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Editorial
Editoriale

Chi ha trovato il tempo anche nelle meritate vacanze
estive di dedicare un po’ di attenzione all’ attualita del
mondo scolastico, ha avuto modo di constatare una parti-
colare laboriosita nelle cucine della politica scol astica
svizzera. All’ origine di tantaiiniziativavi sono i risultati
dello studio internazionale PISA di cui gia abbiamo avuto
modo di parlare. Sembra proprio chei confronti possano
far male, soprattutto quando evidenziano, contro ogni
aspettativa, posizioni nelle parti intermedie o basse delle
graduatorie date allamercé del pubblico. Proprio per questo
possono perd anche risvegliare da presuntuosi e duraturi
sonni. E ¢id é senza dubbio buonacosa. Leinchieste interna-
ziondli S possono criticare per molte ragioni, ma hanno pure
il merito di contribuire a smuovere le acque laddove da
tempo ristagnano. Babylonia non pud che compiacers, in
quanto a riguardo almeno di taluni aspetti della complessa
questione linguisticasi aprono di nuovo spiragli di mode-
rato ottimismo. Cid vae in particolare per lanecessita a) di
ridare dignita alla lingua scritta, allo “Hochdeutsch” per
intenderci, nelle aule delle scuole svizzero tedesche e b) di
promuovere misure di sostegno nelle class con un’elevata
percentuale di alievi stranieri. Queste sono due delle
misure di un pacchetto di raccomandazioni formulate da
un gruppo di studio sui risultati emersi daPISA e che sono
state riprese dalla Conferenza svizzera dei direttori del-
I’ educazione in un programma d’ azione deciso il 12 giu-
gno 2003. (www.cdpe.ch) Piul precisamente la Conferenza
chiede “un uso sistematico del ‘tedesco standard” nella
Svizzeratedesca’. Cio che Babylonia rivendica datempo
(ad. es Babylonia 3/1998), ora viene ritenuto e assunto
anche da parte del massimi responsabili della scuola come
necessaria e legittimamodificadel costumi linguistici. Si
tratta solo di un primo passo nella giusta direzione, in
quanto I uso dellalingua e un fatto culturale che non s puo
modificare semplicemente con dei decreti dall’alto,
perlomeno in una societa democratica. E quindi ci vorra
del tempo. Ma la necessaria pazienza non sminuirala
soddisfazione di tutti coloro che credono nell’importanza
di migliori competenze linguistiche, ma anche nella neces-
sitadi migliori condizioni in favore della comprensione
reciprocatrale diverse culture del nostro paese.

Anche la seconda misura che miraa promuovere i giovani
sfavoriti sul piano linguistico, non pud che essere salutata
con favore nellamisurain cui contribuisce ad accrescere
I’'importanza delle competenze linguistiche da un punto di
vistasociale e culturale.

Questo numero di Babylonia é dedicato ad un temaclassi-
co dell’insegnamento linguistico: la grammatica. Siamo
certi chei numerosi contributi, coordinati da Hannelore
Pistorius con competenza e attenzione ala qualita, potran-
no fornire validi stimoli al necessario ripensamento del
ruolo della grammatica nell’insegnamento delle lingue
seconde. (red.)

Wer auch in den verdienten Sommerferien ein wenig
Aufmerksamkeit der schweizerischen Schulaktualitét ge-
widmet hat, der konnte in den Stuben, wo Bildungspolitik
gekocht wird, ein emsiges Treiben feststellen. Schuld
daran war die durch die internationale PISA-Studie verur-
sachte Schieflage unserer Schule. Vergleiche kénnen weh
tun, vor alem wenn sie, entgegen den Erwartungen,
Platzierungen in den mittleren oder hinteren Reihen 6f-
fentlicher Ranglisten zutage fordern. Sie kdnnen dadurch
aber auch zur Realitét zurtickfhren. Und diesist gut so,
denn bei aller Kritik, die man an internationalen Vergleichs-
studien Uiben kann, sicher ist es, dass sie aus lange wéahren-
den, hochmutigen Schlaf perioden wach ritteln kdnnen.
Babylonia kann sich eigentlich freuen, denn, was die
Sprachen anbelangt, besteht jetzt wieder fir einige Berei-
che Grund zu moderatem Optimismus. Dies gilt speziell
fur die Notwendigkeit, @) die Schriftsprache in den deutsch-
schwei zerischen Schul stuben salonfahig zu machen und b)
besondere Fordermassnahmen in jenen Klassen einzufiih-
ren, wo der Antell der fremdsprachigen Kinder besonders
hochist. Diessind in der Tat zwei der zehn Massnahmen,
die eine PISA-Studiengruppe als Empfehlungen formu-
liert und die EDK am 12. Juni 2003 zu einem Paket
geschnirt als Aktionsplan verabschiedet hat (www.edk.ch).
Im Wortlaut wird u.a. die “konseguente Anwendung des
Standarddeutschen in der Deutschschweiz” gefordert. Was
schon lange aus babylonischem Munde ertonte (z.B.: Ba
bylonia 3/1998), wird jetzt endlich auch von den obersten
Schulwértern als | egitime und notwendige Anderung in
den sprachlichen Gepflogenheiten deutschweizerischer
Klassenzimmer akzeptiert. Esist nur ein erster Schritt in
die richtige Richtung, denn der Sprachgebrauch ist ein
kulturelles Faktum, dessen Anderung sich nicht einfach
per Dekret herstellen l&sst , jedenfallsin demokratischen
Gesellschaften. Dass Zeit notwendig sein wird, tribt je-
doch nicht die Freude all jener, die nicht nur an die
Bedeutung von besseren sprachlichen Kompetenzen, son-
dern auch an gunstigere V oraussetzungen fir das gegen-
seitige Verstandnis zwischen den unterschiedlichen Kul-
turen in der Schweiz glauben

Auch die zweite Massnahme, die die “ Sprachférderung
fir Kinder und Jugendliche mit unginstigen Lern-
voraussetzungen” betrifft, kann nur begrisst werden, zu-
mal sie zur Ernstnahme der Bedeutung von kommunikati-
ven Kompetenzen in sozialer und (inter-)kultureller Hin-
sicht beitrégt.

Diese Babylonia-Ausgabe widmet sich einem traditionel-
len Thema des Fremdsprachenunterrichts: Die Gramma-
tik. Wir sind sicher, dass die zahlreichen , durch Hannelore
Pistorius besonders kompetent und mit Blick auf hohe
Aussagekraft koordinierten Beitrage, wertvolle Impulse
zu einer notwendigen Neueinschétzung der Grammatik im
Fremdsprachenunterricht liefern werden. (Red.)
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S , dans la canicule estivale et la torpeur de vacances
meéritées, vous avez trouve le temps de préter un peu
d’attention al’ actualité scolaire helvétique, vous aurez
certainement remarqué une agitation particuliére, comme
une “urgence” bien peu habituelle chez nous... En fait,
I’ origine de cette excitation doit étre recherchée dansla
prise de conscience progressive des résultats de I’ enquéte
internationale PISA, dont nous avons d§aeu |’ occasion de
parler: les comparaisons, en effet, peuvent faire mal, sur-
tout lorsqu’ elles sont largement publiées, rendues accessi-
bles atout le monde et que — contre toute attente — ¢’ est au
milieu ou au bas de I’ échelle qu'il faut chercher les éléves
uisses... Certes, ces enquétes internationales sont criticables
ade nombreux égards, mais elles ont parfois le mérite de
réveiller quelques vieux démons... Et, sans masochisme
excessif, ¢’est lorsgu’ elles font un peu mal qu’ elles peu-
vent nous aider, en nous confrontant a notre présomption,
en nous réveillant d’ une certaine suffisance.

Ces débats, en fait, ont fait apparaitre quelques raisons de
redevenir plus optimistes. Celavaut en particulier pour la
nécessité affirmée (a) de redonner une place centrale au
“Hochdeutsch” dans|’ école démanique; et (b) de promou-
voir des mesures énergiques de soutien dans les classes
dont le pourcentage d’ éléves alophones est éevé. Ce sont
la deux des principal es recommandations formul ées par
les groupes de travail chargés d' analyser les résultats de
I’enquéte PI SA et reprises par la CDIP dans un programme
d'action arrété le 12 juin dernier (www.edk.ch). Plus
précisément, la Conférence préne que lalangue standard
soit “ utilisée de fagon conséquente atous les degrés d’ en-
seignement et dans toutes les disciplines’. Ainsi, ce que
Babylonia demandait depuis bien longtemps (cf. no 3/98
par exemple) est a présent repris et assumeé par les plus
hautes autorités scolaires comme une évolution Iégitime et
nécessaire des habitudes linguistiques. Mais ce n’est |la
qu’un premier pas, car I’ usage d’ une langue, dans une
soci été démocratique, ne se décréte pas: c'est un fait
culturel qu'il est difficile de modifier. Il faudra donc
convaincre, il faudra du temps. Mais cela est nécessaire
non seulement pour améliorer les compétences langagie-
res des éléves mais également pour créer des conditions
favorisant une meilleure intercompréhension entre les
diverses cultures de notre pays.

Ce numéro de Babylonia est consacré a une thématique —
apparemment — plus classique de I’ enseignement des lan-
gues: lagrammaire. Nous sommes convaincus que les
nombreuses contributions qu'il contient, coordonnées avec
efficacité et compétence par Hannelore Pistorius, pourront
fournir des idées pertinentes pour nous aider arepenser les
liens entre maitrise grammaticale et maitrise pratique, a
redéfinir le role de lagrammaire dans |’ enseignement des
langues secondes. (réd.)

T gi che haer chatta durant las vacanzas da stad bain
meritadas il temp per persequitar tge che curra e passa
actulamian en las scolas svizras, quel hapudi constatatar
chelaslas cuschinas nuach’i vegn fatg politicadafurmaziun
én stadas pulitamain en truscha. La culpa da quest cunfar
eil studi da PISA che ha chaschuna che nossa scola sa
preschenta a modain pau storta.

Cumparegliaziuns pon far mal, cunzunt sch’ ellas mussan,
per supresa datuts, plazzaments mediochers u flaivlasen
glistas darangaziun publitgadas. Ellas pon dentant er avair
in effect da svegliarin. E quai € bun uschia, pertge cun tut
la critica ch’ins pudiss purtar cunter tals studis da
cumparegliaziun internaziunala pon quels tuttina scurlattar
ilsdurmentads or dalur perioda superbiadasen daRosaspina
Babiloniapo en sasez salegrar: In pau optimissem moderaé
puspe giudtifitga, dmain sinil sectur dalaslinguas. Quai vaa
speziamain per la necessitad, a) dafar deschentalalingua
scrittatudestga en las stanzas da scola dala Svizra tudestga
eb) d'introducir meds spezials per la promoziun daclassas
en las qualaslagronda part dals scolars discurrainalingua
estra. Quai en effectivamain duas mesiras d'in pachet da
totalmain diesch mesiras che la gruppa da studi PISA ha
formula ch’eén vegnidas sancziunadas 12 da zercladur
2003 dalaCDEPenin plan d acziunils (www.edk.ch). En
il text impegnativ vegn promovi il “diever consequent dal
tudestg dastandard en la Svizratudestga’. Quai cheresunava
giadapi ditg or dalabucca babilona, ch’é dentant vegni
Supprimi tranter auter er per motivs da politicadaminoritad,
vegn uss finalmain er accepta dals aults guardians da las
scolas sco midada legitima, gie schizunt necessaria, en las
disas linguisticas da stanzas da scola dala Svizra tudestga
Quai e dentant be I’ emprim pass che maina en la dretga
direcziun, pertgeil diever dal linguatg € in fatg cultural che
na vegn e na po betg simplamain vegnir midadad'indi a
I"auter per amur d'in decret, en mintga cas betg en societads
democraticas. Che quai vegn a duvrar temp naturblescha
betg il plaschair da tut quels che na crain betg be en
I"impurtanza da meglras cumpetenzas linguisticas mabain
er en la premissa pli avantagiusa per la chapientscha
reciprocatranter las differentas culturas dala Svizra.

Er la segunda mesira che pertutga medemamain la
“promoziun linguistica dad uffants e giuvenlis cun pre-
missas d’ emprender disfavuraivlas’ sa be esser fitg bain-
vegnida damai ch’ella sustegnal’ opiniun da prender pli
seriusal’impurtanza da las cumpetenzas communicativas
dal puntg davista socia ed (inter)cultural.

