, aber noch
kein Garant fur ein Gelingen. Dem-
gegenuber kdnnten Spielprinzipien,
mit abwel chendem Denken und unter
Mitwirkung der Lernenden variiert,
der jeweiligen personalen Authenti-
zitét eher Rechnung tragen und ak-
zeptiert werden.

Ausblick

Leupold nennt al's einen wesentlichen
Faktor im Zusammenhang mit der
Entwicklung spielerischer, lerner-
bezogener Ubungsansitze auch das
“kreative Umfeld” (vgl. Leupold
1993). Damit ist z.B. die Atmosphére
im Lehrerkollegium angesprochen,
die Moglichkeit und Bereitschaft zum
Austausch und zur gemeinsamen Ent-
wicklung krestiver Unterrichtsansédtze
und generell die Kooperation der
Unterrichtenden. Hierzu finden sich
im Modell der Aktionsforschung (vgl.
Altrichter 1990) interessante, gewinn-
bringende Ansétze, die auch eine ef-

Abb. 8: Lésung zur Logelei “ Anlegen
eines Parks’.

fektivere Umsetzung von spieleri-
schen Ansédtzen im Unterricht fordern
kénnen. Durch den Austausch von
Ideen und die Reflexion der Lehren-
den riickt vielleicht das Spielen und
das spielerische, kreative Uben im
Fremdsprachenunterricht dann auch
endlich vom Rand eher an den Ort des
Unterrichts, der ihm zusteht: ins Zen-
trum des Ubungsgeschehens.
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Le due autrici presentano leloro
esperienze ciascuna nella propria
lingua — quindi in francese ein
tedesco — intendendo offrirein
tal modo un esempio di
plurilinguismo vissuto. Nell’ ambi-
to dellariflessione sulla funzione
sociale del gioco come anticipa-
zione dell’ agire in situazione
reale, vengono esaminate le
differenze trail gioco-gameeil
gioco-play, come pure quelletra
regole e consegne che governano
il gioco; vengono passatein
rassegna le caratteristiche delle
regole edei rituali (gli appren-
denti, giocando, assumono ruoli e
agiscono analogamente agli attori
su un palcoscenico) elaloro
valenza interculturale (I’ obiettivo
¢ la consapevolezza
dell’arbitrarieta delle regole che,
all’interno di una comunita
linguistica e culturale, sono
sottintese e percid oggetto di
Spiegazione/presentazione se
applicate in un contesto linguisti-
co e culturale diverso). Per
quanto riguarda la funzione
didattica del gioco, viene messo in
rilievoil fatto cheil discente, nel
fervore del gioco, s concentra
sull’ uso della lingua e sull’ agire
nella lingua: passa quindi in
secondo piano il timore di fare
errori nell’ applicazione di una
regola. L’articolo si conclude con
una riflessione sui casi nei quali
puo rivelarsi necessario I’ uso
della lingua materna. (red.)

Tema

Du jeu al’enjeu, ou passage du jeu-
play au jeu-game par laregleet les

consignes

Der folgende Beitrag setzt die Linie
dieser Nummer von Babyloniainso-
fern konsequent fort, als er versucht,
sich nicht nur fir Mehrsprachigkeit
einzusetzen, sondern diese auch vor-
zuleben.

Annie Fayolle- Dietl, und Dorothea
Lévy- Hillerich haben ihre Erfahrun-
gen und bisherigen Beitrage und Arti-
kel gekoppelt.

1. Quelstypesdejeu?

Lejeu-play

Il se caractérise par sa gratuité, sa
spontanéité. C'est le jeu du petit en-
fant, celui qui lui permet de grandir et
deserédiser, ouil laisselibre coursa
son imagination et a sa créativité. “En
harmonie avec lui-méme, il &ablit un
ordreinterne, il en tire un sentiment
de puissance et de joie, lorsgu’il réa-
lisesatour, il affirme saliberté et en
méme temps, il se met en accord avec
lesreglesdu jeu, il sedoit d accepter
un ordre externe, celui desreglesqu'il
découvrira plus tard dans des jeux
plus organisés avec d’ autres joueurs:
I’ obéi ssances aux regles préétablies
d'un jeu organisé permet a l’individu
de devenir un étre humain social”
(Bruno Bettelheim).

Lejeu- game

L’enfant y arrive gréce au contact et la
stimulation des enfants plus grands,
qui jouent adesjeux aux regles stric-
tes et impératives. “Dans le groupe,
I’ enfant trouve deux choses capitales
pour son activité: des camarades et
desrégles. L' apprentissage delaré-
gle s explique avant tout par I’ action
des camarades et par |a nature des
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régles’ (Chateau). Dées que certaines
relations sociales se constituent,
appardit le jeu de regles qui est lié au
besoin d’ ordre chez le petit enfant. Au
moment ou Huizinga écrivait Homo
ludens, Georges Herbert Mead dans
Mind, Self and Society écrit déja que
lerdle socia s apprend par lejeu. I
montre que la différence entre play et
game est avant tout dans le fait que
dansle dernier, |’ enfant integre des
modéles dans sa propre expérience et
en intégrant des régles, devient mem-
bre de la société dans laquelle il vit.

Was charakterisiert die Regel, wie
sollten Regeln formuliert sein, damit
sie den spielenden Lernern helfen,
sich zu sozidisieren, ihre soziale Rol-
lein der Gesellschaft zu erfahren, zu
finden und zu lernen? - Quelles sont
les caracteristiques des consignes,
comment les consignes devraient-elles
étre formulées pour que I’ apprenant
qui joue puisse gpprendre cerdle socia
par le jeu et devenir membre d' un
groupe socia?

2. Spielregeln und Rituale

Spiele haben Regeln, und diese mis-
sen fest vereinbart werden. Wenn
Spiele im Unterricht eingesetzt wer-
den, dann muss man davon ausgehen,
dass die Spieler Regeln und Rituale
aus ihren Erfahrungen auRerhalb des
Unterrichts mitbringen, besonders bei
Wirfel- und Quartettspielen. Man darf
z.B. bei Quartettspielen nie nach der
Karte fragen, die man schon hat und
auch nicht nach einem Thema, von
dem man Uberhaupt keine Karte hat.
Bel Wirfelspielen darf man z.B. nur



einmal wurfeln; wenn man aber eine
Sechs hat, darf man noch einmal wir-
feln. Wer aber bestimmt diese Re-
geln? Vielleicht gilt die Regel, dass
jemand der eine Sechs gewirfelt hat,
noch einmal wirfeln darf, nicht in
jedem Land. Vielleicht gibt es andere
kulturspezifische Regeln.

e Spielregeln sind also nicht vor-
handen, sondern miissen gemein-
sam festgelegt wer den.

* Spielregeln sollten moéglichst klar
und knapp und eindeutig for mu-
liert sein:

Die Spidenden sollten direkt ange-
sprochen werden; knapp und ein-
deutig ist auch die Formulierung im
Infinitiv; bei den ersten Spielrunden
wird die Spielregel sicher haufigin
der Muttersprache erklért. Alle Re-
gelnin Buchern und Beschreibun-
gen miissen sorgféltig geprift, das
Spiel am besten vorher durchge-
spielt werden.

Zu kléren ist vor dem Spiel, ob die
Spieler das Spiel kennen und wie
siees spielen. Dann einigt sich die
Gruppe auf die Regdl, dieflr daszu
spielende Spid gelten soll und ihre
soziale Rolle im Spiel bestimmt.

e Spielablaufe missen genau fest-
gelegt werden.

Dazu sind immer vier Fragen zu

beantworten:

1. Wann beginnt das Spiel? Wer
beginnt?

2. Wie verléauft das Spiel?

3. Wann ist das Spiel zu Ende?

4. Wer ist der Gewinner?

Zu 1. Der Spielbeginn variiert von
Spiel zu Spidl; beim Quartett z.B.
beginnt derjenige der links neben dem
Kartenverteiler sitzt, bei einem Brett-
spiel derjenige, der as erster eine
Sechswirfelt.

Zu 2. Bei eéinem Quartettspiel erfragen
die Spieler die Karten, die sie nicht
haben. Wenn ein Spieler eine Karte
bekommt, darf er noch einmal fragen.
Wenn der Gefragte die Karte nicht
hat, ist er dran und spidlt weiter. Man

darf auch nur nach Karten fragen von
den Quartetten, die man hat. Bei
Wirfelspielen rickt man entspre-
chend der gewiirfelten Zahl auf dem
Spielbrett weiter. Bei manchen Spie-
len heil3t es am Anfang: die Spieler
spielen im Uhrzeigersinn.

Zu 3. Oft heil3t es: das Spiel ist zu
Ende, wenn ein Spieler keine Karten
mehr hat oder wenn der erste Spieler
seine Spielfigur ins Ziel gebracht hat.
Diese Formulierungen sind ziemlich
unprézise. Hat ein Spieler, der zwei
Felder vor dem Zidl ist und eine Funf

wurfelt, nun gewonnen oder nicht?
Hier muss also prézisert werden, dass
er nur ins Zid darf, wenn er eine Zwel
wirfelt oder dass er so viele Punkte
zuriick muss, wie er Wirfel punkte
zuvid hat.

Zu 4. Bei einem Kartenspiel muss
genau gesagt werden, wer der Gewin-
ner ist: derjenige, der zuerst keine
Karten mehr hat oder derjenige, der
die meisten Quartette oder Paare ab-
legen kann.

Fernand Léger, Cirque, 1950.
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Lebesoin dejouer, C'est
précisément cela qui va
nous per mettre de
réconcilier |’ école avec
lavie... Il est le pont
qui varelier I’écoleala
vie.

(Edouard Claparéde, Nature et
fonction du jeu)

e Spielregeln missen vermittelt
wer den.

Je gréflRer die Gruppe, desto genau-

er und in der Zeit ausfihrlicher muss

die Regelvorgabe sein.

Folgende Méglichkeiten bieten sich

an:

1. die Regel lesen lassen;

2. die Regel gemeinsam lesen und
mit anderen Worten wiederho-
len;

3. Teile der Regel in der Multter-
sprache verdeutlichen;

4, Beispiele geben, um einen Tell
der Regel zu konkretisieren.

Nach Regeln zu verlangenist ein fast
allen “richtigen” Spielen gemeinsa-
mes Charakteristikum. Die Regeln
kénnen verandert werden, alerdings
nur im Einvernehmen dler Mitspieler
vor Spielbeginn. Gegen einmal fest-
gelegte Regeln darf man nicht versto-
Ben. Versucht einer der Spieler es
dennoch, kommt er meist nicht weit
damit, denn die anderen passen hol-
lisch auf, dass niemand sich durch
Schummeln einen Vortell verschafft.
Der Gewinn fir das Lernen liegt auf
der Hand: die K onzentrationsfahigkeit
wird trainiert. Beides, der Versuch zu
schummeln und das Aufdecken von
Schummelmanévern gehdrt zum So-
zialisierungsprozess und zum Spiel-
vergniigen, well es die Spannung des
Spielgeschehens noch erhtht und viel-
leicht auch weil im Spiel das Betru-
gen eben keinsist, sondern nur “zum
Spald’ versucht wird.

Beim Spielen schllipfen die Spieler in

ritualisierte Verhaltensweisen wie die
Schauspieler in Masken und Kostii-
me. Die Spielenden gehen in der Spid-
situation freier miteinander um und
handeln gewissermal3en in eigenem
Namen. Sie tun dies aber in einer
Weise, die deutlich machen soll, dass
die Spielgemeinschaft sich fir die
Davuer des Spielsaus der Alltagsredlitét
herausgenommen hat. Spielen ist
“nicht das Leben selbst”, aber dies
heil3t nicht, dass das Spielen unwirk-
lich wére, sondern dass es in einer
eigenen, ndmlich der “ Spiel-Welt ab-
lauft” (Meyer 2000: Unterrichts-
methoden, 11 Praxisband S.343). In
dieser “Spiel-Welt” trainieren die
Spieler ohne Druck ihre zukinftigen
sozialen Rollen.

3. Gebrauch der Fremd- und

M utter sprache

Das innerhalb von gegebenen Mu-
stern ablaufende Miteinander-Spre-
chen bei Sprachlernspielen gibt den
Lernenden den nétigen Mut, es mit
dem Reden in der fremden Sprache
einmal zu versuchen. Sie fuhlen sich
nicht von einer an sie gestellten Er-
wartung Uberfordert, phantasievoll,
interessant oder gar geistreich spre-
chen zu missen. Im Kreis der Spiel-
runde dirfen die Lernenden die glei-
chen oder ganz &hnliche Wendungen
gebrauchen wie ihre Mitspieler. Das
ist “machbar”. Noch wichtiger: in der
jeweiligen Spielsituation sind die 4
oder 5 Menschen der Spielrunde eben
nicht 4 oder 5 Franzosen, Polen, Fin-
nen oder Portugiesen, denen esim
Unterricht peinlich, 1acherlich, ja ab-
surd vorkommt, wenn sie auf Deutsch
hol prige Sétze konstruieren missen,
die sie eigentlich personlich an nie-
manden richten und die Sie selbst nicht
interessant finden, sondern sie sind
Mitspieler in einer Spiele-Welt, in der
die Angst vor maglichen Fehlern ver-
loren geht, weil der Wunsch, ans Ziel
zu kommen, ihre Aufmerksamkeit
mehr absorbiert al's die unbedingt rich-
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tige Form.

Das ziemlich haufige Spielen von

Sprachlernspielen gibt den Lernen-

den Gelegenheit, so fllissig zu spre-

chen, wie es sonst selten im Unter-
richt geschehen kann. Nicht Lehrer-
wille und -aufforderung, sondern

Spieleifer treibt sie zu sprachlichem

Handeln.

Dieser Spieleifer fuhrt natirlich auch

dazu, dass die Spielenden in die Mut-

tersprache zuriickfal len, was manchen

Lehrenden als Grund dafUr dient, Spie-

le erst gar nicht im Unterricht einzu-

setzen.

Die Muttersprache kann und soll aber

immer dann benutzt werden,

« wenn die Lernenden z.B. eine Un-
klarheit in der Regel kldren mis-
sen,

e wenn sie ein Wort nicht verstehen
und die einsprachige Erklérung zu-
lange dauert und damit der Spiel-
eifer gestort wird,

« wenn sie sich austauschen wollen,
warum das Spiel gelungen/nicht
gelungen ist, und was sie gelernt
haben,

e wenn sie z.B. bel der Vorbereitung
und Planung eines Rollenspiels die
Rolle und den Ablauf festlegen und
beschreiben. Die Lehrenden sollten
die Spielenden immer wieder er-
mahnen, auf Deutsch zu spielen, sie
aber auf keinen Fall wahrend der
Spielhandlung durch eine solche
Aufforderungen storen.
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Patricia Chighini
Liege

Referring to the Nuremberg
Recommendations for Early
Foreign Language Learning
(http://mwwv.goethe.de/z/50/pub/
nuernb/ ), the author discusses
principles of early language
learning and the role of games. In
these recommendations eight
areas of interest are defined.

In early language learning, the
language is not the main purpose,
but a means to achieve something
else. Sncelanguageis
instrumental for the natural
acquisition of the mother tongue,
we should also use this principle
for foreign language learning.
Contents should be chosen
because they are of interest to the
children, not because they serve
to demonstrate the way certain
grammatical structures are used.
Three approachesto learning are
discussed, the narrative
approach, the immersion
approach and the games
approach. For each approach
several concrete examples are
given. Through games children
can experience emotions, such as
winning and losing. In these
games, the motivational and
emotional aspects are more
important than the cognitive ones.
Finally the author presents a
survey of games suitable for
children of various ages. (Red.
board)

Tema

Jeux et enjeux al’école primaire

1. Unechance a saisir

Tant en Europe que sur d' autres con-
tinents, le plurilinguisme est désor-
maislaregle. L’ apprentissage des lan-
gues est une activité de toute lavie et
promouvoir le plurilinguisme impli-
que qu'il faut commencer tot. Face a
ce défi, I" apprentissage précoce d’ une
autre langue représente une chance a
saisir. Car il vade soi qu’introduire
une langue étrangére parmi les disci-
plines de I’ école primaire libére du
temps pour |’ apprentissage ultérieur
d'autres langues. Toutefois, C'est
d’abord dans sa qualité de modéle
pour cet apprentissage ultérieur que
résident toute I’importance de cette
premiére expérience pour I’ enfant et
toute laresponsabilité de I’ école.
Entre 1993 et 1997, un groupe de
chercheurs et gens de terrain venus de
dix-huit pays différents ont tenté de
définir un chemin possible vers une
didactique et une méthodologie de
I apprentissage précoce des langues
étrangeres. De ces rencontres, sont
nées lesRecommandations de Nurem-
bergt ou cet enjeu est formulé de la
fagon suivante: “Le cours précoce de
langue étrangére a des répercussions
positives sur laformation de I’ iden-
tité, et cela plus encore que | appren-
tissage habituel d’unelangue. Il forme
le regard a ce qui est commun et
différent dansles cultures et relativise
ains la pensée ethnocentrique; il ouvre
lavoie al’acceptation de I’ étranger.
[...] Il utilise les qualités psychiques
et physiques propres al’ enfant, comme
lacuriosité, le désir de savair, le be-
soin de communication, le godt de
I'imitation, la capacité d' articulation;
il offreal’ enfant une possibilité sup-
plémentaire de s épanouir de multi-
plesfacons; il encourage en lui une
attitude positive envers les langues
étrangéres; il lui donne la possibilité
de vivre pleinement une langue diffé-
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rente; il a des répercussions favora-
bles sur I" apprentissage en général .”

(p-3)

Certes, I’ apprentissage des langues a
I’ école primaire, la plupart du temps
des la troisieme année, s'impose de
plus en plus comme une évidence,

d ailleurs réalité depuis toujours dans
I’Est de |’ Europe. Cependant il s agit
en généra d'un courscaqué sur |I'en-
seignement secondaire, c'est-a-dire
axé sur le systéme linguistique et
adapté al’ école primaire - ou, derriére
I" apparence du jeu et de lanarration,

se cachent le plus souvent des préoc-
cupations d' ordre grammatical dégui-
sées. Ou dorsil s'agit d'un cours qui

se satisfait de contenus et de métho-
des puériles, conformément al’image
gue |’ adulte se fait des besoins de
I"enfant: les enfants aiment chanter,

alors on chante, les enfants aiment
jouer, alors on improvise un jeu.

2. L’enfant et lalangue
Or, un cours de langue qui prend les
enfants au sérieux dans leurs aspira-
tions cognitives et émotionnelles doit
étre essentiellement axé sur leursin-
téréts profonds. Maria Montessori di-
sait que “les enfants sont différents’;
elle entendait par laquel’enfanceasa
valeur spécifique et n’ est pas simple-
ment une étape de transit vers |’ &ge
adulte. Les Recommandations de
Nuremberg (p.13) proposent une dé-
finition anthropologique de I’ enfance,
apartir des huit spheres d' intérét des
enfantsde 6 a1l ans, qu' dles formu-
lent ainsi:
e “ Proieet trésors’
Dans cette sphere d'intérét, |’ en-
fant s attribue le role archétypal du
chasseur et du collectionneur.
« “Jeme construis une maison”
Dans cette sphére d'intérét, I’ en-
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L’ enfant qui nejoue
pasn’est pas un enfant
et I’homme qui nejoue
pasaperdu ajamais
I’enfant qui vivait en lui
et qui lui manquera
beaucoup.

(Pablo Neruda, J avoue que
jai vécu)

fant exprime son besoin de sécurité
€t son exigence d’ un territoire mar-
gué individuellement.

e “Jeprends soin de toi!”

Dans cette sphére d'intérét, I’en-
fant suit son penchant a protéger, a
soigner.

e “Jeveux aller ailleurs- ou: ¢a, moi
auss jele peux!”

Dans cette sphere d'intérét, I’ en-
fant vit ses désirs d' explorateur et
d’ inventeur.

e “Jentreprends!”

Dans cette sphére d'intérét, I’en-
fant rgjoint le monde de I’ artisanat,
du commerce et du troc.

* “Moai, toi et lesautres’

Dans cette sphére d'intérét, I’en-
fant cherche a vivre profondément
des expériences dans des rapports
sociaux, comme |’ amitié, les grou-
pes et les bandes.

» “Chaud, froid - fort et faible”
Dans cette sphére, I’ enfant appro-
fondit son intérét pour son propre
corps et expérimente son environ-
nement.

e “Loind'ici et aufond demai... il y
a un pays merveilleux”

Dans cette sphére d'intérét, I’en-
fant exprime son envie et son be-
soin de mondes imaginaires.

Une telle approche anthropol ogique
de |’ enfance se référe a une publica-
tion de Thomas Lang? qui analyse le
réle de I’ aventure dans la moyenne
enfance (p.33-47). Lang explique

comment les mondes de | aventure,
du jeu et de I’imagination détermi-
nent lesintéréts des enfants, qui sem-
blent par ailleurs étre intemporels,
toujours valables al’ épogue des nou-
velles technologies. L’ enfant vit et
fait I’ expérience de ces intéréts de
facon différente, chacun selon son
évolution personnelle. C' est pourquoi
un cours qui veut s'inspirer des inté-
rétsde !’ enfant doit sans cesse revenir
aces huit sphéres.

Lalangue n'est pas lafinalité des
enfants, elle est presgue toujours un
moyen d' atteindre quelque chose:
manger, boire, attirer I’ attention des
autres. Et ' est cet aspect “instrumen-
tal” del’acquisition naturelle de la
langue maternelle que nous devrions
également utiliser dans I’ apprentis-
sage scolaire des langues étrangeres.
Lelinguiste francais Claude Hagege®
formule cette expérience quotidienne
de lafagon suivante: “[Les langues]
sont des systémes complexes utilisés
dans la communication sous toutes
les latitudes par des milliards d’ étres
humains. Elle sont donc ce au moyen
de quoi S exprime tout sujet. Leslan-
gues sont ce qui permet au pensable
d accéder au dicible. Elles sont la
matiére de toute matiére” (p.96). Par
sanature, le cours de langue se distin-
gue donc des autres disciplines sco-
laires: lalangue est I'instrument dont
on se sert pour enseigner toute disci-
pline, et par conséquent, il serait tout
afait normal delui conférer un autre
statut.

Il en résulte qu’'un cours de langue
doit conduire alalangue atravers des
contenus. Le schéma suivant résume
cette démarche:

enfant— Intér& —— > langue

\ pour le monde
Intérét

pour lejeu
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Dans la pratique courante, on em-
prunte trop souvent le chemin inverse.
Les histoires, le monde, e jeu ne sont
pas abordés pour eux-mémes et leur
contenu; ils sont choisis, voire cons-
truits, en fonction des structures lin-
guigtiques qu'ils peuvent générer. Ceci

pourrait encore se justifier s'ils ren-
contraient lesintéréts de I’ enfant. Mais
trop souvent, ils servent juste a exer-
cer la conjugaison, les prépositions
ou encore le vocabulaire. Dépouillés
de leur substance, les contenus font
I"impasse sur I’ enfant. Or, lesRecom-
mandations de Nuremberg nous di-
sent que ¢’ est en maniant lalangue
que I’ enfant apprend implicitement a
sentir et expérimenter le systéme gé-
néral desréegles qui régissent lalan-
gueet qu'ains peut se constituer chez
I"enfant une base pour la réflexion

ultérieure sur lalangue’ (p.8).

“Les hommes sont des étres qui, non
seulement sont mis au monde, mais
doivent venir au monde”. C'est ainsi

gue Donata Elschenbroich ouvre son
best-seller Les Connaissances du
monde des enfants de sept ans“. Pour
gue I'institution scolaire contribue a
ce processus de découverte et d ap-

propriation du monde par I'enfant,

développons le modéle présenté ci-

dessus, qui définit trois approches di-
dactiques, trois “chemins d’ appren-

tissage” pour le cours de langue éran-
gére, avec I’ enfant et sa curiosité pour
point de départ; lanarration, I'immer-
sion et lejeu.

3. Modes d’apprentissage de
I’enfant

3.1. Lechemin delanarration
Lanarration est une notion a accep-
tions multiples. Utilisée aussi bien en
linguistique qu’ en littérature, dansla
recherche sur la cognition qu’ en an-
thropologie, elle est, en premier lieu,
une activité propre al’homme et qui le
caractérise. On ne peut qu’ approuver
lathése de Bruno Bettelheim dans sa
Psychanalyse des contes de fées:. les



enfants ont besoin d’ histoires.

Toute histoire est I’ expression de la
narration d’'un auteur. Mais elle dé-
clenche aussi chez lelecteur des pro-
cessus narratifs subjectifs. Notre mé-
moire, NOS souvenirs personnels, nos
fantasmes sont projetés dans le récit,
comblent les zones d' ombre. Les his-
toires expliquent le monde, le confir-
ment ou méme créent d’ autres mon-
des. Elles utilisent ainsi toutes les
nuances entre “ prodesse” et “delecta-
re”, entre étre utile et divertir. Elles
échappent au convenu et al’ attendu,
sont insolites et frappantes. C'est en
celaqueréside I'importance des his-
toires pour les enfants.

Etablissons ce schéma, qu’ une his-
toire vaensuiteillustrer:

mehr fur dumm.”

“Was?” schrie der Kénig. “Keine
Rache fir eine Beleidigung? Du
willst mir nicht beistehen?”
“Lassmich”, sagte der Lassmich.
(Gudrun Pausenwang®)

Ouledidogue entre le pére et lefilsse
déroule-t-il? A quelle époque? Dans
quel contexte? Le lecteur vacombler
les pénombres de I’ histoire a partir de
son vécu, de seslectures, de son ima
ginaire. L’ histoire explique le méca-
nisme de lavengeance et comment le
briser. Elle confirme des expériences,
mais ouvre aussi de nouveaux che-
mins. La morale de I’ obéissance est
remise en jeu si laraison I’ emporte.
Un nouveau monde prend forme lors-
quej’investis cette histoire atravers

Caractéristiques insolite

Fonction expliquer

Effet

sre utile><divertir

histoire

frappante

confirmer créer

Soit I'histoire du “Lassmich”, du
“Laisse-moi”, ou un fils refuse de
suivre son pere, le Roi, sur le chemin
d’ une guerre inutile.

Der Lassmich
“Morgen ziehst du mit mir in den
Krieg”, sagte der Konig zu seinem
Sohn.
“Morgen werde ich mit meinen Hel-
den Konig Ottokar den dritten be-
segen. Denn er hat mich “ Dagobert
der Dumme” genannt!”
“Deshalb sollen verniinftige Leute
einander umbringen?” fragte der
Lassmich.
“Da mache ich nicht mit. Schick
deine Helden heim und lade Kénig
Ottokar zu einem Glas Wein ein.
Ich wette, dann halt er dich nicht

une autre langue, une deuxiéme
socialisation prend place.

Le parallélisme avec le cours de lan-
gue est évident: par le cours égale-
ment, nous voulons apprendre quel-
que chose d' utile tout en y trouvant du
plaisir; nous voulons expliquer le
monde, mais aussi ouvrir les portes
d’autres mondes. Il est é&onnant qu’en
dépit d’ un tel parallélisme, |’ appro-
che narrative soit si rarement prati-
guée dans |'apprentissage des lan-
gues. Une des raisons pourrait en étre
la prépondérance de la pensée carté-
senne dansle monde scolaire et scien-
tifique: lalangue sevoit déslors sépa-
rée du monde et de!’'individu, elle est
objectivée. Or, pour paraphraser une
réflexion de Christine Schwerdtfeger
dans A la recherche des émotions
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perdues’ : au centre de lalangue éran-
gere, il y al’homme en chair et en os,
ancré dans ses narrations émotionel-
les-cognitives, qui reconstituent en
permanence son moi. L’ homme en
chair et en os ne s accomplit que dans
sanarration. C'est en elle qu'il de-
vient cequ'il est.

3.2. Lechemin del’immersion
Les enfants ont besoin d’histoires,
mais les enfants ont également besoin
d activités qui leur permettront d' élar-
gir en eux le monde, de satisfaire leur
constante curiosité. Qui ne se sou-
vient d’ avoir démonté son nounours
pour découvrir d’ ou venait son gro-
gnement? D’ avoir observé la déam-
bulation des fourmis dans un jardin?
D’avair tenté de comprendre I’ arc en
ciel? Plonger dans |’ univers des phé-
nomenes et par ce biais apprendre une
autre langue, ¢’ est celale chemin de
I'immersion, dont Henning Wode’
nous propose la définition suivante:
“Par immersion, on entend le type de
cours oul lalangue a apprendre est le
vecteur et non pas |’ objet du cours”.
Pour mémoire, cette approche a dé-
buté au Canada, selon les cing varian-
tes suivantes®:
e Total immersion (toutes les disci-
plines sont concernées)
« Partial immersion (seulement pour
une partie des cours)
e Early immersion (au commence-
ment de la scolarisation)
* Delayed immersion (dés |’ &ge de
neuf ou dix ans)
e Late immersion (début dans|’en-
seignement secondaire)

De cette tradition sont nées en Europe
les écoles hilingues, dans lesquelles,

comme par exemple en Alsace, treize
des vingt-six heures de cours sont
données dans lalangue cible.

Si les programmes d’' immersion pour
I’ école primaire exigent évidemment
uneréflexion sur I’ apprentissage dela
langue, il ne faut surtout pas évacuer
le débat sur les contenus. En Allema-



gne, par exemple, la pédagogie de
I’ école primaire s intéresse tout parti-
culiérement a la renaissance du
Sachunterricht®, qui correspond en
francaisalanotion de“coursd' éveil”.
C'est ainsi qu'ont été identifiés cing
domaines susceptibles d améliorer la
qudité de laformation scientifique de
base: I'apprentissage socioculturel,
I’ apprentissage spatial, |’ apprentis-
sage delanature, I" apprentissage tech-
nique, I’ apprentissage historique. Il
est intéressant de noter que ces cing
domaines rejoignent |es huit sphéres
qui définissent I’ enfance dans lesRe-
commandations de Nuremberg.
L’'immersion a é&é un des modes d' ap-
prentissage les plus étudiés: plus de
mille publications sur le sujet rien
gu’au Canada, dont on peut retenir les
conclusions suivantes pour I’ appren-
tissage du francais et de I’ anglais et
pour les cours d’ éveil:

1. Lacaractéristique essentielle de
I" approche immersive est I’inté-
gration des cours de langue et
d évell.

2. Lecoursenimmersion sedistin-
gue du cours de langue étrangére
classique, ou il faut connaitre les
regles d’ une langue et les exercer
jusgu’ al’ automatisme.

3. Lecoursenimmersion sedistin-
gue du cours de langue classique,
ou il s agit d' éviter les fautes pour
ne pas apprendre des formes lin-
guistiques erronées.

4. Dansle cours enimmersion, les
fautes sont le signe d'un effort
actif pour contrdler un systéme
linguistique complexe.

5. Dansle coursenimmersion, les
performances dans la branche
I’ emportent sur les performances
danslalangue.

6. Lecoursenimmersion doit relier
systématiquement les objectifs de
la branche avec les objectifs lin-
guistiques, définir lestéches d’ ap-
prentissage et les stratégies du
cours en fonction de cet impératif.

7. L’intégration du cours de langue
et de la branche suppose des con-

tenus qui intéressent les enfants et
les motivent.

8. Lecoursenimmersion intégre non
seulement labranche et lalangue,
mais aussi e développement so-
cid, émationnd et cognitif del’en-
fant.

9. Lecoursenimmersion sollicite
surtout la compréhension. Il doit
€également prévoir un espace pour
laproduction linguistique orale et
écrite, afin de produire plus que
des phrases monosy!labiques.

10.L es professeurs en immersion ont
besoin d’ une formation en didac-
tique des langues.

11.Une compétence linguistique par-
faite ou perfectible de I’ enseignant
est la condition sine qua non a
I” évolution des compétences lin-
guistiques des éléves.

Ce débat sur les contenus pourrait
constituer une réelle impulsion pour
le cours de langue traditionnel, lui
donner un nouveau souffle, I’ ouvrir &

de nouveaux thémes. On pourrait ains
non seulement satisfaire la curiosité
deI’enfant, mais aussi exploiter da-
vantage son potentiel de raisonne-
ment et d’ apprentissage. On rejoint la
réflexion de Claude Hagége: “Une
langue ne peut pas étre une matiere
commelesautres; [...] toutesles ma
tiéres s enseignent en langues, alors
gue cela ne peut avoir aucun sens
d'imaginer un enseignement de lalan-
gue qui se ferait au moyen de |’ his-
toire ou de I’ arithmétique.” (p.98)

3.3.Lechemindujeu

C'est en jouant que nous allons abor-
der le troisiéme chemin d’ apprentis-
sage. Soit le jeu suivant: on est tous
assis en cercle, une personne est de-
bout au milieu. Elle dit: “Je trouve
injuste que tout le monde soit assis et
moi debout; donc tous ceux qui por-
tent des chaussettes rouges changent
de place”. Elle a évidemment repéré
lachaise qui vase libérer et la prend.

Niki de Saint Phalle, Les footballeurs, 1993.
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Aprés la course et le tohu-bohu, le
joueur qui se retrouve sur le carreau
poursuit le jeu; “Tous ceux qui portent
des lunettes changent de place’ etc...
Pourquoi un tel jeu au cours de lan-
gue? C'est vrai qu'il permet d’ exercer
le vocabulaire connu et qu’il trans-
pose une regle formul ée verbal ement
en action. Mais sinon? Il éveille les
émotions: la peur de rester sur le car-
reau, lajoie d'avoir trouvé une place.
Unetension nait, qui disparait rapide-
ment dés I'invitation achanger de
place. Perdre n’ est plus du tout impor-
tant, parce que de perdant je deviens
meneur de jeu et que la poursuite
immédiate du jeu m’ offre une autre
chance. Par I'imagination et la straté-
gie, je peux prévoir des surprises et
m'’ assurer une place. Méme s deux de
ces six raisons seulement rencontrent
I” objectif linguistique de mon cours,
jevaisnéanmoinsy introduire ce jeu.
Premier constat: les composantes
motivationnelles-émotionnelles du jeu
sont supérieures aux composantes
cognitives.
Il existe de nombreuses théories du
jeu. Pour justifier un troisiéme che-
min d apprentissage, a c6té de la
narration et de|’immersion, voici une
approche moins connue, issue de
I’ éthologie comparative, ou étude
scientifique du comportement des
animaux dans leur milieu naturel. Un
texte de Wolfgang Einsiedler! expli-
cite cette approche écologique du jeu
del’enfant.

1. Lejeuoul’on manipule, lejeu de
mouvement et le jeu social ont
chez les jeunes de plusieurs espé-
ces et chez les jeunes enfants une
fonction d’ apprentissage. Le jeu
peut remplacer des expériences
pratiques et produire des effets
d apprentissage indirects, lorsque
d autres possibilités d’ apprentis-
sage ou des exercices directs font
défaut.

2. Le comportement de curiosité sert
a faire connaissance avec I'in-
connu. Lejeu avec les choses fami-
lieresest unesorted’ “ affinement”

(Mduller-Schwarze), un renforce-
ment de nouveaux modes de com-
portement, un “ entrainement”
pour perfectionner et acquérir de
nouvelles compétences.