Questa ediziun da Babylonia sa deditgescha ad in tema
tradiziuna dal’instrucziun dal linguatg ester: ala gramma-
tica. Nus essan segirs che las numerusas contribziuns
coordinadas a moda fitg cumpetenta e cun in egl per la
forza expressiva da Hannel ore Pistorius dettian impuls
custaivels per inarevalitaziun necessariadala grammatica
per I'instrucziun dal linguatg ester. (red.)
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Tema

Lagrammatica nell’insegnamento delle L2
Die Grammatik im Fremdsprachenunterricht
Lagrammaire dans I’ enseignement des L2
Lagrammaticaen I'instrucziun dalL2

Einleitung / Introduction

Seit mindestens zweihundert Jahren wird Uber Rolle und
Bedeutung der Grammatikvermittlung beim Fremdspra-
chenlernen diskutiert. Wenn man nur die letzten dreissig
bis vierzig Jahre mit ihren verschiedenen Paradigma-
wechseln und den daraus resultierenden gegensétzlichen
Einschétzungen von explizitem Sprachwissen versus
implizitem Sprachk6nnen, von grammatik- oder struktur-
orientierten vs. inhalts- oder textorientierten Aktivitaten
im Unterricht betrachtet (vgl. die Ubersicht im Artikel von
E. Kwakernaak), dann wird klar, dass es letztlich gar keine
allgemeinverbindliche Antwort auf die Frage nach dem
Nutzen grammatischer Reflexion geben kann. Angeregt
durch neuere (oder neu entdeckte und interpretierte) Er-
kenntnisse aus Spracherwerbsforschung, Lern- und Ge-
dachtnispsychologie, suchen Linguisten wie Praktiker heute
eher nach redlisierbaren Unterrichtskonzepten, in dieviele
der theoretischen Uberlegungen eingeflossen sind. Es
schien uns deshalb wichtig, diesen verschiedenen Ansét-
zen nachzugehen, ohne dabei gleich Aussagen tber ver-
mutliche Tendenzen im Fremdsprachenunterricht zu ma-
chen. Bewusst haben wir Uberschneidungen, kontroverse
Meinungen und L ticken nicht tberbriickt; wir hoffen, auf
diese Weise leichter ein Gesprach unter unseren Lesern
anzustossen und wirden uns freuen, in einer spateren
Nummer das Thema noch einmal aufgreifen und durch
einen Blick auf Lehrpldne und Projekte in Schweizer
Schulen und anderen Ausbildungsstétten erganzen zu kén-
nen.

Wenn es trotz dem vorher Gesagten ein Stichwort gibt,
unter dem sich viele Beitrage subsumieren lassen, dann ist
es die Forderung nach einem erweiterten Grammatik-
begriff, der Giber die Beschreibung morphol ogischer und
syntaktischer Regularitéten - speziell fir den produktiven
Sprachgebrauch - hinausreicht (vgl. Wilfried Krenn, Kurz-
referat bei der IDT 2001 in Luzern, Sektion 18). Wegen
anderer Verpflichtungen konnte Krenn leider nicht an
dieser Nummer mitarbeiten. Mit seiner Zustimmung stel-
len wir hier jedoch kurz die didaktischen K onsequenzen
aus seinem Versténdnis einer “ grammatikalisierten Lexik”
vor: Wortschatz- und Grammatikarbeit verlaufen nicht
mehr getrennt, stattdessen werden wichtige lexikalische
Einheiten mitsamt ihren syntaktischen Beziehungen pré&-
sentiert und memoriert (siehe dazu auch Susanne Wokusch
in Babylonia 2/2002, Seite 39 ff.). An diesem Konzept
knupft Hana Andrastvain unserer didaktischen Beilage
an, indem sie zeigt, wie tschechische Lehrerstudenten in
der Primarschule mithilfe von Liedern Wortschatz, neue
Formen und sogar schwierige Strukturen im Kontext ein-

La discussion sur le réle que joue I’ enseignement de la
grammaire dans |” apprentissage des langues étrangéres
se poursuit depuis au moins deux cents ans. Et il suffit de
jeter un coup d’ ceil sur les trente a quarante dernieres
années — et sur les changements de paradigmes qui les ont
mar quées — pour se rendre compte que le débat est loin
d’étre clos. Les vues continueront sans doute a diverger
sur les rapports exacts entre connaissances linguistiques
explicites et maitrise implicite de la langue et, partant, sur
la question de savoir s'il faut privilégier un enseignement
basé d’abord sur des exercices structuraux ou, au con-
traire, se concentrer essentiellement sur les contenus et sur
des activités textuelles.

Cependant, au lieu de chercher des réponses définitives a
des questions qui n’en trouveront peut-étre jamais, lin-
guistes et enseignants s efforcent aujourd’ hui davantage
d' éaborer des modéles d’ enseignements applicables dans
la pratique, tout en s'inspirant d’ un certain nombre de
r éflexions théoriques proposées par |les recherches sur
I’ acquisition des langues, mais aussi sur |’ apprentissage
en général ains que sur le fonctionnement de la mémoire.
C’est pourquoi il nous a semblé intéressant, voire néces-
saire, de réunir ici différents points de vue, modéles et
concepts, sans tout de suite vouloir entirer des conclusions
concernant I’ enseignement des langues dans les années a
venir. Il nousimportait de n’@iminer ni les recoupements
ni les divergences, et ¢’ est consciemment que nous avons
renoncé a proposer une synthése des différents points de
vue. Nous espérons ainsi stimuler le débat parmi nos
lecteurs et lectrices, et nous nous ferons un plaisir de
reprendre le sujet dans un numéro ultérieur de Babylonia
en le complétant par un regard sur lesplansd’ éudes et sur
les projets en cours dans les écol es suisses.

Malgré les différences qui les séparent, bon nombre de nos
auteurs partagent néanmoins la conviction qu'il est indis-
pensable d'élargir la notion de grammaire afin qu'elle
dépasse la simple description morphologique et syntaxi-
que, qui pendant longtemps était censée favoriser (en
premier lieu) les compétences productives des apprenants.
A cette vision trop étroite de la grammaire il convient
d' opposer par exemplele concept de* grammaire lexicalisée”
(cf. Krenn et al. dans“ Grammatik kreativ’ , Langenscheidt
1999, et Susanne Wokusch dans Babylonia 2/2002), qui vise
aintégrer la grammaire dans|’ éude du vocabulaire, ce qui
revient adire que |’ apprentissage du lexique et dela gram-
maire ne sefont plus séparément, qu’ au lieu d' ére présentés
de facon isolée, les mots se trouvent inclus dans de petites
unités syntaxiques que les €l éves mémorisent en bloc. Notre
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Uiben, wobei sie besonderen Wert auf die
personliche und kreative Komponente le-
gen.

encart didactiqueillustre bien cette conception
de I’enseignement grammatical: Hana
Andrastva y décrit comment on peut utili-
ser des chansons pour faire apprendredu
nouveau vocabulaire ains que des struc-
tures méme difficiles a de jeunes é éves
del’école primaire.

Und nun ein kleiner Leitfaden durch

dieses Heft:

e In seinem Basisartikel setzt sich
Paul Portmann-Tsdlikas fur die Ent-
wicklung einer rezeptions-
orientierten Grammatik ein und pl&
diert fr eine intensivere Betrachtung
der semantischen Qualitét grammatischer
Strukturen.

Quant aux autres textes de ce numéro,
en voici un bref apercu:
« Paul Portmann-Tselikas plaide pour le
développement d’une grammaire orientée
essentiellement sur la compréhension et la

e Erwin Tschirner prézisiert in seiner Antwort auf réception et recommande que I’ on attache plus
vier vorgegebene Fragen, welche Arten von Wissen d’importance a la dimension sémantique des structures
beim Spracherwerb interagieren. Auch er schiagt vor, die grammaticales a apprendre.
rezeptiven Fertigkeiten mehr zu betonenund vor allembei ¢ Erwin Tschirner, dans une interview accordée a la
jungeren Schillern das Horverstandnis zu stérken. rédaction, précise quels sont les différents types de

 Erik Kwakernaak erhofft sich von einer genaueren Aus- savoirs qui interviennent lors de |’ apprentissage d’' une
richtung auf nattrliche Erwerbssequenzen und einem langue. Comme Portmann, il est convaincu qu’il con-
gezielten Training der Induktionsfahigkeit fir sprachli- vient d'insister davantage sur les compétences réceptives
che Regularitéten eine grossere Effizienz des schuli- des apprenants et de renforcer | entrainement a I’ écouite,
schen und ausserschulischen Lernens. Zudem hélt er es tout particuliérement avec les jeunes éléves.
fr nétig, den mundlichen Ausdruck wieder aufzuwer-  « Selon Erik Kwakernaak, un enseignement respectant les
ten. phases d’ acquisition naturelles devrait aboutir a de

 Untersuchungen und Kommentare zum Spracherwerb meilleurs résultats. C'est dans cette perspective qu'il
finden sich in dieser Nummer an verschiedenen Stellen. préconise le recours a une grammair e spécifique de
Das erkléart sich wohl aus dem Echo, das die mehrfach |”oral et insiste sur la nécessité de favoriser le dévelop-
zitierte DiGS-Studie (Deutsch in Genfer Schulen, 1995 pement des facultés inductives des apprenants.
- 2000) im In- und Ausland hervorgerufen hat. Bettina ¢ Plusieurs de nos auteurs se référent a de récentes re-
Boss und L ouise Jansen beleuchten deren Ergebnisseim cherches dans le domaine de I’ acquisition des langues
Rahmen ihrer eigenen Forschungen mit australischen étrangéres. C'est ainsi que le projet DiGS (Deutsch in
Deutschlernern, wahrend Blaise Extermann darauf sei- Genfer Schulen), qui a connu un écho considérable en
ne Uberlegungen zur Binnendifferenzierung aufbaut. Suisse comme a I’ étranger, est a la base des contribu-

« Fur einen differenzierten Sprachunterricht, in dem die tions de Bettina Boss et Louise Jansen ains que de celle
Schiller aleihre Fahigkeiten nutzen und ihr Verstandnis de Blaise Extermann. Alors que les deux chercheuses
von Grammatik in die Gruppe einbringen kénnen, tritt australiennes commentent les résultats DiGS a la lu-
Maurice Laurent ein, wenn er die Arbeit mit seiner miére de leurs propres recherches auprés d’ étudiants
“stummen Tabelle der Wortarten” beschreibt. d'allemand en Australie, le praticien genevois s en sert

¢ Ausgehend von Chomskys Theorie einer Universal- comme point de départ pour e développement d’un
grammatik, deren Kenntnis jedem Menschen eingeboren programme d’ enseignement différencié.

i, entwirft Dario Corno das Konzept einesmultilingualen ¢ L’ enseignement différencié est également le propos de
Sprachunterrichts, in dem die Lernenden durch den Maurice Laurent. Le “ panneau muet des catégories’
gezielten Kontakt mit anderen Sprachen eine “Multi- qu'il présente permet aux é éves de faire appel a diver-
kompetenz” erwerben, die sowohl fir die Mutter- als ses capacités et de passer ainsi dela grammaire impli-
auch fur die Fremdsprache(n) Nutzen bringt. citeala grammaire explicite.

* Dass Fehler Informationen tber die Hypothesen liefern, < Partant de I'idée chomskyenne que chaque individu
die ein Lerner Uber die Zielsprache bildet, ist schon possede une grammaire universelleinnée, Dario Corno
langer bekannt. Neu in Angelika Rieussecs Doktorarbeit propose des cours de grammaire ou plusieurs langues
zum Status des Fehlers, die von Francoise Crochot sont enseignées en étroit contact. L’ apprenant pourra
besprochen wird, ist der genaue Blick auf die Lerner- ainsi acquérir une “ multi-compétence” utile pour la
strategien bei der schriftlichen Produktion, vornehmlich maitrise a la fois de sa langue maternelle et des langues
im Bereich des mentalen Lexikons. étrangeéres.
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» Arabische Englischstudenten hat Ingo Thonhauser be-
obachtet, die in der Situation der Diglossie den Zusam-
menhang von Sprache und I dentitét besonders intensiv
erlebten. Dies beeinflusste einerseits ihre Motivation
zum Sprachenlernen und liess sie andererseits auf spezi-
fische Aspekte der L 2 schneller aufmerksam werden.

 Dassauch jungere Lerner bereit und féhig sind, kompe-
tente Aussagen Uber ihr Lernverhalten zu machen und
praktikable Lernziele zu formulieren, beweist eine
Umfrage aus offentlichen Schulen in Bellinzona, Genf,
Winterthur und Zdrich.

 Ebenfalls aus einer Umfrage erwachsen sind die Vor-
schlége von Martin Parrott, sich im Englischunterricht
(Ubertragbar auf jede andere Zielsprache) von Anfang an
mit komplexerer Syntax sowie Elementen von Text-
grammatik zu beschéftigen.

* Wer seinen Unterricht den Bedirfnissen der Lernenden
anpassen mdchte, dem mangelt es trotz der Fille von
L ehr- und Ubungsbiichern oft an geeignetem Material,
vor allem in den berufshildenden Schulen. Um diesem
Problem abzuhelfen, hat Heinz Hafner zusammen mit
einer Kollegin und Studierenden des Hoheren Lehramts
fur Berufsschulen an der Universitét Zurich ein “ Repe-
titorium Franzosisch” verfasst, dessen Prinzipien auch
fur andere Ziel sprachen bedenkenswert sind.

» Dem Einfluss der feministischen Sprachkritik auf
Grammatikschreibung und Lexikografie geht Daniel
Elmiger nach. Er kommt zu dem Schluss, dass zur Zeit
noch keine festen Regeln existieren, wie Personen-
bezeichnungen fir mann wie frau gebildet und verwen-
det werden sollen.

Mit den vorliegenden Beitragen ist das Thema“ Gramma-
tik” naturlich in keiner Weise erschopft. Wir hoffen aber,
dass Sie unter unserem Angebot die eine oder andere
Anregung fur Ihre padagogische Tétigkeit finden und
nehmen die Gelegenheit wahr, den Autorinnen und Auto-
ren fUr ihre bereitwillige Mitarbeit herzlich zu danken.

Hannelore Pistorius

» On sait depuis quelque temps dga que les erreurs
peuvent fournir des informations précieuses sur les
processus d' acquisition. Francoise Crochot propose un
compte-rendu de la thése de doctorat d Angelika
Rieussec, qui traite du statut de I’ erreur dans|’ appren-
tissage en s'intéressant plus particuliérement au lexique
mental et aux stratégies utilisées par les apprenants
dansla production écrite.

* Travaillant avec des &udiants arabesen Irag, au Yémen &t
au Liban, Ingo Thonhauser a pu observer que leur situa-
tion de diglossie les sensibilise tout particuliérement au
lien entre langue et identité, ce qui non seulement influe sur
leur motivation & apprendre la langue érangére (en
I’ occurrence |’ anglais,) mais semble également augmen-
ter leur sensibilité pour certains aspects de cette langue.

« Une enquéte menée dans les écoles de Bellinzone, Ge-
néve, Winterthur et Zurich révéle que méme les jeunes
€éléves sont parfaitement en mesure de parler de leur
facon d'apprendre et de formuler des objectifs d’ ap-
prentissage réalistes.

 Martin Parrott se base également sur une enquéte; il en
découle entre autres que les éléves devraient étre con-
frontés a des structures syntaxiques d' une certaine cont
plexité ainsi qu’ a des éléments de grammaire textuelle
desle début de I’ apprentissage.

* Quiconqgue tente d' adapter son enseignement aux besoins
des élévesrisque de rencontrer des difficultés considéra-
bles a trouver du matériel adéquat, méme si I’ offre de
manuels et de livres d’ exercices ne cesse d’ augmenter.
Pour parer a cette difficulté, particuliérement patente au
niveau des écoles professionnelles, Heinz Hafner, en col-
laboration avec des collegues et des éudiantsdel’ Univer-
sitéde Zurich, a élaboré un aide-mémoire pour lefrancais
(Repetitorium franzosisch) dont les principes sont sans
doute applicables aux autres langues étrangéres.

« Enfin, Danidl EImiger analyse les répercussions que la
critique féministe de la langue (allemande) a eu sur la
description grammaticale et |a lexicographie. 11 conclut
gue s les grammaires tiennent effectivement compte de
certains résultats du débat féministe, elles sont encore
loin de retenir toutes les formes et solutions devenues
courantes dans |’ usage de la langue.

Il va de soi que malgré le nombre et la diversité de ces
contributions, le vaste sujet dela grammaire al’ école n' est
pas épuisé. Nous Sommes Nnéanmoi Ns convaincus gque Vous
trouverez dans ce numéro matiere a réflexion ains qu’une
foule d'idées et de suggestions utiles pour votre pratique,
et nous saisissons I’ occasion de remercier nos auteurs de
leur précieuse collaboration.

Hannelore Pistorius
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Paul R. Portmann-Tselikas
Graz

Les enseignants des langues
étrangeres le constatent tous les
joursdans leurs classes: la
maitrise d’ une langue n’est pasle
résultat d’ un savoir clair et précis
sur cette langue. L’ apprenant
semble plutdt déduire les régles
grammaticales a partir du
matériel langagier concret qu'il
rencontre dans des situations de
communication. L’ enseignement
de la grammaire peut faciliter ce
processus d acquisition, puisqu’il
permet de diriger I’ attention de
I’éléve sur la langue et de
I’amener ainsi a plus d’autonomie
dans son approche de la langue.
Dans cette per spective de focus
on form, Portmann-Tselikas
propose de mettre davantage en
lumiére la dimension semantique
d'une construction a apprendre.
Pour cela il faut développer la

“ grammaire réceptive’ , qui, a
|"heure actuelle, n’en est encore
gu’ a ses débuts. Quelques
exempl es concrets montrent
comment un enseignement basé
sur la réception pourrait
avantageusement compléter nos
méthodes plus traditionnelles.

Tema

Grammatikunterricht als Schule
der Aufmerksamkaeit

Zur Rolle grammatischen Wissensim gesteuerten Spracherwerb

Im Folgenden dienen vier Fragen, die
mir zum Grammatikunterricht gestel It
worden sind, a's Ausgangspunkte fir
meine Darstellung. Ichwerdesie- bis
auf dieletzte - nicht direkt beantwor-
ten. Die Art, wie sie gestellt sind, geht
von einem Bild von Grammatikunter-
richt aus, dem ich hier nicht folgen,
sondern dasich in einigen Punktein
Frage stellen méchte. Um dies mog-
lich zu machen, werde ich das Thema
in einem weiteren Kontext als tblich
diskutieren. Dies erlaubt es, Uberle-
gungen ins Spiel zu bringen, die eine
etwas veranderte Sicht auf die Aufga-
ben und Schwierigkeiten des
Grammatiklernens und auf die Rolle
der Grammatikunterweisung eroff-
nen. Dieswird zu e ner neuen Schwer-
punktsetzung fihren und vor alem zu
einer (wie ich hoffe) entspannteren
Erwartung an das, was Grammatik-
unterricht leisten kann und soll.

Die konkreten Beispiele und Hinwei-
se, dieich gebe, beziehen sich alle auf
Deutsch als Fremdsprache. Ich weil3,
dass in anderen Sprachen andere Pro-
bleme im Vordergrund stehen. Diese
Konkretisierungen haben jedoch nur
illustrativen Charakter und verdec-
ken hoffentlich nicht die grundlegen-
den Argumente, die sich auf das
Sprachlernen generell beziehen.

1. Wozu dient Grammatik? Was
bedeutet sie fir mich?

Die erste Frage bezieht sich wohl - so
vermute ich - auf die Ziele der Gram-
matikunterweisung. In Bezug darauf
bestehen in der Tradition der Didak-
tik feste Vorstellungen und Denk-
weisen. |ch méchte diese zunachst
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nicht kommentieren. Vielmehr fasse
ich die Frage sozusagen naiv und sehr
weit auf - ich interpretiere sie als
Frage danach, wie Grammatik im
Geflige des Unterrichts und des
Sprachlernens auftritt und wirksam
wird. Dieswird es ermdglichen, in der
Antwort auf die zweite Frage die
Aufgabe des Grammatikunterrichts
unter anderer Perspektive zu sehen.

1.1. Uber welche Grammatik

sprechen wir?

Im Fremdsprachenunterricht decken

wir mit dem Begriff ‘Grammatik’

zumindest drel unterschiedliche Din-
geab.

(@) ‘Grammatik’ ist die Grammatik,
die Muttersprachige beherrschen
und die in dem Sprachangebot
(dem Input), das den Lernenden
gemacht wird, in den Formen und
Strukturen der Sétze und AuRe-
rungen realisiert ist. Im Fremd-
sprachenunterricht wird meist eine
standardnahe Sprachform der Zidl-
sprache vermittelt, die den Refe-
renzpunkt fir den Lernprozess
darstellt.

(b) Grammatik’ ist das, waswir im
Unterricht an Wissen Uber diese
Sorache vermitteln - die Paradig-
men und Regeln, die vorab Thema
des Grammatikunterrichts sind.
Diese Grammatik ist auf Papier
festgehalten und soll gelernt wer-
den.

(c) ‘Grammatik’ ist das, wasdie Ler-
nenden in jedem Moment des
Lernens mit der fremden Sprache
grammatisch tun kénnen, was es
ihnen erlaubt, AuRerungen zu ver-
stehen bzw. Worter beim Spre-



Teseo eil Minotauro 1.

chen miteinander zu verknupfen.
Man kann diese Grammatikkennt-
nis as ‘Lernergrammatik’! be-
zeichnen. Sie fihrt nicht immer zu
einem Verstehen oder einem Spre-
chen, das gemessen am Standard
korrekt ist.

Esist wichtig zu sehen, dass es hier

tatséchlich um drei unterschiedliche

Dinge geht.

1) Jede Lehrkraft, die ihre eigene
Muttersprache unterrichtet, macht
zumindest in den ersten Jahren des
Unterrichts die Erfahrung, dassdie
praktische Sprachbeherrschung (a)
nicht von selbst dazu fuhrt, dass
man die zu vermittelnden Dinge
(b) kennt und um ihre Bedeutung
fur die Sprache Bescheid weil3.
Offenbar beruht das Beherrschen
der Sprachenicht auf einem klaren
und deutlichen Wissen Uber die
Sorache.

2) Ebenso findet bei weitem nicht
alles, was Lernende Uber die frem-
de Sprache in begrifflicher Form
(b) kennen gelernt haben, sofort
Ausdruck in ihren AuRerungen.
Daraus ist zu schlieRen, dass es
nicht immer sofort Tell ihrer Lern-
ergrammatik (c) werden kann. Die
entsprechenden L ernprozesse brau-
chen Zeit, manchmal jahrelang -
man schaue sich im Deutschen als
Fremdsprache etwa die Schwie-
rigkeiten mit der Verbstellung an.
Lehrkréfte, die eine Sprache unter-

richten, die flr se eine Fremdspra-
cheist, kennen aus eigener Erfah-
rung den Umstand, dass auch kla-
res Wissen (iber die Sprache nicht
von selbst zu einer problemlosen
Beherrschung fihrt und sich trotz
dieses Wissensimmer wieder Feh-
ler inihre sehr weit an (a) angendherte
Grammatik einschleichen.

3) Schliefdich: Die Lernergrammatik
(c) spiegelt nicht einfach das, was
die Lernenden bis dahin im Gram-
matikunterricht (b) gelernt haben.
Vielmehr zeigt eine genaue Beo-
bachtung ihrer AuRRerungen, dass
sie auch Sétze bilden und Dinge
sagen, die nichts mit dem zu tun
haben, was sie offiziell Uber die
Sprache gelernt haben. Diesist ein
starkes Indiz dafur, dass sich die
Lernergrammatik zusétzlich auf-
grund weiterer und andersartiger
Impulse entwickelt. Der wichtig-
ste &uliere Faktor ist dabei die ge-
samte Erfahrung mit der fremden
Sprache - die Sorachpraxisim Le-
sen, Héren, Sprechen und Schrei-
ben. Diese versorgt die Lernenden
mit Vorbildern, Sétzen, Struktu-
ren, die z.T. Uber das hinausgehen,
was sie im Grammatikunterricht
selbst wahrnehmen und lernen.
Hier wirkt (a), die Grammatik der
zu lernenden Sprache, wie sie sich
im Sprachangebot spiegelt, direkt
auf (c), ohne Umweg tber (b) (zu
Modellen fir diesen Lernprozess
s. Ellis 1997, Portmann-Tselikas
2002). Diese Wirkung zeigt sich
darin, dass bestimmte Redeweisen,
feste Wendungen usw. aus dem
Input in die eigene Sprachproduk-
tion der Lernenden Glbernommen
bzw. verandert werden im Bestre-
ben, Eigenes auszudriicken etc.
(Diesalesistin viel deutlicherem
Mal3e dort zu beobachten, wo eine
Sprache ohne Unterricht gelernt
wird, wo es die Ebene (b) also nicht
oder nur ansatzweise gibt und (a)
die gesamte Information Uber die
Charakteristika der zu lernenden
Sprache liefern muss.)
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1.2. Wiewird Grammatik ge-
lernt?
Das zuletzt Gesagte |asst den Schluss
zu: Menschen haben die Fahigkeit,
eine Sprache (und ihre Grammatik)
aufgrund dessen zu lernen, was der
kommunikative Sprachkontakt an
Sprachangeboten und eigenen Kon-
struktionsmdglichkeiten bietet.
Esist eine formidable Aufgabe, das
Regelsystem einer Sprache allein auf-
grund der in angetroffenen AuRerun-
gen redisierten grammatischen Struk-
turierung zu erschliefRen. Welche Stra
tegien und Hilfsmittel stehen den Ler-
nenden dabel zur Verfiigung?