. Al'exception del’homme, les éres

vivants n’ ont aucune capacité de
planification de I’ apprentissage a
desfins ultérieures. L’ exploration
et le jeu sont les impulsions qui
permettent d’ exécuter une action
immediatement sati sfaisante tout
en permettant un apprentissage
qui servira a une utilisation fu-
ture. L’ exploration et |e jeu contri-
buent a ce que les étres vivants
captent et stockent activement des
informations. Le gain d'informa-
tion est destiné a des utilisations
ultérieures (Hassenstein).

. Cet argument de I' utilisation dif-

férée d’information rejoint la no-
tion de dépenses-bénéfice. Le jeu
exige des dépenses (métabolisme,
vigilance, danger, par exemple
d’ étre blessé) qui ne peuvent pas
s expliquer par la perspectived un
bénéfice immédiat. Un bénéfice
différé n’est pas non plus garanti,
quoiqu’il puisse s avérer indirect
ou fortuit.

. D’un point de vue biologique, I ac-

ceptation brute de |’ absence de
finalité dans le jeu n’ est pas suffi-
samment nuancée. Du modéle dé-
penses-bénéfices, il résulte pour
certaines formes de jeu un objectif
indirect d’ acquisition d'informa-
tion a long terme. A cela s ajou-
tent pour certaines activités ludi-
gues des buts immédiats, comme,
par exemple, chercher des termi-
tes dans des trous, construire des
cabanes. Ceci ne contredit pasle
fait que, danslejeu, c’'est le plus
souvent |’ expérience du processus
du jeu et pas la finalité qui se
trouve a |’ avant-plan.

. D’un point de vue écologique, les

espéces qui jouent selibérent d’ une
partie de leur soumission a leur
environnement. Dans le jeu, des
comportements d’ordinaire ins-
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tinctifs sont utilisés de facon
ludique et librement modulés. Dans
les actions de jeu, les individus
sont “ dégagés’ de toute impul-
sion sérieuse. C'est dans cette fa-
culté de” “ débarrasser les actions
deleursimpulsions que réside bien
la racine de ce que nous appelons
subjectivement la liberté.” (Eibl-
Eibesfeld)

Certes, il existe de nombreuses possi-

bilités de classification du jeu. Ein-

siedler, lui, développe un modéle a

guatre caractéristiques, au départ de

ces considérations d’ ordre écologi-
que:

« lesjeux éveillent des émations po-
sitives,

e danslesjeux, on fait commesi,

* lesjeux exigent de laflexibilité,

e danslesjeux, le moyen passe avant
lafin, le processus du jeu est donc
plus important que le résultat du
jeu.

Flexibilité

Emotions
positives

avant lafin

Représentation de la notion de jeu a

partir de quatre caractéristiques.

Zone A: jeu ou les quatre caractéristi-
gues sont présentes.

Zone B: trois caractéristiques sont pré-
sentes.

Zone C: deux caractéristiques sont pré-
sentes.

Ce diagramme de Venn laisse appa-
raitre les intersections des quatre ca-
ractéristiques, avec leur proportion
respective. Il nousfournit par laméme



e

Jouer, c'est réver avec

tout son corps.
(Georges Duhamel, Les
plaisirs et lesjeux)

occasion un instrument d’ analyse qui
permet de choisir les jeux en fonction
de leurs qualités de jeu intrinseques,
rejoignant ainsi ce souci de respecter
larédité del’ enfant et de ses besoins.
Ceux-ci seront évidemment fonction
de ses humeurs, de ses intéréts mo-
mentanés, de son age chronol ogique,
de son &ge psychologique ou de son
évolution sociale, comme le montre
le tableau de Nicole de Grandmont??,
apportant ainsi un nouvel angle
d' éclairage aux huit sphéres d' intérét
définies pas Lang.

fants. Il vade soi que danslaréalité,
cestrois approches coexistent et s en-
richissent mutuellement. Une histoire
peut inspirer un jeu, un théme peut
enrichir une histoire, I'impulsion du
jeu peut relancer a tout moment la
motivation et e potentiel créatif. Ce
gue ces trois approches ont en com-
mun, ¢’ est de s'inscrire dans le pré-
sent de I’ enfant, de lui permettre de
vivre des expériences qui rencontrent
sesintéréts et ses besoins.

C'est donc la un pari sur I'avenir
pourvu que I’ on puisse voir dans |’ en-
fant ce que Nicole de Grandmont,
dans sa définition du joueur, appelle
un “sorcier qui peut presgue tout faire,
une personne en dével oppement qui
construit son univers, le défait pour
mieux le construire; bref, quelqu’un
qui oblige, agence et ordonne, qui il
est le maitre du monde, de ce monde
bien alui qu'il apprivoise un peu plus

Evolution psychologique du jeu

age chronologique age psychologique

Jeux propresacet age

Jeu de prouesse:
monter un escalier areculons; lancer une
pierre entre deux arbres.

Jeu d’imagination exacte:
balai, téléphone, dinette.

Jeu d'imagination et de fiction:
avion, auto, cheval, fée, magicien...

Jeux collectifs descendants:
dominer lesplusjeunes et lesfaibles; prouesse
étalée; régner sur les petits.

Jeux collectifs montants:

admire les plus vieux et cherche as'intégrer
aeux; est gauche; s énerve; perd lamaitrise;
manque d' adresse et de désir de coopération.
Grand jeu collectif et de coopération:

plus grande maitrise de lui-méme; rdle de
subalterne; fierté d' étre intégré aux grands.

3-5ans la conquéte du monde

5-6 ans L'&ge delagéne

6-7 ans L’ age du doute (les pa-
rents perdent du prestige)

7-8 ans L e despotisme (besoin de
dominer)

8-9ans La conquéte du rang so-
cial

10-12 ans L’ &ge socia

13-14 ans I’ &ge de l'impatience (sa-
turé des jeux d’ enfants;
désir de rivaliser avec
I’ adulte)

14-16 ans I’ apprentissage de lavie

Jeux d'évasion:
scoutisme, excursion. “jouer au travail”.

Jeux sportifs et de compétition.

Nous venons de présenter en détail
ces trois chemins d’ apprentissage
d’une langue étrangére par les en-

chague jour.” (p.33) Souvenons-nous:
les histaires, les grandes questions sur
le monde répondent elles aussi a ce
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besoin de comprendre et d’ apprivoi-

ser. L’ apprentissage d’ une autre lan-
gue offre I'immense chance d'une
deuxiéme socialisation intimement

liéealalangue et alaculture qu'elle
véhicule. Soyons ala hauteur de pa-
reilles potentialités: préparons demain
en vivant I’ aujourd’ hui! 3
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Benché, da una ventina d' anni,
grazie al trend del “ comunicati-
vo” nell’insegnamento delle L2, il
gioco sia vieppiu presente nel
manuali, gli insegnanti lo
considerano ancora Spesso come
strumento didattico riservato alle
classi dei piu piccoli. Gli autori
propongono uno scorcio dei vari
approcci al gioco in alcuni
materiali per il tedesco e per
I'inglesein uso nel diversi livelli
scolagtici, e elencano leimplica-
Zioni pedagogiche di questi
giochi: interazione e comunica-
Zione autentica, socializzazione,
strategie di comprensione, ecc.
Delay fa notare come per
I"apprendimento dell’ingleseiil
gioco fa parte, da tempo, del
processo di acquisizione. (red.)

Tema

Spielein Lehrwerken / Jeux dans
les manuels de langue

Ein Vergleich der Lehrwerke fur Deutsch und Englisch / Une
comparaison des manuels d’ allemand et d’ anglais

Wenn man zuriickschaut auf die Ge-
neration der ersten kommunikativen
DaF-L ehrwerke, dann finden sich dort
zwar einige spiderische Dialoge und
hin und wieder auchV orschlége, be-
stimmte Themen in Gruppen auszu-
handeln. Spielen als Ubungsform und
deshalb als Bestandteil des Lehrwerks
hatte aber in der DaF-Didaktik noch
keinen festen Platz. Sprechender Be-
weis fur diese Beobachtung ist das
Lehrbuch “Themen”, dessen erste
Ausgabe in den frihen 80er Jahren
erschien und das dann einige Jahre
Spéter durch ein separates Materialien-
buch ergénzt wurde, das in Ubungen
und Spielen ganz konsequent an die
Lektionen des Lehrwerkes anschliesst.

Knapp zwanzig Jahre spéater kommen
im schulischen DaF-Unterricht in der
Westschweiz L ehrwerke meist deut-
scher, mitunter auch franzésischer
Verlage zum Einsatz, deren Wahl na-
tarlichin erster Linie von dtersgemés-
sen Inhalten und Methoden bestimmt
ist. Und so verwundert es keineswegs,
wenn die Unterrichtsmaterialien fur
Fruhdeutsch ganz stark auf spieleri-
schen Elementen aufbauen (Beispiel:
Tamburin, Hueber, ab1996), wenn bei
Materialien fur jugendliche Lerner
heute vermehrt Spiele ins Konzept
der Kursbiicher integriert sind (vergle-
che die Entwicklung von “ sowieso” 1,
Langenscheidt 1994, zu “geni@I” 1,
Langenscheidt 2002) und wenn in den
fur den postobligatorischen Unterricht
gewdhlten Materialien Spiele wieder
mehr Ubungscharakter annehmen
(Beispid: Tangram 1 A, Hueber 1998)
oder sogar ganz fehlen (Deutsch ist
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klasse 2e, Bordas 1994). Erganzt wird
die folgende kleine Ubersicht durch
einige Gedanken zur Rolle des Spiels
im Englisch-Unterricht. Interessant ist
es noch zu berichten, dass die Genfer
L ehramtskandidaten in einer Umfra-
ge nahezu eingtimmig erkléren, Spie-
le eigneten sich eher fir jiingere Schi-
ler und daher in ihrem Unterricht an
den postobligatorischen Schulen deut-
lich weniger darauf zurlckgreifen.
Diese Kandidaten werden zwar inih-
rer pdagogischen Ausbildung einge-
hend mit spielerischen Aktivitéten in-
nerhalb und ausserhalb der Lehrwerke
vertraut gemacht, scheinen aber oft
noch nicht den Schritt zu einem ge-
zielten Ausprobieren jener Vorschl&
ge zu wagen. Die Einsicht, dass auch
Erwachsene durchaus gerne und mit
Erfolg spielerisch lernen kdnnen, hat
noch kaum den Durchbruch schaffen
kénnen.

Laplacedu jeu dans*“ Tamburin”
(Max Hueber Verlag 1998)
Laméthode“ Tamburin” est un moyen
d’ enseignement/apprentissage en 3
volumes destiné a des enfantsde 8 &
11 ans. Elle propose des contenus qui,
au début, se réferent essentiellement
aux domaines d’ expériences des en-
fants, asavoir, lafamille, I’ école, les
amis €, tout particulierement, lesjeux.

Queélle est la place desjeux dans
cette méthode?

Ils présentent une situation de com-
muni cation authentique, avec des en-



jeux véritables, favorisant une impli-
cation toute naturelle des é éves. Pour
cette raison, une place importante leur
est accordée.

Partant du principe que les enfants
apprennent par tous les sens et dans

Paul Klee, Seilténzer, 1923.

I’ action, leurs facultés sont dévelop-
pées atravers de multiplesjeux d’ ob-
servation, de mémorisation, de mou-
vement, de recherche, de création, de
devinettes, avec des cartes, des dés,
des planches de jeu etc. Dans toutes

28 | Babylonia 1/03 | www.babyloniati.ch

ces activités ludiques, les éléves sont
appelés a comprendre et employer,
dans I'interaction, des expressions,
du vocabulaire contextualisé. Déslors,
ces notions s acquiérent de maniére
intégrée et en contexte, presque sous
forme immersive, car elles répondent
aun besoin réel dans une situation de
communication qui dépasse deloinle
cadre de I’ ensel gnement/apprentissa-
gedel’alemand. En division moyen-
ne, les jeunes ééves qui ont I’ occa-
sion de jouer pendant lalecon d'ale-
mand retrouvent le plaisir du jeu a
I’école ce qui leur arrive de moinsen
moins dans |es autres branches. Leur
motivation pour |’ apprentissage est
évidemment renforcée par |’ envie de
gagner.

De plus, dans une situation de jeu, les
éléves ont également I’ occasion d' ac-
quérir et de développer des stratégies
de compréhension, d’enrichir leurs
connaissances sur les genres de textes
et leur fonctionnement, puisgue les
régles dejeux sont en alemand désle
début, et qu'il faut les comprendre
pour pouvair jouer et gagner.

Spielein “ Sowieso” (SWS) 1und
in“geni@!” 1

Bel der Arbeit mit SWS 1 merkt man
rasch, dass die Grenzen zwischen spie-
lerischen Ubungen, Dialogiibungen
in Partner- oder Gruppenarbeit sowie
Rate- und Fragespielen fliessend sind.
Diese Offenheit wird durch die im
L ehrerhandbuch immer wieder ein-
gestreuten Hinweise auf eine mogli-
che spielerische Ausgestaltung der
“normalen” Ubungen verstarkt und
hilft dem Lehrer gleichzeitig, die vor-
geschlagenen Aktivitdten ohne viel
Miuhe fir andere Lernziele und
Kontexte umzuformen. Naturgemass
betreffen die Spiele in den Anfangs-
lektionen vor allem das Eintben des
Wortschatzes. In den Plateau-L ektio-
nen, die keinen neuen Lehr-/Lern-
stoff bieten, wird den Wiederholungs-
Ubungen in Spielform vermehrt Raum



belassen; auch hier wird immer wie-
der Wortschatz trainiert, kombiniert
mit Formen und Strukturen, bei deren
Eintibung jedoch stets der kommuni-
kative Rahmen im Vordergrund steht.
Hin und wieder werden spielerische
Aktivitaten durch Projektaufgaben
und -ideen erweitert. Die letzte
Plateau-Einheit bringt eine Rallye
durch SWS 1, basiert auf Buch- und
Landeskundekenntnissen, wobei
dieWiederholung von Wortschatz und
einigen grammatischen Formen wie-
derum integriert ist. Auf diese Weise
sollen die Lehrer ermutigt werden,
regelméssig Spieleim Unterricht ein-
zuplanen und so die Zeit fir Eigen-
aktivitéten der Schiler, vor alem fur
das Sprechtraining, zu erhdhen. Vor-
geschlagen werden bekannte, abge-
wandelte und auch weniger bekannte
Spiele, oft auf mehreren Niveaus,
wodurch die Mdglichkeit zur
Binnendifferenzierung gegeben ist.
Spielfelder - allgemein verwendbar -
erscheinen direkt im Buch; Spielkarten
sind als Kopiervorlagen im Lehrer-
handbuch abgedruckt und kénnen so
leicht durch Karten zu anderen The-
men und Inhalten ersetzt werden.

Wasin SWS 1 schon konzeptuel | an-
gelegt war, wird im Nachfolgel ehr-
werk “geni@l” 1 noch bewusster an-
gegangen. Wie dem &usserst instruk-
tiven Lehrerhandbuch zu enthehmen
ist, werden Horen und Sprechen jetzt
als “interaktives Duo” gesehen und
entsprechend von Anfang an intensivst
gelibt. Auch das Einschleifen von
Sprachmustern erhalt jetzt einen
grosseren Platz gegentiber den rein
grammatischen Erklérungen, auf die
bei schwer zu erlernenden Formen
und Strukturen nicht insistiert wird
(Beispid: attributive Adjektivendun-
gen oder Prépositionen). Dadurch soll
Zeit gewonnen werden fr das nétige
Flissigkeitstraining, auf dessen Un-
verzichtbarkeit die Autoren konse-
quent hinweisen. Ungeféhr ein Vier-
tel der Unterrichtsaktivitéten - so wird
empfohlen - sollte darauf verwendet

werden; das Angebot des Lehrwerks
bedarf deshalb der Ergénzung, in
Abstimmung auf die jeweilige Lern-
gruppe. Wie bekannt, erleichtert der
Wiederholungscharakter von festen
Floskeln und Sétzen, die fur viele
Spiele quasi vorgeschrieben sind, die
Akzeptanz eines solchen Drills und
hilft damit, den Erwerb sprachlichen
Materias fir weitere kommunikative
Aufgaben zu automatisieren. “geni@!”
1 bietet spielerische Aktivitdten, wie
schon SWS 1, besondersin den Pla-
teau-Lektionen an. Neu ist hier, dass
neben Wortschatz und Grammatik
auch Hor- und Aussprachetraining
sowie Lerntechniken in diese Wieder-
holungsiibungen einbezogen sind.
Somit werden nicht nur sprachliche
Kenntnisse und Fertigkeiten gelibt,
sondern auch ein gewisses “know
how” Uber Sprechenlernen und ganz
allgemein anwendungsbezogenes tak-
tisches Kdnnen.

Tangram 1 A

Telleaus“Tangram” 1 A werden von
Lehrern der Genfer Diplommittel-
schulen verwendet. Dieser Schultyp
(Klassen 10 bis 12) wird oft von Schi-
lern besucht, die ein bis zwei Jahre
alter sind und bisher eher schlechte
L ernerfahrungen im DaF-Unterricht
gemacht haben. Das L ehrwerk, das
sich an erwachsene Lerner auf Anfan-
gerniveau richtet, scheint ihren Inter-
essen und Bedirfnissen entgegenzu-
kommen, weil esihnen erlaubt, Wort-
schatz und Strukturen zu wiederho-
len, die hier eigentlich erst neu einge-
fiihrt werden. Spielerische Ubungs-
formen finden sich, leicht dosiert, Uber
das ganze Buch verstreut; sie betref-
fen sowohl die Durchfiihrung von
Ubungen (z.B. Frage und Anworten
durch Zuwerfen eines Balls, Informa-
tionen erfragen durch Ausfillen einer
Tabelle, kleine Dialoge als Rollen-
spiele) als auch ein systematisches
phonetisches Training und die Festi-
gung des Wortschatzes. Beides wird
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L es enfants témoignent
par leursjeux deleur
grande faculté
d’abstraction et de leur
haute puissance
imaginative. llsjouent
sans j ouj oux.

(Charles Baudelaire, Curiosités
esthétiques)

durch vielfache Vorschlage begleitet
und miindet in der Schlusslektion in
eine Inventarisierung der verschiede-
nen Lerntipps €in. Ahnlich wie in
SWS 1 bietet die letzte Lektion ein
Wiederholungsspiel, bei dem esum
Aufgaben zu Wortschatz, Grammatik
und Sprechsituationen geht. Da die
Anweisungen direkt auf den Spiel-
plan im Buch aufgedruckt sind, l&sst
sich dieses Wiirfelspiel nur mit den
vorgesehenen Aufgaben durchfiihren,
bedarf aber dadurch fir den Lehrer
keiner weiteren Vorbereitung. Insge-
samt lasst sich sagen, dass die spie-
lerischen Aktivitéten in “ Tangram” 1
den postulierten Ansatz widerspie-
geln: Der kommunikative Aspekt zeigt
sich in der hohen Frequenz von Part-
ner- und Gruppenarbeit, dieihrerseits
dem Einuiben systematischer Sprach-
kenntnisse dient.

Sérieux del’exercice et amuse-
ment du jeu: pasdefrontiére

Il est assez révélateur de comparer
I"approche du jeu dans I’ enseigne-
ment d'allemand et d'anglais. S, dans
beaucoup de manuels d’'allemand, le
mot “jeu” distingue clairement les
activités ludiques des autres activités
en classe, on s'adresse aux éléves
d anglaispar “ Let' shave fun” , “ Play
and learn” ou encore par “ Let’s play
together” et |’ on propose aux ensei-
gnants de récompenser les gagnants
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Suche nicht allzu eifrig
nach einem Sinn. Es
muss auch Spiel und
Spal? und Unschuld
geben.

(Hermann. Hesse)

par de petits gadgets anglais: mini
boites de thé ou de corn flakes, gom-
mes ou auto-collants aux couleurs
anglaises etc. Le coté “ amusement” ,
“bain de langue et de culture’ et
I’ aspect de la socialisation par le jeu
revétent donc une importance pri-
mordiale comme I'indique Pierre-
Félix Delay dans les notes qui sui-
vent.

Lerecours al’activité ludique, dans
I’enseignement de I’anglais langue
étrangere, est une tradition qui re-
monte aussi 10in que mes premiers
souvenirs d enseignant (environ trente
ans); elle fait depuis trés longtemps
partie du processus d’ acquisition.

Si, au début, celle-ci ne faisait pas
forcément partie intégrante des ma-
nuels de cours - comme c’est le cas
maintenant - elle était déja encoura-
gée comme activité didactique a part
entiére; et pas uniquement pour com-
bler un moment de vide dans une
lecon ou pour rendre certains aspects
de I’ enseignement plus agréables pour
les éléves. En effet, selon quelques
speciadiges, (W.R. Lee, Mario Rinvo-
lucri, entre autres) pour certaines ac-
tivités ludiques, lafrontiére entre le
sérieux de |’ exercice et I’amusement
du jeu est difficile atracer, dans la
mesure ou |’ on s amuse tout en utili-
sant sérieusement (sans s'en rendre
compte, peut-étre) les compétences
langagiéres nécessaires al’ accomplis-
sement de latache.

Sur le plan didactique, le jeu repré-
sente un moment d’intense activité
pour les apprenants, ou leur concen-
tration sur latéche, leur implication et
lanécessité de communiquer, lesrend
plus détendus par rapport alarigueur

de laforme, sauf si cet aspect fait
partie du jeu; “ils deviennent sujets
[..] et non plus objets de I’ enseigne-
ment” (Rinvolucri, 1986: 3); il s agit
d’ une phase d’ appropriation indivi-
duelle des formes et du lexique, sans
trop y penser, dans une pratique de la
langue ayant du sens pour les @éves et
ou le maitre est plus en retrait que
dans les moments traditionnels de
transmission d'informations ou de
supervision d’ exercices.

Sur le plan sociologique, méme si
I’on joue sur la compétition, la coopé-
ration et I’ entraide interviennent, lors-
gue les jeux impliquent des équipes,
renforcant ainsi la socialisation au
sein du groupe-classe.

Le jeu joue donc un rble essentiel
dans le renforcement des acquis et des
savoir-faire nécessaires a |’ apprentis-
sage et alapratique d' unelangue, qudle
gu' élle soit, premiére, seconde ou plus.

Voici trois fonctions didactiques es-
sentielles, mises en évidence par M.
Rinvolucri dans Grammar Games
(1986: 3):

« une fonction diagnostique pour tes-
ter le niveau de connaissance des
éléves par rapport atelle notion ou
tel champ langagier;

e aprés la présentation de telle ou
telle structure ou tel champ lexical,
pour tester son degré de maltrise;

e commerévision ou renforcement, a
n’'importe quel stade de |’ apprentis-
sage.

Voici, enfin, une typologie des jeux,
telle gu'on latrouve dans |’ ouvrage
de W.R. Lee: Language Teaching
Games, dont la premiére édition date
de 1979:

 Structure games * Listen-and-do games

« VVocabulary games « Read-and-do games
« Spelling games « Games and writing

* Pronunciation games « Miming and role-
play « Number games ¢ Discussion games

I ressort de cette typologie, que |’ ac-
tivité ludique ne selimite pasal’ord,
mais recourt également al’ écrit, donc
indirectement ala lecture, Sil y a
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échange d'information. Elle implique
donc souvent au moinstrois, voire les
guatre compétences de base générale-
ment développées dans |’ enseigne-
ment des langues.
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Dorothea L évy-Hillerich
Nancy

L’ apprendimento delle lingue
straniere che affianca la prepara-
Zione alla professione sviluppa le
competenze e capacita richieste
dal mondo del lavoro se mira ad
una competenza operativa nella
quale confluiscano, interagiscano
esi intersechino competenze di
ordine professionale settoriale,
metodologico erelazionale.
Fondamento di questa concezione
di sviluppo armonico dei tre
ordini di competenze con

I’ obiettivo di una formazione
olistica e interculturale del
discente eil modello Mercedes-
Benz L’'autrice si chiedeseein
qual misura il gioco didattico
possa contribuire a sviluppare tali
competenze, e dimostra checio e
possibile quando nei giochi
vengano create occasioni per
risolvere problemi e per agire
concretamente con la lingua,
usandola nell’ambito di linguaggi
settoriali. | quattro esempi

(alcuni in versione plurilingue,
ampliabili, e uno adatto anche ad
un programma di computer)

SOno presentati con le relative
regole eindicazioni di svolgimen-
to per poter essere sperimentati
dai lettori di Babylonia: tali
esempi confermano che la
competenza linguistica
interculturale di dimensione
europea puo essere sviluppata
proprio mediante I’ apprendere
agendo e’ agire apprendendo”
che awiene all’interno del gioco.
(red.)

Tema

Beruf und Interkulturalitat:
spielerische Zugangeim L 2-

Unterricht

Der strukturelle Wandd in der Arbeits-
welt, dieimmer schnelleren technolo-
gischen Entwicklungen, der Integra-
tionsprozess in Europa veréndern die
Anforderungsprofile junger Men-
schen fur Beruf und Studium. Ent-
sprechend lautet die Praambel des
L eonardo-Programms der EU: “ Die
Forderung des Erlernens von Fremd-
sprachen im Rahmen der Berufs-
bildung ist fur die Entwicklung einer
europdischen Dimension von ent-
scheidender Bedeutung” .

Auch der Fremdsprachenunterricht
kann auf berufliche und interkulturel-
le Qualifikationen vorbereiten und
bestimmte Schllssel qualifikationen
vermitteln, wenn er versucht, die Ler-
nenden handlungskompetenter zu
machen und sie zum Handeln in der
Sprache zu fuhren. In den letzten Jah-
ren hat sich vor alem im berufs-
orientierten Fremdsprachenunterricht
das von der Firma (damals noch)
M er cedes-Benz entwickelte Lern-
konzept der Handlungskompetenz
durchgesetzt, das aufzeigt, wie in-
haltlich-fachliches, methodisch-stra-
tegisches und sozial-affektives Ler-
nen ineinander greifen, sich {ber-
schneiden und erganzen.

Lernkonzept der Handlungs-
kompetenz

1. Das inhaltlich-fachliche Lernen,
die Fachkompetenz heif3t: “fachli-
ches Wissen zu besitzen; fachliches
Wissen situationsgerecht umsetzen zu
kdnnen, zum fachlichen Engagement
bereit zu sein” (Mercedes- Benz- Lern-
konzept).

Das methodi sch-strategische Lernen,
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Methodenkompetenz
Lern- und
Arbeitsmethoden

die Methodenkompetenz, heil3t:

“wissen, welcher Weg einzuschlagen

ist, diesen Weg gehen zu kdnnen und

bereit zu sein, diesen Weg zu gehen”

(Mercedes-Benz-L ernkonzept).

Das sozial-affektive Lernen, die

Sozialkompetenz, heild: “Gedanken,

Gefuhle, Einstellungen wahrnehmen

zu kdnnen, sich situations- und perso-

nenbezogen versténdigen zu kénnen;
zur Versténdigung bereit zu sein”

(Mercedes-Benz-L ernkonzept).

Hinzu kommt in letzter Zeit ein wei-

terer Bereich, der sich vor allem aus

der Sozialkompetenz weiter entwik-
kelt hat, hinzu, die Interkulturelle

Kompetenz.

Sie “bezeichnet:

¢ Die Bereitschaft, sich der eigenen
kulturellen Gepréagtheit Kkritisch
bewusst zu werden,

« die Bereitschaft zur Offenheit fr
andere Kulturen, zum Verstandnis
fur andere Mentalitéten,

« die Fahigkeit, mit anderen Verhal-
tenswei sen umzugehen und die Stra-
tegien, sich einander anzundhern
und sprachliche Bedeutungen aus-
zuhandeln, und auch

« die Bereitschaft, sich eventuell an-
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... in playing, and
perhapsonly in playing,
thechild or adult isfree
to becreative, and to
usethewhole

personality
(Donald-Woods Winnicot,
Playing and Reality)

deren soziokulturellen Bedingun-
gen anzupassen” (Rahmencurri-
culum Grof3handel auf dem euro-
paischen Binnenmarkt).

2. Wo gewinnt nun die europaische
Dimension, von der in der Préambel
die Redeist, Gestalt und wo kann das
Erlernen von Fremdsprachen im Rah-
men der Berufsbildung oder -vorbe-
reitung besonders gefordert werden?
In den letzten Jahren entwickeln sich
in vielen europédischen L&ndern
binationale K lassen und/oder classes
eur opéennes, in denen 1-2 Facher in
der Fremdsprache unterrichtet wer-
den. Im Rahmen der verschiedenen
EU-Programme, wie Comenius(se-
he Beitrag Grogjean), L eonardo und
Erasmustreffen Schiler, Studenten
und Praktikanten aus verschiedenen
Herkunftsldndern- und sprachen zu-
sammen; sie miissen zusammen le-
ben, arbeiten und sprachliche Bedeu-
tungen aushandeln, sich mit ihrer un-
terschiedlichen kulturellen Herkunft
auseinandersetzen, diese aushalten
und austragen. Und auch in Ber ufs-
schulklassen befinden sich immer
haufiger Lerner verschiedener Mut-
tersprachen, die, wie oben schon ge-
sagt “ihrfachlichesWissen situations-
gerecht umsetzen und selbststéndig
[6sen kénnen miissen” und dabei “die
Bereitschaft und Fahigkeit entwickeln
miissen, soziale Beziehungen zu le-
ben und zu gestalten, Zuwendungen

und Spannungen zu erfassen und zu
verstehen, sowie sich mit anderen ra-
tional und verantwortungsbewusst
auseinanderzusetzen und zu verstan-
digen. Hierzu gehort insbesondere
auch die Entwicklung sozialer Verant-
wortung und Solidaritdt”. (BIBB,
S.97).

Ahnlich ist die Situation in vielen
Migrantenklassen und in den Sprach-
kursen der verschiedenen Kultur-
institute und Universitdten im jewei-
ligen “Mutterland”, wo ausléndische
Studenten erst die Sprache lernen
miissen, bevor sie ihr Studium begin-
nen oder einen zusétzlichen Grad er-
werben.

Schliefilich geht esin der Préambel
des Leonardo-Programms um das
Erlernen von Fremdsprachen fir die
Entwicklung einer européischen Di-
mension; daraus |asst sich ableiten,
dass auch der Fremdsprachen-
unterricht bei bestimmten Aufgaben
und Aktivitdten mehrsprachig sein
kann und sollte.

3. Inwiefern eignen sich Sprachlern-
spiele und spielerische Formen, die
oben beschriebene Fach- und Sozia —
und interkulturelle Kompetenz beson-
ders zu fordern?

Sprachlernspiele und spielerische

Formen im berufsorientierten

Lernen

« machen Teilbereiche der sprachli-
chen Systeme” (Kleppin 2001)
bewusst;

« trainieren einzelne Fertigkeiten, ein-
zeln oder fertigkeitsiibergreifend;

« vermitteln fachliches Wissen und
vor allem Einblicke in sprachliche
Abléaufe, die vom Fach bestimmt
werden und die zu Missverstand-
nissen und falschen Handlungen
fihren konnen, wenn der Text-
bauplan oder eine Handlungsan-
weisung nicht stimmen, z.B. beim
Aufbau einer Maschine;
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» fuhren vor allem bei Rollenspielen
dazu, dass die Lernenden Kommu-
nikationsstrategien einsetzen, die
ihnen helfen, “ihre sozialen Bezie-
hungen in der binationalen Klasse
oder im Praktikum und fur den zu-
kunftigen Beruf leben und zu ge-
stalten”;

« fordern die “ Selbststéndigkeit und
Selbststeuerung der Lernenden und
damit den Einsatz und die Erpro-
bung von Lern- und Arbeitsstrate-
gien; innerhalb der Spielgruppen
findet Selbststeuerung statt. Die
Spieler sprechen in eigener Sache.
Theodor Ickler (1982; S. 110)
schreibt: “Wer nicht aus eigenem
Antrieb spricht, spricht eigentlich
Uberhaupt noch nicht richtig und
lernt auch nichts dabei”;

e kénnen Korpersprache und non-
verbal e Elemente einbeziehen und
entwickeln, die vor allem bei der
Begegnung mit Schilern, Studen-
ten und Praktikanten aus anderen
Landern helfen.

4. Aus der Fllle bekannter Spiel-
formen wurden vier (4.1 A-B-C-
Memos; 4.2 Wiirfelspiele mit Spiel-
brett und Ereigniskarten; 4.3 Domi-
nos; 4.4 Quartette) ausgewahlt, die
sich besonders gut eignen und auch
relativ leicht herstellen und je nach
der Lernergruppe im Fach erweitern
lassen. Zu jeder Spielform finden sich
in diesem Beitrag Hinweise zur Ge-
staltung des Materials, die Spielregel
und einige Beispiele, ausgehend von
Deutsch als Fremdsprache mit Spiel-
karten in anderen Sprachen als Anre-
gung und Hilfe.

4.1 A-B-C-Memos und Memorys

Bel A-B-C- Memosund Memorys
geht es wesentlich um die Wiederho-
lung und Vertiefung von Fachwort-
und Wortschatz . Wichtigist die Pha-
se der Reflexion darliber, wie die Ler-
nenden ihre Worter lernen und behal -



ten, welche Lernhilfen sie benutzen,
ob sie z.B. die visuellen Hilfe erken-
nen, ob sie Uberhaupt nach einem
System lernen. Schliefdlich erkennen
die Lernenden beim Vergleich der
Memos in verschiedenen Fremdspra-
chen einiges Uber den Ablauf und die
Haufigkeit von Buchstabenkombina-
tionen (siehe Worthildung und Lese-
strategien nach G. Westhoff FSE 17).
In der Lehreraus- und fortbildung muss
die Frage des Einsatzes solcher
Memos und Memorys diskutiert wer-
den. Bei der Auswahl der Worte ist
auf die Wortebene zu achten: nur
Substantive oder Verben/Adjektivein
festen Verbindungen, wobei die Er-
ganzungen das erste Wort bilden soll-
ten, z.B. Konto, ein, -eréffnen .
A-B-C-Memosund Memorys eig-
nen sich auch sehr gut als spidlerische
Form in interaktiven Computer-
programmen.