* Einerseitsal das, was die Lernen-
den (aufgrund ihrer Muttersprache
und ev. anderen Fremdsprachen)
bereits Uber Sprache wissen und
sprachlich bzw. kommunikativ kén-
nen. Besonders deutlich wird die-
ser Einfluss durch das, was sie an
Elementen oder Strukturen in die
neu zu lernende Sprachetransferie-
ren - sei es aus kommunikativer
Not, sei esim Glauben, dass sich
die fremde Sprache tatsachlich so
verhdlt wie eine andere.

e Andererseits sind interne Prozesse
der Regelbildung innerhalb der
Fremdsprache zu beobachten. Die-
ser Aspekt ist in den letzten Jahren
intensiv untersucht worden. Auf-
grund der Eigenheiten der neuen
Sprache, wie sie von den Lernen-
den erkannt und interpretiert wer-
den, wird das Regel system von den
am leichtesten sichtbaren und meist
auch semantisch besonders wichti-
gen Regularitéaten her neu aufge-
baut - es wird re-konstruiert. Die
Wirkungen dieses Prozesses sind
leicht zu erkennen in den Ubergene-
ralisierungen bzw. Untergenerali-
sierungen, zu denen Lernende nei-
gen, vor alem aber an den Interims-
regeln - standardsprachlich fal-
schen, aber trotzdem mit grof3er
RegelmaRigkeit auftauchenden
Konstruktionen. Beispid sind hier
die typisch lernersprachlichen Ne-
bensatzfigungen mit unterordnen-



der Konjunktion + Aussagesatz-
stellung (“ Es kam dann so, dass -
die Mutter hat mir kein Taschen-
geld gegeben”). Diese Form der
Rekonstruktion der Grammatik der
Zielsprache Uber Zwischenstufen
zeigt sich am deutlichsten im
Spracherwerb von Kindern, sieist
aber ebenso bei Adoleszenten und
Erwachsenen zu finden.
Diese Strategien und Fahigkeiten ge-
hen nicht verloren und werden nicht
unwirksam, wenn Sprache im Unter-
richt gelernt wird. Sie bleiben weiter-
hin aktiv, werden aber erweitert, tiber-
lagert und unterstiitzt durch (b), also
durch das im Unterricht und kaum
sonstwo vermittelte Wissen Uber Spra-
che. Dieses wirkt also nicht isoliert
auf den Spracherwerb, sondern im
Zusammenhang mit den anderen For-
men des Lernens. Deshalb sind die
eben genannten Phé&nomene des
Transfers, der Interimsregeln etc. auch
bei Lernenden zu finden, dieim Un-
terricht eine Sprache lernen, nur wer-
den sie hier teilwei se tberdeckt, teil-
weise beeinflusst durch die zusétzli-
chen Moglichkeiten, die sich auftun,
wenn man Wissen Uiber Sprache hat.
Diese zusétzlichen Mdglichkeiten
bestehen darin, dass man durch be-
wusste Kontrolle die grammatische
Qualitat dessen, was man sagt, auf-
bessern kann. Voraussetzung dafir
ist Aufmerksamkeit auf die entspre-
chenden sprachlichen Elemente und
Strukturen; sieist v.a. in der Produk-
tion nicht immer gegeben, im Schrift-
lichen meist eher alsim Mundlichen.
Dieser instabile, von den Bedingun-
gen des Augenblicks abhangige Ein-
satz deutet darauf hin, dass Wissen
Uber Sprache (b) tatsachlich nicht zum
Bestand der Lernergrammatik (c) ge-
hort, sondern unabhangiges Wissen
darstellt. Eswird in einem zusétzli-
chen Schritt wirksam gemacht und
auf eine bereits gebildete AuRerung
‘aufgepfropft’. Die haufige Ermah-
nung von Lehrenden an ihre Schi-
lerlnnen, “doch besser aufzupassen”,
bezieht sich genau auf diesen zusétz-

lichen Schritt, der bei noch nicht sta-
bilisierter Beherrschung nétig ist,
wenn der Regel Folge geleistet wer-
den soll (und der oft dann unterbleibt,
wenn spontan reagiert werden muss
oder andere Belastungen (etwa Wort-
suche) dazu kommen).2

Beim Lernen, auch beim Grammatik-
lernen, werden alle Wissensbesténde
und Mittel eingesetzt, Uber die die
Lernenden verfiigen. Das Wissen Uber
Grammatik ist also nicht alein betel-
ligt am Aufbau der sich entwickeln-
den Grammatikkompetenz. Es hat,
gegeniiber den anderen hier angespro-
chenen anderen Wegen, keine privile-
gierte Position, im Gegenteil: Das
zuletzt Gber die Bedingungen seines
Einsatzes Gesagte deutet darauf hin,
dass es im Rahmen der zugrunde-
liegenden Verstehens- und Sprechfé-
higkeit des Menschen eine exzentri-
sche Position innehat. Dies bedeutet
nicht, dass es unwichtig ist, aber es
zeigt, dass seine Rolle im Insgesamt
des Lernprozesses eine besondere ist
(vgl. Hulstijn/de Graaf 1994, Ellis
1997, Wode 1993).

1.3. Und was bedeutet dasfir
mich in Bezug auf den Unter -
richt?

Die hier gegebenen Hinweise sind ein
Versuch, Ergebnisse der Spracher-
werbs- und der Lernersprachfor-
schung in einigen Stichworten zu skiz-
zieren (vgl. dazu Klein 1984; Ellis
1997; Wode 1993). Was dabei her-
auskommt, ist: Sprachlernen im Un-
terricht ist nichts Einmaliges oder
Unvergleichliches. Vielmehr steht es
in einer Reihe mit anderen Formen
des Spracherwerbs - allerdings mit
seinen Besonderheiten.

Die Frage “Wozu dient Grammatik?’
hat fir mich also den Sinn, die unter-
schiedlichen Facetten von * Gramma-
tik’, die im Unterricht wirksam wer-
den, auf ihre gegenseitigen Beziehun-
gen hin zu befragen und so den Kon-
text zu skizzieren, innerhalb dessen
die Frage nach dem Zweck des Gram-
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matikunterrichts und seinen Vorge-
hensweisen gestellt werden kann. Dies
ist das Thema des néchsten Abschnitts.

2. Kann Grammatik unterrichtet,
gelernt und anschlief3end erwor -
ben werden?

Ich verstehe diese Frage als Frage
nach den Chancen bewusster Gram-
matikvermittlung und beziehe sie auf
den Punkt (b) von oben. Auf der einen
Seite ist dies eine seltsame Frage.
Erleben wir nicht jeden Tag, dass man
Grammatik unterrichten, lernen und
anschlief?end erwerben kann? Auf der
anderen Seite gibt esvidfachen Anlass
zu Zweifeln. Wir erleben téglich auch,
dass die Arbeit im Grammatikunter-
richt nicht fur ale einfach ist und bei
viden weniger Erfolge zeitigt, als man
sich erhoffen wiirde. Und es gibt Stu-
dien, die auf durchaus ernsthafte Wei-
se Zweifel am Erfolg von Gramma-
tikunterricht zulassen (Diehl et al.
2000). Vor diesem Hintergrund moch-
teich die Fragein Tellschritten ange-
hen. Was sind die Bedingungen fur
(b)? Welchesist die Rolle des Wis-
sens Uber Sprache im Sprachlernen?
Welche Erwartungen kann man mit
einiger Berechtigung an den Gramma:
tikunterricht haben?

2.1. Bedingungen fur die Ver mitt-
lung von Grammatikkenntnissen
Grammatikvermittlung im Sinne von
(b) ist, wie bereits gesagt, fir den
Spracherwerb nicht nétig. Wir wissen
aber auch, dass ungesteuerter Erwerb
vor alem nach der Pubertét nur selten
zu einer unauffalligen und ausgegli-
chenen Sprachkenntnis fuhrt. Perso-
nen, die fremdsprachlichen Unterricht
genommen haben, scheinen im Durch-
schnitt eher eine hohere Sprach-
kompetenz in der Fremdsprache er-
reichen zu kdnnen, falls sie tiberhaupt
die Chance bekommen, sich damit
intensiv ausei nanderzusetzen.
Daraus kann nun nicht der Schluss



gezogen werden, dass (b) also den
richtigen Weg weist. Unterricht un-
terscheidet sich von *‘ natiirlichen’ For-
men des Sprachkontakts auch noch
durch andere Eigenheiten. Ein wich-
tiger Faktor scheint die Aufmerksam-
keit auf Sprache zu sein, dieim Unter-
richt generell kultiviert wird (Swain
1985, 1998; Van Patten 1994, Port-
mann-Tselikas 1999, 2001). Und: Es
gibt Gruppen von Lernenden, wo dies
nicht oder nur unter besonderen Bedin-
gungen der Fall ist - essind dies etwa
* Kinder, die noch nicht Uber die ko-
gnitive Reife verfiigen, die esihnen
erlaubt, ihre sprachlichen Aktivité
ten wirksam zu beobachten und zu
kontrollieren
¢ Adoleszente und Erwachsene, die
keine oder nur wenig Schul-
erfahrung haben und jenes distan-
zZierte und objektivierte Verhaltnis
zur Sprache nicht entwickeln konn-
ten, das nétig ist, wenn der Blick
weg vom kommunikativen Gesche-
hen und hin auf die Elemente und
Strukturen des zu Sagenden, also
auf die sprachlichen Formen ge-
lenkt werden soll.
Diesen Blick fur die Sprache al's Spra-
che, als eigensténdige Grof3e lernen
Kinder vorab in der Schule beim Le-
sen- und Schreibenlernen (Scheerer
1991; Knobloch, in Vorb.). Ein eini-
germalien gelenkiger Umgang mit der
Schrift und mit Schriftlichem ist des-
halb wohl eine Voraussetzung fur
fruchtbaren Grammatikunterricht in
dem Sinne, wie die Tradition des
Fremdsprachenunterrichts ihn ver-
steht.®
Bel Lernenden, die diese Vorausset-
zung mitbringen, kann sich dann leicht
der umgekehrte Effekt einstellen: Ein
Sprachlernen ohne gleichzeitigen zu-
mindest minimalen Grammatikunter-
richt ist hier nur noch schwer durch-
zufihren. Die entsprechenden Vor-
aussetzungen des Denkens uber
und des Umgangs mit Sprache sind
da, und wo sie nicht durch das offizi-
elle Programm in Anspruch genom-
men werden, werden sie von den Ler-

nenden selber eingesetzt: Sie begin-
nen z.B. aus eigenem Antrieb, Worter
aufzuschreiben, wenn ihnen Schrift-
liches vorenthaten wird. Oder sie stel-
len Fragen, wenn ihnen etwas auf-
falt. Diesist in besonderem Mal3e der
Fall, wenn Sprachliches verschriftet
vorliegt. Soigt esin einem dlein mind-
lich abgehaltenen Unterricht durch-
aus maglich, dass die Lernenden lan-
ge nicht darauf kommen, dass es un-
terschiedliche Generaim Deutschen
gibt, oder dass es eine starke und eine
schwache Adjektivdeklination gibt,
usw. Die entsprechenden sprachlichen
Signale sind fast immer unbetont,
formal uneindeutig und haufig nur
unscharf artikuliert - esist leicht, ih-
nen keine Bedeutung beizumessen.
Geschrieben werden sie von Anfang
an klar sichtbar, deutlich erkennbar
und vergleichbar. Es kann nicht aus-
bleiben, dass die Lernenden auf sie
aufmerksam werden. Das absolut mi-
nimale Niveau grammatischer Auf-
kldrung, das hier erfordert i, ist eine
die Fragenden zufrieden stellende
Auskunft Uber die ihnen auffallenden
Phénomene.

2.2. Die Funktion von
Grammatikkenntnissen - und die
Schwierigkeit, sie einzusetzen
Grammatikunterricht im Sinne von
(b) nun greift das auf, was Lernende
von sich aus an Fragen zur Sprache
haben und gibt (meist noch bevor Fra-
gen gestellt werden) Antworten auf
einem hohen, einem linguistisch-be-
grifflichen Niveau. Er vermittelt Wis-
sen Uber Sprache, das sich an der
offiziellen Grammatikschreibung ori-
entiert.

Dieses Vorgehen ist der Versuch, die
kognitive Kapazitét der Lernenden
und den ihnen vertrauten ‘ distanzier-
ten Blick’ auf Sprache auszunutzen,
um das Lernen der Fremdsprache zu
stabilisieren und zu beschleunigen.
Wie kann Wissen Uber Sprache dazu
beitragen? Es erlaubt den Lernenden,
sich in der neuen Sprache besser zu
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orientieren und sich im Gebrauch der
Sprache (sowohl im Verstehen wie
im Produzieren) selber besser zu kon-
trallieren. Mit anderen Worten: Gram-
matikkenntnisse erlauben es den Ler-
nenden (im guten Falle) ohne Hilfe
der Lehrkraft bestimmte Probleme des
Verstehens bzw. des Sich-Aus-
driickens zu I6sen und damit durch
eigenes Tun den Sprachkontakt rei-
cher zu machen. Dies setzt allerdings
dreierlei voraus und setzt der Wirk-
samkeit von (b) eine Grenze:

» Das Verstandnis der Begriffe und
Erklarungen.

« Die Fahigkeit der Lernenden, das,
was sie Uber die Sprache wissen, im
konkreten sprachlichen Material
wiederzuerkennen bzw. ihre Féhig-
keit, in den eigenen Formulierungen
die Stellen zu erkennen, die die
Anwendung einer Regel nétig ma-
chen. D.h.: Das Wissen muss prak-
tisch anwendbar sein.

 Die Féhigkeit der Lernenden, den
sprachlichen Formen im Kontext
die richtige Bedeutung zuzuweisen.
D.h.: Das Wissen mussin die nor-
malen Vollzlige des Verstehens und
Ausdriickens von Gedanken einge-
bettet werden kdnnen.

Dies allesist durchaus nicht selbst-
verstandlich gegeben, wenn eine
grammatische Regularitét eingefuhrt
worden ist und nun als ‘eigentlich
bekannt’ vorausgesetzt wird (vgl.
Portmann-Tselikas 1999, 2001).
Ich gehe im Folgenden davon aus,
dass der Sinn von Ubungen im Gram-
matikunterricht darin liegt, dieses
Verstdndnis und diese Fahigkeiten zu
entwickeln und zu festigen. Damit
setzeich mich in Widerspruch fast zur
gesamten Tradition, die (ein Erbe des
Audiolingualismus bis heute) den
Ubungen eine viel weiter gehende,
alles andere Uberragende Aufgabe
zuweist: das jeweils neue Wissen zu
automatisieren. Der néchste Punkt ist
einigen Uberlegungen zu den sich hier
stellenden Fragen gewidmet.



2.3. Zum Stellenwert von Ubun-
gen

Ich gehe von zwei Feststellungen aus,
denen wohl jede Lehrkraft zustim-
men kann:

¢ Die Vermittlung von Sprachwissen
und die anschlieRenden Ubungen
scheinen in bestimmten Féllen zu
einer deutlich verbesserten (wenn
auch kaum je ltickenlosen) Beherr-
schung zu fuhren (am ehesten im
Bereich relativ einfacher morpholo-
gischer Formen: Préteritumbildung
u.d).

Invielen Féllen erreicht das Ver-
fahren dieses Ziel mit Sicherheit
nicht (Adjektivendungen, Kasuszu-
weisung beim Verb, Verbstellung
im Satz, Konjunktivformen, Passiv-
bildung, Wechsd prépositionen, ...).

Die Lernersprachforschung hat genu-
gend empirische Befunde erhoben,
die zeigen, dass die Lehrenden sich
nicht tduschen, und sie hat Modelle
entwickelt, die erkléren, warum durch
bewusstes L ernen und Uben zwar eini-
ges, aber bei weitem nicht alles nach
Belieben ‘automatisiert’ werden kann.*
Esist erstaunlich, dasstrotz der stets
neuen Erfahrung, dassdiessoist, in
didaktischen Handbichern, in der
L ehrerausbildung usw. noch immer
die fast einzige Funktion von Ubun-
gen in der Automatisierung gesehen
wird. Diewird fast stets so angestrebt,
dass neu Gelerntes in produktiven
Ubungen beniitzt werden soll - im
einfachsten Falle so, dass etwa Aktiv-
sétze ins neu gelernte Passiv gesetzt
werden sollen, in etwas raffinierteren
Féllen so, dass Licken in Sdtzen zu
fullen sind oder aus vorgegebenem
Wortmaterial Sétze zu bilden sind etc.
Das Problem mit diesem Verfahren
ist nicht, dass es etwas anstrebt, was
meist nicht zu haben ist (Automa-
tisierung). Die verwendeten Ubun-
gen kénnen ja auch andere, durchaus
positive Wirkungen haben, etwaim
Hinblick auf die von mir oben formu-
lierten Hauptziele. Das Problem ist
vielmehr, dass die Monokultur pro-
duktionsorientierten Ubens wesentli-

che Aspekte dessen, was die Lernen-
den ndétig haben und Uben sollten,
unberticksichtigt lasst oder nur am
Rande zur Geltung bringt und damit
nicht effektiv genug ist.®

 Viele grammatische Erscheinungen

Der freien, kommunikativen Ver-
wendung dieser Strukturen wird
damit nicht optimal vorgearbeitet.
Im produktionsorientierten Gram-
matikunterricht liegt der Fokus auf
der gerade behandelten Regularitét.

muissen primér verstanden werden.
Besonders deutlich gilt dies fir das
Passiv. Man kann sich mindlich
sehr gut ausdriicken, ohne je das
Passiv zu verwenden. Aber man
kann keine Zeitung mit Versténd-
nislesen, ohne Passiv zu verstehen,
und zwar: ohne es genau zu verste-
hen. Der traditionelle Grammatik-
unterricht tendiert dazu, diesen
Sachverhalt zu Gberspringen.
Auch die grammatischen Erschei-
nungen, die unbedingt aktiv be-
herrscht werden sollen, miissen zu-
néchst wahrgenommen und verstan-
den werden kdnnen, damit der
Sprachkontakt auf3erhalb des Gram-
matikunterrichts wahrhaft produk-
tiv sein kann, denn nur dann kann
die praktische Erfahrung damit
langerfristig zu einem konsolidier-
ten Lernergebnis beitragen.

Wenn die zu lernende Form von
Anfang an aktiv verwendet werden
muss, haben die Lernenden genau
diese Gelegenheit nicht, bewusst
und deutlich wahrzunehmen, wie
Sétze und Formulierungen ausse-
hen und toénen, in denen diese Form
korrekt und vorbildhaft verwendet
wird.®

Wenn, wie in den meisten produk-
tionsorientierten Ubungen, von
vornherein feststeht, welche Form
zu verwenden ist, wird die entschei-
dende semantische Dimension ei-
ner sprachlichen Konstruktion kaum
beleuchtet. Die Konstruktion kann
‘blind’, ohne Verstandnis fir die
involvierten Verdnderungen der Aus-
sage oder der Darstellungsperspek-
tive manipuliert werden. Damit
kommt ein wesentliches Ziel des
Ubens - die bewusste Kenntnis-
nahme nicht nur der formalen, son-
dern auch der inhaltlichen Seite
grammatischer Strukturen, zu kurz.
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Das macht oft blind fir die Schwie-
rigkeiten, die Lernende haben, wenn
bereits andere, aber formal &hnli-
che Konstruktionen gelernt worden
snd. Die Aufgabe besteht dann nicht
nur darin, eine neue Regularitét zu
lernen, sondern genauso darin, sie
von der anderen zu unterscheiden.
Diesist eine Aufgabe, die wieder
priméar im Erkennen, nicht im Pro-
duzieren zu |8sen ist.
Ich werde im 4. Abschnitt Konse-
guenzen aus diesen Bemerkungen zie-
hen und einiges zur notwendigen re-
zeptionsorientierten Erweiterung unse-
rer unterrichtlichen Verfahren sagen.
Fazit: Erst in zweiter Linie dienen
grammatische Ubungen der Automati-
sierung oder - korrekter ausgedriickt -
ihrer Vorbereitung. In vielen und ge-
rade den zentralen syntaktischen Be-
reichen geschieht Automatisierung
Uber léngere Zeit in der Sprachpraxis,
in den vielen Momenten der Verar-
beitung von Input im Kontext und im
eigenen Kommunizieren.
Die primére Funktion grammatischer
Ubungen ist die, das Wissen iber
Sprache zu festigen, Orientierung in
der fremden Sprache zu ermdglichen

Teseo eil Minotauro 2.



und damit die Lernenden instand zu
setzen, ihren praktischen Sprach-
kontakt intensiver, lernreicher und
kontrollierter zu gestalten. Denn dies
ist der Ort, an dem die oben (Ab-
schnitt 1.2) besprochenen weiteren
Mechanismen des Spracherwerbs
wirksam sind und unterstiitzt werden
mussen. Je besser Lernende in der
Lage sind, Sprachverarbeitung in der
Sprachpraxis nicht nur intuitiv, son-
dern gestiitzt auf grammatisches Wis-
sen vorzunehmen, desto groler ist die
Chance, dass diese Sprachpraxis auf
nachhaltige Weise und auch unab-
hangig vom Unterricht Motor des
Spracherwerbs sein kann (vgl. Port-
mann-Tselikas 2001 und die Aufsét-
zein Schmidt 1995). Die Vermittlung
und das Uben grammatischen Wis-
sens muss alerdings auf eine Weise
erfolgen, die diesen hier skizzierten
Aufgaben tatsachlich entspricht und
die Lernenden in ihrer Arbeit optimal
unterstiitzt.

3. Welche Rolle spilen
Grammatiktheorien?

Ich kann mich zu diesem Punkt kurz
halten. Wichtig fir den Grammatik-
unterricht ist, welche Theorie tUber
das Sprachlernen man hat. Ich habe
hier versucht zu zeigen, wie entschel-
dend Annahmen dartiber sind, wel-
chesdie ‘' Grammatiken’ sind, dieim
Unterricht eine Rolle spielen, und wie
Grammatik von Lernenden verarbei-
tet und gelernt wird. Daraus ergeben
sich weitreichende K onsequenzen fir
das, was man vom Grammatikunter-
richt erwarten kann und was nicht.
Die Frage, welche Grammatiktheorie
der padagogischen Grammatik (b) im
Unterricht zugrundeliegen soll, halte
ich demgegeniber fir nachgeordnet.
Dies heilét nicht, dass sie nicht wich-
tig ist. Das Reden Uber Grammatik ist
fur die Lernenden (und oft auch fir
die Lehrenden!) herausfordernd und
oft Uberfordernd. Wer je eine Gruppe
von ehrgeizigen Technikern aufgrund

des Wortes* Adverb’ hat unsicher und

konfus werden sehen, weil3 das ge-

nau. (Und das war noch nicht das

‘Adverbiale’!). Die Frage, welche

begrifflichen Instrumente wir hier ein-

setzen sollen und welche Art der

Grammatikschreibung sich fur eine

padagogische, der Lernaufgabe ge-

recht werdende Grammatik eignet,
trifft eine unsere wesentlichen Schwie-
rigkeiten (vgl. Newby 2002). Dieses

Thema muss hier ausgespart bleiben;

ich méchte nur noch auf zwei Punkte

hinweisen:

o Grammatiktheorien sind recht dif-
ferenzierte Gebilde, und sie sind
umso besser, je kohérenter sie sind.
Diese Kohérenz fihrt zu begriffli-
chen Zwangen. Esist mir nicht klar,
ob dies fir die padagogische Gram-
matik immer ein Segenigt, v.a dann,
wenn die verwendeten Begrifferein
formaler Natur sind und nicht auf-
grund nachvollziehbarer semanti-
scher Effekte dargestellt werden.
So muss, wer ‘ Erganzung’ sagt, auch
‘Angabe’ sagen. Linguistisch gese-
hen ist dies ein gangiges Begriffs-
paar, und esist moglich, dass sich
das eine oder andere, was fur die
padagogische Grammatik von Be-
lang ist, auf dieser Grundlage erkl&-
ren lasst. Allerdings: Der Vortell ist
um einen Preis erkauft. Niemand
versteht die Unterscheidung ohne
ein kleines Linguistikum, und viele
auch danach nicht. Hier steht eine
Kosten-Nutzen-Rechnung an. Wie
so eineim Allgemeinen ausschau-
en kann, ist mir nicht klar. In einzel-
nen Féllen tberkommt einen der
Verdacht, dass sich eher die Gram-
matiktheorie der padagogischen
Grammatik beméachtigt als, wie es
eigentlich sein sollte, umgekehrt.

« In der padagogischen Grammatik
zahlt, was nitzt. Und Grammatik-
wissen niitzt, wenn es die Lernen-
den dazu befahigt, ihre Aufmerk-
samkeit auf wichtige Erscheinun-
gen der fremden Sprache zu rich-
ten, diese zu verstehen und gestiitzt
auf ihr Wissen damit umzugehen.
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Leider wissen wir noch viel zu we-
nig dartiber, wie Lernende mit un-
seren grammatischen Angeboten
umgehen, welche Art von Begrif-
fen und Zugangen ihnen am mei-
sten helfen, sich zu orientieren und
selber zu steuern. Unsere padago-
gischen Grammatiken sind fur vie-
le Lernende wohl zu linguistisch
und zu begrifflich angelegt - ge-
dacht aus der Linguisten- und
Lehrerperspektive, nicht aus der von
Leuten, die mit diesen Beschrei-
bungen lernen missen.

4. Welche Konsequenzen ergeben
sich daraus?

Aus den Uberlegungen, dieich hier
vorgestellt habe, lassen sich Schllisse
in zumindest drel Richtungen ziehen:
in Bezug auf die Art und Weise, wie
wir Uber Grammatikunterricht den-
ken, in Bezug darauf, wie wir gram-
matische Phénomene beschreiben und
darstellen, und in Bezug auf die Art
und Weise, wie wir im Grammatik-
unterricht Uben. Die Konsequenzen,
die ein derart veranderter Umgang
mit Grammatik auf die tbrigen Be-
schéftigungen im Unterricht haben
kann und soll, kannich hier nicht
ndher kommentieren.