Spielregel:

a. Der Lehrer oder die Lernenden/
Spielenden schreiben diese oder
andere Begriffe zu einem Thema
in alphabetischer Reihenfolge auf
groRe Karten. Einige schwere
Buchstaben, wie X,Y und Buch-
staben, diein der jeweiligen Spra
che nicht oder nicht oft vorkom-
men, kdnnen wegfallen. Der erste
Buchstabe wird durch eine andere
Farbe hervorgehoben.

b. Der Spielleiter zeigt die Karten in
a phabetischer Reihenfolge — pro
Karte 10 Sekunden. Alle Teilneh-
mer merken sich méglichst viele
Begriffe und notieren sie jeder fur
sich, nachdem alle Karten gezeigt
worden sind.

c. Zu zweit erganzen sie gegenseitig
die fehlenden Begriffe. Wenn der
Spielleiter STOP sagt, nennen Sie
die Zahl der gemerkten Begriffe
und sagen, wie sie sich diese ge-

4.1.1 Beispiel fur ein Memo - Esfolgt ein Memo zum EURO, weil der EURO
ein wichtiges fachliches Themaist.

Deutsch Franzosisch Italienisch

A ngleichung A rrondis (régle d arrondis) A wvio

B innenmarkt B anque Centrale Européene (BCE) B anca Centrale
Europea

C hancen fir Alle C ritéres de convergence C onvergenza (Criteri di)

D elors (Jacques) D elors (Jacques) D ebito Pubblico

E uro E uro E uro

F ester Wechselkurs ~ F ace commune (de la monnai€) F accia Comune (nelle
monete)

G emeinsamer Zol G arantie G aranziasui tassi di
cambio

H aushaltsdisziplin H ors zone Euro H

| ntegration (politische) | ntroduction de la monnaie unique

Jury Jury

K onvergenzkriterien K

L iberalisierung L ibrecirculation
M itgliedstaaten M iseen circulation
N iederlassungsfreiheit
O rgane der ESZB

P reisstabilitat

Q ualitatskriterien

R 6mische Vertrége
Soziaunion

T euerungsrate T aux d'inflation
U mrechnungskurs U nion monétaire
V ertrag von Maastricht V aleur del’ Euro
W &hrungsunion w

Z entralbank(ESZB)  Z one Euro

P arité

R apport Euro/Dollar
Stabilité

N i-ni (ni obligation, ni interdiction)
O bservatoires départementaux deL’Euro O

Q ualifié(étre qualifié pour lamonnaie u.)

| n (pre-in Inghilterra)
J acques Delors

K

L avoro

M onete

N ote (Informative)

P atto di stabilita

Q uota

R agionera/dello stato
Stabilita

T rattato di Maastricht
U nione Europea

V auta

W

Z onaEuro

33 | Babylonia 1/03 |

www.babyloniati.ch

merkt haben.

Tipp: Es sollten Substantive oder
Verben inihrer festen Verbindung
sein, aber die Wortarten durfen auf
keinen Fall gemischt werden.

d. Erste Spielrunde: Die Spieler hil-
den Gruppen von 3-5 Personen.
Von jeder Gruppe geht 1 Spidler in
den Kreis. Der Spielleiter oder ei-
ner der Spieler nennt die Buchsta-
ben in der Reihenfolge des Alpha
bets und zeigt auf einen Mitspieler
in der Runde. Dieser muss das Wort
sagen; wenn ein Spieler sich an
den Begriff nicht erinnert, muss er
ausscheiden. Der zweite riickt nach.
Gewonnen hat die Gruppe, die zum
Schluss noch die meisten Spieler
hat.

e. Zweite Spierunde: Der Spidleiter
nennt die Buchstaben, diesmal ge-
mischt, sonst wie oben.

4.1.2 Memory

Fir ein Memory kann man dhnlich
verfahren; nur wahlt man hier fir den
einen Begriff die genauen Uberset-
zungen in den anderen Sprachen.

Hagia AVez-vous
aperto un déja ouvert
conto? un compte?
Haben Sie N
schon &in Zriadili
Konto ste s uz*
eroffnet? ucet?

Die beiden néchsten Beispiele (4.1.3.
und 4.1.4.) zeigen, wie sich diese bei-
den Spielformen auch in Computer-
programmen einsetzen lassen.



4.1.3 Memory zu Incoterms

el RS I
Lidsre Sie gt A-H-0- P,
A | M
B ]
€| P
O g
E| R — _a"' "
F | L EUT T w13
25 i — ..::_q,.
T " — - =TT
K w res
L z idviitian .
4.1.4 A-B-C-Memo zu den Absatzformen
&P W Ay o

Fras oni

4.2. Wurfelspiele mit Spielbrett
und Ereigniskarten

Wirfelspiele mit Spielbrett und Ereig-
niskarten, oft auch Gansespiele ge-
nannt, eignen sich fir die Arbeit an
einem bestimmten Thema. Das Spidl-
brett kann das Thema reprasentieren ,
z.B. Geld- und Bankwesen. Der Weg

zur Européischen Zentralbank wird
immer dann unterbrochen, wenn die
Spider auf ein Geldstiick kommen und
eine Ereigniskarte ziehen, auf der eine
Aufgabe steht, die sie |6sen missen.
Es lassen sich mehrere Niveaustufen
denken; in diesem Spiel, dassich ein-
satzfahig in der Didaktischen Beilage
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dieser Nummer befindet (Das Geld-
spiel erscheint im Herbst im Rahmen
desLehrwerks* Mit Deutsch in Euro-
pa studieren, leben und arbeiten” -
Deutsch als Fremdsprachen an
Fremdsprachenlektoraten von Uni-
versitdten und Hochschulen. Der
FRAUS-Verlag in Plzn*hat dankens-
werterweise die Abdruckgenehmi-
gung des vollstéandigen Spielsfur die
didaktische Beilage dieser Nummer
erteilt. An der Entwicklung haben vie-
le Kollegen in verschiedenen Léan-
dern mitgearbeitet. Die Illustrationen
stammen von Studenten der Hoch-
schule fir Kinst in Bremen) geht es:

& G}
I N -
I
1. Be mir istim Moment
Ebbein der Kasse.

2. Al momento non ho un
centesimo!

3. Chez moi, les caisses
sont a sec pour le
moment.

>

U mnie teraz pustkaw
kasie.




" 2
¥ .} N &

T 4b :.‘:-1 's'__"

1. Dann musst du eben in |
den Ferien arbeten gehen.

2. Alloradurante le vacanze
ti tocchera andare alavo-
rare.

3. Alorsil faut que tu tra-
vailles pendant les vacan-
ces.

4. To musisz znal ezésobie
pracedv czsie wakacji.

PN
1 ..“‘I

Lnla” 74

&:

¢ um Redewendungen, die mit Geld
Zu tun haben
« um den Fachwortschatz im Bereich
Geld und Wahrung

» um Fachwissen rund um den Euro.
Waéhrend oder nach dem Spiel disku-
tieren die Spidler, ob und wie die Rede-
wendungen in ihren Landern differieren
und wie sich die verschiedenen
Sprachbilder kulturell und historisch
erkldren lassen. Damit 6ffnen siesich
fur die Kultur der anderen Sprachen
und entwickeln vielleicht mehr Ver-
sténdnis fir die Menschen, deren Spra-
che sie lernen. Wenn sie auf eine
Ereigniskarten mit Begriffen aus dem
Bereich Geld und Wahrung treffen,
verbessern sie beim spielenden Ler-
nen - wie schon im A-B-C-Memo und
im Memory - ihre Fachkompetenz.
Je nach Zusammensetzung der Spiel-
gruppe kénnen die gelernten Sprache
und auch die Muttersprache benutzt
werden. Die freien Zeilen sollen die
Spieler dazu anregen, das Spiel auch
in ihrer Herkunftssprache zu ergéan-
zen. Das konnten in Deutschland und
in der Schweiz z.B. Kroatisch oder
Turkisch sein, und damit wiirden end-
lich auch die Sprachen und die Her-
kunft der vielen Migrantenschiler in
unseren Landern von den Mitlernern
wahr- und ernstgenommen.

4.3. Dominos zu festen Verbin-
dungen — Rektion der Verben
Fachbereich: Firmengrindung
Feste Verbindungen, die z.B. in der
Fachsprache V oraussetzung der fach-
lichen Verstandigung sind und die
Denkstruktur des Faches wider-
spiegeln, kénnen die Lernenden mit
einem Domino-Spiel lernen, wieder-
holen und festigen. Dafur die Domino-
steine ausschneiden und mischen. Es
werden Gruppe von 2-3 Spielern ge-
bildet, und die Domino-Steine wer-
den gleichmaRig verteilt. Der erste
Spieler legt einen Stein aus, z.B.

grunden dieFirma

der nachste versucht, entweder den
Stein
aufbringen

eine Firma

links oder den Stein

nach aufRen fur Verluste

vertreten

rechts anzulegen. Wenn er keinen
passenden Stein hat, muss er ausset-
zen, und der néchste ist dran. Wer
zuerst alle Steine ausgelegt hat, hat
gewonnen. Solche Dominos kdnnen
sich die Lernenden auch selbst ma-
chen, z.B. als Hausaufgabe. Fir die
néchste Stunde bringen alle Mitglie-
der einer Gruppe ihre Spiele mit und
trainieren so miteinander den wichti-
gen Wortschatz oder wichtige feste
Verbindungen.

Die Einheiten (hier eine Auswahl)
kénnen entweder nur in der jeweili-
gen Sprache gespielt werden oder in
den Sprachen, die die Spieler lernen,
z.B. DaF, FaF, laF und in der Mutter-
sprache.

Firmengrtndung

grinden dieFirma
aufbringen eine Firma
nach auf3en fur Verluste
vertreten

haften das Eigenkapital
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desafortune  créer
uneentreprise distribuer

les bénefices réunir

les capitaux étreresponsable
il capitale fondare

un’ impresa assumere
laresponsabilita distribuire

per eventuali

perdite

gli utili costituire

odpowiedzialno za-0z9t

s¢/za straty

Firme4 podzielic/
kapita- zgromadzic/
poczatkowy

ZysKi ponosic/
4.4 Quartette

Quartette eignen sich besonders gut,
um in spielerischer Form sowohl
“fachliches Wissen situationsgerecht
umzusetzen” als auch “Gedanken,
Gefihle und Einstellungen wahrneh-
men zu kdnnen und zur Verstandi-
gung bereit zu sein. Interessant beim
Vergleich auf kultureller Ebene sind
die Fragestellungen, die Anweisun-
gen, bzw. die Antworten. Der Brite
entschuldigt sich bei seinem Mitspie-
ler, wenn er diesen auf einen Fehler
hinweisen muss, wéhrend der Deut-
sche es ganz deutlich sagt und der
Franzose fast ein bisschen Schaden-
freude zeigt, wie die Beispiele unter
4.4.2 zeigen.

Ahnlich wie die Dominos kann man
auch die Quartette ein- (siehe 4.4.1)
oder mehrsprachig (4.4.2) spielen.



4.4.1 Beispiel fur einsprachiges Quartett

Europa Projekte

Nimmt eure Schule am
Leonardo-Projekt teil,

Europa Projekte

Nimmt eure Schule am
Leonardo-Projekt teil,

Europa Projekte

Nimmt eure Schule am
Leonardo-Projekt teil,

Europa Projekte

Nimmt eure Schule am
Leonardo-Projekt teil,

weil eine Fremdsprachein
allen Berufen wichtigist?

well ihr euch mit anderen
Schulen in Europa austauschen
wollt?

weil ihr Freunde und
Kollegen in anderen Landern
sucht?

weil ihr eure berufsiiber -
greifenden Kompetenzen
erweitern wollt?

« sich mit anderen Schulen in
Europa austauschen wollen

* berufstibergreifende Kompe-
tenzen erweitern wollen

¢ Freunde und Kollegen in an-
deren Landern suchen

* mindestens eine Fremdsprache
in alen Berufen wichtig sein

* berufsiibergreifende Kompe-
tenzen erweitern wollen

» Freunde und Kollegen in an-
deren Landern suchen

 sich mit anderen Schulen in
Europa austauschen wollen

* berufsiibergreifende Kompe-
tenzen erweitern wollen

* mindestens eine Fremdsprache
in allen Berufen wichtig sein

sich mit anderen Schulen in
Europa austauschen wollen
mindestens eine Fremdsprache
in allen Berufen wichtig sein
Freunde und Kollegen in an-
deren Landern suchen

« Ja, deswegen.
* Nein, deswegen nicht.
* Du hast einen Fehler gemacht.

* Ja, deswegen.
* Nein, deswegen nicht.
» Du hast einen Fehler gemacht.

» Ja, deswegen.
» Nein, deswegen nicht.
» Du hast einen Fehler gemacht.

Ja, deswegen.
Nein, deswegen nicht.
Du hast einen Fehler gemacht.

4.4.2 Beispiel fur ein mehr sprachiges Quartett

European projects

Does your Institute participate
in a Leonardo- project

Projets Européens

Est- ce que votre école participe
a un projet Leonardo

Progetti Europel

La vostra scuola partecipa ad
un progetto Leonardo

Projekty europejskie

Czy wasza szkola bierze udzian w
projekcie Leonardo

because speaking a foreign
language isimportant today?

parce quelamaitrised’une
langue étrangére est
essentielle?

perchéoggigiorno &
importante sapere unalingua
straniera?

poniewaz ¥haj omas¢for zynajmnig
jednego jezyka obcego jest wazfré
w kaz@ym zawodzie?

¢ tolearn new word methods/
helpful

« to get friends in other coun-
tries

¢ to make intercultural knowl-
edge/essentia

* apprendre de nouvelles métho-
des detravail

* rechercher de nouveaux amis
et collégues

* ésperer detrouver des échan-
ges avec d'autres écoles en
Europe

* imparare nuove strategie di
lavoro

* trovare nuovi amici e colleghi

 cercare nuove possibilita di
scambio tra scuole

¢ Yes that'swhy it participates.
* No, sorry, not for that reason.
 Sorry, but you made amistake.

e Oui, c'est pour cetteraison.
* Non, cen’est pas pour cela.
e Tutetrompes!

* S, éper questo chepartecipa.
» No, non e per questaragione.
* Scusa, hai fatto un errore.

.

byc/zainteresowanym wymiana4
zinnymi szko-ami w Europie
chcier/poszerzy ’kompetencje
wykraczajade poza umigiethosti
czysto zavodowe
szukac/przyjacio- i kolegow
innych krajach

Tak, dlatego
Nie, nie z tego powodu.
Pope-ni-es/b-ad.

4.4.3 Beispiel fur Quartette zum Fachwissen

Die folgenden - nur deutschsprachi-
gen - Beispiele zeigen, dass man
Quartette mit fachlichem Wissen “si-
tuationsgerecht und personenbezo-
gen” erstellen und in andere Sprachen
Ubertragen kann. Solche Quartette sind
inzwischen Bestandteil verschiedener
Lehrbiicher, besonders solcher, die
fur berufsorientierendes Lernen (im
FRAUS-Verlag, Plzn¥ CZ), erschei-
nen, mit Adaptationen in Ungarn, dem
Baltikum und der Ukraine.

Von verschiedenen Quartetten wird
nur jeweilseineKarte gezeigt, bei der
man jeweils aus den Angaben im mitt-
leren Feld entnehmen kann, wie die
anderen Karten aussehen missen.

Spielregel

Bei Quartetten sollten maximal 5 Spie-
ler pro Spielgruppe mitspielen; bei
z.B. 5 Quartetten hétte dann jeder
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Spieler 5 Karten zu verwalten. Der
Spielleiter muss also die Spiele ent-
sprechend der Klassenstéarke vorher
fotokopieren.

Ein Quartett besteht immer aus vier
Karten zu demselben Thema, die die
Spieler wahrend des Spielens sam-
meln und ablegen. Wer die meisten
Quiartett ablegt, gewinnt.

So wird gespielt:
Ein Spieler in der Gruppe mischt und



Kunststoffe
Weil3t du, dass

Soforthilfe am Unfallort

Was muss man am Unfallort
sofort tun?

Schweizer Spezialitaten
Was bedeutet denn

Kunststoffe nicht verrottbar

Man muss ein War ndreieck

Schweizer Kése?

Telefonieren

Schneider, guten Tag.
Koénnten Sie mich bitte mit

sind? aufstellen. Herrn Spat verbinden?
* bestandig gegen Chemikalien * Polizei  Birchler Musli « Frau Berger eine Nachricht hin-
und Korrosion sind » Gegenverkehr » Badler Leckerli terlassen

¢ man mit Kunststoffen elektri-
sche Leiter isolieren kann

» sich Kunststoffeleicht giel3en
lassen

* Natirlich wussteich das.
» Daswussteich nicht so genau.

* Rettungsdienst
benachrichtigen warnen —rufen

¢ Macheich sofort!
 |ch haltelieber nicht.
» Du hast einen Fehler gemacht.

¢ Berner Rosti

¢ Dasist Emmentaler Kase-
Hartkase aus dem Kanton
Bern

¢ Wie schmeckt der denn?

* Du hast einen Fehler gemacht.

mit Frau Reinhard sprechen
Herrn Klein um Rickruf bitten

Jagern, wassoll ich natieren?
Nein, leider nicht.
Du hast einen Fehler gemacht.

* Du hast einen Fehler gemacht.

verteilt die Karten, die Mitspieler dir-
fen nicht sehen, was auf den anderen
Karten steht.

Hier ein Beispiel zum Quartett “Eu-
ropaische Projektée’. Ein Spieler hat
die Karte: weil eine Fremdsprachein
allen Berufen wichtigist und will die
Karte: sich mit anderen Schulenin
Europa austauschen. Er fragt einen
Mitspieler, von dem er glaubt, dasser
die Karte hat, mit den angegebenen
Redemitteln: “ Nimmt eure Schule
am Leonardo-Projekt teil, weil ihr
euch mit anderen Schulen in Euro-
pa austauschen wollt?” Wenn der
Mitspieler die Karte hat, sagt er: “Ja,
deswegen”, er gibt dem ersten Spieler
die Karte und darf noch eéinmal spie-
len. Wenn er die Karte nicht hat, sagt
er: “Nein, deswegen nicht” und darf
nicht weiterspielen. Wenn der Mit-
spieler z.B. einen Grammatikfehler
macht, sagt er: “Du hast einen Fehler
gemacht” und gibt die Karte nicht,
darf aber weiterspielen.

Wenn berufliches und sprachliches
Handeln untrennbar verbunden sind,
wenn der Bezug zum Beruf die Moti-
vation und den Lernerfolg erhthen,
dann miissen auch in der Schule und
im Studium konkrete “Handlungs-
situationen geschaffen werden, in
denen handelnd gelernt und lernend
gehandelt wird, in denen die Lernen-
den vor praktische Aufgaben gestellt
werden, die sie praktisch handelnd

|6sen miissen” (Ballin, D./Brater, M.,
S.33)

Diein diesem Beitrag gezeigten spie-
lerischen Formen sind ein Beispiel
solcher Handlungssituationen, die bel
den Lernenden zur Entwicklung der
Fach-, der Sozid- und der Methoden-
kompetenz beitragen und somit das
Erlernen von Fremdsprachen im Sin-
ne einer europé schen Mehrsprachig-
keit fordern.
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Annie Fayolle Dietl
Genéve

L’ articolo presenta un’ampia
rassegna di giochi con e di
parole, il cui denominatore
comune - consapevolmente
arbitrario - consiste nell’ esplora-
zione delle molteplici possibilita
di manipolazione del linguaggio
attraverso la creativita, I’ inventi-
va, la produzione poetica, allo
scopo di trarne piacere e di
conoscere una gamma infinita di
effetti sorprendenti. | giochi di
parole assimilano all’ elemento
linguistico logiche algebriche di
trasformazione, creando effetti
inattes e bizzarri, trascinando

|’ autore stesso, il lettore - e
dunque I’ apprendente - in un uso
leggero, gratuito, ironico della
lingua. S trattain realta di

un’ esperienza che awicinail
bambino al poeta, in un processo
conoscitivo che investe, accanto
all’ apprendimento delle compe-
tenze linguistiche piu utilitarie, la
stessa “ fisicita” del materiale
linguistico e le nuove possibilita
estetiche offerte dalla sua
manipolazione. (red.)

Tema

Jeux algébriques ou comment jouer

avec lelangage

L es manipulations | exicales syntaxi-
ques ou phonétiques donnent matiere
adesjeux multiples, qui se prétent a
une utilisation en classe de langues.
Danslesjeux detransformationsde la
langue, il appartient tout d’ abord de
mentionner les activités de |’ OULIPO,
(OUvroir de LIttérature POtentielle),
autour de Queneau, dont on féte cette
année le centenaire, Pérec et le Lion-
nais, véritables artisans du langage,
qui ont donné aux jeux de combina-
toires une place privilégiée.

Le procédé delacombinatoire n'est pas
nouveaw, puisque Leibniz publiait dg§a
a 20 ans “Dissertatio de arte
combinatoria” (1666) qui traitait de
toutes sortes de combinaisons en logi-
que, histoire, morale, et métaphysique.
Lesjeux présentésici sont basés sur
des opérations permettant d' apprivoi-
ser le langage et de mieux I’ explorer
pour en tirer des possibilités souvent
surprenantes. |l s agit de laisser place
duction poétique, bizarre, insolite en
ayant du plaisir et en selaissant “pren-
dreau jeu’. lIs consistent en diverses
transformations, en vue de traiter les
sons, les mots et les phrases pour
arriver ad' autres sons, d' autres mots,
d’ autres phrases.

1. Jouer avec lessons et les mots
1.1. L’ algébredelalangue

Parmi les opérations possibles sur les
sons, quatre opérations algébriques
ont été retenues par Caleb Gattegno,
cesont cellesqui régissent lalecture:
“Ce gue nous voulons, ¢’ est produire,
sur la base d'un mot retenu isolément,
une constellation de mots. Ces cons-
tellations, elles sont formées a |’ aide
de quatre types de transformations
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permises, comparables aux opérations

algébriques:

a I’addition (addition d'un son au
début ou a la fin d'un mot)

s la substitution (substitution d’un
SON par un autre son)

i I'insertion (intercalation d’ un son
al'intérieur d’un mot)

r lerenversement (renversement des
sons qui forment le mot)”*

Mettant en évidence les relations qui

existent entre les sons et les mots, C.

Gattegno écrit:

“Cequ'onfait, ¢'est decréer ungrand

nombre de relations entre un mot et

toutes sortes d’ autres mots’?

Ainsi, I’auteur propose de nombreux

jeux de transformations pour illustrer

ces opérations:

« Addition
Pour passer deor a cor et de cor a
corne on aajouté le son [k] aor,
puisleson [n] &cor. L' activité se
résume a deux opérations d’ addi-
tion.

e Substitution
Pour passer de par a pur, on a
substitué le son [u] au son [&]
Pour passer desommesasol, ona
substitué le son [1] au son [m]

* Insertion
Pour aler de pierreapriére, ona
inséré le son [r]

* Renversement
Aller dehausse asot, c'est lirele
mot “hausse” de droite & gauche et
découvrir un nouveau mot qui ales
mémes sons écrits différemment
[o] [s] et [5] [0] comme &b et ba
Lalangue francaise se préte parti-
culierement bien au jeu desrenver-
sements au niveau des sons, per-
mettant & un mot de devenir un
autre mot, comme:
rouge et jour
luneet nulle



russe et sur
rousse et sourd

Les Cahiers d'exercices® sont une
mine de jeux algébriques dont sont
extraits les exemples suivants (Cf.
Cahier 2 et 3):

Comment passer d’ un mot aun autre
par une succession d’ opérations en réa
lisant une seule opération alafois par-
mi les quatre mentionnées ci-dessus?
Aingi, pour aler de mi atante

mi ama ata atan atante ona
fait 4 opérations:
substitution-substitution-substitution-
addition;

pour aller de du a soulier, on a
réalisé 6 opérations:

du & su a sous asoupe a soupez a
soupiez asoulier
substitution-substitution-addition-ad-
dition-insertion-substitution.

En francais, les mots monosyllabiques
se prétent facilement au jeu de substi-
tution du premier son, comme: main,
pain, bain, sain, faim, lin ou bien
mon, ton, son (ou biensonset sont),
long, don, rond, vont.

1.2. Créations humoristiques
Pef a particulierement exploité les
substitutions de sons proches dans
ses livres pour enfants, comme* La
belle lisse poire du prince de mot
tordu” 4 ou les cheveux deviennent
des chevauix, et le rateau un bateaul.

1.3. Palindromes
Lesjeux de renversement (ou inver-
sion) ont inspiré les auteurs de
I’OULIPO:
JEANNE EN LUGE lu de droite a
gauche devient: JULES EN NAGE
Cejeu forme labase du palindrome
qui selit de droite a gauche et de
gauche adroite, comme dans EVE,
ICl, ANNA, NON.
ETNA LAVE DEVALANTE
ET LUC COLPORTE TROP L’
OCCULTES®

1.4.1 Draghi L ocopei ¢ (anagramme
de Giochi di Parole) avec Ersilia
Zamponi jouent sur les sons et les
mots de I'italien afin d’en rendre
I" apprentissage divertissant a I’
école:

“La scuola come gioco, piacere,
divertimento” écrit Umberto Eco
danslaPréface (cf. | Draghi Loco-
pei, Einaudi, p. VII)

Les opérations d’ addition sont ala
base de nombreux jeux réalisés par
les éléves:

e epoca
re poca
ore oca
more
amore
estivo et festivo

mano et umano
orridaet corrida
resto et presto

L’insertion est trés présente égale-
ment:

mandole et mandorle

salta et saluta

spera et supera

Nevoso et nervoso’

1.5. En allemand, Tor etrot,
lauf et faul,
Mahl et Lahm
reposent sur des renversements de
sons.
Passer de List a Lust et a Lagt,
¢’ et faire une substitution de voyel-
le, et pour dler deRauchaBrauch,
il suffit d'gjouter un son.
“Der Lehrer ist der Hexenmeister
und die Schiler die Zauberlehr-
linge..... Hokus Pokus. Aus der
Tanne wird eine Kanne, aus der
Mauswird ein Haus.”

1.6. Contrepéteries
L es permutations de sons sont le
principe des contrepéteries dans les-
guelles un ou plusieurs sons sont
permutés:
“Lepinson est dansle bois, le pois-
son est dansle bain.
Une tache sur la voiture et une
vache sur la toiture
Une cocotte embétée et une coquette
en beauté
Un pou fort et un porc fou
Une peau pleine de cratéres et une
terre pleine de crapauds™

Giacomo Balla, La camera dei bambini, 1914.
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8

Jemedemande
sijenesuispasen train
dejouer avec lesmots.
Et si lesmots étaient
faits pour ca?
(BorisVian)

“ Es klapperten die Klapperschlan-
gen, bis ihre Klappen schlapper
klangen” (Anonyme)

1.7. Lesrimesd’un poéme peuvent,
selon les permutations choisies, sui-
vrele schéma ABBA ou AABB ou
ABAB ou BAAB. Dans une acti-
vité de poésie, il est bon d’ offrir
toutes les possibilités aux éléves?®,

2. Jouer avec lesphrases

Comme |’ enfant joue avec ses cubes
ou ses legos et trouve un équilibre
dans son arrangement, ainsi le jeu de
construction des structures de lalan-

gue peut se faire de maniére ludique a
travers des jeux algébriques permet-
tant al’ apprenant de prendre cons-

cience du systéme impose par lalan-
gue qu'il apprend.

C'est sans aucun doute I’ OULIPO qui

apousst le plusloin les jeux de subs-
titutions de lalangue.

“ Se comporter vis-a-vis du langage
comme s'il éait mathématisable” a
dit Queneaw, illustrant ceci dans “Cent
milliards de poémes’ , un poéme com-
posé de 10 sonnets écrits sur les mé-

mes rimes, dans lequel tout vers de
chaque sonnet est interchangeable
avec tout autre vers Stué danslaméme
position dans le sonnet. Ainsi les 14
vers des 10 sonnets donnent donc lieu
a10*possibilités, soit cent mille mil-

liards de sonnets.

Cet ouvrage de Queneau est uneillus-
tration d'un des concepts-clés de
I’OULIPO, asavoir un texte unique

qui contient tous les possibles per-
mettant de le rendre multiple.

2.1. Substitution

e Jeux a basedematrices
L’ exemple le plus fameux est sans
aucun doute le jeu du Meccano de
Raymond Queneau qui atenté une
algébrisation de la construction de
phrases au moyen de matrices.t
Lamatrice est donnée et le jeu est
basé sur une série de substitutions
qui consiste a remplacer des mots
d’ une catégorie par d autres mots
de méme catégorie sur I’ axe paradig-
matique.

Au__ Aubout Au cbté

de_ de de

I’ lautoroute I'escrimeur

se  selevait setenait

le_ lesolell noir lespadassin

amoureux

dela__dela delamarquise

mélancolie

A partir de I’ exemple de Queneau,
on peut imaginer une matrice fixe et
des déments A et B rendus mobiles
gréce a une série de substitutions
alant vers différentes combinai-
sons.

ciblée de lalangue en activant et
réactivant du vocabulaire.
Définition substituée a un mot
Une substitution pratiquée par
I’OULIPO et quel’ on peut qudifier
de relativement osée en ce qui con-
cerne les manipulations lexicales a
I"intérieur d’ une phrase consiste &
substituer la définition du diction-
naire a un mot choisi:

Ainsi “Le nez de Cléopatre” de-
vient: “La partie saillante du visage
d'unereine d’ Egypte célébre pour
sa beauté€” .

LaméthodeS+ 7

Elle consiste a remplacer tous les
substantifs d’ un texte par e sep-
tiéme qui le suit dans le diction-
naire.

Ains, “ Lacigaleet lafourmi” de-
vient “ La cimaise et la fraction” ,
un résultat cocasse des plus surréa-
listes!

Le“bindme imaginatif” proposé
par Gianni Rodari*® joue éga ement
sur des associations saugrenues a
partir de mots étrangers I'un a
I"autre, par exemple deux substan-
tifs, comme “chien” et “armoire”.
qui sont fixes et que |’ on peut relier
par des prépositions variables, com-
me “le chien sous|’armoire’ ou“le

A
éléphant
chat
bandit
poisson
enfant

Que

ou bien:
Pourquoi e professeur
lavoisine ele

le directeur

amangé

a-t-il posé

B

|’ ananas?

le fromage?
lerat?

la crevette?
|e saucisson?

unverre sur
un livre
ses lunettes

le canapé?
lafenétre?
laradio?

Caré et Debyser2 donnent de nom-
breux exemples de matrices inspi-
réesdu jeu del’OULIPO, dont “Le
général a misune piece de 5 francs
dans sa poche” avec trente élé
ments combinables.

Cesjeux apartir de matrices per-
mettent de travailler une structure
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chien dans|’armoire” ou “le chien
sans |’armoire”, appliquant ici le
jeu des substitutions de préposi-
tionsreliant deux mots pour en faire
des déclencheurs d’ histoiresain-
venter.



2.2. Addition .
Lejeudel’expanSlON delaphrasea
partir de sa plus petite unité jusqu’ a
une phrase enrichie d’ adjectifs et com-
pléments divers est un exemple dont
I"utilisation en classe de langues est
aisée:

Lafemme portait un voile.

Lajeune femme portait un voile.

Lajeune femme portait un voile noir.

La trés jeune femme portait un voile

noir.

Latres jeune femme portait un voile noir

sur ses épaules.

Latres jeune femme portait un voile noir

sur ses épaules dénudées.

Latresjeune femme portaitél égamment

un voile noir sur ses épaules dénudées.

Laderniére phrase est donc le résultat
de six additions, araison d’'une seule
chaguefois.

2.3. Permutation

ou “quand les mots déménagent” 4
Au niveau lexical, la permutation de
deux substantifs donnerait, par exem-
ple: I'ami des fromages, |e fromage
desamis. Lapublicité utilise fréquem-
ment ce procédé. C'est sur cette
permutation que joue, par exemple, la
publicité pour les vins de Rioja:* El
rey delosvinos, d vino delosreyes’.
Au niveau de la phrase et des
permutations effectuées sur |I'axe
syntagmatique, un des exemples les
plusillustres reste le discours de Mon-
sieur Jourdain dans Le Bourgeois
Gentilhomme de Moliéere;

Monsieur Jourdain:

“Non, vous dis-je, je ne veux que ces
seules paroles-a dans le billet, mais
tournées a la mode, bien arrangées
commeil faut, je vous prie de medire
un peu, pour voir, les diverses manié-
res dont on peut les mettre.”

Maitre de philosophie

“On peut les mettre premiérement
comme vous avez dit:

Belle marquise, vos beaux yeux me
font mourir d’amour.

Ou bien:

D’amour mourir me font, belle mar-

quise, vos beaux yeux .

Ou bien:

Vos beaux yeux d’amour me font, belle
marquise, mourir...."

Marquise<« vosbeaux yeux « d’amour

me font mourir

ou “vos beaux yeux’ et “me font
mourir” restent des entités indisso-
ciables.

2.4. Insertion

 Le célébre roman de Potocki “ Un
manuscrit trouvé & Saragosse” est
un récit atiroirs dont le schéma est
riche en propriétés combinatoires.
Les aventures des héros sont em-
boitées les unes dans les autres: un
homme raconte I’histoire dun
homme qui, ason tour raconte |’ his-
toire d'un homme qui, lui-méme,
raconte I’ histoire d’un homme. Ici
est exploitée une des propriétés es-
sentielles du langage a travers la
reégle dite de récursivité.

e Cest sur I'insertion que reposent
également les emboitements, qu’on
peut encore appeler jeu des poupées
russes et que Marina Y aguello nom-
me “L’ effet vache qui rit”:

“Tout le monde connait la célébre
boite ronde dont le couvercle est
orné d’'un dessin de vache portant
en guise de boucles d' oreille des
boites sur lesquelles sont représen-
tées des vaches portant en guise de
boucles d'oreilles des boites sur

Giocatori giapponesi di “ Go”, XIX sec.
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lesquelles sont représentées des va-
ches portant en guise de boucles
d oreilles des boites....” 1

¢ Lalangue allemande se préte aux
emboitements. C'est I’ effet-gigogne
ou phrases atiroirs ou encore |’ 0i-
ghon dont chaque enveloppe con-
tient les précédentes. A cetitre, la
phrase suivante est révélatrice, avec
ses subordonnéesimbriquéeslesunes
dans les autres, sorte de caricature
qui renforce |’ effet d’ emboitement.

Der, der den, der den Pfahl, der auf
der Briicke, Uber die die Strasse,
die nach Kaoblenz fihrt, geht, stand,
umwarf, anzeigt, erhalt eine
Belohnung. (Anonyme)

Der erhélt eine Belohnung,
der den anzeigt,
der den Pfahl umwarf,
der auf der Briicke stand,
Uber die die Strasse geht,
die nach Koblenz flihrt.

Conclusion

“Nei giochi di paroleil gusto chesi
prova assume molteplici forme; pud
essere: la soddisfazione per unain-
tenzione linguistica che piace, I’ emo-
zione dell’intuire e dell’indovinare,
la sorpresa di una combinazione ca-
suale, la sfida dell’enigma o la tra-
sgressione del nonsense, la spensie-
ratezza della comicita, I'intelligenza
dell’ironia...” 1

Aing, quelques opérations dites algé-
briques, atitre de clefs permettant de



déclencher I'imaginaire, suffisent a

faire éclater le langage afin de mieux

le connaitre et d’ en exploiter d autres
possibilités.

Jouer avec lelangage danslasalle de

classe en prenant les poétes et les

€crivains comme compagnons de jeux,

e C'est savoir oublier le sens de la
langue et son aspect utilitaire pour
s attacher alaforme,

» C'est ariver aing a des découvertes
étonnantes qui jaillissent de diver-
ses manipulations,

 C'est entrer dans des élucubrations
farfelues,

e C'est faire despirouettes et des gali-
pettes pour créer des “litteraturbu-
lences’¥’

en éant alafois créatif et ré-créatif.

Notes

1 Caleb Gattegno (1966): La lecture en cou-
leurs, New-Y ork, Educational Solutions, p. 77.
2ibid, p. 89.

3Cahiers d exercices,Neuchétel, Ed.Delachaux
et Niest|é,1966.