4.1. Vorstellungen tiber den
Grammatikunterricht

Das Konzept von Grammatikunter-
richt, das sich hier herauskristallisiert
hat, ist, noch einmal zusammenge-
fasst, dies: Grammatikunterricht hat
die Aufgabe, anwendbares, d.h. prak-
tisch nutzbares grammatisches Wis-
sen zu vermitteln. Dieses hat eine
eigenstandige Funktion im Umgang
mit der fremden Sprache: Es hilft,
Aufmerksamkeit auf relevante Aspek-
te dieser Sprache zu fokussieren und
ermoglicht eine klarere Orientierung
im komplexen Bereich der sprachli-
chen Formen bzw. Strukturen und
ihrer Bedeutung. Den Lernenden er-



offnet sich damit die Moglichkeit ei-
nes fruchtbareren Sprachkontakts so-
wohl im Hinblick auf die Lernauf-
gabe wie auch zur Bewéltigung von
Kommunikationssituationen.

Sieht man so auf den Grammatikun-
terricht, entfallen einige Sorgen, die
sich Lehrkréfte immer wieder und
héufig grundlos machen. Da Automa
tisierung nicht das erste Ziel ist,
braucht ihr Ausbleiben auch nicht zu
verunsichern. Allerdings: Diein die-
sem Beitrag gemachten Verweise auf
die Sprachpraxis sind im Gegenzug
dazu durchaus Anlass zu einer neuen
Sorge, der namlich, wie intensive
Sprachpraxis im Unterricht realisiert
werden konnte. Diese neue Sorge
scheint mir aber jedenfalls ein Feld
von produktiveren, farbigeren und
kreativeren Handlungsmdglichkeiten
zu eréffnen alsdie alte.

4.2. DasVerstandnisvon ‘Gram-
matik’ und die Dar stellung
grammatischer Phanomene

Wir haben erst Ansétze zu einer
Grammatikschreibung, die seman-
tisch und funktional basiert ist. Nicht
nur die wissenschaftlichen, auch die
padagogischen Grammatiken sind
weitgehend formzentriert. Bedeutun-
gen werden nur am Rande, manchmal
als Einstiegshilfen, thematisiert. Die
Leitvorstellung scheint die zu sein,
dass man eine grammatische Erschei-
nung schon verstehen wird, wenn man
die Formen produzieren kann. Dass
dies eine einseitige und zu kurz grei-
fende Sichtweise ist, wird, hoffeich,
aus dem hier Gesagten deutlich.”

4.3. Verfahrensweisen fir den
Grammatikunterricht

Die traditionellen produktionsorien-
tierten Verfahren sind nicht einfach
Uberholt. Thre Alleinherrschaft muss
aber gebrochen, ihr Gewicht redu-
ziert und die Arbeit durch andere Zu-
gange erganzt werden.

Die hier vorzustellenden Verfahren

haben alle ihre Basisim Verstehen,
im Umgang mit vorgegebenem Mate-
rial. ‘ Rezeptive Grammatik’ war in
der Tradition der Sprachdidaktik seit
jeein Stichwort, in der Praxis aber
immer nur ein marginaler Zweig des
Grammatikunterrichts, in manchen
Kontexten so gut wie inexistent. Ent-
sprechend schmal ist die Erfahrungs-
basis der meisten Lehrenden und auch
der meisten Lernenden mit diesem
Konzept. Ich mdchte im Folgenden
Hinweise geben auf einige Typen
rezeptionsbasierter Grammatikarbeit.
Sie ale realisieren Formen der Aus-
einandersetzung mit Sprache, die die
Konfusionen zu vermeiden suchen,
die traditionelle Grammatikarbeit oft
ausl6st, und die es erlauben, die Ar-
beit an der Grammatik kommunika-
tionsbezogen und kooperativ zu fuh-
ren: In der Diskussion und Auseinan-
dersetzung mit dem, was Grammatik
fur das Verstehen und den Ausdruck
von Gedanken beitrégt.

a. Prasentation: Formen mit
Bedeutungen verknipfen

Eine uralte Weise, grammatische
Phénome zu prasentieren, ist die Dar-
bietung von Texten, in denen sie ge-
hauft vorkommen. Zusétzlich kénnen
die entsprechenden Worter, Morphe-
me oder Strukturen graphisch hervor-
gehoben werden. Der Zweck solcher
Verfahren ist, eine Regularitdt im
Kontext zu zeigen und diesen zu nut-
zen, um die Lernenden auch ohne
weitlaufige Erkléarungen auf die Spur
der Bedeutung kommen zu lassen.
Im Gefolge der kommunikativen Di-
daktik sind solche Verfahren und die
verwendeten Texte as ‘ unauthentisch’
weitgehend aus dem Unterricht
verbannt worden. Abgesehen davon,
dass es authentische Texte gibt, die
fir solche Zwecke verwendet werden
kénnen - Grammatikibungen sind
auch nicht immer gerade ‘authen-
tisch’, und as Verfahren im Zusam-
menhang mit der grammatischen
Présentation ist gegen solche Versu-
che zumindest dann wenig el nzuwen-
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den, wenn sie es erlauben
e grammatische Regularitéaten zu-
ganglich zu machen, ohne sie zu
isolieren, und sie gleichzeitig in un-
terschiedlichen Sétzen, in verschie-
denartigen syntaktischen bzw. lexi-
kalischen Umgebungen zu zeigen
e sieauf dem Weg Uber das konkrete
Verstandnis (bzw. die Versténdnis-
hypothesen) der Lernenden zu the-
matisieren, zu besprechen und auf
ihre Leistung in konkreten sprach-
lichen Kontexten aufmerksam zu
machen. Dies kann und soll in all-
taglichen, nicht-linguistischen Ter-
mini geschehen
« ihre begriffliche Fassung bzw. ihre
schematische Darstellung so weit
zu verschieben, bis sie alsResultat
der Auseinandersetzung vorgenom-
men werden kann, so dass sie zur
prézisen Beschreibung und Benen-
nung einer bereits bekannten Er-
scheinung dient.
Ein solcher Zugang versucht, das Er-
kennen und Verstehen als Basis fur
die Begriffshildung zu nehmen, nicht
umgekehrt. Und es setzt dabei die
gesamte bisher aufgebaute Kompe-
tenz mit ein - diese ist namlich ge-
fragt, wenn es darum geht, den Text
zu verstehen. Die neue Regularitat
wird damit von Anfang anim Zusam-
menhang mit der bereits bestehenden
Sprachkenntnis und den Intuitionen
der Lernenden gebracht. (Vgl. Shar-
wood Smith 1993. Doughty/Williams
1998 versammelt eine ganze Anzahl
von Studien, lerntheoretischen Uber-
legungen und didaktischen Beobach-
tungen zu Préasentationsformen, die
diesem Typ zuzurechnen sind).
Die Préasentation von Regularitdten
ist im rezeptiven Grammatikunterricht
auch direkt, kontextlos und zugespitzt
madglich, so dass ohne Umschweife
auf die (vorsichtiger ausgedrtickt: auf
eine) entscheidende semantische Lei-
stung einer grammatischen Form auf-
merksam gemacht werden kann. Die
Wirksamkeit eines solchen Zugangs
wurde mir erstmals drastisch deut-
lich, as eine verzweifelte amerikani-



sche Studentin fast in Trénen aus-
brach, weil sie einfach keinen Sinnin
der (meines Erachtens lange und gut
erklarten) Unterscheidung von Dativ
und Akkusativ entdecken konnte. In
meiner Not (ich sah ein, dass eine
Wiederholung der Erklérung wohl
aussichtslos war) versicherteichiihr,
diese Unterscheidung sei |ebenswich-
tig und bat sie, zusammen mit ihrer
ebenfalls zweifelnden Nachbarin tber
die Bedeutung der folgenden beiden
Sétze nachzudenken: Ich gebe ihm
den Tiger undich gebeihn dem Tiger.
Sie war dann recht zufrieden und ich
um eine Erfahrung reicher: Die Form
allein weist noch nicht den Weg zum
adaguaten Versténdnis - und dieses
wird in der Rezeption, geradein sol-
chen ‘Minimalpaaren’, auf fast ver-
gnugliche Weise deutlich. Solche
Beispiele lassen sich auch blendend
zum Thema von Gespréchen machen,
wie ich besonders im Zusammenhang
mit der Diskussion von zusammenge-
setzten Nominain einer Gruppe von
Studierenden merkte, die nach einer
Sequenz Uiber Fugenmorpheme, quasi
zum Ausklang, die Aufgabe beka-
men, sich gegenseitig den Unterschied
von Topfblume vs. Blumentopf, Sei-
tenstral3e vs. Straf3enseite etc. zu er-
kléren. Dieinsgesamt vier Wortpaare
erbrachten mehr as zehn Minuten
aufgeregtester Diskussion und mir die
Erkenntnis, dass Fugenmorpheme
zwar linguistisch interessant sein

Teseo eil Minotauro 3.

mdgen, die Studierenden aber genau
dies nétig hatten: Eine Auseinander-
setzung mit der Bedeutung von Zu-
sammensetzungen. |m Kontext war
diese flr sie in groben Zuigen erkenn-
bar. In der |solation entpuppten sich
die Worter als Knackniisse. NatUrlich
hatte ich die Termini ‘Grundwort’
und ‘ Bestimmungswort’ eingefihrt.
Aber ein Terminus garantiert keine
wirksame Einsicht in das, was das
bezei chnete Phénomen praktisch fir
das Verstehen (und dann auch fir die
Produktion) bedeutet.®

b. Kontrastieren: Bedeutungs-
unterschiede ausbeuten - die Typik
von Formen erkennen

Viele Texte stellen Ereignisse nicht in
der Chronologie ihres Ablaufs dar,
sondern in einer fur die textuelle Dar-
stellung relevanten Reihenfolge. Stellt
man Lernenden die Aufgabe, die Chro-
nologie der Ereignisse klarzustellen,
wenden sie ihre Aufmerksamkeit
zwangslaufig den Signalen zu, die
temporale Ordnungen zu erkennen
erlauben: Tempora, Adverbialien der
Zeit, logische Konnektoren, Wissen
um Zusammenhange in der Welt.
Aufgaben dieser und &hnlicher Art
sind beileibe nichts Neues oder Grof3-
artiges. Sie erlauben es jedoch, das
Funktionieren unterschiedlicher (und
nicht nur grammatischer) Systemein
ihrem Zusammenwirken in den Blick
zu nehmen und - die Aufgabenstellung
zeigt es - im Hinblick auf ihren Bei-
trag zur Bedeutung anzuschauen. Die-
ses ‘Anschauen’ hat nichts Schwieri-
ges an sich, auch nichts Belastendes,
wie dies Grammatik sonst oft hat. Es
geht darum, das, was im Sprach-
kontakt ohnehin passiert - Verstehen
- in einigen Aspekten bewusst zu
machen und den Beitrag alter, bereits
bekannter und neuer, noch wenig ge-
laufiger Formen im Kontrast zuein-
ander und im Zusammenwirken mit-
einander nachzuvollziehen - und da-
bel generdl einsetzbare Lernstrategien
zu entwickeln.

Auch hier 1&sst sich mit der Methode
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der ‘Minimalpaare’ auf hochst kon-

zentrierte Weise die Charakteristik

einzelner Formen bzw. Strukturen
aufzeigen. Diefast gleichlautenden

Formulierungen redlisieren ja ganz

unterschiedliche Konstruktionen:

e Er wurde nur aufgrund herausragen-
der Leistungen zum Présidenten ge-
wahit
Er wirde nur aufgrund herausragen-
der Leistungen zum Préasidenten ge-
wahit

e Seidgt flr immer von uns gegangen
Seist flr immer von uns genommen

Hier werden grammatische Formen
isoliert, aber anders als Ublich: Ein
beschréankter, aber entscheidender
Kontext bleibt bestehen. Dieser zwingt
zur Konstruktion einer moglichen
AuRerungssituation fur den Satz und
halt auf diese Weise die Bedeutung
im Vordergrund. Dieslésst die formale
und inhaltliche Typik der Konstruk-
tionen sichtbar werden. Diese Typik
ist besonders wichtig dort, wo neu zu
lernende Sprachmittel formale Ahn-
lichkeit mit bereits bekannten haben.
In diesem Fall besteht die Aufgabe
darin, die neue Form in den Rahmen
des bereits Bekannten zu integrieren
und die Lernenden zu beféhigen, ihr
‘Profil’ zu identifizieren - eine Auf-
gabe, die wie in diesen Beispielen
unter Umstanden beztiglich einer spé&
ter zu lernenden dritten Form erneut
anzugehen ist (etwabei Futur vs. Pas-
siv mit ‘werden’ vs. Konjunktiv mit
‘wirde’ vs. Passiv mit ‘sein’ vs. Per-
fekt mit ‘sein’).

Analoges gilt dort, wo formal unghn-
liche Mittel einander nahe Bedeutun-
gen aufweisen oder sich in ihren Be-
deutungen Uberschneiden (etwa Préte-
ritum vs. Perfekt). In solchen Félen
wird besonders deutlich, dass die
Kenntnis der Form flr das Verstehen
nicht ausreicht. Im Hinblick auf das
Erkennen von Gebrauchsweisen
fruchtbar ist die Vorgabe von Situa-
tionen mit der Frage, wie jemand sich
mit einer besonderen Aussageabsicht
im Kopf in ihnen &uf3ern kénnte. Im
Zusammenhang mit dem Gebrauch



von Tempusformen z.B.:
Bist du schon einmal in Schweden ge-
wesen?

A Ja, ich schon zwei Mal

war dortinden Ferien
noch nie dort

bin
ganz kurz einmal
in Sockholm

B Nein,ich gewesen

C Ja,ich

Die Wahrscheinlichkeit ist grof3, dass
Sprecherinnen im ersten Fall das Per-
fekt, im zweiten das Préteritum ver-
wenden wirden, im dritten ist Ein-
deutigkeit wohl nicht gegeben (vgl.
dazu auch Newby 2002, Kap. 11).
Dass diese Dinge nicht einfach zu
handhaben sind, ist klar - aber fur die
Sprachbeherrschung sind sie ganz
offensichtlich von Belang, und die
N&he des Grammatikunterrichts zu
Fragen des Sprachgebrauchs wird
durch ein Absehen von solchen Din-
gen nicht gefordert.®

c. Ubergang zur Produktion

Wie wire es, wenn Ubungsvorgaben
dieneu zu lernenden Mittel bzw. For-
men enthielten und die Lernenden die
Aufgabe bekdmen, auf dieser Basis
Umformungen vorzunehmen, die von
ihnen den aktiven Gebrauch bereits
besser bekannter Konstruktionen er-
fordern? Die Ubliche Richtung der
Aufgabenstellung ist umgekehrt; vom
Bekannten zum Neuen. Diesist lern-
theoretisch fr spéatere Stadien unbe-
denklich, als Einstieg ins Uben eher
befremdlich.

Der hier vorgeschlagene Weg hat den
Vorteil, dass die Lernenden sich an
das Neue gewdhnen und es besser
verstehen lernen, was ohnehin ihre
erste Aufgabe ist. Die Neuformu-
lierung mithilfe bekannter Sprach-
mittel fordert sie auf vertrautem
Terrain und erlaubt ihnen eine leich-
tere Kontrolle von Form und Bedeu-
tung. Und vor alem: Die Umformun-
gen brauchen nicht stereotyp zu sein.
Wahrend die produktiven Ubungen
fast immer nur eine L&sung zulassen
- digienige némlich, die das neue Mit-

tel verwendet - konnen ‘ Rickformu-
lierungen’ unterschiedliche Form an-
nehmen und erlauben, die Aufmerk-
samkeit nicht nur auf das zu richten,
was ‘richtig’ ist, sondern auch auf
das, was Ublich ist. Schauen wir uns
die folgende Vorgabe an:
e “Vonwemwurde ' Effie Briet’ geschrie-
ben? - Von Fontane.”
>> |ch hétte nicht gewusst, dass ...

Antworten kénnten hier sein: ..., dass
‘Effie Briest’ von Fontane ist/stammt
oder ..., dass ‘Effie Briest' ein Roman
von Fontaneistoder ... dass es Fontane
war, der ‘Effie Briest’ geschrieben
hat - alles Versionen, die wahrschein-
lich besser sind als ... dass Fontane
‘Effie Briest’ schriebund in der Reich-
weite der Lernenden liegen.

Das Beispidl zeigt deutlich die Chan-
cen, aber auch die Schwierigkeiten
einer semantisch sensiblen Ubungs-
anlage (dies gilt fUr produktions- wie
fUr rezeptionsorientierte Verfahren):

Esist nicht einfach, Sprachgebrauch
spiegelnde Ubungsvorgaben im Satz-
format oder in einem satzéhnlichen
Format zu machen. Die Resultate
simpler formaler Transpositionen sind
haufig kommunikativ kaum akzepta-
bel. Ubungen im Textformat sind in
dieser Hinsicht vielleicht noch an-
spruchsvoller. Eine rein formorien-
tierte Ubungsanlage macht die Sache
leichter - sie entwertet aber die Sétze
nur zu oft zu reinem Sprachmaterial,
bringt kaum Einblick in den wirkli-
chen Sprachgebrauch und erschwert
den Transfer in die Sprachpraxis.

d. Integrierte Arbeitsfor men:
Grammatik kreativ

Schliefdlich mochte ich hinweisen auf
eine Arbeitsform, die tber die bisher
genannten hinausgeht, indem sie Re-
zeption, Reproduktion und Produkti-
on, Lesen, Schreiben und Sprechen,
Sprachgebrauch und bewusste Auf-
merksamkeit auf Sprache intensiv
miteinander verbindet. Sie beruht
letztlich auf der 1dee des Dicto-Comp,
kann aber, wie Gerngrofl¥Puchta/
Krenn (1999) Uberzeugend zeigen, in
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vielfaltiger Weise variiert werden.
Hier werden die zentralen Forderun-
gen ‘rezeptiver Grammatik’ erfullt und
gleichzeitig Turen fr weitere, auch
produktive Formen des Sprachkon-
takts aufgemacht - auf eine Weisg, die
sonst im Grammatikunterricht eher
nicht zu sehenist.

5. Zum Abschluss

Ich habe hier fiir eine Offnung des
Grammatikunterrichs pl&diert: von der
Form- hin zur Bedeutungsorientie-
rung, von der Isolierung grammati-
scher Phdnomene hin zu ihrer Be-
trachtung und Diskussion im Kon-
text, vom produktions- hin auch zum
rezeptionsorientierten Uben, von der
Fixierung auf das Ziel der Automati-
sierung hin zur Schulung der Auf-
merksamkeit. Alle diese Offnungen
erlauben es, Briicken zu anderen Be-
reichen des Unterrichts zu schlagen,
und ihnen allen liegt die Feststellung
zugrunde, dass Wissen Uber Sprache
nicht der Motor der Sprachentwick-
lung ist, sondern ein nicht leicht zu
vermittelndes, aber potenziell wichti-
ges und folgenreiches Instrument der
Orientierung und des Lernens.
Dieses Instrument wird die Lernen-
den lange begleiten. Die meisten wer-
den nie so weit kommen, dass sie, wie
die Muttersprachigen, alle Aufmerk-
samkeit Gber Bord werfen und ein-
fach plaudern kénnen, wie ihnen der
Schnabel gewachsen it In der Fremd-
sprache lernen wir einen anderen
Modus des Umgangs mit Sprache.
Dies zeichnet uns als Fremdsprachige
ebenso sehr aus wie die Tatsache,
dasswir mit erkennbarem Akzent re-
den und hie und da Fehler machen.
Wird das Sprachlernen und die Auf-
gabe des Grammatikunterrichts unter
dieser Perspektive gesehen, zeigt es
sich, dass er nicht weniger ernst zu
nehmen ist alsin der traditionellen
Vorstellung. Die oben gemachten
Hinweise zeigen, dass er aber anders
aufgefasst werden und anders ausse-



hen kann als bisher gewohnt: varian-
tenreicher, weniger einschichternd,
in seinen Verfahren néher am norma-
len kommunikativen und bedeu-
tungszentrierten Zugang zur Sprache.

Anmerkungen

1Lernergrammatik (als Teilbereich der Lerner-
sprache) ist hier aso das, was Lernende bereits
konnen (c) und nicht die Grammatik (b), die
ihnen explizit vermittelt wird. Diese bezeichne
ich als padagogische Grammatik.

2 In solchen Féllen ist die Kapazitét der
bewussten Verarbeitung ausgeschopft und die
Sprechenden kénnen nicht noch zusétzliche
Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form ver-
wenden. Dass da noch etwas aufzubessern wére,
entgeht ihnen einfach. Das Spezifische an
muttersprachlicher Kompetenz ist, dassim
Normalfall keine bewusste Hinwendung zur
Sprache nétig ist und das gesamte System ‘hin-
ter den Kulissen’ funktioniert.

3 Grammatikunterricht fur diese anderen Grup-
pen muss, wenn er denn stattfinden soll, auf
ganz anderer Basis stattfinden - aufgrund ande-
rer Weisen der Thematisierung, mit anderen
Formen der Erklarung, auf der Basis anderer
Ubungsformen.

41ch weise hier noch einmal auf die Genfer
Studie von Diehl et al. 2000 hin (mit deren
Schlussfolgerungen zum Grammatikunterricht
ich nur tellweise Ubereinstimme). - Diein die-
sem Zusammenhang oft gehdrte Forderung,
das Grammatikcurriculum musse den natirli-
chen Erwerbsverlauf spiegeln, ist nicht falsch.

Aber einerseits fuhrt sie den Mythos weiter,
man kénne Automatisierung ‘ machen’, wenn
man es nur geschickt anstellt. Andererseits gibt
es Sprachphanomene, Uber die aufzuklaren ist,
auch wenn sie noch lange nicht erworben wer-
den konnen, ganz einfach darum, weil sie so
wichtig sind (etwa Fragen der Verbstellung,
der sog. Inversion etc.) oder so aufféllig, dass
sie sich zumindest im schriftbasierten Unter-
richt aufdréngen und zu Fragen Anlass geben,

die man nicht unbeantwortet lassen kann (z.B.

Adjektivendungen).

5 Ich behaupte also nicht, dass diese herkdmm-
liche Art des Lehrens nicht *funktioniert’. Eini-
ge kdnnen auf diese Weise gut lernen, viele
haben damit wenig Erfolg, alle lernen irgend
etwas. Ob eine Verfahrensweise in diesem Sin-
ne ‘funktioniert’, ist nie die didaktisch relevan-
te Frage. Menschen sind begnadete Lernende,
und zumindest einige lernen unter fast jeder
Bedingung. Die didaktisch relevante Frageist
die nach der Effizienz: Wie kann - angesichts
der Tatsache, dassim Unterricht wenig Zeit zur
Verfugung steht und diese in jeder Hinsicht
‘teuer’ ist - das gelehrt und gelernt werden, was
die Lernenden fUr ihren Lernprozessin erster
Linie nétig haben?

51ch bin Uberzeugt, dass die zwei oder drei

Beispiele, die normalerweise zur Einfiihrung
angeboten werden, bei weitem nicht ausrei-
chen, um den Lernenden ein stabiles,
facettenreiches und verstandliches Bild des je-
weiligen grammatischen Phanomens zu ver-
mitteln. Dazu reicht auch die induktive
Regelformulierung, die oft am Beginn der Aus-
einandersetzung steht, nicht aus, vor alem, da
semeist dlein auf die Benennung der formalen
Eigenschaften einer Konstruktion ausgerichtet
ist und das Verstandnis ihrer semantischen
Leistung vorausgesetzt wird bzw. nur am Ran-
de angesprochen wird.

7 Eine Grammatik fir Englischlernende, die
einen solchen bedeutungsbasierten Zugang
versucht, ist Newby (1999, fur ausfihrliche
theoretische Uberlegungen dazu s. Newby 2002,
Furs Deutsche kenne ich wenig Analoges. Wis-
senschaftliche Grammatiken beginnen diese
Aspekte mehr zu berticksichtigen, vgl. etwa
Radtke (1998) fir eine (nicht padagogische!)
Explikation der Bedeutung verbaler Kategori-

en.
8 Dieses Verfahren ist fiir eine Einfiihrung wohl
nicht so geeignet, wohl aber fir eine Wieder-
aufnahme des Themas.

® Noch einmal: Ich glaube nicht, dass die ent-
sprechenden Regularitsten durch solche Ubun-
gen gelernt werden. Diese sind ein Mittel, Auf-
merksamkeit und Sensibilitét zu erzeugen - und
simple, brauchbare Formulierungen fur die
Kommunikation zu liefern, an die sich sprach-
praktische Erfahrungen anknuipfen lassen.
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Erwin Tschirner
Bad Harzburg

Erwin Tschirner, direttore
dell’Istituto Herder all’ Universita
di Lipza, risponde ad alcune
domande di Babylonia sul ruolo
della grammatica, sottolineando
dapprima |I’importanza del
possesso di conoscenze sulla
lingua per I’ apprendimento, in
particolare per studenti di una
certa eta e ad un livello avanzato.
Questo sapere non si deve
limitare alla grammatica, ma puo
opportunamente toccare I’ insieme
delle dimensioni testuali, strategi-
che e socioculturali della lingua.
Utile é pure la distinzionetra
saperi dichiarativi, attinenti ai
fatti della lingua, e saperi
procedurali che riguardano
invece le capacita di apprendere
ed utilizzare |e competenze
comunicative. Questi ultimi sono
sviluppabili soprattutto in
situazioni concrete. Allariflessio-
ne sulla lingua e sulle condizioni
del suo apprendimento devein
ogni modo essere attribuito un
ruolo importante nel lavoro in
classe. Citando Paul Nation
ricorda che I’ apprendimento di
una lingua si compone di quattro
elementi fondamentali:

1. situazioni di ascolto e di
espressione concrete e autentiche,
2. situazioni di scrittura e lettura
concrete e autentiche, 3. acquisi-
zione di saperi sullalingua, 4.
esercitazione e applicazione del
saperein contesti diversi. Da non
dimenticare & pero anche la
centralita del lessico per qualsiasi
apprendimento linguistico.