4PEF: La bellelisse poire du prince de mot
tordu, Gallimard Jeunesse.

5 Tirésdel’ OULIPO Atlas de littérature poten-
tielle, p. 219.

5 Autour du professeur ErsiliaZamponi, école
de Crusinallo, province de Novara.

7| Draghi Locopei, p. 15-14 et 21.

8 Tip de Juma Avril 1992 “Juma Zaubert”, par
Elisabeth Albarracin, Chili, p. 16-18.
9JMartin et R. le Goistre: Contrepétarades.
1Y ak Rivais: Jeux d' écriture et de langage.
11 Oulipo: Atlas de littérature potentielle, p. 47.
12 Caré et Debyser: Jeu, langage et créativité, p.
135.

1 Gianni Rodari: Grammaire de |’ imagination.
14 Duschesne/Legay: Petite fabrique de littéra-
ture.

15 Cf. Marina Y aguello: Alice au pays du lan-
gage, p. 127.

16 Ersilia Zamponi: | Draghi Locopei, p. XI.
7 Mot-valisetiré de Yak Rivais: Jeux de lan-
gage et d' écriture, p. 1.
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aprés une maitrise de lettres de I’ Université de
Grenoble, afait une licence allemand-russe a
I’Université de Genéve. Elle enseigne |’ alle-
mand au Cycle d’ Orientation de la Golette a
Meyrin (Genéve). Elle a écrit “Le jeu dans
I’ enseignement et |’ apprentissage des langues’,
mémoire d' année sabbatique, Département de
I"Instruction Publique, Genéve 1991-1992. Elle
et formatrice al’ IFMES (Institut de Formation
des Maitres de I’ Enseignement Secondaire) a
Genéve.

W aager echt

2 Sieist jung und noch nicht a**.

5 InAsienist R*** Hauptnahrungs-
mittel.

7 Er hat den A****** den Prasiden-
ten zu schiitzen.

8 “Offnedie T**, eshat geklingelt.”

10 “O*, nein du hast die Vase kaputt
gemacht!”

11 Er fahrt nie auf kleinen Ne-
benstrassen, sondern nur auf der
H*********** i

15 Marianne mag Tiere. S** hat einen
Hund und ein Meerschweinchen.

16 Ein anderes Wort fur Geschaft und
Supermarkt ist Einkaufsl****.

18 Nur wenige der Apfel sind essbar.
Der Grof3t*** von ihnen ist verfault.

19 Januar, Februar, Mé&rz, April, M**

20 ich, du, e*/siefes

22 “H*** du die Fuhrerscheinprifung
bestanden?”’

23 Siekann nicht arbeiten, d* sie krank
ist.

25 “Sag m**, wo du die Schlussdl ver-
steckt hast.”

Senkrecht

1 Morgens geht er zur Bush
*xx &Kk KAAAx ym auf den Bus zu
warten.

3 Fruher war er ein Star, der in allen
Theatern der Welt auft***,

4 Der Morder sitzt in Untersuchungs-
haft und wartet auf seinen Pr*****

6 ichbin, dubigt, er/sielesi**

7 “Wann kommst du in Hamburg a7’

9 Der Clown hat einer*** Nase.

12 Diesen Horrorfilm darf man erst a*
18 Jahren sehen.

13 Er starb heute morgen. Sein T**
kam vdllig tUberraschend.

14 “Nimm bitte wenig E**** fir den
Salat, ich mag ihn nicht so sauer.”

17 “Er schenkt e¥** ein neues Auto.”

19 “Du willst immer recht haben. Aber

du bist nicht das M*** der Dinge!”

21 Er fahrt mit seinem Fahrr** auf der
Tour de France mit.

24 “Kommen Sie @ Montag wieder,
dann gibt es auch wieder frische
Milch.”

26 Sieisti* Hausund kocht.
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Elisabeth Zurbriggen
Genéve

In diesem Beitrag werden drei
Beispiele von Spielen vorgestellt,
die den didaktischen Ansatz der

“ Education et Ouverture aux
Languesal’Ecole” (EOLE)
darstellen:

» LeBingo deslangues de ma
classe erlaubt eine gezielte
Forderung der
Sorachkenntnisse der
SchiilerInnen.

Lacourse aux poissons zeigt die
Bedeutung der Kenntnissein
einer Sprache fur das
Verstéandnis eines Textesin
einer anderen Sprache.
Lelong voyage des mots fuhrt
die SchilerInnen zur
Entdeckung der Lehnworter und
macht bewusst, dass jede
Sorache Worter aus anderen
Sorachen entlenht.

Die Lehrkréfte kdnnen diese drei
Sieleleicht in francophonen
Klassen und in Franzosisch-L2
Klassen einsetzen. Selassen sich
aber auch ohne Probleme an
andere Sprachkontexte anpassen.

Tema

L ejeu dansla démarche Education
et Ouverture aux Languesal Ecole

Desfonctions sociales et

cognitives

Dans le cadre des moyens d’ ensei-
gnement EOL E(Education et Ouver-
ture aux Langues al’Ecole)?, lejeu
est utilisé a des fins sociales et/ou
cognitives. Dans le premier cas, il
permet entre autres de découvrir la
pluralité linguistique des éléves de la
classe, dansle second il peut entrainer
par exemple la compréhension de
quel ques consignes dans différentes
langues, le regroupement de mots
d’ une méme famille linguistique, etc.
et contribuer ainsi alamise en place
de capacités d'intercompréhension,
d'analyse et de comparaison utiles
pour tout apprentissage de langues.
Plusieurs types de jeu ont ainsi été
retenus et adaptés: jeu del’aie, jeu
d’'écoute, des familles, memory,
yatzee, puzze, hingo, etc. Cependant,
dans ce contexte, un puzzle par exem-
ple n'est plus basé sur une image
morcelée areconstituer mais sur dif-
férents paragraphes d’'un texte are-
grouper et a ordonner. Les indices
textuels permettant de classer les pa-
ragraphes peuvent étre linguistiques
(reconnai ssance de certains mots dont
les déterminants, signes propres aune
langue, titres et sous-titres, etc.) ou
non (illustrations, mise en page, €tc.).
Quant au memory, il ne serapas com-
posé de deux images identiques aas-
socier mais par exemple d'un mot
singulier dans une langue particuliére
amettre en relation avec son pluriel.
Cejeu ne seraréalisé qu’ apres une
recherche sur les marques du pluriel
dans les différentes langues concer-
nées.

D’un point de vue didactique, la place
du jeu dans les approches EOLE varie
en fonction des activités. Le jeu peut
introduire un théme ou vérifier les
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acquis des éléveslors d' une activité
de synthése. Dans certains casil peut
méme constituer le point central de
I’activité. A titre d’exemple, voici
briévement décrits trois jeux de sta-
tuts différents.

L e Bingo deslangues de ma classe
Cejel? représente une maniére origi-
nale, en début d’ année, de créer le
contact entre les éléves. Il permet de
prendre conscience de la diversité lin-
guistique de la classe et de mettre en
valeur les connaissances langagiéres
de chacun.

Pour y jouer, il suffit de préparer une
grille comportant des questions selon
I’exemple ci-dessous, ains qu’'un
grand panneau reprenant ces mémes
guestions pour le travail de mise en
commun. Chague éléve regoit ensuite
une copie de lagrille et passe d'un
camarade al’ autre en posant une ques-
tion. Lorsque I’ éléve interrogé peut
répondre affirmativement a une de-
mande, il signe lafeuille de son inter-
locuteur dans la case correspondante.
Les ééves ne peuvent pas signer plus
d'unefoislafeuille d un camarade.
Lorsqu’ un joueur a obtenu une signa-
ture dans chague casg, il lesignalea
son enseignant qui arréte le jeu et
réunit I’ ensemble de la classe pour un
moment d’ échanges et de discussion.
L’ enseignant affiche alors les diffé-
rentes cases du Bingo agrandies sur
un panneau (ou au tableau noir) et
inscrit sous chaque question quelques
€léments de réponse (Bonjour dans
guel ques langues, des exemples de
langues qui S écrivent de droite a gau-
che, etc.) ains quele prénom des
éléves qui ont répondu - ou qui auraient
pu répondre - affirmativement. On



L e Bingo deslangues de ma classe

Sais-tu dire“bonjour” dans
3 langues différentes?

Sais-tu compter jusqu’a
5 dans une autre langue?

Aimes-tu écouter des chan-
sons dans différentes langues?

Connais-tu au moins deux
copains qui parlent une au-
tre langue que le francais?

Connais-tu lenom d'une
langue qui selit et S écrit
de droite & gauche?

Regardes-tu parfois la TV
dans une autre langue que le
francais?

Voudrais-tu apprendre une

As-tudéavu untexte
écrit en chinois?

Parles-tu une autre langue que

autre langue?

lefrancais?

obtient alors un véitable “portrait lin-
guistique” delaclasse.

Cette mise en commun des réponses
permet de donner un sens au jeu et
encourage généralement les éléves a
parler plus largement de leurs expé-
riences et connaissances linguistiques,
de leurs représentations sur les lan-
gues, de leur désir d' apprendre ou non
d’ autres langues. Ce jeu, qui suscite
guestionnement et curiosité, a donc
d abord une finalité de socialisation.
Il représente un bon tremplin vers
d’ autres activités de découverte de la
diversité des langues du monde et de
laclasse.

L a cour se des poissons

Cejeu permet d' organiser facilement
et rapidement unecourse de poissons.
Pour y parvenir, les éléves sont con-
frontés a des explications rédigées
dans une autre langue que lalangue de
I école (en portugais dans notre exem-
ple) et doivent utiliser tous lesindices
adisposition: illustrations, mise en
page, titre, liste de matériel, numéro-
tation correspondant a des actions a
mener étape par étape... Dés que les
éléves découvrent qu’il s'agit d' un
texte injonctif ou prescriptif, la con-
naissance qu’ils ont de ce genre tex-

tuel valesaider aen comprendre trés
rapidement la signification. IIs pour-
ront ainsi facilement organiser une
course de poissons et souffler avec
force pour les faire avancer.

Lejeuterming, I’ enseignant peut de-
mander aux éléves de traduire par
écrit letexte danslalangue de I’ école
(francais, italien, romanche ou alle-
mand®*...) en s appuyant sur ce qu'’ils
savent de lastructure des textes injonc-
tifs. Lamise en page, “lamarche a
suivre” (avec, par exemple, un traite-
ment régulier des verbes: infinitif,
impératif, verbes conjugués alaméme
personne) doivent étre respectées. Il
s'agit donc ainsi, par le détour d’un
texte dans une autre langue, derevoir

A corrida dos peixes

Material:  umafolha de papel
uns lapis de cor
umatesoura

Prepar acéo:

1. Desenhaum peixe.
Recorta 0 peixe com
uma tesoura.

2. Pintao peixe
com uns |pis de cor.

3. Levantao rabo do peixe.

4. Organiza com 0s teus amigos
uma corrida de peixes.
Pde os peixes namesa.
Sopra com forca.

e
s o,

r.

m
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toute la structure et |les caractéristi-
ques du texte injonctif.

En réalisant une telle activité, il est
important de relever avec les éléves
qu'ils ont été capables de compren-
dre, en utilisant différentstypesd'in-
dices, un texte dans une langue étran-
geére. Les éleves doivent étre — ou
devenir — conscients de leurs aptitu-
des. Cette entrée positive “dans une
langue étrangere” peut les encourager
al’ apprentissage d' une nouvelle lan-
gue. En outre, la nécessité de porter
leur attention sur des indices de divers
types (textuels, paratextuels, non ver-
baux) peut également aider les éléves
en difficulté de lecture: face dun texte
rédigé dans une autre langue que celle
habituellement utilisée al’ école, ilsse
sentent souvent particulierement im-
pliqués car ils partent au méme niveau
— de non compréhension — que tous
leurs camarades! Et les éléves hilin-
gues voient leur bilinguisme valorisé
car une autre langue que celle de
I’ école devient aussi objet d' ensei-
gnement.

Cejeu adonc alafois unefonction
cognitive (recherche d'indices, stra-
tégies de lecture, de compréhension...)
et une fonction sociale (valorisation
deslangues présentesdanslaclasse...).

L e long voyage des mots
Cejewr, basé sur les emprunts lingui-
stiques, est a faire réaliser par les
éléves. Au fur et a mesure de son
éaboration, les ééves vont découvrir
I’ origine de mots couramment utili-
sésen francais. |1s apprendront égale-
ment & rechercher dans des diction-
naires I’ étymologie de certains mots,
atrier desinformations et arédiger
des questions.
Pour débuter I’ activité, I’ enseignant
pose quelques devinettes utilisant des
emprunts linguistiques, par exemple:
 Je suis un animal rampant. Mon
nom est d’ origine portugaise. Suis-
jelecobraou le piranha?
e Lequel de ces mots n’est pas un
emprunt al’anglais: sandwich, ca-

cao, parking?

e Ja emprunté mon nom et mon art
aux Japonais. On me pratique en
sport olympique. Qui suis-je?

Les éléves devraient constater que
toutes ces devinettes font référence a
des emprunts linguistiques. En s ap-
puyant entre autres sur I’ encart didac-
tique de Babylonia (2/1999, large-
ment consacré aux emprunts), I’en-
seignant peut aider les éléves a définir
lanotion d’emprunt linguistique et a
comprendre pourquoi on emprunte
parfois des mots a d' autres langues.

Trois cartes de jeu sont ensuite repro-
duites au tableau:

En allemand et dans des langues
scandinaves, Berg veut diremon-
tagne. A ton avis que signifie
iceberg?

Montagne de glace

Jai traversé I’ Océan Atlantique
pour arriver dans lalangue fran-
caise. Suis-jele mot paellaou le
mot poncho?

Poncho

Quel est le paysd origine du mot
kimono: Japon ou Maroc?

Japon

A nouveau les éléves vont constater
que ces devinettes concernent des
emprunts linguistiques. Elles sont
composées d' une question compor-
tant I’ origine du mot et d’ une réponse.
A leur tour, en 'y précisant a chaque
fois|’ origine des mots évoqués, les
éléves vont alors rédiger des devinet-
tes semblables qui serviront de cartes
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e

On peut en savoir plus
sur quelqu’un en une
heuredejeu qu’'en une

année de conver sation.
(Platon)

dejeu. lIs ne pourront par exemple
pas se contenter d’ écrire: Je suis un
mammifére qui crache. Qui suis-je?
Maisils devront préciser: Je suisun
mammifere qui crache. Mon nom est
d’origine sud-américaine. Qui suis-
je? Pour distinguer plus facilement la
guestion de laréponse, des couleurs
différentes peuvent étre utilisées. Cha
gue devinette devra étre rédigée sur
une carte différente.

Afin defaciliter les recherches et de
délimiter le corpus de chague groupe
d éléves, des listes d’ emprunts peu-
vent étre partagées et distribuées aux
différents groupes (cf. listes alap. 46)
ainsi que des dictionnaires qui indi-
quent I’ origine des mots. Unefoisles
cartes rédigées, les enseignants s as-
surent de leur lisibilité et de leur
pertinence.

Lejeu peut aors commencer selon les
regles indiquées ci-dessous. (Si toute
la classe joue en méme temps, prévoir
un jeu de cartes photocopiées par
groupe d’ éléves).

But du jeu: obtenir le plus grand nom-
bre de cartes

Nombredejoueurs. 226
Déroulement: Méanger les cartes puis
les poser al’envers.

A tour de réle, chaque joueur tire une
carte et lit la question a son camarade
situé asadroite.

Le joueur répond correctement: il re-
coit la carte.

Lejoueur nerépond pas correctement:
le lecteur donne laréponse et repose la
carte sous le paquet.

Quand tous les éléves ont joué, une
synthése collective devrait étre réali-



L elong voyage des mots

Animaux

alligator, cacatoes, caribou, chacal,
chimpanzé, cobaye, cobra, crabe,
fennec, girafe, goéland, gorille, gué-
pard, homard, iguane, jaguar, kangou-
rou, koala, lama, macaque, mouette,
orang-outang, ouistiti, panda, piranha,
toucan, wapiti, yack, zebre, zébu, ...

Géographie

alizé, banquise, blizzard, canyon, dune,
fjord, garrigue, geyser, golfe, iceberg,
jungle, lagune, marigot, ouragan,
pampa, savane, sierra, steppe, toundra,
typhon, ...

Loisirs

aikido, badminton, basket-ball, caléche,
canoé, catamaran, dan, fart, football,
footing, gymkhana, hockey, jiu-jitsu,
jogging, jonque, judo, karaté, kayak,
kung-fu, pagaie, paquebot, pirogue,
roller, rugby, sampan, skate-board, ski,
slalom, sprint, surf, tennis, toboggan,
troika, water-polo, yacht, youyou, ...

Musique

balafon, balalaika, banjo, blues, bou-
zouki, concert, fan, gong, hit-parade,
jazz, maracas, piano, polka, reggee, rock
and roll, samba, show, slow, solfége,
sonnette, star, tam-tam, tango, twist,
violon, violoncélle, ...

Nourriture

abricot, ananas, artichaut, avocat, ba-
nane, beefsteak, biére, cacahuéte, ca-
cao, café, caramel, chewing-gum, chips,
chocolat, choucroute, couscous, curry,
épinard, fast-food, gaufre, hot-dog, ice-
cream, kaki, ketchup, litchi, mais,
nouille, orange, paella, pamplemousse,
paprika, pizza, ramequin, sandwich,
steak, tabac, thé, toast, tofu, tomate,
yoghourt, ...

Véements

anorak, basket, bermuda, bikini, chale,
cravate, jeans, képi, kimono, mocassin,
pagne, poncho, pull, pyjama, sari,
savate, short, snow-boot, sombrero, tee-
shirt, turban, ...

sée afin de mettre en évidence toutes
les notions acquises pendant |a créa-
tion et le déroulement du jeu. Les
activités sur les emprunts linguistiques
permettent un regard sur sa propre
langue et sur les langues en général.

Elles contribuent a structurer le lexi-
que et, parfois, a expliquer certaines
“bizzarreries’ formelles dont ils sont
responsabl es (anorak, fjord, wapiti,
etc.), développent lacuriosité des é e
ves et valorisent la diversité des lan-
guesdelaclasse, en particulier celles

Una capra e un leone giocano a “ Senet” , Egitto, 1200 a.C.
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dont sont issus certains des mots em-
prunteés.

Lejeu au serviced’'un
développement langagier global
Lejeu, dans EOLE, est d' abord un
moyen de motiver et stimuler les éle-
ves. Par les échanges qu'il suscite, il
participe de la mise en place d’'une
didactigque socio-constructiviste: les
éléves apprennent gréce aux interac-
tions qu’ils développent d’ une part
avec leurs camarades et |’ enseignant
et d'autre part avec les objets langa-
giers. Maisle jeu n'est pas seulement
un moyen: ainsi que nous |’ avons vu,
il remplit des fonctions — sociales et
cognitives — qui sont fondamentales
pour un développement langagier glo-
bal des éléves, en situant leslangues a
lafois dans|eurs dimensions commu-
nicatives, culturelles, identitaires.

Notes

1 Perregaux et al. (2003): EOLE. Education et
Ouverture aux Langues a I’ Ecole, Neuchéatel,
SG/CIIP.

2 Cf. Perregaux et al., op. cit., val. 2, p. 169.

8 Zurbriggen, E. (2002): Arc-en-ciel, Malette
interculturelle, Genéve, BISCO-DEP.

4 Avec un texte en portugais, I’ activité est bien
évidemment difficile pour des éléves germano-
phones puisqu’ elle joue largement avec les
stratégies d'intercompréhension entre langues
voisines (delaméme “famille” linguistique).
5 Zurbriggen, E. (1999): Le long voyage des
mots, Socrates/Lingua 42137, IRDP-Neuchétdl.
Cejeu aééreprisdans Envol, Modul Echange,
ILZ 2003.

Elisabeth Zurbriggen

est enseignante primaire, formatrice au Service
de Pédagogie Générale du Canton de Genéve,
secteur Interculturalisme et ééves allophones.
A rédigé plusieurs dossiers et activités pédago-
gigues, a participé au projet Socrates Lingua,
co-auteure deEducation et Ouverture aux Lan-
guesal’Ecole (CIIP).



Hannelore Pistorius
Geneve

In questo contributo vengono
presentati esempi di giochi che
awicinano gli allievi ad altre
culture e gli permettono di
scoprire realta nuove, diverse da
quelle vissute normal mente.
Dapprima si riprende un materia-
le proposto da “ Presenza
svizzera”, I'istituzione della
confederazione che ha il compito
di far conoscerela Svizzera

all’ estero. Crediamo chela
Svizzera possa essere una
scoperta anche e soprattutto per i
giovani confederati (S veda:
WWW.Svizzera-in-vista.ch). Poi si
passa ad alcune proposte
sviluppate da “ ch-scambio di
giovani” ead un bel gioco
contenuto nel manuale per
I’insegnamento del francese
“envol” descritto pitlin esteso
anche nell’articolo di E.
Zurbriggen (cfr. p. 45 di questo
numero).

In diesem Beitrag werden
Spielbeispiele vorgestellt, die es
den Schillerlnnen ermdglichen,
sich anderen Kulturen zu nahern
und neue Realitdten zu entdecken.
Vorerst wird ein Material von
“Présenz Schweiz”

(www.schwei z-in-sicht.ch)
vorgestellt. Wir glauben, dass
damit auch und gerade Schweizer
Jugendliche die Schweiz
entdecken kdnnen. Danach sind
einige Vorschlage von “ ch-
Jugendaustausch” an der Reihe
und schliesslich eine schones, im
Franzdsisch-Lehrwerk “envol”
enthaltenes Spiel, dasauchim
Artikel von E. Zurbriggen
ausfuhrlicher beschrieben wird
(siehe S. 45 dieser Nummer).

Tema

Spielerisch die Schweiz entdecken /
Découvrir la Suisse en jouant

1. La Suisseen vue

Pour permettre aux jeunes étrangers
de mieux connaitre la Suisse, “Pré-
sence Suisse”, une ingtitution offi-
cidle delaConféderation helvétiquet,
publie depuis 1997, sous letitre“La
Suisse en vue”, du matériel d’ ensei-
gnement gu’'on trouve maintenant
auss sur Internet (www.suisse-en-
vue.ch). Laversion imprimée existe
danslestroislangues officiellesains
gu’en anglais et en espagnol et offre
une collection riche et variée de textes
et d'images. Laversion électronique
est aussi disponible en russe et en
chinois et comporte des documents
visuels et sonores supplémentaires.
Le matériel est groupé en quatre uni-
tés thématiques:

1.paysage et cadre de vie,
2.économie et activités scientifiques,
3.population et société,
4.fédéralisme et plurilinguisme.

Le travail pédagogique avec ces do-
cuments est propose aux jeunes soit
en groupe soit individuellement et
impligue une mise en commun des
informations acquises. La comparai-
son avec ‘I’ étranger” est largement
encouragée et reprise dans e jeu qui
termine chague unité; ici, les jeunes
peuvent se tester en évaluant d'une
maniére ludique les progrés qu'ils ont
réalisés tant dans |’ apprentissage du
contenu que dans I’ utilisation de la
langue. L’ exemple qui suivra (p. 48)
est tiré du quatrieme dépliant.

Gioco del “ Wari” , statuette di bronzo, Ghana.

47 | Babylonia 1/03 \ www.babylonia-ti.ch



pEuEy g esEFD QrEeg B
LEHEL B i e e iy
e o S AU LD B

& O

Linia s a
FEECH EMED B NPD S RAETs
[ LY PR BTy

4 5%

TRED [ RS B A DO I g
AR
FETOFEED I LA F,0 STUSHURD $000

& br

JEEIDAR PR N Y TR BT

4 B

TR N R e R e
ETEe §me umsd B

Ep s g i OB g Bl
JEETIE TR TN - L

S B B I P B

o TV

TR O D N L ED LRSS
T )

& by

LU TRy RIC N

Aol o

CEEEEF ROEHLER U T B
RagoRi B i

r/.I & OF

[ OANHHY

wesdrd r mnd gy

i i mrliymy
ey cape caverd
TG R | AR Rl

TENTETAR N
B BRSO B Sehid

B 62

[T
D il R R ey i

0t

T
e s EREE R ey
A RETEICE A TR, B I IS WS i

W b

o L 00

& o T L A
smpw e gl ) mr @ s

#2E

*nm

HomGaEEE
ARETRAY B it
LA N PR R N F R

£ v

T R eI WA RART R
L R LT

oh. GE
WD WO,

T
ealeman s O LARURRL | R TEEED

¥ 9E

WA WAL R
P el menh
B Caay He el LA [

& LE

b R e ]
g ey ey
R AR P § A A

¥ BE

Jp BAR WU EE B AW

Learnay i iy

TIHEG, IS0 ) iy i s o
EAEFHLE W ST T
L L L L T

*

- F CTEDR E T

& e

L L e E
SEEED

o e T W ) B o
=T A FESITRE 8 rpEnh B

& I

iy Wy el m
ARGETIING TESE BELENI B § D

& 92

LI [ 0 Ny

& il O g
Arrpalies s smagmgand

- R DA LK I R |

B # 52

[ LR T
SR oY P e el

apamll o S | L L
LA B B DHETEE

re

LAALI ITFL TR
LERR T I O L T i Tkl
3 s e s | )

= E2

LR L CEY SRRt Ll ]
LEF TR WY

s it B B P 8 B
_/ &2z

\\| L L]

AL 310 B0 T TRy

PG G RO § P NTRETR. B Fg
R P e i s
SRR LS S0 [N D R T e

¥ 0

pury wenaris anetr] opa b
PFEFEEIYE E ETAET | HOPTLETH L0
iy A L i i i B R

L

) B TS B ] RS B i
g = i dw
L BTN DR RELLET ) B3

& Ck

HERE N BN
LR el ED
rrEap A i wl i i

% el

e
TMECTRE O HREF P

&.T_.

[ T T
LB
e L ]

& 5l

T
g ol g Hn e Bl R

wried prt oy @ musdm
B el | B il Bk

£ 91

D ErEIE
By By T s (A

& L

T=rT]
LTI I 0 AR
LT Db L IEE i A5

& Bl

LT B T
O L B O D
SpmuErLe pr e e Eidn e

& 6

AEELE
ARHETAG
By o e i G w

& 02

L TR
S A VT P P
EIEd N B OEED K33 ARETER

Vo il e el | B EEy e
L

~

el ]

RIS & RARE] TEE B T Sy

i i

PN [T TS, LA [T M
LN T T TR T T o T
srooyd e o sapar i i sl
i 2 S SRR, B34 ..-_.:.- 1u.

..rl [ ..Lw

Jpmerpn o coned m e |

& L

AT S AT
Loy AT R
i i) W i i B D] s

%9

. ea s p [ Ceiolbis ) g e
Lzl red
O A BN 3 D

&

WEPIELE
R AR kit e gl i
& e s gl o

& ¥

—t
“.
S
\i}'

TESFE D gm.ﬂh-mlm

il WA g e
AEFLE LT T [
LR B B A welel

T

L= R R I B SR
R el T L LT ]

-

| VZN3LHVd

Py Omoaing | @i g o )
TURCES NRE e TRa-d o eaned
R i Comidhih s A & Sl

ooyl e ook

Brbmrlian i il s -
BT HHLAEHT B0 -

i g B A g el
wpEs @japs el aguap
o g el s g g el g
EERUT § P THETED D saEens
R | R B B § RS

P T Y AT e
A BRI

T |

el R W W b Rl
e o Erduns F ook T anT
BEa RS B EEE
rrsndn m amane sgaed jpoed
~wmg B g epgop e Eeo | mislad g

il

e omeram el g
FEEIE BT R
i : i
camzn i g
HERILEE [ SRR S

nnard

1P R SRR SRS BUE T SEAEEG

E&

el pap oy oy spaen
TTHEID B HT R TR
TR O] [ (Ta0 BB (R
..... 1 molila sl - gy g amay
TAL R | TP T T

il ralied . s Bt i
nired n caw el

LRl IR L S iy

azrd g seiay

owsnBupamd &
owisijesapay
‘B0 |8P 02010

s w e e e e i

48 | Babylonia 1/03 | www.babyloniati.ch




Federalismo e multilinguismo - Soluzioni del gioco

7 mio

al sud, frontieraverso I’ ltalia

vedi documentazione*

7

comune

1:tedesco

2:francese

3:italiano

4:romancio

8 vedi documentazione*

10 vedi documentazione*

12 vedi documentazione*

13 74%

15 1848

17 4

18 Svizzerafrancese, frontieraverso la
Francia

19 20%

20 26

21 vedi documentazione*

22 meno del 40%

23 1971

25 vedi documentazione*

26 Berna

27 1981

28 vedi documentazione*

31 vedi documentazione*

32 100000

~Noab~hwWNRE

33 Germania, Francia, Austria, Italia,
Lichtenstein

34 CH

36 200

37 4.5%

38 20%

39 buono 3/4

40 50'000

41 vedi documentazione*

42 vedi documentazione*

43 quadrato

44 vedi documentazione*

45 bandiera svizzera: croce biancain
campo rosso / bandiera CICR: croce
rossain campo bianco

46 Ginevra

* Leinformazioni necessarie per ri-
spondere a queste domande sono
rintracciabili sia nella documenta-
zione messa a disposizione su inter-
net sia nel fascicoli ottenibili gratui-
tamente da:

Presenza Svizzera PRS,
Bundesgasse 32, 3003 Berna,
Tel.: 031 324 10 56

E-mail: prs@eda.admin.ch
www.presence.ch

2. Rallyesund Postenlaufe

Schon immer gehorten Informatio-
nen zur Landeskunde zur Vorberei-
tung eines Austauschs unter Jugend-
lichen. Deshalb hat es die Schweizer
Kontaktstelle ch Jugendaustausch
unternommen, einiges von dem Ma-
terial zu sammeln, zu ordnen und zu
publizieren, das kreative Lehrer im
Laufe der Jahre mit ihren Schilern
erarbeitet haben. Inihrer Reihe “ Tips
und Ideen” / “Trucs en vrac” sind
mehrere Broschiren erschienen, in
denen Posten- und Orientierungddufe,
Stadtparcours und Besichtigungen mit
gezielten Arbeitsauftrégen vorgestel It
werden. Wichtig ist, dass man solche
Aktivitaten der jeweiligen Altersstufe
anpasst; eine Rallye durch den Badler
Zoo kann z.B. schon mit Schillern der
Primarschule durchgefiihrt werden.
Zur Verdeutlichung folgen hier - in

Ausziigen - zwei Beispiele, die wir
mit freundlicher Genehmigung von
ch Jugendaustausch tibernehmen.

Au zoo de Bale - Im Basler Zoo
Votre théme/sujet - Euer Thema:
(Regardez sur le plan et inscrivez -
Schaut auf den Plan und tragt ein.)
Votretravail - Eure Aufgaben:

1. Dessinez un ou deux animaux exac-
tement et colorez-les.

Zeichnet ein oder zwel Tiere genau
ab und malt sie aus.

2. Choisissez et décrivez un animal
exactement (grandeur, forme,
corps, couleur, dessin, téte, jam-
bes, pattes ... particularités).
Wahlt und beschreibt ein Tier ge-
nau (Grosse, Form, Kérper, Farbe,
Musterung, Kopf, Beine, Pfoten ...
Besonderheiten).
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3. Notez I’endroit d’ou vient votre
animal.
Notiert Lebensraum und Vorkom-
men Eures Tieres (Schild lesen!).
4. Observez votre animal choisi pen-
dant 10 minutes - notez ce qu'il fait
pendant ce temps.
Beobachtet Euer ausgewahltes Tier
wéhrend 10 Minuten - notiert, was
esindieser Zeit ales macht.

(.)

Travail supplémentaire - Zusatz-

arbeit:

a) Comptez les nids habités des cigo-
gnes (par terre et danslesarbres).
Z&hlt die bewohnten Storchenne-
ster (auf dem Boden und in den
Baumen).

b) Ou trouvez-vous des animaux avec
des jeunes?

Wo findet Ihr Uberall Jungtiere?

c) Comptez les phoques - prenez le
temps avec une montre: combien
de temps restent-ils sous I’ eau?
Zahlt die Seehunde - stoppt die
Zeit, wahrend der sie tauchen.

(..)

(Aus.ch-Jugenaustausch / Nicoletta
Maria Filannino (0.J.): “Tips und
Ideen / Trucs en vrac*)

Kennt Ihr Bern? Connaissez-vous

Berne?

1. Wer hat den gréssten Kopf im
Bahnhof Bern? Welche Farbe trégt
sein Gewand?

Qui alaplusgrandetétealagare
de Berne? De quelle couleur est
sarobe?

2. Wann wurde der Christoffelturm
erbaut und wann wurde er abge-
rissen?

Quand la tour de Christoffel a-t-
détruite?

3. Welches Tier ist auf dem Sockel
des Bérenplatz-Brunnens zu se-
hen?

Quel animal est représenté sur le
socle de la fontaine du Bérenplatz?

4. Was befindet sich auf dem héch-



8

Lejeu est uneaction
obéissant aunereégle
librement consentie,
mais

compléetement
impérieuse.

(Johan Huizinga)

sten Punkt des Bundeshauses?
Quest-cequ’il yasur lepoint le
plus haut du Palais Fédéral?

5. Wieviele Baume stehen auf den
Platzen zwischen Bundeshaus und
Waisenhaus?

Combien d'arbresy a-t-il sur les
places entre le Palais Fédéral et
I’ orphelinat?

6. Welche Aufgabe hatte der K&fig-
turm bis ins letzte Jahrhundert?
Quel réle a joué le Kéafigturm
jusqu’au siécle dernier?

(...)

9. Unterhalb des K&figturms steht
Anna Seller auf dem Brunnen. Was
tut sie?

En contrebas du Kafigturm se

dresse Anna Siler. Quefait-elle?
10.Welche Farbe hat die Strassen-

namen-Tafel “Marktgasse”?

De quelle couleur est la plaque

portant le nom* Marktgasse” ?
11.Welche Besonderheit hat der Lift

an der Marktgasse 277

Quelle particularité présente |’ as-

censeur dela maison No. 27 qui se

trouve dans la Marktgasse?

Uberraschung! Surprise!

¢ Angelangt beim Zytglogge, fin-
det Ihr eine geheimnisvolle Dame.
Sprecht sie an! Wie heisst sie?

¢ Aupreés du Zytglogge vous pouvez
rencontrer une dame mystérieuse.
Faites sa connaissance! Comment
S appelle-t-elle?

12.Zytglogge: Im Torbogen findet
man geeichte Langenmasse. No-
tiere das kleinste und das grosste.
Zytglogge: Dans|’arc se trouvent
des mesures homol oguées. Reléve

la plus petite et la plus grande.
()

(aus: ch-Jugendaustausch (0.J.):
“Tipsund Ideen/ Trucsen vrac”)
Weitere Vorschlégein:
CH-Jugendaustausch: |deenkata-
log Austauschprojekte 1991/92/
93/ Répertoire d'idées. Echanges
1991/92/93; idem die Broschiire
von 1993/94.

(ch Jugendaustausch, Postfach 358,
Poststrasse 10, CH-4502 Solothurn
E-Mail: austausch@echanges.ch
http://ww.echanges.ch)

3. Entdeckungsreisen mit Wor -
tern

Die Idee, den Schilleraustausch auch
im Unterrichtsmaterial zu themati-
sieren, ist sicher nicht neu. Das Fran-
zOsisch-Lehrwerk “envol” geht da
einen Schritt weiter, indem es ein
Extra-Modul “Echange’ herausgibt,
das nur dann eingesetzt werden soll,
wenn tatséchlich ein Austausch ge-
plant ist. Die Texte zeichnen die Ge-
schichte und die Erlebnisse eines
innerschweizerischen Austauschs
zwischen den Gemeinden Speicher /
AR und Colombier/NE nach. Dabei
geht es nicht nur um die Sensibilisie-
rung fur landeskundliche Beobachtun-
gen, auch der Férderung des Sprach-
bewusstseins wird grosser Wert bei-
gemessen. Diesem Ziel dient insbe-
sondere das Spiel “Lelong voyage des
mots”, das danach fragt, aus welchen
Sprachen das Franztsische Ausdrik-
ke entlehnt hat und welche deutschen
Worter wiederum aus anderen Spra-
chen stammen. Da die Lesetechniken,
mit denen Lernende auch schwierige-
re authentische Texte “knacken” sol-
len, oft auf deren Erschliessung mit-
tels Lehn- und Parallelwortern beru-
hen, trégt das Spiel nicht nur dazu be,
Wissen zu erwerben, sondern trai-
niert auch methodische Fertigkeiten.
Das Kursbuch selbst enthdt noch
weitere Spielvorschldge, mit deren
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Hilfe landeskundliches Wissen mit
speziellem Blick auf Sprache und
Lebensart der Westschweizer vermit-
telt werden soll. Uber den Einsatz
dieses Spielsim Rahmen von Akti-
vitédten zur “Language Awareness’
siehe S. 43 den Artikel von Elisabeth
Zurbriggen: Le jeu dans la démarche
Education et Ouverture aux Langues
al’Ecole. Quellenangaben des Ver-
lags: Autoren des Moduls: Peter und
Suzanne Klee, Speicher/AR. “Lelong
voyage des mots': Konzept, |dee und
Ausarbeitung von Elisabeth Zurbrig-
gen, Genf; Spielplan von Marie-Eve
Laurent, Mailand. Modul Echange,
Lehrmittelverlag des Kantons Zirich
2003.

Anmerkung

1 Présenz Schweiz (PRS) ist ein offizielles
Organ der Schwei zerischen Eidgenossenschaft
und fordert weltwelt die Vermittlung von Kennt-
nissen tber die Schweiz. Konzeption und Tex-
te des Materials stammen von Rémy Gogniat,
Leo Koch und Claudio Nodari. “Schweiz in
Sicht” wird as Printversion kostenlos und aus-
schliesslich Uber die auslandischen Vertretun-
gen der Schweiz abgegeben.

Die Internet-Version ist zu finden unter
www.schweiz-in-sicht.ch

Hannelore Pistorius

est enseignante d’ allemand alaretraite, prési-
dente de la Commission Langues Vivantes de
la Soci été suisse des professeurs de |’ enseigne-
ment secondaire.



Jean Rudiger-Har per
Appenzell

L’ autrice muove dalla
costatazione che nell’ abituale
regime scolastico gli allievi si
trovano nella condizione di stare
per lo piu seduti al loro posto
ascoltando, prendendo appunti o
facendo eserciz. Facendo
riferimento al fatto che un
apprendimento efficace dovrebbe
tenerein considerazione le
modalita di funzionamento del
cervello umano, discute tra
aspetti problematici e formula
delle proposte concrete di giochi.
La prima conseguenza della
mancanza di movimento in classe
€ una carente ossigenazione del
cervello che ne limita le capacita
cognitive. Possono offrire rimedio
alcuni giochi di mimo che
favoriscono la mobilita. La
seconda questione affrontata
concerne |’ esigenza di
visualizzare i contenuti dell’ ap-
prendimento cosi da stimolare il
lavoro contemporaneo dei due
esmisferi cerebrali. Anche a
guesto riguardo vengono proposti
alcuni giochi. Infine |’ autrice
tematizza la dimensione emotiva.
In effetti € noto che |’ efficacia
dell’ apprendimento dipende
direttamente dall’intensita
emozionale che ne caratterizza il
processo. E anche in questo caso
sl suggerisce un gioco. (red.)

“All work and no play makes Jack

adull fellow”

English Proverb (and Jill adull girl for that matter)
Gamesin English Foreign Language L earning

Introduction

Unless you are teaching young learn-
ers, gamesin the classroom are very
often regarded suspicioudly by alarge
majority of both teachers and stu-
dents. “Childish and awaste of time”
are some of the less aggressive com-
ments passed on the inclusion of games
inthe syllabus. A state of affairswhich
is highly regrettable if we consider
what we can achieve through the stra-
tegic use of agame at the right time
and the right place, especialy in for-
eign language learning.

Let uslook at the ordinary school day
of the ordinary adolescent or young
adult. Most of that day is spent immo-
bile at adesk, very often just listening
and taking notes. There are subjects
which allow for amore interactive
approach but on the whole the day is
astatic analytical one often accompa
nied by the pressure of tests to be
taken and test marks to be received.
In short, in the light of what we now
know about what the brain needs to
function most efficiently, not aways
the most auspicious of circumstances
for effective learning.

Mime and M ovement

The brain is an oxygen hungry organ
needing up to 20% of the body’ s sup-
ply. Asthe supply of oxygen to the
body and the brain depends on the rate
of respiration it does not surprise us
that if the human bodly is kept inactive
for longer periods and the brain stem
automatically startsto reduce the rate
of respiration and with it the supply of
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oxygen to the brain, the brain literally
gartsto go to deep. Opening the class-
room window is an option to improve
the oxygen supply but it is not nearly
as efficient an option as providing
movement which immediately stimu-
lates the brain stem into activity. A
game can provide this need for move-
ment quickly, effortlessly and, cer-
tainly in foreign language classrooms,
without taking time off from the topic
under discussion.

Two simple mime games

1) Simple Simon says. The teacher or
astudent calls out ingtructions, e.g.
You feel tired, You feel happy,
Simple Simon says you feel ex-
hausted. The student has to mime
what the teacher says but only when
the command is preceded by the
words “ Simple Simon says” any-
body who mimeswithout these com-
mandsisout of thegame. Itisagame
which demands concentration, re-
action, and movement and abso-
lutely no preparation time, and it is
invariably popular with students.

It can be used to practice all man-
ner of structuresand is also excel-
lent for practising prepositions.

2) In groups produce amime of akey
sequence from the last two chap-
ters of what ever book the students
are reading. Mime it to another
group so they can produce the quo-
tation or quotations to accompany
the mime.

Again the work load involved for
the teacher in preparing this activ-



ity isvirtualy nil, yet the effect on
the students is a highly positive
one. Apart from supplying achance
to move, not only does the activity
help bring the book to lifeit also
helps the students interact person-
dly with the material at a different
level from the purely analytical.
Furthermore both activities will ap-
peal and help the kinaesthetic learners
who very often get little input through
their preferred learning channel.

Right and left hemisphere
working together

It has become awell-known fact that
holigtic learning (that is when the right
and left brain hemispheres are work-
ing together and supporting each oth-
er's efforts) leads to greater academic
success. For instance in language
learning we can use the right brain
hemisphere’ s ability to visualise im-
ages to support the left brain hemi-
sphere’s ability for words and logic.

Sr John Tenniel, “ You're nothing but a pack of cards!”, from*“ Alice’ s adventuresin

wonderland” , ca. 1865.
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Goodey (1997: 8) saysthat “language
only lives when meaning breathes life
into form and transcendsit (...) much
of language is the translation of pic-
turesin the mind”.

Mimeis an excellent way of trandat-
ing picturesinto language and en-
couraging students to physically visu-
alize what they are learning, but also
all sorts of games where drawing is
required.

Three Visualisation games

1) There used to be a programme on
German television caled ‘Montags
Maler’ which has lent itself very
well to the language classroom.
Competitors are asked to draw
proverbs, idioms or expressions
which only they aretold, within a
given timelimit so their teesm mem-
bers can guess what the itemis. If
theteam can't guessin thetime, the
point is awarded to the opposing
team. Of course the scope of the
game can be limited to just one
areaor category of lexisand thisis
avery useful game for practising
difficult items like phrasal verbs.
The numbersin ateam can be var-
ied according to the number of
students and the amount of space
available.

2) For more lexis and/or idiom visu-
alisation practice students can com-
pete with each other to see who can
draw the most interesting or funni-
est representation of the item.
Words like babysitting, or sharp-
tongued can giverise to great en-
joyment.

3) Students are given alarge supply
of lego (ask your colleagues who
have children to lend you some).
Student A sits so Student B cannot
seewhat A isdoing. A buildsthe
house of their dreams and then
describes it to B so that B can
reconstruct the house without |ook-
ing at what A has done, although B
can ask as many questions as they



want. The best reconstruction is
judged by the class and awarded a
small prize of something sweet.

The emotional filter

And spesking of enjoyment and swest,
we cannot ignore just how big a part
emotion plays in language learning.
Every stimulus that the brain receives
has to pass through the amygdaa
which in effect is the brain’s emo-
tional filter and which tells the mind
how it feels about what it is doing or
experiencing. The happier the sensa-
tions experienced and the more posi-
tive the feedback, then, unsurprisingly,
the more receptive the brain isto the
information it is being given. Games
in the classroom give rise to a great
deal of pleasure aswell as lowering
anxiety levels, alowing the language
being practised to be processed and
stored by the brain in a state of high
receptivity.

Thus even rather difficult dry items
that need to be memorised and prac-
tised until they become automatic can
be given adifferent fee in the form of
agame. Thefollowing is an example
of what isreally adrill, but itisin
game form.

Practising introductory verbsin
reported speech

Students work in groups of four, two
against two. The students are given a
copy of any simple game board com-
prising of black and white squares and
astart and afinish (there are lots of
photocopiable boards in resource
books from course books like Re-
ward, a set of twenty cards which are
hidden in an envelope, four counters
and a dice. The students throw the
dice, the person with the highest score
starts. Whenever the student lands on
ablack square they haveto take acard
from the envel ope (see examples be-
low) and hold it up so the opposing

team can see. If the sentence facing
him/her isin direct speech the player
has to reformulate it using a suitable
introductory verb and if the sentence
facing him/her isin reported speech
then the player hasto reformulateit in
direct speech. The opposing team
checksif the answer is correct or not.
If the player gets the sentence correct
then he or she can go on two squares.
If the sentence isincorrect then the
player must go back two squares. If
the player formulates the sentence
correctly he/she keeps the card, if not
the card must be replaced in the enve-
lope. The team that reaches the finish
first has won.

Shewarned menotto Don’t touch the

touch the dog dog (she)
They accused Peter of  Peter stole the
stealing the money money (they)

He promised to marry
her

I will marry you
(he)

Let'sgotoadisco
this evening (she)

She suggested going
to adisco that evening

In this way the element of competi-
tion makes the drill more exciting and
students can correct each other and
are independent of the teacher.

Conclusion

Nobody is suggesting that games are
to be played all the time or that they
should replace more formal ways of
instruction. However they do have an
important part to play, if you'll par-
don the pun, in a modern classroom
and time spent playing will pay off in
other areas; for Jack and Jill will climb
the hill much refreshed after their
break from routine and with their pails
well-filled to boot.
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e

“Wedo not quit playing
because we grow old,
we grow old because we

quit playing.”
(Oliver Wendell Holmes)
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Mireille Grogean
Les Brenets

Siele und Spass: Die Autorin
|&dt uns zu einem praktisch
orientierten Rundgang zur
Vorstellung von spielerischen
Aktivitaten und deren
Umsetzungsbedingungen ein.
Hauptziel dieser Spieleist es, den
Schiilerlnnen mehr Austausch
erlauben zu kénnen. So werden
v.a. kooperative Spiele
beschrieben, die etwa bei
Klassenaustauschen oder im
Rahmen von interkulturellen
Aktivitaten zum Zuge kommen
kénnen. (Red.)

Tema

Lejeu: uneidéede plaisir

1. Quelquesremarques
introductives

Lejeu = activité purement gratuite,
sans autre but que le plaisir (Petit
Rabert)...

On est donc loin de I’ enseignement,
du travail, de I’ effort pour s appro-
prier une connaissance. Mais s on se
place du point de vue de I’ apprenant,
on imagine facilement que le jeu est
une activité qui peut permettre de
pratiquer une langue en tant que moyen
de communication et pas directement
en tant qu’ objet d’ étude. D’immenses
pistes sont alors ouvertes.

Deux exemples:

e Lemime. Un éléve peut mimer di-
verses opérations (se réveiller, se
lever, selaver, s habiller, manger,
boire, ...), un autre ou la classe
devant formuler ce qu'il fait.

e LeJeu defamilles: il en existe de
nombreux dans le commerce. Ils
présentent des villes, des lieux...
Les ééves doivent se demander les
cartes. “Giséle! As-tu lacarte B3
qui représente laHongrie?’; Gisdle
répond: “Oui, lavoici!” ou bien
“Non, jenel’ai pas.”. |déal pour
roder la conversation de base et
particuliérement I’ interrogation.

Une activité de recherche peut par
exemple étre lancée comme un jeu.
De méme une activité de tri ou de
découverte. Si, dansune classe de
langue étrangere, on dit aux €leves:
“On s'amuse a rechercher tous les
prétérits dans cette histoire”, ils vont
peut-étre se prendre au jeu (!) et le
faire avec plaisir. Sommes-nous dans
letravail ou dansle jeu? En fait, nous
sommes dans le travail, puisque nous
avons |’ objectif de rechercher lesfor-
mes verbales, mais I’ambiance res-
semble acelle du jeu: celui qui ena
trouvé le plus peut étre déclaré ga-
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gnant.

Dans toute situation d’ enseignement,
jeuou pasjeu, il faut veiller a établir
une ambiance détendue, agréable,
conviviale, positive, pour que toutes
les ressources intellectuelles de I ap-
prenant puissent &re mobilisées. Pour
cela, larecette numéro un est le sou-
rire du prof quand il arrive, son atten-
tion aux sentiments des éléves, son
respect de ceux-ci, saqualité d' écoute,
son empressement arépondre aleurs
guestions, etc.

2. Desjeux coopér atifs

“Qui dit plus?”

Chague éléve gjoute un mot ace qui a
été dit par les précédents. Je— Je
suis—Jesuisalé—Jesuisdléau—Je
suis allé au cinéma— Je suis alé au
cinémaavec — Je suis alé au cinéma
avec mon —Je suisaléau cinédmaavec
mon ami. Je suis allé au cinéma avec
mon ami, point. Pour rendre le jeu
plus dynamique, je répéte moi- méme
lapartie dgadite et I'ééve gjoute un
mot, un seul. Celavatresvite. A faire
en fin de lecon quand il reste 3 a5
minutes. En allemand, on peut par
exemple exiger qu’ un complément de
temps figure en téte de phrase, afin
d exercer I'inversion.

“Lesjeux derdle”’

(“Echanges de classes clé en main”,

activité “Thédtre’, page 127). On

donne de bréves descriptions de roles
aquelques déeveset ilsjouent le sketch.

Pour introduire un facteur de hasard,

jai bricolé 5 dés en développant une

idéevueal’ Expo.02, “Le poker dela
vie':

* Les6facesd un dé peau rose, peau
blanche, peau basanée, peau noire,
peau jaune, peau foncée cheveux
lisses.



* Les6facesd un dé chinois, arabe,
allemand, francais, kiswahili, an-
glais.

¢ Les6facesd’ undé sain, sain, sain,
sain, en chaise roulante, aveugle.

¢ Les6 faces d’ un dé& musulman-e,
bouddhiste, chrétien-ne, juif-ve,
athée, hindou-e.

e Les6facesdundé 9 o000 D"

J al imaginé diverses situations. Qua-
tre éléves jettent les dés I’ un aprés
I"autre. lIsrecoivent ainsi une iden-
tité; de plus, ils recoivent une tache
sur papier; monter dans une chaloupe
du Titanic en perdition, par exemple.
D’ autres éléves sont déja dans lacha
loupe. Autre situation: ils désirent
obtenir une place d' apprentissage; un
autre éleve joue le patron. Conflit.
Selon leur langue, leur religion, leur
aspect, ils seront plus ou moins bien
acceptés. Les éléves se montrent par-
fois généreux, parfois égoistes. En
complément, écouter “Né quelque
part”, chanson de Maxime le Fores-
tier. C'est une activité qui développe
une intense communication et qui sen-
sibilise les élévesal’interculturel, a
I"injustice possible, al’ égoisme la-
tent, aux effets bénéfiques de la soli-
darité.

Pour les éléves plus agés, des pistes
existent auss dans“ Echanges de clas-
sescléen main” (voir page bleue n°
9). Par exemple “Débat”, “Travail sur
les préugés’.

“Domino des proverbes”

Les élévesrecoivent des cartes ol
figurent deux proverbes, proverbe x
en langue A, proverbey enlangue A;
autre carte: proverbe m en langue B,
proverbe n en langue B, etc., jusqu’au
proverbe 38. A cbté du proverbey en
langue B, on mettra la carte suivante
qui comporte le proverbe y en langue
A et un autre proverbe en langue A
également. De nouveau, on tenterade
trouver son correspondant en langue
B et ains de suite. Dans “Echanges de
classes clé en main”, on trouve 38
proverbes dans leurs versions alle-

mande et francaise. || s agira donc de
regrouper “Ende gut, alles gut” avec
“Tout est bien qui finit bien” par exem-
ple.

“Vedette”

Un éléve quitte la salle. Les autres
participants choisissent une vedette
connue de tous. On écrit lenom dela
vedette sur une feuille de papier.
L’ éléve qui est sorti revient et on lui
fixe lafeuille de papier dans le dos.
L’ éléve doit trouver qui il est en cons-
truisant des interrogations totales

comme “ Suis-je un homme? un chan-
teur?...”. Oui ou non est laseule ré-
ponse autorisée.

3. Jeux pour dessituations
d’échange

Lors d'un échange, on fait I'école
ailleurs et autrement. Deux classes
sont mélangées pour des activités de
type scolaire, sportif, créatif, social...
Tout est axé sur la communication,
qui constitue I’ un des objectifs princi-

Enrico Baj, Cavallo da finanza.
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Garde-toi de donner
par force aux enfants
|’aliment des études,
mais que se soit en le
mélant aleur jeux, afin
d’ éreencore plus
capable d’ aper cevoir
guelles sont les
inclinations naturelles
de chacun.

(Platon)

paux del’ échange. S on fait des grou-
pes, pour une partie de basket par
exemple, il faut toujours méanger les
éléves. mettre dans chagque équipe des
élévesdelarégion A et desélévesde
larégion B. Deux langues voire plus
sont utilisées, de maniéres diverses.
Voir “Echanges de classes clé en
main” p. 20 a27.

Danslejeu “Vedettes’ (cf. supra), on
peut laisser les éleves libres sur le
choix de lalangue a utiliser ou bien
envoyer un éléve delalangue A der-
riere la porte puisle mettre face aun
groupe d’ éléves de lalangue B.

“Lerallyeen ville’

Pour maville romande, Le Locle, j'al
élaboré des rallyes en allemand, de
sorte que les Alémaniques compren-
nent les questions et qu’ils doivent,
d’une maniére ou d’ une autre, com-
muniquer aleur partenaire romand
I'itinéraire, les batiments avoir, les
questions a traiter. Exemple: “Wie-
viele Saulen verzieren die Haupthalle
des Rathauses?’. S le Romand ne sait
pas ou se trouve ce batiment, il peut
s adresser a des passants, il pratique
lalangue du lieu. Cette présentation
dans lalangue non-indigene force les
deux partenaires & communiquer.
Toute activité doit étre concue de cette
maniére pour forcer la scission des
deux classes en présence et la collabo-
ration des éléves de langues différen-
tes.

“La chanson”

Au cours d une promenade, les deux
classes vont se regrouper chacune de
leur cbté, la communication que les
professeurs désirent tant se faisant
rare ou nulle. Un truc: décider a
I"avance d’ une chanson en francgais
(s on est en Suisse romande), lafaire
apprendre aux éléves romands et pro-
poser, au départ de la promenade:
“Arrivés au but, chague Alémanique
devra savoir par coaur au moins la
premiére strophe et lerefrain”. Ainsi
les éléves auront cette “mission” a
remplir et les deux classes se méle-
ront.

4. ... et pour |'éveil aux langues
Ces activités visent amettre les éléves
en présence de diverses langues pour
leur permettre de se distancer de leur
langue maternelle d une maniére
ludique et de pouvoir mieux s appro-
prier les langues étrangeres propo-
sées par les programmes scolaires.
On ne vise donc pas d’ acquisitions
dans ces langues, parfois “ exotiques’.
Balade dans le kiswahili, I" urdu, etc.,
dépaysement assuré. Du moment que
ces activités n’induisent pas d' éva-
[uation sommative, elles sont ressen-
ties comme des jeux de découverte.
Deux ouvrages destinés aux ensei-
gnants viennent de sortir de presse,
I’ un contenant des activités destinées
aux éeves de maternelle et du début
du primaire, I autre des activités des-
tinées aux élévesdelafin du primaire
(cf. Perregaux et al., Dir., 2003; et
Zurbriggen, ici-méme).

Lesnombresentre 10 et 20

Jai I"habitude de conduire une obser-
vation des nombres entre dix et vingt
et prie les ééves de définir apartir de
quel nombre on utilise le mot dix pour
dire le nombre en question. On com-
mence par le francais et on constate
gu’ on ades motsjusgu’ aseize, e que,
deés dix-sept, le mot dix intervient. En
allemand, dés dreizehn. En anglais,
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des thirteen. En italien dés undici,
onze. En japonais désju ichi, onze. En
espéranto dés dek unu, onze égale-
ment (je présente ces deux langues
“exotiques’ car elles offrent sur ce
point un fonctionnement rationnel ).
On passe en revue les langues prati-
guées par les éléves présents, il est
aisé de bien écouter et de définir I’ en-
droit du passage. On surfe sur les
langues! D’autre part, les éléves
alloglottes sont valorisés.
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Mario Rinvolucri
Pilgrims, UK

Der Autor bespricht vorerst
Ubungen aus Lehrwerken und
didaktischen Materialien unter
der Perspektive ihres Beitrags zu
einem kreativen Unterricht.
Danach macht er einige
Vorschlage mit Ideen, die, z.B.
aus dem Bereich des
neurolinguistischen
Programmierens schopfend, den
L2-Unterricht bereichern kénnen.
Der Artikel wird mit einem
Schema abgeschlossen, welches
den Lehrkréften bei der Reflexion
ihrer eigenen Unterrichtspraxis
behilflich sein kann. (Red.)

Tema

Creativity in EFL Exercise Making

Books of practical lesson plans, Teach-
ers Resource Books, are quite extra-
ordinary texts. The sentences that sit
on the page are, at best, clear, sparse
and to-the-point, while at worst they
are repetitive, confusing and turgid.
Have you ever tried to read such a
book for a couple of hours? Grim.
These are not books to read through at
asitting.

And yet they areextra-ordinarytexts.
Extraordinary because half a page of
any such book can provide the seed
from which ateacher grows a shape
within which students come to life
and thrill themselves with their own
energy and creativity. In away you
might think of these books as packets
of seed or bags of bulbs.

Y ou would hardly expect atulip bulb
to, itself, be gorgeous with reds, and
pinks and yellows. It smply holdsthe
promise of those coloursin theway a
page in a Teachers Resource Book
may hold the promise of interesting
social interaction with a strong lan-
guage learning or language practice
sidetoit.

Teacher Creativity

And such books are extra-ordinary

texts because they giveriseto so much

creativity.Let’slook at some of the
ways this will sometimes flow:

» Theteacher readsan exercise on
the page and is reminded of an
activity she used to do but has half-
forgotten about. She ends up doing
an amalgam of the two exercises,
thus effectively creating a third.

¢ The teacher misreads the exercise
and so spawns a new one. This
happens mor e often then one might
think. While collaborating on writ-
ing a book, | have often goofily mis-
read my colleague’ swork and some-
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times produced a mess, but some-
times something better than they
intended

 The teacher reads the exercise ac-
curately, thinks about this particu-
lar class, their level and their mood,
and decides to modify the exercise
with a view to making it fit into her
mapping of the group.

 Theteacher readsthe exercise, does
it with her class, and, in the light of
how she feels it went, changesit in
some way before use with other
students.

» The teacher does an exercise cho-
sen from a book and finds that a
couple of her students understand
her instructions differently from the
way the majority do. After some
initial puzzement, she realises that
they have invented a new exercise,
a better one, maybe.

* The teacher overhears another
teacher in the staff room talking
about an exercise she hasjust done
with a group. Shethinks: “ might
try that...” and then goes and does
it.

The above are examplesof everyday
creativity of the sort that is going all
over theworld as you read this piece,
among the 5 million+ of uswho teach
EFL. A few of these new exercises
may go into print in teachers’ maga-
zines or on the Web, but mostly they
will circulate among the person’s pro-
fessional peer-group. Some may travel
further afield if the teacher in ques-
tion shares them at a conference pres-
entation. (I can hear you objecting to
my figure of 5 million “creative” EFL
teachers...... sure the ones who care
enough about their job to really give
to it are probably a minority of the 5
million...... but that till means a
huge amount of unsung creation is
going on in EFL each and every day.)



Methodologist Creativity

There are some teachers and teacher
trainers who also see themselves as
activity innovators. They are the peo-
ple who have written the threeto four
hundred Teacher Resource Books that
have come out over the past thirty
years. Conspicuous examples would
be Alan Maley and Alan Duff, the
fathers of thisEFL genre. Thereare
also some coursebook writers who
See exerciseinnovation as part of their
remit, to whit Robert O'Neill inthe
70's with Kernel Intermediate,
Catherine Walters and Michagl Swan
in the 80's with The Cambridge
English Course and inthe 90'sthe
Soars with Headway.

What many of these people have done
isto goto other fields, outside EL T, in
search of techniques and ideas that
they can bring back and modify to be
of usein our classrooms. A classic
example of this processis Maey and
Duff’s trawl through actor training
techniques which led to them writing
Drama Techniques in Language
Learning that came out with Cam-
bridge in 1979.

What | would liketo do in the rest of
thisarticleisto show you how search-
ing outside can lead to rich hauls of
ideas that are very useable in the
language classroom.

What follows are a series of ideas |
have recently come across and which,
asfar as| know, have not yet been
“domesticated” into an EFL frame. In
each case | will suggest waysinwhich
this “domestication” might usefully
happen. Y ou may decide to go off and
domesticate these techniquesin your
own classrooms.

Someideasthat are, | believe, new
to EFL

1. The Equilateral Triangle

Three daysinto an intensive Neuro-
Linguistic-Programming Course peo-
pletake 15 minutesto think about and
then write about the person they think

they are most similar to in the group
and the person they are most different
from.

Everybody then gets up and moves
around the room, keeping equidistant
from the “same person” and the “ dif-
ferent person”.

They then sit down again and write a
page about the experience of “being
between” the two extreme-for-them
peoplein the group.

Appreciation

| do not know why, but this exercise
thrilled me when | heard about it a
week ago, and thrills me now as| tell
you about it.

EFL Adaptations

A. Do the exercise just as described
above. It stands as an introspec-
tive writing exercise. Tell the stu-
dents that they should write in
English, but that no one will read
what they write apart from them.

B. Ask the studentsto mill round the
room and to find out what other
people’ s four favourite TV pro-
grammes are. Do a second round
on cinema films.
Ask them to write down the name

Georgesdela Tour, Letricheur, ca. 1620.
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of the person with the closest TV
and film taste to them and the
person from whose tate they feel
most distant.

Now tell them to move slowly
round the room keeping equidis-
tant from the two “polar” people.
Ask them to each write you athree
paragraph letter, explaining what
they liked about the exercise and
what they disliked.

In your next class, respond to what
they write with a*“Dear Every-
body” letter, a copy of which you
give to everybody.

2. Letter to a person outsidethe
Group

My colleague, Tania Lewis, tellsme
she has asked her immigrant students
to write short letters to each other
acrossthe class. This activity, at lower
intermediate level, typically has stu-
dents receiving and replying to half a
dozen lettersin a period of about 30
minutes. Brilliant free, person-focused
writing practice.

One of Tania's students seemingly
misunderstood her instruction, and




decided to write a letter to her hus-
band who was not present in the group..

Appreciation
Inadequate instructions can lead to
discoveries.

Adaptation

Ask each student to write aletter to
some one s’he knows outside the
group, the contents of which sheis
willing to share with another person
in the class.

Once the letters have been written,
ask the students to get up and walk
round the room. They pick a partner
during the walking process and sit
down together.

They read each other the letters they
have written, and explain the context.
Thisisarich and complex, multiple-
addressee writing task, asthe writer is
communicating both to the outside
addressee and to possible members of
the group.

3. Reading Exercises

Here are a set of exercises, which |
learnt at an AREL S session in Nov,
2002, which Catherine Walters pro-
posed not as EFL exercises but as
instruments in her research into sec-
ond language reading ability.

All | have doneis notice their direct
potentia as learning activities and fill
out bare ideas into semi-lesson out-
lines. | am not sure whether they need
further modification:

A. Judging Meaning

Tell the students they are going to
hear ten sentences. If they feel the
sentences are meaningful they are to
raise their hands. They areaso to try
and remember thefirst and last word
of each sentence. No writing alowed.

Read out these sentences:

Thefive- star hotel managed her brother
Thetrain for Birminghamleft at 5.15
Did several cats wrote a book about
teachers?

Thetrain at platform 7 has no wheels
Seventeen and five is twenty one
Tomorrow was yesterday.

The fishing boat wasn’t back by dawn.
Hedid it once, repeatedly.

The toast burnt in the sunshine.
Wednesday follows Tuesday.

Pair the students and ask them now to
write down the first and last words of
each sentence.

A student putsthe first and last word
of the first sentence up on the board.
The group helps him complete the
sentence. You elicit the students

judgement about meaning.

Do thiswith the other nine sentences,
too.

B. Fill-in the Summary Gaps

Give the students areading text. They
read it, ask about things they don’t
understand, use dictionaries and then
read it asecond time. Y ou teke the text
back in.

Y ou how give them a summary of the
text that has gapsin.

They fill in the Summary gaps.
Alternatively you give them a trans-
lation of the passage into their mother
tongue, which you have gapped at
strategic points..... They have tofill
in the gaps.

C. From listening to mimicking
Have the students listen to atext that
isrelatively easy for them to under-
stand.

Give them the tape script and have
them read and listen at the sametime.
Ask them to listen again and sub-
vocalise the text as they read with
their eyes.

Ask them to turn the tape script over,
and speak along behind the text, fol-
lowing, as closely as they can, the
speed, pitch, volume and accent of the
speaker.

D. Thelast bit you remember

Tell the students they will be listen-
ing to a speaker (you or someone
elsg), and every time the spesker stops,
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e

Theonly reason to play
hard istowork hard,
not the other way
around like most people

think.
(Andy Warhol)

they areto jot down as much of the last
bit they have just heard as they can
accurately. (Most people remember a
sense-group or a couple of sense-
groups.)

The speaker begins and stops abruptly
after 45 seconds....pauses for 10-20
seconds, while they write, and then
carries on for about 45 seconds....
efc..... The speech should last 8 to 10
minutes, with a break each minute or
Ss0.

Pair the students and get them to use
the snippets to reconstruct what they
have heard.

End with a discussion of the process,
as the students experienced it.

In her talk at the Arels meeting Walters
described this ability to remember the
last bit verbatim as a “ phonological
loop”.

| could pile more half-cooked exer-
cises on your plate but reading too
many exercises at asitting can be
tedious. | want to round off this article
by sharing with you a“frame” you can
use for analysis of alesson you have
just given. After all, alot of good
lesson preparation sprouts from
thoughts about how the last session
went.

| learnt this scheme from Andrew
Wolpert, one of the leading teachers
at Emerson College, the main Rudolf
Steiner training centre in UK. He
adapted it to dealing with school les-
sons from the original Steiner think-
ing. | have used thisfilter for over 15
months and find it very effectivein
my own work.



One Steinerian Way of Analysing

a L esson

A. How did my preparation go? All
my preparation, not just the bit
where| sat and scribbled at adesk?

B. What about the rhythm of the
lesson... pace... pausing... mix-
ture of modes of work... timing
etc...

C. What moments of empathy and
antipathy did | experience? To-
wards othersin thedass... towards
myself...

D. What obstaclesdid | face during
the lesson, in the situation, in the
students, with him or her, with
myself?

E. The Unexpected.

If you start using the above thinking
framework you may come up with
more questions or you may discard or
modify some of the questions. If so, or
if you simply want to share how the
filter worked for you, why not write to
this magazine, or to
www.hltmag.co.uk which | edit on
theweb. The paint of alanguage maga:
zine is exchange of ideas among far-
flung colleagues.

Footnote
I"d like to thank Judy Baker, for giving me a
clear account of this bit of her NLP course.

Mario Rinvolucri
editor of Humanising Language Teaching,
www.hltmag.co.uk

Waager echt

2 Am Wochenende machen wir eine
Fahrr**tour.

4 Michadl wohnt i* Wirzburg.

5 Meanie mag Hunde. I** Hund heif3
Bello.

7 H****** i einegrofl3e Stadt in Nord-
deutschland und zugleich Bundes-
land.

10 “Du kommst so selten, kannst du
nicht 6**** kommen?’

12 Er will Deutsch lernen und meldet
sich fr einen Kurs a*.

13 “Du hast meine Sandburg kaputt ge-
macht. B** mir eine neue!”

15 U* zwolf Uhr kommt die Tante mit
dem Zug an.

16 “lch geh noch schnell in den Super-
markt, um L******x**** einzykau-
fen”.

20 “Iss nicht mit den Handen. Nimm
M***** ynd Gabel.”

23 Siehat ihn betrogen. N** will er sie
verlassen.

24 Das néchste Krankenhausist 10 km
entfernt. Ein n****** gibt es nicht.

26 Heuteist Sonntag. Dann haben alle
Geschéfte z*.

27 Jeden Donnerstag gehen wir i**
Kino.

28 “Du hast mich betrogen und bestoh-
len. Dassind T******** die man
nicht verleugnen kann.”

Senkrecht

1 “Ichwill eine Kerze anziinden. Wo
Snd dieSk***********?’

3 "Ich schenke d** meinen alten

Teddy.”

Die S** ist das weibliche Schwein.

Der Onke bringt seinen Neffen Bon-

bons m**.

9 Siehat ein G*** zerbrochen. Nun
liegen Scherben auf dem Boden.

11 Sebastian sammelt Uhren. E* hat
schon 30 Stiick.

14 U** hat das Autokennzeichen UL.

15 Der Vermieter hat u** aus der Woh-
nung geworfen.

16 “L***** du schon das Einmaeins?’

17 De M***** gtammt vom Affen ab.

18 In der Disco kann man trinken,
Musik héren und t*****,

[eclNe)]

19 “Ich war schon zwei mal in Rom,
aber erst &* mal in Venedig.”

21 DasAutoigt zwanzig Jahre alt. Letz-
te Wocheist e* kaputt gegangen.

22 Schon s*** zwanzig Jahren geht sie
jeden Tag auf den Friedhof.

25 Im Winter, wenn der Teich zufriert
gehen die Kinder e**laufen
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Tema

Dorothea L évy-Hillerich
Nancy

Mit klaeinen literarischen Texten

spielend umgehen

Wir Stellen hier drei Beispiele fur die Benutzung von
kleinen literarischen Texten vor.

1. “ Starke und schwache Verben”
ein Gedicht von Rudolf Otto Wiemer

ich trete
ich trat
ich habe getreten ich schédme mich
ich schémte mich
ich habe mich geschamt
ich weil3 grinde
ich wusste griinde
ich habe griinde gewusst ich bereue
ich bereute
ich habe bereut
ich falle auf diefulze
ich fiel auf diefuRe
ich bin auf die fiiRe gefallen ich lerne dazu
ich lernte dazu
ich habe dazu gelernt

ich komme hoch

ich kam hoch

ich bin hoch gekommen ich @&ndere mich

ich é&nderte mich

ich habe mich geéndert
ich pfeif drauf

ich pfiff drauf

ich habe drauf gepfifffen ich sage jawohl

ich sagte jawohl

ich habe jawohl gesagt
ich trete

ich trat

ich habe getreten

Spielregel

1.Die Strophen auseinanderschneiden, den Titel weglas-
sen und das Ganze in Umschlé&ge stecken und an die
Gruppen verteilen (bei schwierigen Verben steht die
Ubersetzung hinten drauf).

2.Die Spielenden die Satzgruppen kombinieren lassen. Sie
dirfen auch zwei oder drei weglassen.

3.Einen Titel/ mehrere Titel finden lassen.

4.Die Ergebnisse vorstellen und begriinden lassen.

Wir haben dieses Spiel sehr oft gemacht, mit ganz unter-
schiedlichen Ergebnissen. Zunéchst bezogen die Spielen-

den die Situationen auf sich, ihre Erfahrungen, ihre Grup-
pe. Je nach Druck innerhalb der Gruppe wurden Satz-
gruppen weggel assen, sehr haufig die“ starken, agressiven”.
Nie wurde die von Wiemer vorgegebene Uberschrift ge-
funden. Wenn wir die Uberschrift nach einiger Zeit gege-
ben haben, war dies der Impuls, den Blick nach Deutsch-
land zu wenden, in der deutschen Geschichte zu suchen
und die Satzgruppen ganz anders zu gestalten.

2. Spielen mit Vierzeilern

Nazim Hikmet

Leben Y asamak

Einzeln und frei wie ein Baum  bir agac gibi tek ve hir
Und bruderlichwieein Wald  bir orman gibi kardescesine
Dasist unsere Sehnsucht bu hasret bizim

Machen Sie ein Satzkartenspiel. Sie erinnern sich noch?
Jedes Wort wird gut leserlich und mit Blockbuchstaben auf
eine grof3e Karte geschrieben: Die Spielenden miissen sich
als Satz aufstellen.

Machen Sie mehrere Sets. “Das erste Gedicht”, das sich
z.B. alsVierzeiler aufgestellt hat, hat gewonnen.

3. Neue Gedichte entwerfen

To make a prairieit takes a clover and one bee, -
And revery,

Therevery alonewill do

If bees are few.

(Emily Dickinson)

Bei dem spielerischen Umgang mit dem Gedicht sollten
die Lerner ihrer Fantasie freien Lauf zu lassen und einfach
die Lucken erganzen.

Tomakea it takesa and ) -
And revery,

Therevery alonewill do

|f arefew.

(Monika Veldenz-Dunne, BCL, B.L.
Referentin fir Berufs- und Fachsprachen, Goethe Ingtitut Inter Nationes,
Miinchen)
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Maria Grazia Amerio Klostermann
Feldkirch

Die Autorin beschreibt eine sehr
kurze Unterrichtserfahrung im
Bereich Italienisch als
Fremdsprache mit
oOsterreichischen neunjdhrigen
Kindern, mit denen sieein Lied
ausder Serie" Zecchino d Oro”
(Wettbewerb fir Kinderlieder)
verwendet hat. Das Lied ist
melodisch leicht und bietet viel
Wortschatz, der sich auf die
Erfahrungswelt von Kindern
bezieht und spielerisch gelernt
wird. Durch den Einsatz einer
abgeénderten Form eines
Memory-Spiels, in dem Bilder mit
Gehortemin Verbindung gebracht
werden, wird der Wortschatz Uber
den Seh- und den Horkanal
gespeichert, sowie gelesen,
geschrieben und gesprochen
Somit kommen die vier
Fertigkeiten gleichzeitig zum
Zuge, und am Ende wird noch die
Zuordnung Bild-Sprachein der
Fremdsprache und in der

Mutter sprache ber ticksichtigt,
wobei die Fremdsprache alsein
Kommunikationsmittel erfahren
wird, durch das Dinge zwar
“anders’ bezeichnet werden, aber
doch so, dass man mit diesen
“fremden Bezeichnungen” spielen
kann. (Red.)

Tema

Piccolo esercizio di italiano per pic-

coli uomini

Da ottobre 2002 a febbraio 2003 per
60 minuti una volta alla settimana ho
insegnato italiano a due piccoli au-
striaci di 9 anni: al’interno di tale
attivita e nata la piccola esperienza
che verra descrittaqui di seguito, du-
rata due settimane (per unadurata
complessiva quindi di circa 100 mi-
nuti). Intendo presentarla brevemente
in questa sede perché, pur essendo di
dimensioni assai modeste, hainfluito
sulle mie convinzioni di tipo didatti-
co, nate in prevalenza dall’ esperienza
di insegnamento ad adulti — e cio non
soltanto per |’ ovviaragione che le
esgenze linguistiche dei bambini sono
diverse daquelle degli adulti.

Dapprima verra brevemente descritta
I’ attivita svolta, poi verranno presen-
tate le conclusioni di ordine didattico.

I caffédella Peppina

| bambini in genere s stancano presto
ed hanno bisogno di attivita sempre
differenti che, mediante disegni, co-
lori e suoni, tengano sveglio il loro
interesse e li coinvolgano in modo
olistico: ho pensato percio di utilizza-
re una piccola e vecchia canzone dello
“Zecchino d' Oro” che elencadiverse
cose pitl 0 meno commestibili eches
presta per far svolgere ai bambini vari
tipi di attivita 1l titolo &Il caffé della
Peppina’. Ecco qui il testo:

Rit: 1l caffé della Peppina
non si beve alla mattina
né col latte né col té
ma perché, perché, perché...

LaPeppinafail caffé

fail caffé con lacioccolata
poi ci mette lamarmellata
mezzo chilo di cipolle
quattro o cinque caramelle
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sette di di farfalle
e poi dice. “che cafféel”:::

Rit: |l caffé della Peppina
non si beve alla mattina
né col latte né col té
ma perché, perché, perché...

LaPeppinafail caffé

fail caffé col rosmarino
mette qual che formaggino
una zampadi tacchino
una pennadi pulcino
cingue sacchi di farina

e poi dice: “che caffel”...

Rit: 1l caffé della Peppina
non si beve alla mattina
né col latte né col té
ma perché, perché, perché...

LaPeppinafail caffé
fail caffé con pepeesae
I’aglio no, perché famale
I’acquasi, macol petrolio
insalata, aceto e olio
quando provacol tritolo
sdtain ariacol caffe...

Rit: 1l caffé della Peppina
non si beve alla mattina
né col latte né col té
ma perché, perché, perché...

Il ritmo é veloce, lamusicafacile da
ricordare, il testo poco complicato
benché difficile da cantare immedia-
tamente. | due bambini ne hanno co-
mungue ricevuto una copia per poter-
lo seguire. Dapprima ho fatto sentire
loro la canzone. Naturalmente hanno
immediatamente cercato di cantarla-
soprattutto il ritornello. Li ho percio
invitati a cantare solo le ultime parole
di ogni riga e ad ascoltare semplice-
mente |e atre.

Usando I'idea di base di un gioco
molto in vogatrai bambini austriaci,
il Memory, e modificandone legger-



mente lo svolgimento, ho fatto abbi-
nareil suono al’immagine; man mano
chei bambini sentivano nel testo can-
tato delle parole che aloro avviso
potevano indicare qualcosa di com-
mestibile, sceglievano o indicavano
uno dei disegni che avevo preceden-
temente ingrandito e fotocopiato su
cartoncino (ricavati da altri libri di
giochi o da giochi costruiti dai miei
allievi in altre occasioni).

Poi ho distribuito altrettante striscio-
linedi cartainvitandoli ascrivere la
parola che secondo loro ricorreva nel
testo e definivail disegno, senza perd
intervenire con correzioni. Cio hari-
chiesto ben 45 minuti, durantei quali
i bambini hanno continuato a chiede-
re di poter riascoltare la canzoncina,
che quindi ha accompagnato tuttala
loro attivita di abbinamento suono-
parola-immagine.

Il resto dell’ ora € poi stato dedicato ad
dtro, che nullaavevaache vedere con
|’ esperienza qui descritta.

La settimana successivali ho pregati
di riprendere le striscioline con le
parole che avevano scritto in italiano,
le ho distribuite frai due come si fa
con le carte da gioco e la stessa cosa
ho fatto con i cartoncini del disegni.
Poi ho fatto sentire loro ancora una

voltalacanzone eli ho pregati quindi
di abbinarei termini initaliano con i
cartoncini dei disegni, dicendo che
avrebbe vinto chi avesse abbinato in
maniera esatta piu cartelle e nomi.
Questa volta sono intervenuta ai utan-
doli sianell’ abbinamento corretto, sia
nella correzione della grafia delle pa-
role, facendole confrontare con quel-
le riportate nel testo della canzone,
distribuito al’inizio.

Infineli ho pregati di scrivere sul retro
il corrispondente tedesco.

Siamo quindi ritornati al testo. Ho
fatto leggere loro un paragrafo cia-
scuno secondo la sequenza strofa-
ritornello e facendo iniziare unavolta
I’'uno eunavoltal’atro. Li ho seguiti
nellaloro lettura ed ho potuto cosi
migliorare anche laloro pronuncia
Questa volta abbiamo utilizzato tutta
I’ ora e ho dovuto ricordare loro che
stavaper arrivareil bus cheli avrebbe
riportati acasa..

Qual é stato lo scopo di questa

attivita?

1. Attivare ativitadi ascolto in com-
binazione con quella di letturae
produzione scritta, attivando an-
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Fernand Léger, Cirque, 1950.
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cheil canale visivo tramitei dise-
gni;

2. far imparare vocaboli in modo
ludico;

3. far assimilare regole di pronuncia
di grafemi (per esempiotaCCHIno
/ pulCIno) senza presentarle come
“regole’ (intedescolesillabe CH e
GHI sono simili ala nostra in
“Ciao” equindi efacilefare confu-
Sione e pronunciare per esempio
“RADICCIO” invece che“radic-
chio”);

4. e, nel complesso, permetter loro di
imparare divertendosi e di divertir-
si imparando.

A prescindere dallavogliadi giocare,
presente in tutti gli esseri umani di

qualsiasi eta, i bambini mostrano co-
stantemente quanto bassa sialaloro
sogliadi vergogna e quanto presente
siainvece laloro volonta di confron-
tars fradi loro, con un testo difficile,
con unanovita. Lapauradi parlare, di

fare errori di grammatica o di pronun-
ciain ogni caso non esiste (mentre €
molto piu marcata negli adulti) e la
voglia di imparare qualche cosa di

nuovo invece e fortissima.

Questa esperienza ha contribuito a
rafforzare lamia convinzione che nel-
I’insegnamento ai bambini & impor-

tante far incontrare e apprendere una
lingua straniera non come “lingua
STRANIERA", bensi come semplice
mezzo di comunicazione, fatto si di

termini e pronunce differenti da quelli

della propria lingua madre, ma che
sono pur sempre atti alla comunica-

zione e come tali vengono sperimen-

tati nel gioco.

Maria Grazia Amerio Klogtermann
lavoradadivers anni nelle FH del Liechtenstein
edel Vorarlberg, cosi come a Landeskonser-
vatorium Vorarlberg. Ha studiato Lingue Stra-
niere a Genovae lavorato anche per I’ Universita
di Bologna come docente di tedesco-prima
lingua alla facolta per traduttori e interpreti.
Oltre alla sualunga esperienza di lavoro nel-
I’insegnamento di italiano L2 ad adulti, ha
cominciato alavorare anche con i bambini.



Alberto M occetti

Questo racconto é tratto da “ Bari-
sti si nasce” edito da Armano Dado
nel 2001.

“ Contrabbandieri, vecchi giocatori
di calcio, parroci, carcerati e
professori vendicativi... una folla
multicolore si aggira per queste
venti storie dove all’improwiso
affiora una sorpresa. Venti raccon-
ti, venti sguardi su un piccolo
mondo imprevedibile, dove i
milionari fanno i pescatori ei
baristi, qualche volta diventano
milionari.”

Alberto Moccetti € nato nel 1961;
vive a Lugano e insegna italiano al
Liceo diocesano di Breganzona. E’
alla sua prima prova come narrato-
re.

Il racconto

Gita scolastica

Fin dall’ arrivo all’ aeroporto della capitale meta della gita scolastica
dellalV classe dd liceo Francesco Petrarca, la professoressa Acquachiara
aveva capito che sarebbe stata dura.

Corredati di stereo portatili acces in treno, in aereo, in bus, equipaggidti
di qud tanto di rozzezza che aloro non guastamai anche se d resto del
mondo si, gli aitanti giovanotti affiancati da scodinzolanti preppine,
invece di fare oh! davanti allo spettacolo della citta che s manifestava
ai loro occhi nellafuggevole luce vesperting, reclamarono il loro diritto
alladoccia.

L’ Acquachiara concesse. Nell’ attesa si gusto una sigarettain solitaria
sullaterrazza dell’ albergo. Aspiro il fumo inalandolo con la stanca
volutta di chi si prepara ad unalottaimpari.

1 primi comparvero dopo un’oralaccati come vitelli appena partoriti.
Nel giro d’un’atraorariuscirono ad avviarsi. Raggiunsero il centro.
Consumarono una cena da canto terzo dell’ Inferno e s incunearono nel
primo buco: uno scantinato con pretese da night. L’ Acquachiara si
sentiva a disagio, tuttavia l’ ambiente non sembrava presentare pericoli;
ingurgito qualcosa, pago un occhio dellatesta ed usci sulla grande
piazza ad attendere I’ ora del rientro: annuso I’ aria con tristezza e

Paul Cézanne, Les joueurs de cartes, 1893-96.
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passeggio lenta senza perdere di vistail locale dal

guale I’ orario di chiusura avrebbe vomitato i suoi

rintronati alievi.

Poi fu notte e fu mattina (tardi). Iniziarono il secondo
giorno brancolando come zombi dall’ albergo fino a

centro cittadino. Entrarono in una chiesain ordine
sparso seguendo una gia sconsolata professoressa. I

tentativo di aprire quelle menti alle meraviglie baroc-
che manco adirlo fu patetico: occhiaie ellittiche ed
inespressive si fissavano incerte su volte secolari;

guattro ragazzi erano rimasti fuori afarsi laprima
birrade mattino; due s fecero unalimonatain chiesa
L’ Acquachiara disse “bene” mas capivache aveva
vogliadi piangere, e diede appuntamento (pranzo
libero) per lavisitadel pomeriggio.

Consumato un non lauto pasto, passeggio senza vo-
glie per le pittoresche vie che s dipanavano da centro
verso altre piazze ed altri monumenti. Davanti ala
vetrinad’ unamacelleriafu presa dapensieri violenti:

avrebbe fatto vedere loro di che cosa era capace, li

avrebbe stesi con due ore di lezionein piedi in una
chiesa - gotica stavolta, ne sarebbero usciti conciati

come garguglie. Ma a che pro?, pensd. Certo che
erano begtidi, e poi quell’ uso sconsiderato dei soldi...

“patologico”, concluse soddisfatta d’ aver forse indi-

viduato una causa cheli scusasse dmeno parzia men-

te ai suoi occhi troppo offesi; gia, quasi ad ogni

angol o ne spariva qualcuno, per poi comparire dopo
breve brandendo generi alimentari d’ ogni tipo che
venivano ingurgitati senza desiderio. Il suo cervello
parti in una sparata contro i loro genitori, ma anche
I”aver individuato dei probabili responsabili non le
davaun gran sollievo. Anchelei, in fondo, si sentiva
messa in discussione.

Si trovo senza accorgersene in una piazza semideserta
dove non riuscivapitl ad orientarsi e capi che sarebbe
arrivataiin ritardo all’ appuntamento coi ragazzi. Da
un angolo un barbone tese la mano per I’ elemosina.

Lei lo guardd schifata e pensd d' allontanarlo con una
smorfia. Piu affamato che orgoglioso, il barbone le
trotterello al fianco per qualche metro, insistendo.

Alla fine, scocciata, mise mano a borsello e lo
liquidd con un abolo.

Dopo qualche tentativo a vuoto ritrovo vie gianote e
pote raggiungere gli ormai stravaccati alievi.

Grido, s agito che pareva un caporae. Quelli capiro-
no che erameglio assecondarla e seguirono mansueti.
Leguglie della cattedrale sembravano voler toccareil
cielo, la professoressa Acquachiaraavevail cipiglio
dell’angel o vendicatore e snocciolava un lessico tec-
nico dafar paura. In unacappellalaterale ¢’ erauna
telacon San Martino che tagliail suo mantello per
coprire il povero infreddolito. All’ Acguachiara
riaffior0 il ricordo del sentimento di commossa bel-
lezza che la coglieva piccolina ogni volta che vedeva
quella scenaraffigurata sui biglietti da cento che oggi
non son pil in circolazione ed & un peccato.

Fu comericordars dell’ appuntamento dellavita: gird
i tacchi e piant0 i ragazzi col naso rivolto a San
Martino e usci per le vie ora gremite. Stupiti, gli
studenti la seguirono prima con lo sguardo e poi con
passi curiosi. Lavidero aggirarsi tracorsi e viuzze
come un setter che fiutala preda, finché punto sicura
allameta.

La osservarono rialzare per un braccio un uomo che
stava con la schiena contro una colonna e che sembro
salutarla con un rutto. La professoressa peno non
poco araddrizzargli quel che restava d’un antico
colletto e aspolverargli col gomito la giaccaunta. Poi
lo prese per mano e si diresse ad un ristorante.
Venti nasi si appiccicarono ai vetri dellafinestraa
goders lascenad' uno chef in imbarazzo che sbarrava
lastrada ai due insoliti avventori. Ebbe la meglio
I’ Acquachiara, el barbone mangio come se fosse a
un matrimonio.

Qualche oradopo la prof. Acquachiara stava cammi-
nando lestaverso I’ albergo. | ragazzi sbucarono daun
vicolo:

- Eravamo rimasti alla navata laterale destra - disse
uno - resta ancoralasinistra.

Il viaggio di ritorno della classe quarta del liceo
Francesco Petrarca funziono senza intoppi: bus-ae-
reo-treno. Allastazione allievi ed insegnante s salu-
tarono in fretta.

L’ Acquachiara avrebbe voluto dir loro molte cose,
ma per unavoltanon le venivano le parole. Mentreli
guardavaallontanarsi ognuno trascinando il suo far-
dello, si chiese cosa ne sarebbe stato di loro.
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Finestral

Fondazione Lingue e Culture:

Impegno in favor e della nuova legge federale sulle lingue
Engagement im Hinblick auf das neue Sprachengesetz
L 'engagement en faveur dela nouvelleloi sur leslangues

Nel numero 4/2001 abbiamo diffusamente informato i
lettori & riguardo del nuovo progetto di legge federale sulle
lingue pubblicandone il testo mandato in consultazione. In
guel numero si trovano anche la presadi posizione della
Fondazione lingue e culture e divers articoli di commento.
Orail Consiglio federae sta preparando il messaggio che
verra consegnato alle Camere nei prossmi mesi. Ne segui-
raun lavoro nelle commissione parlamentari che dovrebbe
sfociare poi nel vero e proprio dibattito a Consiglio
nazionale e d Consiglio degli Stati, presumibilmente I’ an-
no venturo.
Il Consiglio di Fondazione della Fondazione Lingue e
Culture, editore di Babylonia, ha deciso recentemente di
concentrare il proprio impegno su un contributo che possa
incidere sull’ esito di questo dibattito parlamentare. Cio
avverrain due modi:
¢ daun lato la Fondazione si fa promotrice, assieme al
Forum Helveticum, di un’iniziativa per coinvolgere le
organizzazioni che in Svizzera sono interessate alle
questioni linguistiche e culturdi in un progetto comune
teso a contribuire in modo significativo a dibattito e a
incidere sulle decisioni parlamentari. Numerose orga-
nizzazioni hanno risposto positivamente all’ appello e
nei prossimi mesi il progetto prendera gradatamente
forma. Di questo progetto dovrebbe far parte anche la
pubblicazione di un numero speciali di Babilonia.
 In secondo luogo Babylonia dedichera nei prossimi
numeri uno spazio adeguato a questo dibattito dando
voce da un lato ai membri del Consiglio di Fondazione,
ma anche atutti coloro che abbiano contributi critici e
stimolanti. L’inizio viene fatto dal presidente della Fon-
dazione Rolf Schérer.

In der Nummer 4/2001 haben wir ausfuhrlich Uber das
neue Sporachengesetz berichtet. Neben dem Gesetzestext,
der in die Vernehmlassung geschickt wurde, hatten wir die
Sellungnahme der Siftung Sprachen und Kulturen und
ver schiedene kommentierende und kritische Artikel ver 6f-
fentlicht. Nun arbeitet der Bundesrat an der Botschaft, die
voraussichtlich in den néchsten Monaten den beiden Kam-
mern Ubermittelt werden wird. Danach wird die Kommis-
sionsarbeit folgen und vermutlich néchstes Jahr die ei-
gentliche Debatte im National- und im Stander at.

Der Stiftungsrat der Siftung Sprachen und Kulturen,

Herausgeberin von Babylonia, hat kirrzich entschieden,

sich im Rahmen dieser Diskussion zu engagieren, um

maoglichst gezielt auf die Entscheidungen im Parlament

Einfluss nehmen zu kdnnen. Dies soll auf zweierlei Weise

geschehen:

« Einerseits hat die Siftung, zusammen mit dem Forum
Helveticum, die Organisationen, die sich in der Schweiz
fur kulturelle und sprachliche Anliegen einsetzen, dazu
aufger ufen, ein gemeinsames Projekt zu starten. Ziel ist
es, einen Beitrag zur Debatte zu leisten und mdglichst
direkt auf die Entscheidungen im Parlament Einfluss zu
nehmen. Zu diesem Projekt sollte auch die Publikation
einer Sondernummer von Babylonia gehoren.

» Andererseitswird Babylonia in den kommenden Num-
mern dieser Diskussion gentigend Platz einr&umen. Zur
Sorache sollen nicht nur Mitglieder des Stiftungsrates
kommen, sondern auch all jene die kritische und anre-
gende Meinungen beisteuern kénnen. Den Anfang macht
der Préasident des Stiftungsrates Rolf Scharer.

Gianni Ghisla (segretario della Fondazione)
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Rolf Scharer
Kilchberg

Die Stiftung Sprachen und Kulturen:

elne ldee, dielebt!

Seit zehn Jahren gibt es sie nun, die
Stiftung Sprachen und Kulturen, Her-
ausgeberin der Zeitschrift Babylonia
Siewurdeam 16. April 1993 in Bellin-
zona gegriindet. Aufgabe der Stiftung
ist es, die Sprachen und Kulturenin
unserem Landein ihrer Vidfat hegen
und pflegen zu helfen. Die Stiftung
und mit ihr die Zeitschrift Babylonia
leben dank unermudlichem, freiwilli-
gem Mittun von Menschen und | nsti-
tutionen, die diese |dee mittragen.
Zwischen Visionen und Sachzwangen
gibt es auch fir unsere Stiftung oft
Spannungsfelder. Die Stiftung will
sich jedoch trotz Hindernissen wei-
terhin fir Verstehen, Achtung und
Toleranz in unserer mehrsprachigen
und multikulturellen Gesellschaft ein-
setzen.

Babylonia soll dabei auch in Zukunft
eine zentrale Rolle spielen. Die Zeit-
schrift schafft eine notwendige Brik-

ke zwischen Theorie und Praxis und
findet in Fachkreisen viel Beachtung,
wird oft zitiert und kopiert. Mit Ge-
nugtuung und Freude dirfen wir wach-
sende Anerkennung erfahren.
Dartber hinaus mochte der Stiftungs-
rat die Funktion der Stiftung als le-
bendige Plattform fir einen breit an-
gelegten Dialog unter Fachkraften
welter entwickeln und sich auch selbst
direkt vermehrt in laufende sprach-
politische Diskussionen einbringen.
Auf Einladung der Babylonia Redak-
tion werden die einzelnen Mitglieder
des Stiftungsratesihre , Visitenkarte"
présentieren. Gefragt wird nach unse-
ren Motiven fir die Mitarbeit, nach
unseren Visionen und Grundhaltun-
gen. Den Anfang soll ich als Prasident
der Stiftung machen.

Rolf Schérer

Prasident der Stiftung Sprachen und Kulturen

Zum Mitmachen aufgefordert wurde ich von René Richterich und Christoph Fliigel,
langjahrige berufliche Weggefahrten und damal's aktive Stiftungsréte.

Meine berufliche Laufbahn als Leiter der Stiftung fiir Européische Sprach- und
Bildungszentren neigte ihrem Ende entgegen. Es war meine feste Absicht, keine
neuen Aufgaben oder gar Amter anzunehmen.

Nur, ich habe wéahrend meines Lebens oft Einsichten durch die Hilfe meiner Freunde
gewonnen und es schien mir daher nicht fair, meine Erfahrungen nicht weiter zu-
geben, zumal ich dazu aufgefordert wurde.

Dassich je Président einer Stiftung fir Sorachen und Kulturen werden wiirde, stand
kaum in den Sternen geschrieben. Ich verliess die Schule mit einer hdchst ungeni-
genden Note in Franzosisch, begann meine Karriere als Buchhalter und wurde im
Finanzwesen gross gezogen. Mein Glick wollte es jedoch, dass ich friih fir eine
Organisation tatig wurde, die Sprachen als Schllissel zu gegenseitigem Verstehen
erkannte und einen Beitrag zur Volkerver standigung leisten wollte. Zwangslaufig
musste ich Fremdsprachen lernen, umin internationalen Arbeitsgruppen mittun zu
kénnen. Vom Alptraum meiner Fremdsprachenlehrer mutierteich zu einem |lebens-
langen Sprachlehrling. Heute denke ich, dass der Pflege der eigenen Sprache, der
Sprachen unserer Nachbarn, der Ubrigen Landessprachen sowie anderer Welt-
sprachen eine zentrale Bedeutung zukommt.
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Eine Plattform fir eine Diskussi-
on im Hinblick auf das neue
Sprachengesetz

Einein der eigenen Sprache gefestig-
te, funktional mehrsprachige Bevol-
kerung ist anzustreben, damit die ein-
zelnen Menschen in der Welt von
heute bestehen und sich voll entfalten
kénnen. Dabei geht es auch um das
Bedurfnis der Menschen nach Zuge-
horigkeit und Geborgenheit, um eine
Zukunft, die von Verstehen, Achtung,
Toleranz und gemeinsamem Erfolg
gepragt sind.

Es gilt das Sprachen- und Kultur-
verstdndnis in der Bevolkerung zu
erweitern und die Schweiz als viel-
sprachige Gesell schaft anzunehmen.
Esgilt, uns als Gemeinschaft und a's
Einzelne in der Schweiz, in Europa
und der Welt zu entfalten.

Ein permanenter Dialog ist notwen-
dig, umin der kulturellen und sprach-
lichen Vielfalt Gemeinsames zu su-
chen und um mit divergierenden In-
teressen und Konflikten konstruktiv
umgehen zu lernen.

Gemeinsames wurde mit einem

Schweizer Gesamtsprachenkonzept
gesucht, in weiten Bereichen erfolg-
reich. Als untberwindbar haben sich
aber die unterschiedlichen Vorstel-
lungen Uber die Einstiegssprache in
den Primarschulen erwiesen. Ubrig
geblieben ist ,angefangene” Arbeit.
Ich selbst halte Frihenglisch als Ein-
stiegssprache a's problematisch. Die
Ziele und die Wege sind aus meiner
Sicht ungentigend geklért. Ich aner-
kenne, dass Meinungen und Griinde
unterschiedlich gewichtet werden
kdnnen. Es scheint mir aber wichtig,
dass die unterschiedlichen Positionen
auch nach den getroffenen Entschei-
den weiter hinterfragt und auf-
gearbeitet werden.

Um uns herum formt sich das neue
Europa, vielsprachig durchmischt und
multikulturell. Langst gibt es kaum
noch ein Land, das monolingual ist
und doch ist unsere Gesellschaft, sind
unsere Schulen weiterhin territorial
nach Nationalsprachen gegliedert.
Natirlich gibt es daf ir nachvollzieh-
bare und praktische Griinde, nur diese
werden nicht von allen Bevdlkerungs-
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Niki de Saint-Phalle, Le jardin des Tarots, 1993.
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teilen gleich gut akzeptiert.

Auch hier 6ffnet sich ein weites Feld,
das nach verstandnisvollen, kreativen
L 6sungen ruft.

Die Beratung des schweizerischen
Sprachengesetzes steht in Bern seit
geraumer Zeit an. Die Vernehmlas-
sung ist abgeschlossen und die Mei-
nungen sind weitgehend gemacht.
Waére es nicht sinnvoll, die gegenwér-
tige ,Ruhe* mit einer offentlichen
Diskussion zu beleben?

Weder die Stiftung Sprachen und
Kulturen noch Babylonia werden den
Gang der Dinge mit ihren bescheide-
nen Mitteln grundsétzlich éndern kén-
nen. Sie kdnnen aber eine Plattform
fir einen Dialog zwischen Fachkréften
anbieten und dazu beitragen, dass
anstehende Probleme friihzeitig er-
kannt, bewusst gemacht und sachlich
fundiert diskutiert werden.

Rolf Schérer, April 2003



Simona Pekar ek Doehler
Bale

“Was macht Sprachenlernen effek-
tiv(er)” ? - qu'est ce qui rend |’ ensai-
gnement des langues plus efficace?
On estime qu'’il existe de nos jours
autour de 40 a 60 théories de I’ acqui-
sition (Long, 1993) qui défendent des
conceptions en partie radicalement
distinctes des processus d' acquisition,
de |’ apprenant, voire du langage. |1
existe au moins autant de conceptions
didactiques de ce que congtituerait un
dispositif d’enseignement optimal.
“Was macht Sprachenlernen effek-
tiv(er)” est letitre dela réaction que
Thomas Suder formule — a partir
d' une discussion avec des enseignants
de langues secondes— par rapport a
mon article “ Situer I’ acquisition des
langues secondes dans les activités
sociales’ (no 4/02 de Babylonia). Les
lignes qui suivent constituent une réac-
tion a cette réaction.

Finestrall

| nter action, acquisition,

enselgnement

Uneréaction aux commentairesréunis par Thomas Studer

(Babylonia, 4/02)

Delanécessité d’un regard croisé
Thomas Studer retient

“(...) dass interaktionistisch ausge-
richtete Untersuchungen zwar zu ei-
nem genaueren Verstandnis von
Gesprachsmustern fihren, die mit dem
Sorachenlernen verbunden sind, dass
aber Einsichten in interaktive Me-
chanismen der Gespréachsorganisa-
tion, der Verstandnissicherung und
des Probleml dsens allein noch nicht
ausreichen, um das Sprachenlernen
im Unterricht effektiver zu gestalten.”
(p. 30).

Je suis parfaitement d’ accord. Je ne
partage par contre pas I’avis de
Thomas Studer selon lequel laformu-
lation de recommandations didacti-
ques reléverait — entre autres — de la
responsablité du linguiste. Le regard
du linguiste est un regard qui cherche
en premier lieu & décrire et a expli-
quer. Cen'est que sur cette base quela
formulation de conséquences didacti-
gues raisonnabl es devient possible —
formulation qui ne peut & mon avis
étre simplement la téche du linguiste,
déja par le fait que ce dernier est
rarement qualifié en ce domaine. La
complexité du phénomeéne de I’ acqui-
sition tout autant que celle de laren-
contre sociale entre un enseignant et
ses éléves demandent un regard croisé
sur la problématique, impliquant ala
foisleslinguistes, les psychologues et
les didacticiens et praticiens de |’ en-
seignement (cf. Ludi, Pekarek Doehler
& Saudan).

Je remercie Thomas Studer et son
équipe d’ avoir engagé un dialogue en
cette direction, par leur lecture criti-
que qui a attiré mon attention a de
nombreux ééments importants autant
pour I'interprétation du linguiste que
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pour le dialogue avec les praticiens.
Dans cet esprit, voici quelques clari-
fications ainsi que des éléments de
réponse aux questions formulées de la
part des experts de I’ enseignement?.

Interaction et acquisition

Le pont entre | interaction et |’ acqui-
sition est loin d' ére évident, comme
le souligne &juste titre Thomas Studer.
Le linguiste interactionniste cherche
aanalyse |les conditions interactives
(rapports de rdles, contrats communi-
catifs, positionnements réciproques,
téches discursives, etc.) danslesquels
I” apprenant agit et qui sont suscepti-
bles de favoriser |’ apprentissage de la
langue seconde (L2); maisil le fait
sans pour autant postuler un lien cau-
sal entre interaction et acquisition et,
surtout, sans affirmer que |’ on n'ap-
prendrait pas hors interaction. Non:
parler n'est pas apprendre, pour re-
prendre la terminologie de Studer.
Mais participer ades échanges com-
municatives peut, a certaines condi-
tions, étre bénéfique.

Il existe en effet peu d' éudes empiri-
gues qui auraient prouveé, par exem-
ple, que les négociations du lexique
déclenchent |la mémorisation along
terme et ménent ainsi al’ apprentis-
sage delaL2 (mais voir certaines
études citées par Ellis, 1999). Des
€tudes longitudinal es seraient néces-
saires sur ce plan, accompagnant les
apprenants a travers plusieurs semai-
nes ou mois pour mettre en rapport
modalités d'interaction et progreésen
L2. Il existe, toutefois, des évidences
indirectes: des études menées en psy-
chologie dével oppementale montrent



gue I’interaction qui est adaptée au
niveau des compétences de |’ appre-
nant/enfant et qui lui laisse suffisam-
ment de responsabilité dans la gestion
d’ une téche donnée est particuliére-
ment fructueuse sur le plan dévelop-
pementd (p. ex. Wertsch & Hickmann,
1987). Des observetionsfaites sur | ac-
quisition avancée des langues dans
les activités communicatives du type
discussion littéraire ou discussion sur
un sujet d actualité rejoignent ces ré-
sultats. Trois facteurs jouent un role
clé a cet égard (cf. Pekarek, 1999;
Pekarek Doehler, 2002): une gestion
des contenus qui repose sur la co-
responsabilité entre enseignant et élé-
ves, et qui n’est donc pas organisée
par I enseignant seul (bien que celui-
Ci puisse évidemment définir le sujet
général de la discussion); une
structuration des échanges qui con-
fronte les éléves a une diversité de
typesd'intervention, sansleslimiter a
fournir des réponses; et la confronta:
tion a desenjeux communicatifs effec-
tifs, qui dépassent la reproduction de
contenus connus a |’ avance. Sur le
croisement de cestrois axes, |’ éléve
est systématiquement amené (et prét)
aaccomplir un travail discursif d'une
certaine complexité, afaire face a ses
propres lacunes et a solliciter le sou-
tien par I’ enseignant.

Ces observations ne nous disent rien
en soi sur ce qui est acquis, mais elles
renseignent sur les conditions inter-
actives concrétes qui améenent I'ééve
apuiser dans son répertoire langagier,
a se rendre compte de ses manques et
a expérimenter avec lalangue. Vu
gu’ un des problémes que posent les
activités de communication en classe
est qu'ils tendent a sous-estimer les
compétences des éléves (Pekarek
Doehler, 1999), ce constat en soi pré-
sente une base intéressante en vue de
I’ optimi sation des dispositifs commu-
nicatifs dans |’ enseignement des lan-
gues.

Unevision différenciéedu réle de
I"interaction

Celadit, il faut souligner que |’ effet
bénéfique éventuel de I'interaction
dépend de plusieurs é éments, ayant
trait non seulement alamotivation de
I" apprenant, a sa disposition indivi-
duelle ou a ses objectifs personnels,
mais aussi et surtout a deux facteurs
langagiers fondamentaux, a savoir le
niveau des compétences de |’ appre-
nant, et la dimension spécifique de
ces compétences en jeu — qui se pré-
sentent eux-mémes comme des ob-
jectifs de I’ enseignement (est-il ques-
tion de compétence linguistique, so-
ciolinguistique, interactive, stratégi-
que, etc.?):

“Lerdledelinteraction 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 quel’ ac-
quisition puisse avoir lieu est que la
nature de I’interaction — et la com-
plexité du travail discursif qu'elle
implique — respecte |es besoins ac-
tuels et les possibilités de |’ appre-
nant.” (Pekarek Doehler, dans Baby-
lonia 4/02, p. 25)

Ce passage est peut-étre symptomati-
que de lafagon globae dont est congu,
a la suite de Vygotsky, le role de
I"interaction dans I’ approche interac-
tionniste, qu'il s agisse de I’ interac-

T 4 2 e

tion entre enseignant et éléves, entre
pairs, ou encore entre un locuteur non
natif et un locuteur natif: Ce n’est pas
simplement parce qu’elle présente un
lieu de pratique générale, ni parce
qu’elle fournirait des moments isolés
intéressants en vue de I’ acquisition
(p. ex. I'aide fournie par le locuteur
expert) que la pratique interactive est
importante; ¢’ est au contraire parce
gu'’ elle confronte |’ apprenant alafois
a des taches discursives qui ne se
présentent pas hors del’interaction et
a des enjeux communicatifs spécifi-
gues qui I’aménent a expérimenter
avec salangue et qui le confrontent a
ses propres lacunes qu’ elle constitue
un élément fonctionnel dans |’ éabo-
ration de certaines compétences acer-
tains niveaux de développement. Ceci
me semble un point extrémement im-
portant qui mérite d’ &rerappeléala
suite de lalecture que Thomas Studer
propose de I'approche interaction-
niste.

L es séquences de négociation

A cOtédurdlegloba del’interaction,
il existe évidemment des moments
qui semblent étre particuliérement
intéressantes pour |’ acquisition. Cela
est le cas notamment des séquences
de négociation: I’ apprenant rencontre

........

-
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Pieter Brueghel I’ Ancien, Jeux d’ enfants, 1560 (détail).



un obstacle p.ex. lexical, il sollicite
I’ aide de son interlocuteur et obtient
ainsi le terme qui lui manque pour
I"intégrer dans la suite de son dis-
cours. Ceci constitue une séquence
typique de négociation, appelée “s&-
quence potentiellement acquisition-
nelle” (SPA) par de Fietro, Matthey &
Py (1989).
Selon de nombreux travaux inter-
actionnistes, il s'agit ici d’un méca-
nisme qui est susceptible de favoriser
I’acquisition a certaines conditions
(on est loin de postuler que négocia-
tion égalerait acquisition!). A part le
niveau des compétences de |’ appre-
nant et a part le fait que les SPA ont
trait & des compétences d ordre
strictement linguistique (lexique et
grammaire), il convient de retenir
I’ élément suivant: la négociation dé-
clenchée par I’ apprenant est intéres-
sante parce que ¢’ est |’ apprenant lui-
méme qui reconnait salacune. Ce qui
rend lalacune visible pour lui, ce sont
la confrontation a des besoins com-
municatifs effectifs et sadisposition a
prendre des risques en montrant un
mangue de connaissances au lieu de
contourner |’ obstacle p.ex. par une
parenthése ou d’ abandonner simple-
ment son propos. Par ces propriétés,
la signification des négociations
interactives se situe sur trois plans:

« |"élément linguistique recherché est
saillant pour |’ apprenant au mo-
ment delaSPA, et rendu plus saillant
encore atraversla SPA;

« lasollicitation de |’ apprenant re-
Iéve lecentrage de son attention sur
cet éément;

« |"éément lui est fourni non pas dans
I' abstrait (comme dans une liste de
vocabulaire), mais en réponse aun
besoins communicatif concret, et
donc commeun é ément hautement
contextualisé.

Or, lasaillance et |e centrage d' atten-

tion constituent des prérequis impor-

tants de I'acquisition (voir p.ex.

Bialystok, 1990), documentés notam-

ment dans de nombreux études en

psychologie expérimentale. Et la con-

frontation a des ééments linguistiques
contextualisés comporte des avanta-
ges évidents par opposition al’ ap-
prentissage de termes dans |’ abstrait
(peut-étre moins en termes de rapidité
d’ apprentissage qu’ en termes d’ ap-
prentissage pour |’ usage). Je sais que
je me répéte, mais il me sembleici
important de clarifier ce point.
Qu’en est-il delatransférabilité de
ces séquences a d’ autres situations
sociales, demande Thomas Studer,
comme par exemple I’ interaction en-
tre pairs (p. 31)? 1l s'agit en effet
moins d'un transfert d’'une forme
prototypique que d' une variété de for-
mes de réalisation que peuvent pren-
dre les séquences de négociation non
seulement en fonction des contextes
et des rapports de réles, mais auss en
fonction des besoins et propriétésin-
dividuelles des apprenants et de leurs
interlocuteurs — que ce soit en classe
ou ailleurs. Donato (1994) présente
une étude minutieuse d’ éayages dans
un groupe d éléves gréce auxquelsles
éléves réussissent atrouver ensemble
une forme verbale qu’'aucun d’ eux
N’ avait été capable de produire avant
leur interaction. || démontreaing |’ ef-
ficacité de I’ étayage interactif entre
pairs.

“Béuchte es denn, sage wir, 21, 16
oder 24 verschiedene Hilfestellungen
(“ étayages’ ) durch die Lehrperson,
damit diese das individuelle Ge-
spréchsengagemet aller Schilerlnnen
fordernd (...) kann?” demande
Thomas Studer (p. 31). En ce point
spécifique, la question est peut-étre
moins celle de savoir ce dont on aurait
besoin que ce qui se produit effec-
tivement. Prendre en considération
I"INTER-action, ¢’ est-&-dire des acti-
vités réciprogues, me semble décisif a
cet égard. Un des traits intéressants
des séquences de négociation est jus-
tement qu’'elles sont configurées
conjointement par |’ apprenant et par
I”enseignant/expert. L’ étayage par
I’ enseignant ou le locuteur expert est
en ce cens une réaction a une sollici-
tation implicite ou explicite spécifi-
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que, formulée par un apprenant indi-
viduel en fonction du probléme con-

cret qu'il rencontre. Et la compréhen-
sion par ce méme apprenant de |’ élé-
ment qui lui est proposé peut a son
tour faire |’ objet de renégociationsen
fonction de ses possibilités et de ses
besoinsindividuels. Il y adonc, a
chague fois, régularité et spécificité
dans la réalisation des séquences de
négociation. Cette vision interaction-
nelle — contrairement a une concep-
tion monologale du discours — nous
ameéne par ailleurs a prendre une cer-
taine distance al’ égard d’ une inter-
prétation unidirectionnelle de I’ étaya-
ge, selonlaguelle I’ aide irait smple-
ment de I’ expert al’ apprenant. L’ ap-
prenant, en signalant ses lacunes, se
fait co-constructeur actif du proces-
sus d' étayage.

L'un desméritesdel’analyse que les
interactionnistes font des négociations
est justement qu’ elle permet d’ aller
loin au delade la question de savoir S

I’ expert aide |’ apprenant, pour tenir
compte alafois des conditions com-
muni catives sous lesquelles surgis-
sent ces séquences (“contrat didacti-
que’, rapportsderdle, etc.) et del’ or-
ganisation interactive des séguences.
Elletient ains compte des conditions
cognitives et psycho-sociales dans
lesquelles émergent les négociations.
C’est en ce sens que je souligne, dans
I" article commenté par Studer, non
pas simplement que la négociation
congtituerait un lieu d'acquisition,

mais qu’ elle constitue un des “lieux
possibles d'une configuration des
compétences en fonction des besoins
communicatifs effectifs de |I'appre-
nant” (p. 27).

Que peuvent en faireles experts
del’enseignement?

Au dela des phénomenesisolés comme
les négociations, |’ approche interac-
tionniste permet d’identifier, a partir
d’ observables discursifs concrets, des
logiques de gestion des contenus, de



diversification des interventions des
éléves et de partage des responsabili-
tés (cf. supra) qui contribuent systéma-
tiquement ainstaller un lieu commu-
nicatif dont la complexité lance un
défi aux éléves et les améne a puiser
profondément dans leurs compéten-
cesen L2, leur donnant ainsi |’ occa-
sion de restructurer ces compétences
par la confrontation a leurs propres
lacunes et par la mise en pratique de
ce que constitue, du moins en partie,
un savoir abstrait. Cela ne veut pas
dire que I’on n’ apprendrait pas hors
interaction; mais cela esquisse les con-
tours de ce qui peut étre efficace si
I’on fait de|’interaction en classe. Un
tel constat ne nous dit pas encore
comment faire; maisil nous indique
du moins quoi faire, sans réduire ce
“quoi” ades éléments a valeur bien
trop générale — et souvent stéréotypée
— comme par exemple I’ authenticité
(au sens de contenus non-scolaires)
ou la symétrie (en termes de positions
communi catives prédéfinies).

Ou dler apartir dela? A lafin de cette
réaction de linguiste interactionniste
face aux commentaires des ensei-
gnants, j'a envie de relancer laballe
dans e champ de ces derniers. L' arti-
cle de Thomas Studer a attiré mon
attention a des éléments tout a fait
cruciaux, formulés de fagon critique
de lapart desensaignants al’ égard de
I’interprétation interactionniste des
processus d’ apprentissage. Je reste
curieuse de savoir ce que les ensei-
gnants peuvent dével opper sur la base
oua|’aide des résultats fournis par les
interactionnistes, ce que I'on peut
construire ensemble. Car si I’on ne
peut pas attendre de la part des lin-
guistes laformulation de procédures
didactiques et que I’ on ne peut pas
attendre non plus de la part des ensei-
gnants I’ explication du fonctionne-
ment des échanges verbaux, il n'en
reste pas moins que le dialogue entre
les deux est d’importance capitale.

Note

1 Jenevais pasrépondreici aux questions sur le
réle fonctionnel delaL1 dans |’ enseignement
desL2. Je crois avoir abordé ce sujet de fagon
détaillée dans |’ article dont il est question
(Babylonia 4/02). Je tiens simplement a souli-
gner que je parlais alors de I’ utilisation ponc-
tuelledelaLl, selimitant souvent aun mot, qui
permet al’ apprenant de surmonter un obstacle
communicatif, de poursuivre ains son discours
et d' obtenir éventuellement |e terme inconnu
delapart de!’enseignant. La question, soule-
vée par Thomas Studer, du recoursalal 1 dans
des classes dont les éléves proviennent d' origi-
nes linguistiques distinctes me semble extré-
mement intéressante et mériterait d’ &tre explo-
rée en profondeur. A maconnaissance, il n'existe
pas d’ éudes empiriques dans |a perspective de
I’acquisition dela L2 ace sujet.
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tion sociale.



Daniel Stotz
aus Kuching

Sarawak, Malaysia

Wir sitzen in einem der vielen Ess-
maérkte (food courts) dieser aufstre-
benden Stadt auf Borneo, in einem
Halbrund von Stéanden mit Haufen
von Meeresfriichten, Reihen von sil-
bern glénzenden Fischen begleitet von
klebrigem Reis und Glasnudeln. Ge-
rade malerisch ist die Szene auf dem
Dach eines Parkhauses mit Plastic-
stiihlen und Tischen nicht, und die
verschiedenen Gerichte gelangen in
Ziemlich zufélliger Reihenfolge an den
Tisch, doch das Essen ist vorziglich.
Diesist nicht die einzige Gelegenheit,
bei der naive Erwartungen an Exotik
revidiert werden muissen. Geprégt von
Dschungel buch-L eseabenteuern hat-
ten wir einen von Faunawimmelnden
Urwald erwartet, doch ausser einigen
Echsen, hochwirksamen Blutegeln
und Schwarmen von Fledermausen
blieben wir einsam, wenn auch nicht
unbeobachtet.

Unversehens trafen wir auf drei Ein-
heimische — selbst unser Guide war
Uberrascht und hatte die Begegnung
bestimmt nicht fir uns arrangiert. Es
waren Penan, und ja, sie hatten Bruno
Manser personlich gekannt, und
ausserdem trugen sie zwei Meter lan-
ge Blasrohre aus hartem Eisenhol z.
Bindd auf ihren Riicken zeugten von
deren Funktionsfahigkeit, doch we-
der die erlegten Tiere noch die Gift-
pfeile wollten sie uns zeigen. Die
Besonderheit der Begegnung wurde
uns noch deutlicher, as uns die néch-
sten Wanderer entgegenkamen, briti-
sche Hohlenforscher mit GPS-Geré-
ten und hohen Gummistiefeln.

Robin, unser Fuhrer, konnte wie
selbstverstandlich dem Englisch der
Briten folgen, wie er auch fir uns aus
der Penansprache Ubersetzt hatte, ob-
schon er selbst Keniah ist. Er z&hlt die

E-mail dal mondo

A

Sprachen auf, die er spricht, mehr
oder weniger gut, denn Mehrsprachig-
keit ist hier nicht eine Frage einer
Sprachpolitik, die Muttersprache, L2,
L3 und L4 fein sduberlich wie Perlen
auf die Schnur fadelt, sondern geleb-
ter Alltag, Uberlebensnotwendig in
einem Terrain, in dem man sich leicht
verirrt. Und wo die in- und auslandi-
schen Abholz- und Plantagenkonzerne
grossere Gefahren darstellen al's wil-
de Tiere, Giftpfeile und das Territo-
riaitétsprinzip.

In der Tat werden die Ureinwohner
Borneos von der malaysischen Re-
gierung weniger diskriminiert dssich
der besorgte Besucher aus dem Nor-
den vorstellen mag, denn zusammen
mit den ethnischen Malaien gehdren
sie gemass nationalistischer Definiti-
on zu den Bumiputra, den Séhnen des
Bodens, und kénnen gewisse Ver-
gunstigungen gewartigen. Theoretisch
sind ihre Sprachen anerkannt, doch
ohne Kenntnisse der stark geférder-
ten National sprache Bahasa Malaysia
lauft auch fir sie nichts, und Englisch,
die Sprache der enemaligen Kolonial-
herren, macht sich in den Schulenin
Mathe und Naturwissenschaft seit Ja-
nuar 2003 a's Unterrichtssprache breit.
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Unsere Gespréchgpartnerin in Kuching,
Jey Lingam, hat ihr ganzesjungesLin-
guistinnenleben in den Dienst der
Spracherhaltung gestellt. Fir das
nicht-profitorientierte Summer Insti-
tute of Linguistics arbeitet sie an der
Beschreibung der Grammatik der
Sprache Selako (von denen es nhoch
ca. 10'000 gibt) und verfasst Materia-
lien fur die Frihbildung in der Mut-
tersprache. Der Eifer leuchtet ihr aus
den Augen, und ohne dass sie eine
Summe hennen muss, wissen wir, dass
sie esvor allem um Gottes Lohn tut.
Ein kleines Pflanzchen in der Vielfalt
der Okologie in Suidostasiens Spra-
chenlandschaft, und sein Uberleben
ist keineswegs gesichert, doch wenn
viele der Einheimischen ihren eige-
nen Lebensstil verteidigen, miissen
sie auch die kommunikativen Mittel
dafUr besitzen. Damuss man der Uber-
méchtigen Weltsprache gar nicht den
Giftpfeil im Kocher zuschreiben.
Robin ist der junge und lebendige
Beweis, dass funfsprachige Reper-
toires menschenmdglich sind.

Daniel Stotz, Redaktion Babylonia, ver-
bringt gegenwértig ein Sabbatjahr in
Slidostasien und Australien



HOVE, Ingrid (2002): Die Ausspra-
cheder Standardsprachein der deut-
schen Schweiz Tlbingen, Niemeyer
[= Phonai 47].

Die Aussprache
des Hochdeut-
schen in der deut-
schen Schweiz
gibt auf verschie-
denen Ebenen zu
Kontroversen An-
lass. Unklar ist
zum Beispiel,
welche Ausspra-
chenorm in der Schule vermittelt wer-
den soll. Umstritten ist auch, welche
Aussprachevarianten  deutsch-
schwei zerische Berufssprecherinnen
im Radio oder am Fernesehen zu ver-
wenden haben.

Ingrid Hoves Dissertation geht in die-
ser Diskussion noch einen Schritt zu-
riick und stellt a's erste Grundfrage:
Gibt es unter der Perspektive der Aus-
sprache Uiberhaupt so etwaswie ein
einheitliches Schweizerhochdeutsch?
Aufgrund von detaillierten Auswer-
tungen ihres Datenmaterials kommt
sie zu einer vorsichtig positiven Ant-
wort. Erst aufgrund dieser Erkenntnis
ist es Uberhaupt sinnvoll, fir die deut-
sche Schweiz eine separate Aus-
sprachenorm zu postulieren. Ein zwel-
ter wichtiger Aspekt von Hoves Stu-
die ist dementsprechend der Frage
gewidmet, nach welchen Kriterien
eine solche Norm zu bestimmen wére
und wie sie prinzipiell ausgestaltet
sein kénnte.

Zur Terminologie: Hove unterschei-
det innerhalb einer Varietét verschie-
deneVariablen (z.B. intervokalisches
<h>wieinEhe) und ihreAussprache-
varianten (h wird ausgesprochen oder
nicht).

FEREAL 47

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

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

Aussprachekonenvetion und
Aussprachenorm: Grundlegende
Betrachtungen

Im zweiten Kapitel entwickelt Hove
die Hypothese der schweizerhoch-
deutschen Aussprachekonvention, die
siein den spéteren Kapiteln empirisch
solide untermauert. Aussprachekon-
vention bezeichnet eine Ubereinkunft
Uber die akzeptierten Varianten des
Schweizerhochdeutschen. Die Aus-
sprachekonvention fuhrt zu einer Va-
rietét, die homogener ist, als man an-
gesichts der diaektalen Unterschiede
in der Schweiz und der vielen ver-
schiedenen Varianten erwarten konn-
te, dieim deutschléndischen Deutsch
(inklusive Mediendeutsch) als Ange-
bote an die Deutschschweizer Spre-
cherlnnen herangetragen werden.

Im dritten Kapitel thematisiert Hove
die Aussprachenorm der deutschen
Standardsprache. Einer der grossen
Vorziige dieser Arbeit ist der Einbe-
zug der Standardvarietéten Deutsch-
lands und Osterreichs als Vergleichs-
basis fir die deutsche Schweiz. Hier
ist ebenfals positiv zu vermerken,
was generell fir Hoves Studie gilt:
Die Autorin stiitzt sich auf eine breite
Kenntnis der Literatur nicht nur zum
Schweizerhochdeutschen, sondern
auch zu Fragen der Normierung und
der geschichtlichen Entwicklung der
Aussprachenormen und —konventio-
nen in Deutschland und der Schweiz.
Auf diesem Hintergrund pladiert sie
fur eine tolerante Aussprachenorm,
welche nationale Varietéten umfasst.
In Kapitel 3.1.4 diskutiert Hove die
Kriterien zur Auswahl der Varianten
fur die Norm. Sie erwéhnt das Krite-
rium des Sprachgebrauchs (wie héu-
fig ist eine bestimmte Variante) und
das Kriterium der Versténdlichkeit
einer Variante. Eswére zu Uberlegen,
ob nicht auch ein soziolinguistisch-
qualitatives Kriterium herbeigezogen
werden konnte: Was bedeutet eine
bestimmte Variante fir die betroffene
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Gruppe von Sprecherlnnen. Warum
wird sie von vielen Sprecherlnnen
gemieden oder besonders haufig ver-
wendet?

Das umfangreichste Kapitel von
Hoves Arbeit ist der Darstellung des
Schweizerhochdeutschen gewidmet.
Bevor Hoves Ergebnisse referiert wer-
den, sollen Fragen der Erhebungs-
methoden und der Korpora diskutiert
werden.

Erhebungsmethoden und
Korpora

Hove hat zwel Gruppen von Deutsch-
schweizerlnnen befragt: 31 Personen,
die eine Kurzgeschichte vorlasen
(Korpus A), und 28 Personen, diein
verschiedenen Kleingruppendiskus-
sionen Hochdeutsch sprachen (Korpus
B). Diese Daten wurden phonetisch
transkribiert. Die Sprecherlnnen von
Korpus A stammen aus verschiede-
nen Dialektgebieten der deutschen
Schweiz. Es handelt sich mehrheitlich
um jingere Personen zwischen 25
und 36 Jahren. Nur 5 Personen sind
Uber 50 Jahre dt. Alle Gewéhrs-
personen haben mindestens das Gym-
nasium oder das L ehrerseminar be-
sucht. Beim Korpus B handelt essich
um Gespréachstranskriptionen von
Maturandinnen aus dem Zircher
Oberland. Gesamthaft kann man sa-
gen, dass Hoves Untersuchung vor
allem die Aussprache des Hochdeut-
schen von jungen und gebildeten Per-
sonen zum Thema hat. Hove erhebt
dementsprechend auch nirgends den
Anspruch auf Représentativitét, im
Gegenteil: Verschiedentlich weist sie
darauf hin, dassin anderen Bevilke-
rungsschichten bestimmte Varianten
maoglicherweise anders verteilt sein
konnten. Mit den beiden Situationen
Vorlesen (Korpus A) und Gruppen-
diskussion (Korpus B) wurden
schliesslich zwel verschiedene Grade
der Formalitat berilicksichtigt.

Die Unterschiede zwischen den bei-



den Korpora betreffen also den Aus-
gangsdialekt (A: verschiedene Dia-
lekte, B: Zurcher Dialekt), das Alter
(A: 25 bis 36 Jahre, 5 Personen (iber
50; B: 17 bis 20 Jahre) und die Forma-
litét der Erhebungssituation (A: eher
formell; B: eher informell). Nach die-
sem Exkurs nun auszugsweise zu den
Ergebnissen:

Wie sprechen Deutsch-

schweizer | nnen Hochdeutsch?
Entgegen der deutschléndischen Aus-
sprachenorm werden Hoch- und
Mittelzungenvokale im Schweizer-
hochdeutschen tendenziell auch ge-
schlossen ausgesprochen, also etwa
[oft] statt [Oft]. Interessanterweise
geschieht dies auch bel Sprecherlnnen
mit Dialekten, die offene Kurzvokae
kennen. Hove interpretiert dieses Ph&
nomen sehr plausibel als einen Hin-
weis (unter vielen anderen) auf die
Existenz der schweizerhochdeutschen
Aussprachekonvention.

Am Beispiel der kurzen Hoch- und
Mittel zungenvokal e lassen sich ver-
schiedene Vorziige von Hoves Unter-
suchung verdeutlichen: Die Kapitel
zu allen Variablen sind gleich aufge-
baut. Zuerst werden mit Bezug auf die
gangigen Normenwerke der deutschen
Standardaussprache die Varianten der
hochdeutschen Norm dargestellt. Die-
ser Norm werden die Verhéltnissein
den deutschschweizerischen Dial ek-
ten entgegengesetzt. Als Hauptteil
folgt die Présentation und Diskussion
der betroffenen Varianten in den
Korpora. Zum Schluss der Kapitel
werden jeweils Ergebnisse von ande-
ren Untersuchungen zum Schwel zer-
hochdeutschen und zur Aussprache
des Standarddeutschen in Deutsch-
land bzw. Osterreich prasentiert. Po-
sitiv hervorzuheben ist die breite Per-
spektive, die sich so erdffnet. Aller-
dings steht diese Vielfat von Resulta-
ten meist unkommentiert nebenei-
nander, so dass man Mihe hat, siein
ein Gesamtbild einzuordnen.
Andere Bereiche, in denen sich das
Schweizerhochdeutsche in der Aus-

sprache vom deutschl&ndischen Stan-

dard unterscheidet, sind (auszugs-

weise) folgende:

« Bei den Diphthongen finden sich
tendenziell andere Vokalquaitéten
alsin der deutschléandischen Norm:
Der Diphthong <eu> beispielswei-
sewird im Schweizerhochdeutschen
statt [04] oder dhnlichen Varianten
oft als[0é] oder dhnlich redlisiert.

e Der a Laut wird je nach Dialekt
weiter hinten oder vorne artikuliert
asim deutschlandischen Standard.

« Intervokalische K onsonanten wer-
den nach betontem Kurzvokal im
Schweizerhochdeutschen oft als
Geminaten redisiert: Im WortZim-
mer ist das mim Schweizerhoch-
deutschen gegentiber dem deutsch-
landischen Standard deutlich
gelangt.

¢ Der Ich-Laut wird korrekt ausge-
sprochen, der Ach-Laut tendenziell
zum Ich-Laut hin verschoben, so
dass seine kratzende Qualitét verlo-
ren geht.

» Die Audautverhartung von b, d und
g findet kaum statt.

e <e>im Auslaut wird tendenziell
offener als im deutschléndischen
Standard redlisiert.

Faktoren, die das Schweizer hoch-
deutsche beeinflussen

In Kapitel 6 diskutiert Hove die Fak-
toren, die das Schweizerhochdeutsche
beeinflussen. Von den sprachlichen
Einfllssen seien hier aus Platzgriinden
nur zwei genannt: Der Dialekt als
Quelle von Transfer und Interferenz,
wobei einschrénkend betont wird, dass
man zwischen Interferenzen und Aus-
prégungen der Aussprachekonvention
unterscheiden muss: Wie oben be-
reits dargelegt, werden viele nicht-
deutschlandische Varianten verwen-
det, die nicht auf den Ausgangsdia ekt
zuriickgehen, die also der schweizer-
hochdeutschen Aussprachenorm an-
gepasst sind. Als zweiten wichtigen
Einfluss nennt Hove die deutsch-
landische Aussprachenorm und das
Mediendeutsche.
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Uber die aussersprachlichen Einflis-
se kann Hove tendeziell nur wenig
Gesichertes aussagen, weil die beiden
Korporasich nicht nur im Formalitéts-
grad unterscheiden, sondern auch in
anderen Variablen, besondersim Al-
ter und im Ausgangsdialekt. Was das
Alter betrifft, so befinden sich nur
gerade 5 Personen Uber flinfzig Jahre
in der Stichprobe A, was die Aussage-
kraft der Resultate mindert. Fir die
Variablen Bildungsgrad und Schicht
fehlt eine bildungsferne Kontrollgrup-
pe, so dass auch hier nur unsystema-
tische Beobachtungen méglich sind.

Schliesdich behandelt Hove noch den
Einfluss von Einstellungen auf die
Aussprache des Schweizerhoch-
deutschen. In diesem Bereich hat sie
die Gewahrspersonen systematisch
befragt. Allerdings stellten sich die
Einstellungen als so komplexe Gros-
sen heraus, dass sie durch die Erhe-
bungsmethode nicht valide bestimmt
werden konnten. Hinzu kommt, dass
der Zusammenhang zwischen Eingtel-
lung und beobachtbarem Verhalten
nicht as direkt bezeichnet werden
kann. Diese Verhdtnisse dirften da-
fur verantwortlich sein, dass keine
Zusammenhange zwischen den Ein-
stellungen und der Aussprache des
Schwei zerhochdeutschen zu beobach-
ten waren.

Vorschlage fur eine schweizeri-
sche Aussprachenorm

I nteressante Zusammenhange zeigen
sich hingegen zwischen den verschie-
denen Aussprachevariablen. So korre-
lieren z.B. typisch mediendeutsche
Varianten (geschlossenes langesefur
offeneslangese, vokalisiertesr) teil-
weise signifikant miteinander, so dass
die Vorstellung einer homogenen, am
Deutsch der Medien orientierten Sub-
varietdt des Schweizerhochdeutschen
plausibel erscheint.

Ausihren Daten leitet Hove Vorschlé
ge fur eine schweizerische Ausspra-
chenorm ab, wobei fir sie die Grund-
sédtze gelten, dass eine aufzunehmende
Variante mindestens eine Auftretens-



haufigkeit von 30% aufweisen muss
und dass sie phonetisch den anderen
Varianten der betreffenden Variable
dhnlich sein soll. Daraus ergibt sich
eine Anzahl von Deutschschweizer
Varianten, welche u.a. die oben auf-
gefuhrte Liste umfasst. Nicht aufge-
nommen aufgrund des mangelnden
Vorkommens ist etwa die Ausspra-
chevon k als Affrikate [kx] oder von
| in der velarisierten Variante.

Esist zu hoffen, dass Ingrid Hoves
fundierte und detaillierte Untersu-
chung die Idee einer toleranten Aus-
sprachenorm ein Stiick weiter bringen
wird. Die Autorin weist aber darauf
hin, dass fur eine umfassende schwei-
zerische Aussprachenorm weiterfih-
rende Abkl&rungen notwendig sind.

Hangjakob Schneider

Stelle fur Forschung und Entwicklung der Leh-
rerinnen- und L ehrerbildung des Kantons und
der Universitét Bern.

* CATHOMAS, R./ CARIGIET,
W. (2002): Einfuhrungin eine allge-
meine Sprachendidaktik. Der sprach-
didaktische Wurfel. Aarau, Sauer-
lander. ISBN 3-0345-0007-6, 40 S.

| stu. — Mit ihrer
Einflhrung in die
allgemeine Spra-
chendidaktik wol-
len Cathomas &
Carigiet Studie-
renden und Prakti-
kerlnnenein “ein-
faches, stimmiges
und handhabbares
Werkzeug fir die Gestaltung ihres
Sprachunterrichts” zur Verfligung
stellen (Einleitung, S. 2). Der Titel
dieses schmalen, aber informativen
und nitzlichen Heftes ist gleich dop-
pelt motiviert: Einerseits handeltes
sich um die Darstellung einer Spra-
chendidaktik, weil Aspekte des Ler-
nens von Erst- und Fremdsprachen
gleichermassen betroffen sind (z.B.
Umgang mit Texten), und anderer-

seitsliegt eine allgemeine Sprachen-
didaktik vor, weil allgemeindidakti-
sche Uberlegungen einen wichtigen
Platz einnehmen (z.B. zur Klarung
von Beziehungs-, Inhdts- und Metho-
dikfragen).

Strukturiert ist die allgemeine Spra-
chendidaktik durch das Modell eines
Wiirfels. Der sprachdidaktische Wir-
fel umfasst die Dimensionen Sprach-
fertigkeiten (Horen, Lesen, Sprechen,
Schreiben), Sprachebenen (Texte und
Lexikon; Wort- und Satzstruktur;
Phonematik, Prosodie, Pragmatik) und
Sprachfelder (Grade der Kontextein-
bettung resp. -reduktion und der Kom-
plexitat/Anforderung). “Benutzen”
(befragen) |&sst sich der Wiirfel mit
Hilfe der acht didaktischen Grund-
fragen (wer? was?...). — Besonders
akzentuiert werden in dieser Einfuh-
rung kommunikative und pragmati-
sche Kompetenzen.

Zu den Verdiensten des Biichleins
gehort es, dass die theoretischen Uber-
legungen, die mehrheitlich auch aus
anderen Quellen bekannt sind, durch
eine Vielzahl von Visualisierungen
Uberschaubar und durch Beispiele und
Checklisten fir die Praxis nutzbar
gemacht werden.

*PORTMANN-TSELIKAS, P.R./
SCHMOLZER-EIBINGER, S.
(Hrsg., 2002): Textkompetenz. Neue
Perspektiven fur dasLernen und Leh-
ren. Innsbruck et al., SudienVerlag.
I SBN 3-7065-1785-X, 260 S.

stu. — Textkom-
petenz, verstan-
den als “Fahig-
keit, textuell ge-
fasste Information
zu verstehen und
selbst mit Hilfe
von Texten zu
kommunizieren”
(Vorwort, S. 9.),
spielt in jedem Sprachunterricht eine
wesentliche Rolle. Zunachst einmal,
im herkdmmlichen Sinn, beim Lesen
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und Schreiben einzelner Texte mit
ihren jeweils spezifischen Charakte-
ristika. Dann aber auch im Hinblick
auf die Entwicklung der Fahigkeit,
mit bestimmten Typen von Texten
und letztlich mit Texten generell um-
zugehen.

In den 11 Beitragen dieses Bandes,
die den Umgang mit Texten in ganz
verschiedenen Sprachlernsituationen
und bei sehr unterschiedlichen Ziel-
gruppen behandeln, wird dieser zwei-
te Aspekt von Textkompetenz und
damit die kognitive Basis aller text-
bezogener Aktivitéten in den Vorder-
grund gerlickt. Diese Akzentuierung
trégt zunéchst zu einer wichtigen Klar-
stellung bei: Textkompetenz basiert
zwar auf Sprachkenntnissen, lésst sich
aber nicht darauf reduzieren und ist
mehr als angehduftes Wissen tber
sprachliche Mittel. Besonders deutli-
che Beispiele daf ir kennt man aus
dem L 1-Erwerb: Das Schreiben eines
Textes bereitet oft auch dann grosse
Schwierigkeiten, wenn sprachliche
Fehler nicht (mehr) das Problem sind.
Beim Fremdsprachenlernen dagegen
sind diese textbezogenen Schwierig-
keiten oft nur schwer zu erkennen,
weil hier sprachliche Fehler in den
meisten Féllen auch eine Rolle spie-
len. Fur eine gezielte Férderung von
Schreibfertigkeiten z.B. wére es ent-
sprechend wichtig, sich der verschie-
denen Arten von Problemen bewusst
zu sein, mit denen Fremdsprachen-
lernende bei der Textproduktion kon-
frontiert sein kdnnen.
Charakteristisch fur diesen Band ist
nicht nur ein erweitertes Konzept von
Textkompetenz, sondern auch ein
weiter Textbegriff. Das bedeutet:
Auch Texte wieVortrageoder Alltags-
erzahlungen oder —fir den Unterricht
von besonderer Bedeutung — I nstruk-
tionen undUnterrichtsgesprache, die
in der Regel mundlich realisiert wer-
den, sind ein Thema. Diese Perspekti-
ve auf Texte macht deutlich, dass nicht
wenige der typischerweise mindlich
realisierten Texte Eigenschaften auf-
weisen, die man sonst eher der Schrift-



lichkeit zurechnet. Im Wissen darum,
dass auch scheinbar einfache, miind-
lich realisierte Texte Merkmale “kon-
zeptueller Schriftlichkelt” tragen kén-
nen, lasst sich dann beispielsweise
auch besser abschétzen, wie hoch die
mit dem Verstehen eines mundlichen
Textes einhergehenden Anforderun-
gen sein kénnen.

Insgesamt ein interessantes und anre-
gendes Buch fur Unterrichtende aller
Stufen, weil es die Aufmerksamkeit
auf bisher noch zu wenig beachtete
Aspekte von Schriftlichkeit lenkt und
dabei die Relevanz einer Textkompe-
tenz fir das Unterrichtsgeschehen
ebenso zeigt wie fur den Lernerfolg.

*MELDE, W. / RADDATZ, V.
(Hrsg., 2002): Innovationen im
Fremdsprachenunterricht, Teil 1: Of-
fene Formen und Friihbeginn. Frank-
furt/Main et al., Lang (=K olloquium
Fremdsprachenunterricht; Bd. 9).
| SBN 3-631-39482-9, 129 S.

Der Band versam-
melt 12 Aufsitze
zu den Themen-

Ry me———

Inawraibanrs im

Fromsdprachesscm ek by
L komplexen “ Offe-
e ne Lehr- und
Lernformen” und
“Fruhbeginn
Fremdsprachen”,

RIS
e T s

die vor dem Hin-
tergrund veréan-
derter Prémissen (konstruktivistisches
Lernen statt instruktivistischer Un-
terricht) diskutiert werden. Die Bei-
trége beziehen sich auf Englisch, Fran-
zOsisch, Italienisch, Spanisch und
Deutsch als Fremdsprachen. Abge-
deckt wird insgesamt ein breites Spek-
trum fremdsprachendidaktischer
Standorte (Hochschule, Schule, Fort-
und Weiterbildung, zweite Aus-
bildungsphase).

Teilskritisch erortert, teils model Ihaft
und teils auf empirischer Basis darge-
stellt werden sprach-, literatur- und
kulturdidaktische Aspekte des Rah-
menthemas ebenso wie die Umsetzung

kognitiver, affektiver und prozedu-
raler Lernzieleim Hinblick auf Jahr-
gang und Schultypus. Weitere Schwer-
punkte bilden die Sozialformen des
Lernens und der Einsatz traditioneller
und neuer Medien. — Als Spezifika
einer schilerorientierten Fremdspra-
chendidaktik erweisen sich Prozes-
sualitat, Ganzheitlichkeit, Authenti-
zitat und Handlungsbezug.

*KRUCK, B./LOESER, K. (Hrsg.,
2002): I nnovationen im Fremdspra-
chenunterricht, Teil 2: Fremdspra-
chen als Arbeitssprachen. Frankfurt/
Main et al., Lang (=Kolloquium
Fremdsprachenunterricht; Bd. 14).
| SBN 3-631-39483-7, 195 S.

Die Erziehung zu

R =oreses=siaan
liseralanrs is
Frrm g rnriv b i

Froed "
ok hrbovprebaon

Mehrsprachigkeit
und interkulturel-
ler Handlungs-
fahigkeit fur Eu-
ropaist eine aktu-
elle Aufgabe fir
Schulpolitik,
Schule und Hoch-
schule. Dieser

Band versammelt elf Aufsétze, die

diesem Anliegen dienen. Sie bezie-
hen sich auf ein breites Spektrum von
Schulformen (von der Grundschule
Uber das Gymnasium bis zur Hoch-
schule) und auf verschiedene euro-
péische Sprachen (Englisch, Franzo-
sisch, Spanisch und Deutsch als
Fremdsprachen).

Das (nicht neue) Konzept “Fremd-
sprache als Arbeitssprache” verweist
auf die Ausdehnung des Fremdspra-
chengebrauchs auf den Fachunter-
richt, in dem eine Fremdsprache als
Medium der Aneignung fachlicher
Inhalte fungiert. Mit diesem Konzept
verbunden ist die Erwartung, dassdie
Lernenden eine qualitativ andere
Sprach- und Kulturkompetenz erlan-
gen, die ihnen den Zugang zum euro-
péischen Bildungs- und Arbeitsmarkt
erheblich erleichtern soll.
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* Lefrancaisaujourd’ hui

Cenuméro 140 de
“Le francais au-
jourd' hui” est con-
sacré alacorrec-
tion, et plus préci-
sement aux gestes
et aux enjeux de
lacorrection. Par-
mis les contribu-
tions:
* La correction:
notion et pratiques
(Patrick Chardenet)
« Evaluer des compétences en langue
(Roberte Tomassone)
¢ Lesnouveaux genres scolaires: de
quelques débats et mutations
(Jeanne-Antide Huynh)
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* I nterdialogos 2/02

“Language awa-

reness’ e educa-
| zione multicultu-
rae: questo é il

tema del numero
2/02 di Interdia-
logos. Duelera-
gioni addotte per
lasceltadi questo
tema daunlatola
pubblicazione sotto il nome EOLE
(Educetion et Ouvertures aux Langues
al’Ecole) di unaraccolta di materiali

per lascuoladell’infanzia e la scuola
elementare e dall’ atro lato I’ avvio
del progetto JALING (Janualinguo-

rum: laporta delle lingue), laramifi-
cazione svizzeradi un progetto euro-
peo dedicato allo sviluppo di attivita
di sensibilizzazione alle lingue nella
scuola elementare. | contributi, redat-
ti daautori attivi tanto nellaricerca
quanto nella pratica, prestano partico-
lare attenzione alla dimensione cultu-
rale. Darilevare contributi sul ruolo
della sensibilizzazione linguistica nel-
laformazione degli insegnanti e sui

risultati del progetto europeo Socrates-
Evlang.




* Trait d’union 39

Mit diesem Bul-
letin bietet ch Ju-
gendaustausch
eine umfassende
Ubersicht tber die
verschiedenen
Aktivitaten und
v.a., anhand von
wertvollen Erfah-
rungsberichten,
Uber eine ganze Reihe von verwirk-
lichten Austauschprojekten. Beson-
dere Erwahnung verdient das Vor-
wort zum Thema Kommunikations-
kompetenzen. Zu beziehen bei: ch
Stiftung flr eidgendssische Zusam-
menarbeit, Postfach 358, CH-4502
Solothurn. Homepage:
www.echanges.ch

Sustauschgesuche
Demandes d’ échanges
Richieste di scambio

Siehe/voir/ vediwww.echanges.ch

“Cercarel’ Altro,
incontrarlo, com-
prenderlo... que-
staelasfidaposta
dallarealta multiculturale in cui vi-
viamo.” Cosi Mario Annoni, direttore
della pubblica educazione del Canton
Bernariassume lo spirito che ha ani-
mato exchange.02, il progetto che,
nell’ ambito della Expo02, ha permes-
so a quasi 5500 allievi e 521 inse-
gnanti di incontrasi e vivere momenti
umanamente e culturalmente signifi-
cativi. La presente pubblicazione &
una piacevole sintesi che contiene te-
stimonianze e una valutazione delle
opinioni dei partecipanti. Ad es. il
97% degli insegnanti che hanno par-
tecipato ritiene opportuno che venga-
no organizzati ulteriori progetti di
scambi scolastici. Strano e in un certo
Senso preoccupante  per contro il
fatto che solo pochissimi insegnanti

¢ EXCHANGE.D?

giovani (di etainferiore ai 30 anni)
abbia partecipato all’ esperienza.

E disponibile presso:
www.cdep.ch

Der Verlag FRAUS - ein Fremd-
sprachenverlag aus der Tsche-
chischen Republik

Das Verlagsprofil

Der Verlag Fraus in Pilsen in der
Tschechischen Republik wurde 1991
gegrundet. Er ist hauptsachlich im
Bereich Fremdsprachen tétig und
editiert Materialien fur den Unter-
richt sowie Worterbucher. Fir die
Sprachen Englisch, Deutsch, Spa-
nisch, Franzosisch, Italienisch und
Russisch gibt er fir alle Schultypen
L ehrwerkreihen und Begleitmaterial
heraus, wie Grammatiken, Biicher zu
Konversationsthemen und Landes-
kunde, literarische Texte, Kopiervor-
lagen, Landkarten.

Als Autoren flir seine Editionen konnte
der Verlag Fraus namhafte tschechi-
sche Fachleute auf den Gebieten der
Padagogik und der Fremdsprachen-
vermittlung gewinnen.

Der Verlag beschéftigt zur Zeit mehr
als 50 Mitarbeiter und gibt jahrlich
etwa 50 eigene Titel heraus. Neben
der eigenen Editionstétigkeit vertreibt
er Lehrwerke fir den Fremdsprachen-
unterricht und Worterblicher auslén-
discher Verlagspartner wie Cornelsen,
Duden, Langenscheidt, Hueber,
Oxford, Cambridge, Hachette und
Edelsa
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Das Projekt “Berufsorientierter
DaF-Unterricht”

(Reihe “einFach gut”, Serie “Kommu-
nikation im Beruf”)

In Zusammenarbeit mit dem Goethe
Ingtitut gibt der Verlag Fraus eine
dreibandige Lehrbuchreihe fur den
Fremdsprachenunterricht an den
berufsorientierten Schulen heraus.
“einFach gut”, der Titel dieser Rei-
he, steht auch fir den Deutschunter-
richt mit diesem Lehrwerk.

Das Autorenteam unter der Leitung
von Dorothea L évy-Hillerich hat ein
vollig neuartiges L ehrbuch entwik-
kelt, das von Anfang an die berufs-
sprachlichen Aspekte der Fremdspra-
che Deutsch berticksichtigt. Die Ziel-
gruppe sind Jugendliche ab 15 Jah-
ren, die sich auf ihre berufliche Tétig-
keit vorbereiten und Uber keine oder
nur geringe Grundkenntnisse verfi-
gen. Das Buch kann an Schulen unter-
schiedlichen Typs eingesetzt werden
und beruht auf der kommunikativen
Unterrichtsmethode, die die Lerner
progressiv und schndll zu einer einfa-
chen Versténdigung in deutscher Spra-
che fihrt. Es schliefdt nach Européi-
schem Referenzrahmen mit dem Ni-
veau B1 ab.

Fir Lerner mit guten Grundkennt-
nissen (Niveau B1) ist eine weitere
funfbéndige Serie mit dem Tit “K om-
munikation im Beruf” in Vorberei-
tung. Jeder Band ist einem Berufsfeld
gewidmet und sein Schwerpunkt wird
auf dem Erwerb und der Vervollstén-
digung des Fachwortschatzes liegen.
Im Vordergrund steht die kommuni-
kative Ubung in typischen berufli-
chen Situationen. Geplant sind die
L ehrbiicher fir die Bereiche Medizin
und Soziales, Tourismus, Landwirt-
schaft, Industrie und Technik sowie
Wirtschaft und Verwaltung.

Diese Lehrbuchserie ist auch fur die
Verwendung in anderen Léndern vor-
gesehen.

Weitere Informationen zu diesem Pro-
jekt auf den Internetseiten der Goethe
Institute sowie bei
www.fraus.cz/www.fraus.com



Bloc Notes
Informazioni

Neues Forschungsprogramm des Schweizerischen
Nationalfond (SNF)

Sprachenviefalt und Sprachkompetenzin
der Schweiz

Der Bundesrat hat kiirzlich Gber die Lancierung von
drei neuen Nationalen Forschungspro-grammen (NFP)
entschieden. Mit einem Budget von insgesamt Fr. 33
Millionen sollen wahrend der kommenden finf Jahre
neben den Themen “Nachhaltige Siedlungs- und Infra-
strukturerneuerung” und “Muskul oskeletale Gesund-
heit — Chronischer Schmerz” auch * Sprachenvielfalt
und Sprachkompetenz in der Schweiz” wissenschaft-
lich untersucht werden.

Ausgangspunkt und For schungsthemen: Ausgangs-
punkt desNFPist die,, Vielsprachigkeit* in der Schweiz.
Forschungsthemen sind u.a.: - Verfassungs- u. volker-
rechtliche Vorgaben fir die Sprachenpolitik von Bund
und Kantonen; - Existenz, Erwerb und Bedeutung von
Sprachkompetenzen und Kommunikationsféhigkeiten;
- Sprache bzw. Sprachen als identitétsstiftendes Ele-
ment in Kultur, Gesellschaft und Politik; - Politische
und gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir die Ver-
wirklichung einer erfolgreichen Sprachenpolitik.
Ziele: Das NFP soll die wissenschaftlichen Grundlagen
fir die Formulierung einer zukiinftigen Sprachenpolitik
bereitstellen, die sowohl das Verstandnis zwischen den
Sprachregionen als auch die Nutzung von Sprach-
kompetenzen in verschiedenen Kontexten (Gesdllschaft,
Arbeitswelt etc.) starkt.

Finanzrahmen: Fr. 8 Mio.

Auskinfte:

Dr. Claudine Dolt, Bundesamt fir Bildung und Wissen-
schaft, Tel. 031/322 78 38

Homepage: www.sfn.ch

Das Goethe-Institut Inter Nationesinformiert
In der Reihe der Fernstudieneinheiten erscheint im
Herbst 2003:
C. Dauvilliersund D. Lévy-Hillerich:
Im Deutschunterricht spielen
M inchen: Langenscheidt
| SBN3-468-49646-X
Zielsetzung eines Buches Uber Spiele im Fremd-
sprachenunterricht sollte eine ausgewogene Darstel -
lung von Lernen und Spielen sein. Die Fernstudien-
einheit stellt dazu praxisorientierte Uberlegungen an
und gibt wertvolle Anregungen und eine Vielfalt von
Spielen.

£

Formation des enseignantes et enseignants
dans les hautes écoles: qu’advient-il des
anciens diplémes d’ enseignement?

Désormais, lestitulaires d' un dipléme d’ enseigne-
ment obtenu avant la réforme de la formation des
enseignants (création des hautes écoles pédagogi-
gues) auront également un dipléme reconnu dans
toute la Suisse. Les anciens dipldmes d' enseignement
ne seront toutefois pas convertis en diplédmes de haute
école.

Gréce ala création des hautes écoles pédagogiques, la
formation de tous les enseignants et enseignantes s ef-
fectuera dorénavant au niveau haute école. Le dipldme
d’ enseignement devient de ce fait un dipléme de haute
école (spécidiseée) et savalidité s éend al’ ensemble du
territoire helvétique des le moment ou lafiliere HEP
concernée est reconnue par la Conférence suisse des
directeurs cantonaux de I"instruction publique (CDIP).

Reconnaissance a I’ échelon national, mais pas
conversion en dipldme de haute école

Lanouvelle réglementation a aussi des conséquences
pour lestitulaires d' anciens dipldmes d’ enseignement:
leur diplédme cantonal est considéré commeautomati-
guement reconnu a |’ échelon national dés le moment
ou les nouveaux diplémes HEP de leur canton ont été
reconnus par le Comité delaCDIP. Lalibrecirculation
totale — ¢'est-a-dire la possibilité d’ exercer dans tous
les cantons — est ainsi également assurée aux titulaires
d' anciens dipldmes d’ enseignement, diplémes obtenus
dans les établissements de formation précédents.

En revanche, les dipldmes délivrés avant laréforme
HEP ne deviennent pas des dipl6mes HEP ou des
diplémes HES.

[.]

Autresinformations

Des indications détaill ées figurent dans la notice expli-
cative Reconnaissance a I’ échelon national des dipl6-
mes d’ enseignement et des dipldmes d’ enseignement
spécialisé, de logopédie et de psychomotricité, notice
quel’ on peut trouver sur le Ste dela CDIP.www.cdip.ch
® Domainesd activité ® Reconnaissance des dipl6-
mes® Reconnaissance al’ échelon national des dipl6-
mes d’ enseignement.
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Agenda

Jour née Scientifique du 23 mai 2003
Pari X Nanterre

Quand les pratiques scolair es interr ogent
lesthéories et modelesdel’ écriture

L’ objectif delajournée est de développer une réflexion
critique sur les utilisations par I’ école des différentes
théories de I’ écriture — entendue comme activité de
production d’ écrits— qui ont été retenues, explicitement
ou non, dans les programmes d’ enseignement. Le ques-
tionnement touche également le recours a ces théories et
leur aptitude a rendre compte des pratiques d’ écriture.

Les principaLix courants théoriques examinés seront la
linguistique textuelle et les théories des genres et des
discours, lagénétique textudlle, lapsychologie cognitive.
La part théorique et pratique prise par les nouvelles
technologies de I écriture 41" école fait aussi I’ objet du
questionnement.

Ladidactique de I’ écriture occupe une double position.
Elle n'est pas définie d'emblée ici, en tant qu'une
discipline universitaire parmi les autres: sa place au
croisement des théories, des modéles et des pratiques de
I écriture, lamet en position de critique. Mais sa capa-
cité a produire concepts, théories et modeles de I’ écri-
ture - avec les théories évoquées ci-dessus, sans elles, ou
avec d'autres- est au centre du débat.

L’inscription, gratuite, est recommandée. Des attesta-
tions de présence pourront étre délivrées.

Inscriptions et informations:

Jacques Anis

jacques.anis@u-paris1o.fr

Université Paris X Nanterre, UFR LLPhi, 200 avenue de
la République, 92001 Nanterre Cedex

Journée de formation romande

Culture et imaginaire: lescontesal’ école

mercredi 14 mai 2003
Université de Genéve - Batiment de Battelle - 9, rte de
Drize, 1227 Carouge

Des conférences, des ateliers, des contes ponctueront
cette manifestation dans le but de sensibiliser a la
complexité de ce genre et de donner quelques outils

pédagogiques.

Informations et inscriptions:

Christiane Perregaux, Bd du Pont-d’Arve 40, 1205
Genéve

Courriel: Carole.Deschoux@pse.inige.ch

Tagung
M ehr sprachige Hochschulen: Praxisund
Standards

Congres
Universités et Hautes Ecoles plurilingues:
pratiques et standards

Congress
Multilingual Universities and Colleges:
Practice and Standards

19/20 septembre 2003 - Université de Fribourg

Informations et inscriptions: www.unifr.ch/cerle/msu

Assemblée annuelle de I’ APEPS et colloque

= Leslangues minoritaires et majoritaires dans|’ enseignement bilingue

Jahresver sammlung und Kolloquium der ARGEFMUS
Mehrheit- und Minder heitensprachen im zweisprachigen Unterricht

Assemblea annuale dell’ APEPS e colloquio
Lelingue minoritarie e maggioritarie nell’insegnamento bilingue

Samedan, 26/27 septembre 2003

Informations et inscriptions. www.plurilingua.ch
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Jean-Francois De Pietro
Neuchéatel

Dans ce numéro, une fois n’est pas
coutume, les Actualités linguistiques
se présenteront sous une forme diffé-
rente. D’ une part, elles porteront non
pas sur des évenements diversifiés,
puisésci et |a, maissur deux “ évene-
ments |égislatifs’ en cours:

* la décision du Canton de Zurich de
confirmer I'introduction de I’an-
glaisa partir de la deuxiéme classe
primaire;

* les décisions prises par la Confé-
rence intercantonale de |’ Instruc-
tion publique de la Suisse romande
et du Tessin, rendues publiques sous
la forme de Déclarations a la suite
de sa stance du 3 avril 2003, et plus
particulierement celles qui concer-
nent la politique de I’ enseignement
des langues en Suisse romande.

« |"éaboration de la nouvelle Cons-
titution fribourgeoise et, plus parti-
culiérement, les discussions qui ont
lieu dans ce cadre a propos des
langues.

LarubriqueActualités 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
maniere 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

Attualitalinguistiche - Actualités des langues - Sprachen aktuell

wY, Zirich: Frihenglisch ohne
48« 7\veifel — Suisse romande:
Frihdeutsch ohne Zdgern.
Spannende oder angespannte
Sprachenpolitik?

Nachdem die schweizerische Er-
ziehungsdirektorenkonferenz (EDK)
die Wah! der Erstfremdsprache in der
Primarschule den regionalen Konfe-
renzen delegiert hat, und nachdem
das angestrebte Gesamtsprachen-
konzept nie eine verbindliche Bedeu-
tung erlangt hat, steht nun allen Re-
gionen Tir und Tor fur Entscheidun-
gen offen, die partikul&ren Interessen
gehorchen und jegliche Méglichkeit,
kurzfristig eine schweizerische Spra-
chenpolitik einzuleiten zunichte ma-
chen. Das Gegenteil scheint offen-
sichtlich einzutreten, denn Koordina-
tion ist im Moment kein nationales
Anliegen mehr. Dies unbedacht je-
ner, die meinen, eine solche Koordina-
tion sei sinnvoller Uber Standards zu
erreichen, also durch die Verschie-
bung des Problems von der politisch-
kulturellen auf die technische Ebene.
Dazu gehdren sowohl redlitdtsfremde
Optimisten, die die Readlisierbarkeit
und die Wirkung von Standards Uber-
schétzen, aber auch jene, die damit
eine implizite Legitimation des
Englischentscheids erhoffen.

So hatte kurzlich der Zurcher
Bildungsrat offensichtlich keine Be-
denken mehr, den Entscheid zur
fléachendeckenden Einfiihrung des En-
glischunterrichts ab Schuljahr 2005/
06 mit Beginn in der zweiten Primar-
schulklasse zu bestétigen. Ausgehend
von einem unter der Leitung von Otto
Stern erstellten Gutachten, welches
alerdings nicht primér das Frih-
englisch, sondern algemein den Er-
werb mehrerer Sprachen in der Primar-
schule thematisiert, wurden die ent-
sprechenden Anderungen in der Lek-
tionentafel vorgenommen. Zu bemer-
kenig, dassin der 2. Klasse die Begeg-
nung mit Sprachen im Vordergrund
steht und erst in der Dritten ein auf
Englisch gezielter Unterricht beginnt.
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Wenn man bedenkt, dass sich beinahe
gleichzeitig die Erziehungskonferenz
der Suisse romande (siehe neben-
stehender Beitrag von J.-F. de Pietro)
deutlich fir eine Nationalsprache al's
Erstfremdsprache und zwar Deutsch
ausgesprochen hat und dass die
NWEDK in eine dhnliche Richtung
strebt — und dies obzwar Zirich zu
dieser Konferenz gehtrt —, dann wird
klar, dass die Spannungen in der
schwei zerischen Sprachenlandschaft
kaum abnehmen werden. Ob diesein
gutes Omen fir die bevorstehende
parlamentari sche Debatte zum neuen
Sprachengesetz sein kann, sei dahin
gestellt.

Gianni Ghida

Y, LaDéclaration delaClIP/
98 SR+Tirdativeala

Y politique del’enseignement
deslangues en Suisse romande

Cette Déclaration s'inscrit dans un
ensemble de processus institutionnel's
initiés ces derniéres années tant au
niveau suisse qu’ au niveau des diffé-
rentes régions qui la composent.

Du point de vue de la politique natio-
nale, elle doit ére lue en effet en
relation au Concept pour I’ enseigne-
ment des langues et aux (non-)déci-
sions arrétées par laCDIP, en relation
aussi aux débats et décisions qui ont
été prises dans le canton de Zurich
d’ une part (priorité accordée al’ en-
seignement de I'anglais), dans la
Suisse nord-ouest d' autre part (prio-
rité a I'enseignement du francais).
Dans ce contexte, ce qui ressort avec
force, c'est d'abord lapriorité claire-
ment attribuée a |’ enseignement de
I'dlemand - qui devradébuter en 3éme
au plustard, avec lapossibilité d’ amé-
nager auparavant des occasions de
contact avec cette langue, notamment
sous forme de modules d’ immersion.
Mais | anglais occupe également une
place importante: il sera désormais
enseignéatousles éléves apartir dela



7éme année; et “une étude sérieuse
sur les conditions aréunir et les moyens
a mettre en oeuvre’ est envisagée
dans la perspective d’ un avancement
de cet enseignement en 5éme. Enfin,
I'italien n'est pas oublié et est prisen
compte selon deux modalités: des
modules de type éveil aux langues,
pour tous les éléves du secondaire,
d une part, un enseignement optionnd,
déesla 7éme, que les cantons devront
“sefforcer” d offrir, d’ autre part.
Ce qui frappe également, ¢’ est une
volonté manifeste d'inscrire cette po-
litique dansla cadre défini par le Con-
cept général et par les recommanda-
tions du Conseil de |’ Europe. Ainsi,
les objectifs sont définis selon les
niveaux du Cadre européen commun
deréférence; I’ évaluation s appuiera
entre autres sur le portfolio européen,
en favorisant une approche positive de
I” apprentissage qui accorde “ davantage
d’ importance aux acquis et aux progres
des éléves qu'aleurs difficultés’; un
“accent fort” est mis sur un apprentissa-
ge intégré a des contenus scolaires et
doit étre concrétisé par des démarches
d enssignement bilingue et par une“pé-
dagogie des contacts’ .
Du point de vue de la politique régio-
nale, il faut souligner que cette Décla
ration prend place dans un projet plus
vaste incluant d’ une part une Décla-
ration relative aux finalités et objec-
tifsde |’ Ecole publique - qui explicite
les missions d' éducation et d' instruc-
tion de I’ école en termes de connais-
sances, de compétences et de valeurs
sociades-, et d' autre part une réécriture
globale du Plan d’ études cadre ro-
mand (PECARO) portant sur |'en-
semble des disciplines. Dans ce con-
texte, et en liaison avec lesrésultats de
I'enquéte PISA, on relevera la
réaffirmation de “laprimauté de |’ en-
seignement du francais’ qui n’'est plus
défini comme languematernelle mais
comme'“langue véhiculaire et de cul-
ture ainsi que langue d'intégration”.
On relévera également
« lamention explicite des “langues
anciennes’ qui, en particulier sous

laforme de modules de type “éveil
aux langues’, doivent participer de
la formation linguistique et cultu-
relle de tousles éléves;

« lavolonté d’ une politique mieux
coordonnée des langues, qui trouve
sa concrétisation dans un curricu-
lum intégrédéinissant laplace et le
role de chaque langue enseignée
par rapport aux objectifs lingui-
stiques et culturels généraux, et pré-
cisant les apports respectifs et les
interactions entre les divers appren-
tissages; I’ enseignement de I’ alle-
mand, par exemple, devra égale-
ment étre pensé “en tant que prépa-
ration al’ apprentissage d' autres lan-
gues (...) par lamise en place de
stratégies et de techniques d'ap-
prentissage”;

* laprise en compte, adesfinsdiver-
ses (langues anciennes, italien... e,
surtout, contribution a une didacti-
que intégrée), desdémarches d' évell
aux langues.

Cette Déclaration relative a la politi-
gue de I’ enseignement des langues
représente indéniablement un enga-
gement important de la Suisse ro-
mande dans le domaine de I’ ensei-
gnement des langues, dans une pers-
pective résolument ouverte et pluri-
lingue. On notera toutefois que letrai-
tement réservé aux “langues de la
migration” ne nous parait pas encore
satisfaisant: certes, ces langues sont
mentionnées, car elles ont “leur place
dans le cadre d’ une approche coor-
donnée de I enseignement /apprentis-
sage des langues’, mais cela reste
bien abstrait et on aurait di sur ce
point aller bien plus loin: quelle re-
connaissance de ces langues au ni-
veau de I’ évaluation? quelle implica-
tion pour les éléves qui ne sont pas
eux-mémes de migrants?... On peut
craindre ainsi que, comme pour le
Concept général, les langues de la
migration ne figurent finalement que
dans les énoncés de (bonnes) inten-
tions mais qu’ils disparaissent lors-
gu'il s'agit de passer aux applica
tions! (J.-F. de Pietro)
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Yy Langues et constitution:

48 bilan intermédiaire des

¥~ travaux concernant la
future Charte fribour geoise

Lasituation dansle canton de
Fribourg

L e Canton de Fribourg, bilingue de-
puis son intégration dans la Confédé-
ration helvétique en 1481, avec sa
capitale, bilingue elle aussi depuis sa
fondation en 1157, est en train de se
doter d' une nouvelle congtitution, celle
de 1857 étant quel que peu désuéte.
Selon le voau du peuple souverain,
C’ est une assembl ée constituante — et
non une commission du Grand Con-
sail - qui vaélaborer cette charted'ici
2004. Contrairement au Grand Con-
seil, I’ Assembl ée constituante béné-
ficie d'ailleurs d’ une traduction si-
multanée lors de ses séances.

La congtitution actuelle traite la ques-
tion deslangues dans ses articles 21 et
61. L’ancien art. 21 stipulait que “les
lois, décrets et arrétés devront étre
publiés dans les langues francai se et
allemande. Le texte francais est dé-
claré étreletexteorigind”, et I'art. 61
exige que “lamgjorité tant des mem-
bres que des suppléants du Tribunal
cantonal doit posséder la connaissance
des langues francaise et allemande”.
Vu son libellé jugé discriminant, I’ art.
21 aééréviseen 1990; il aaujourd hui
la teneur suivante: “Le francais et
I’allemand sont les langues officiel-
les. Leur utilisation est réglée dansle
respect du principe de laterritorialité.
2L’Etat favorise la compréhension
entre les deux communautés lingui-
stiques’. De tous les cantons pluri-
lingues, ¢ est le canton de Fribourg
qui tient le plus au principe de territo-
rialité.

Lestravaux dela Constituante

Un des premiers défis de Constituante
consistait a gérer la composition lin-
guistique de la Commission thémati-
gue 1, chargée des principes fonda-
mentaux, des relations extérieures, du



La définition du probléme

Traditionnellement, on analyse le vaste domaine de recherche interdisciplinaire sur
le plurilinguisme et |e contact des langues sous plusieurs angles d’ attaque: on
distingue le plurilinguisme individuel, sociétal, institutionnel et lacommunication
plurilingue. Si 1a politique — ou I’ aménagement — linguistique est en relation directe
avec le plurilinguisme sociétal et institutionnel, €lle aaussi des répercussions sur le
plurilinguisme individuel et lacommunication en général. Comme le plurilinguisme
institutionnel protége plut6t I’ unilinguisme des citoyennes et citoyens que le multi-
linguisme ambiant, il est donc souvent assorti de mesures de promotion et de
meédiation, afin de garantir les échanges et |a compréhension entre les communautés.

Le premier pilier del’ architecture de la politique linguistique d’ une entité plurilingue
se trouve sans doute dans sa constitution; |’ édifice est par ailleurs complété par
d’ autres mesures, notamment la législation, les réglements et nombre de régles non
écrites et non explicites. Les congtitutions cantonales ont une fonction subsidiaire: la
Constitution fédérale prime et elle comble d’ éventuelles lacunes constitutionnel les.
Sous I’ effet de la globalisation du droit, des standards internationaux sont aussi en
train de déployer leurs effets, tels que la Charte européenne des langues régionales et

minoritaires et la Déclaration universelle des droits linguistiques.

préambule et des langues. Par le ha-
sard des choses, cette commisson s est
retrouvée avec une majorité de Suis-
ses-alémaniques, la proposition de
veiller ala composition linguistique
des huit commissions ayant été refu-
sée par la plénum qui éaborait le
reglement de la Constituante. Cette
représentation linguistique a par la
suite été critiquée a maintes reprises,
en particulier par la presse franco-
phone. Unefoisles esprits calmés, la
commission a débuté ses travaux
gu'elle aachevésfin 2001 en présen-
tant, pour le domaine linguistique, 14
théses plus une thése de minorité. Ces
théses portent sur des concepts bien
connus, tels que laliberté de lalangue,
les langues cantonales et officielles,
le principe de territorialité, les lan-
gues d’ enseignement. En relation avec
le principe de territorialité, la com-
mission proposait d' utiliser un libellé
proche de !’ art. 70 de la Constitution
fédérale, alors que la proposition de
minorité demandait de maintenir la
teneur del’ actud art. 21 et dele com-
pléter par des mesures de protection
des minorités. Ces theéses ont été dé-
battues au plénum en lecture 0. Du-
rant ces débats, la notion de langues
cantonales a disparu, laliberté de la
langue a été maintenue, y compris

pour les contacts avec une autorité
dont la compétence s' étend al’en-
semble du canton (principe de per-
sonndlité), ains que laliberté de choi-
sir lalangue d’ enseignement dans les
cercles scolaires situés prés de lafron-
tierelinguistique et le maintien de la
composition linguistique des commu-
nes selon I'art. 70 de la Constitution
fédérale. Puis, les théses retenues ont
été traduites en articles et traitées en
lecture 1. Durant cette lecture, les
articles sur le bilinguisme (art. 6) et
les langues officielles (art. 7) ont été
remodelés. L'art. 6, al. 1 “Le canton
de Fribourg et la capitale sont bilin-
gues’ aéémodifié en “Lebilinguisme
est un élément essentiel de |‘identité
du canton et de sa capitale’, jugé
moins contraignant, et I'art. 7 al. 2
consacre désormais I’ ancien art. 21
sur laterritorialité en plus du libellé
de la Constitution fédérale! Le choix
delalangue d enseignement (art. 71
al. 1) aété abandonné. Dans les buts
del’Etat et dansle préambule, on fait
référence a la diversité culturelle,
malgré I’ opacité du terme, sansqu'il
n'y ait I adjonction de “linguistique”.

Une large consultation...
Avec la procédure de consultation
lancée au mois d'avril et qui vadurer

83 |

Babylonia 1/03 \ www.babylonia-ti.ch

jusgu’au 11 juillet 2003, une autre
€tape importante est amorcée. Ains,
les communes, les membres du Grand
Consell, I’administration cantonale,
les associations, |es citoyennes et ci-
toyens pourront donner leur avis con-
cernant leur future Charte. Pour les
articles linguistiques, quatre articles
sont soumis a |'appréciation de la
communauté fribourgeoise; I'art. 7
sur les langues officielles, piéce mai-
tresse des dispositions linguistiques,
est assorti de deux propositions mino-
ritaires. Le dialogue est aussi engagé
par lebiaisdu “Forum” du site Internet
de la Constituante qui, pour I’ instant,
arecueilli une seule remarque pour le
domaine des langues: “En matiére de
bilinguisme, au lieu de donner des
droits atout le monde, ne devrait-on
pas plutdt dire a chacun qu’il aun
devoir de s'intéresser al’ autre com-
munauté linguistique?’

... avant lesdécisions

Le sort des langues a subi déja moult
rebondissements. Les réponses des
organismes et personnes consultés
vont enrichir les débats des commis-
sions, la deuxiéme lecture, agendée
pour I’automne 2003, ainsi que la
troisieme et derniére lecture en jan-
vier 2004, avant que le projet ne soit
soumis au peuple fribourgeois le 16
mai 2004. Mais la question des lan-
gues '’ est qu’ un défi parmi d’ autres,
comme par exemple la question des
structuresterritoriaes, le droit de vote
et d' digihilité des personnes étrangé-
res et les relations Eglise-Etat.
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