(red.)

Tema

Gedanken zum

Grammatikunterricht

Erwin Tschirner antwortet auf einige Fragen der Redaktion

Babylonia: Welchen Wert sehen Sie
im Wissen tber Sprache?

Tschirner: Ich glaube, dass Wissen
Uber die Sprache, zum richtigen Zeit-
punkt, richtig dosiert und richtig ein-
gesetzt, vide Vortelle fir Fremdspra
chenlerner hat, vor allem, wenn sie
die Fremdsprache in einem schuli-
schen Kontext lernen, mit relativ we-
nig direktem Zugang zur Fremdspra-
che und wenig Notwendigkeit, die
Fremdsprache zu benutzen. Man muss
aber unterschiedliche Arten von Wis-
sen unterscheiden und immer fragen,
welches Wissen woflr nitzt. Zum
Beispiel kann man zwischen konkre-
tem und abstraktem Wissen unter-
scheiden. Konkretes Wissen ist situa
tionsgebunden, an konkrete Sprechak-
teund Worter, esist die Art Wissen,
die mir hilft, fur eine konkrete AuRRe-
rung in einem konkreten Kontext mit
einem konkreten Ziel die richtigen
Worte zu finden, mit ihrer Gramma-
tik, mit ihren Kombinationsmoglich-
keiten und -beschrankungen. Abstrak-
tes Wissen ist losgel st von konkre-
ten Situationen, Sprechintentionen
und Wértern, esist ein analytisches
Wissen, kein synthetisches, es hilft
mir, Uber Sprache nachzudenken, aber
nicht, sie zu benutzen, auffer auf eine
sehr indirekte Weise. Beide Arten von
Wissen sind deklarativ, sind Wissen
Uber Sprache, sind verbalisierbar.
Hilfreich flr den Spracherwerb und
die Sprachbenutzung ist konkretes
Wissen, dasin konkreten Situationen
gelernt wurde und in anderen konkre-
ten Situationen wieder angewendet
werden kann — dies nennt man auch
situiertes Lernen. Abstraktes Wissen
mag fur bestimmte Zielgruppen hilf-
reich sein, vor allem fir sehr fortge-
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schrittene Lerner und fir erwachsene
Lerner, aber nur dann, wenn ihnen der
abstrakte Zugang zur Sprache leicht
fallt. Aber auch diese Zielgruppen
brauchen viel konkretes Wissen, be-
notigen viele konkrete Erfahrungen.
Jingere Lerner und Lerner auf den
unteren Niveaus (bis vidleicht zur
Mittelstufe) profitieren von einem ab-
straktem Wissen Uber die Sprache eher
wenig, weder im Hinblick auf ihren
Spracherwerb noch auf ihre Sprach-
benutzung.

B: Gehdrt zu diesem Sprachwissen
nur die Grammatik?

T: Nein. Dazu gehort Wissen Uiber die
Sprache auf alen Ebenen, also auf der
phonetischen, der satzgrammatischen,
der textgrammatischen, der lexikali-
schen, der pragmatischen, der sozio-
kulturellen und der strategischen Ebe-
ne. Auf alen diesen Ebenen gibt es
konkretes und abstraktes Wissen, und
selbstverstandlich prozedurales Wis-
sen. Das prozedurale Wissen, die F&
higkeit, Sprache korrekt und situa-
tionsangemessen zu verwenden, kann
nur durch konkrete kommunikative
Erfahrungen erworben werden. Kon-
kretes Wissen hilft, die richtigen Schitis:
se aus diesen Erfahrungen zu ziehen
und hilft dadurch, wahrscheinlich zu-
mindest den meisten Menschen, eine
Fremdsprache besser und schneller
zu lernen. Abstraktes sprachliches
Wissen lasst sich nur schwer |ehren.
Wahrend konkretes Wissen, weil es
anschauliches Wissen ist, relativ pro-
blemlos vermittelbar ist, missen
Abstraktionsprozesse, die zu abstrak-
tem Wissen fuhren sollen, von jeder



Person, individuell und auf ihre eige-
ne Weise durchgefiihrt werden. Ab-
straktes Wissen, das abstrakt gelehrt
und gelernt wurde, ist meistens eine
Art totes Wissen, es kann “herunter-
gebetet”, aber nicht angewendet wer-
den. Nur das abstrakte Wissen, das
sich aus konkreten Erfahrungen speist,
das also von Lernern selbst konstru-
iert wurde, ist anwendbar und hilft
dem weiteren Spracherwerb. Diese
Art von abstraktem Wissen ist dann
aber, genau wie bei Muttersprach-

Labirinto di Saffron Wal en, Essex.

lern, individuell verschieden und hat
wenig bis gar nichts zu tun mit dem
abstrakten Wissen, wie esin linguisti-
schen Arbeiten, dazu gehdren auch
Grammatiken, beschrieben ist.

B: Wie kann Spracherwerb im
Klassenzimmer wirksam gefordert
werden?

T: Darauf gibt es keine einfache Ant-
wort. Zur Férderung des Spracher-
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werbs gehort sicherlich das Schaffen
von konkreten kommunikativen Er-
fahrungen auf den fir die jeweilige
Person relevanten Niveaus, Hilfestel-
lungen beim Bewaltigen dieser Er-
fahrungen und beim Lernen von die-
sen Erfahrungen, und sicherlich auch
Anleitungen und Hilfestellungen zum
Reflektieren Uber diese Erfahrungen
und Uber den eigenen Lern- oder
Erwerbsprozess. Ich glaube, es ist
wichtig zu erkennen, dass sich die
Erkenntniszugewinne der letzten drei-
Rig Jahre nicht jeweils abgel 6st ha-
ben, sondern sich gegenseitig ergéan-
zen, angefangen von Input/I ntake Uber
das Task Based Learning und die In-
teraktion hin zu Sprachbewusstheit
(Awareness) und Focus on Form. Das
Reflektieren sollte im Unterricht wahr-
scheinlich weiterhin eine gréf3ere
Rolle spielen, alerdings nicht nur das
Reflektieren tiber Sprache und neuer-
dings auch Uber das Lernen, sondern
auch das Reflektieren Uiber allgemel-
ne und individuelle Spracherwerbs-
prozesse, Uber die Umgebungen und
Konditionen, die dem Spracherwerb
forderlich sind und denen, die das
nicht sind. Dazu gehdrt dann auch,
dass Lerner Uber diese Spracherwerbs-
prozesse, die zum Teil auch unbewusst
ablaufen, informiert werden. Paul
Nation (2001) hat eine einfache Faust-
regel aufgestellt. Er sagt, dass sich der
Fremdsprachenunterricht aus vier re-
lativ gleichgewichtigen Teilen zusam-
mensetzen sollte: 1. konkrete authen-
tische Hor- und Sprechsituationen, 2.
konkrete authentische Lese- und
Schreibsituationen, 3. konkreter Wis-
senserwerb Uber die Sprache, und 4.
FlUssigkeitstraining, d.h. bekanntes
Wissen in neuen Kontexten oder un-
ter veranderten Bedingungen (Zeit-
druck, Nichtplanbarkeit u.A.) anwen-
den. Wenn man das Viertel Wissens-
erwerb als das Lernen von Vokabeln,
Aussprache, Grammatik- und Ver-
wendungsregeln sieht und es mit stra-
tegischem, Lern- und Erwerbswissen
erganzt, dann findeich, ist das eine
sehr niitzliche Faustregel. Wichtigist,



dass die kommunikativen Erfahrun-
gen insgesamt drei Viertel des Unter-
richtsbzw. der Zeit, diefir dasLernen
vorhanden ist, ausmachen und das
direkte Lernen von Wissen Uber Spra-
che und Wissen Uiber Lernen nur ein
Viertel. Das bedeutet wahrscheinlich,
dass wir beim Wissen Uber Sprache
deutlich flachere Progressionen brau-
chen und dass dieser Wissenserwerb
nicht mehr soviel Unterrichts- und
Lernzeit in Anspruch nehmen darf.

B: Schlagen Sie eine bestimmte Rei-
henfolgeim Erwerb der vier Fertig-
keiten vor?

T: Das héngt sicherlich sehr von der
Zielgruppe ab. Generell schlage ich
vor, die rezeptiven Fertigkeiten star-
ker zu betonen, und bei jlngeren Ler-
nern und bei Lernern, die mindliche
Fertigkeiten bendtigen, die mundli-
chen. Ich bin nicht fir eine strenge
Reihenfolge, wie sie z.B. die
audiovisuelle Methode vorschlug:
vom Horen zum Sprechen zum Lesen
zum Schreiben. Zum einen schreibt
und liest man Uber andere Dinge und
auf andere Weise as man dartber
spricht und hort, zum anderen unter-
stutzen sich die vier Fertigkeiten
gegenseitig. Allerdings bin ich der
Meinung, dass sich die produktiven
Fertigkeiten von den rezeptiven ab-
leiten, d.h. wer sprechen lernen méch-
te, muss viel horen, vielleicht viermal
so viel Horen wie Sprechen, wobei
nicht allesim Unterricht selbst ablau-
fen muss, und wer schreiben lernen
muss, muss viel lesen. Es spricht aber
gar nichts dagegen, von Beginn an
Hoéren und Lesen zu betonen. Ein
schlechter Akzent kommt nicht vom
zu friihen Lesen, sondern vom nicht
genug Hoéren. Bei alteren
aphabetisierten Lernern kann sich die
Leseféhigkeit sogar deutlich schnel-
ler entwickeln und falls gewlnscht,
damit auch das Schreiben, weil beim
Lesen und Schreiben die metakogni-
tiven Fahigkeiten von Erwachsenen

besser zum Einsatz gebracht werden
kénnen asim Mundlichen.

B: Wie und wann hat dabel der
Grammatikunterricht seinen Platz?
T: Ich bin der Meinung, dasssich die
Fahigkeit, grammatisch richtig zu
sprechen und zu schreiben, aus kon-
kretem Wissen speist, das sich aus
konkreten Begegnungen mit sprach-
lichen Elementen in Texten in authen-
tischen Situationen ergibt. Aus vie-
lerlei Griinden steht deshalb fir mich
der Wortschatz im Zentrum sprachli-
chen Lernens. Grammatik ist eine
Eigenschaft von Wortern (in Texten).
Anwendbares grammeatisches Wissen
l&sst sich am besten Uber Worter (in
Texten) lernen. Abstraktes gramma-
tisches Wissen, wie es normalerweise
im Grammatikunterricht vermittelt
wird, hilft wahrscheinlich nur fortge-
schrittenen, @teren Lernern. Ich glau-
be, wir leiden immer noch unter den
Prinzipien der audiovisuellen Metho-
de, die die gesamte Grammatik einer
Sprache (was auch immer das sein
mag) sehr schnell und sehr frith einge-
fuhrt hat und sie mit einem sehr gerin-
gen Wortschatz gelibt hat. Caleb
Cattegno, der Begriinder des Silent
Way, der ja aus der gleichen Zeit
kommt, behauptete, dass Wortschatz
Luxus sei und dass sein Lernen ge-
trost den fortgeschrittenen Lernern
Uberlassen werden kdnne, wenn sie
die Grundstrukturen einer Sprache
bereits beherrschen. Meiner Meinung
nach ist es gerade umgekehrt. Anfan-
ger brauchen viel Wortschatz und das
maoglichst schnell, damit sie auch
selbststandig durch Lesen und Héren
weiterlernen kénnen. Grammatik ist
nétig fur den Schliff, fir die Feinhei-
ten, fr die Details. Meine Faustregel
dafUr, wann eine Grammatikregel ein-
gefuihrt werden soll, ist der Zeitpunkt,
zu dem die Lerner eigene, auch kor-
rekte Beispiele fur die jeweilige Re-
gel geben kénnen. Noch einmal: ich
glaube nicht, dass sich die Fahigkeit,
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grammatisch richtig zu sprechen,
durch das Lernen und Uben von gram-
matischen Regeln erwerben 18s<t, son-
dern durch das Horen und Verwenden
sehr vieler kontextualisierter und
situierter korrekter grammatischer
AuRerungen. Wenn allerdings eine
bestimmte Regel bereitsteilweiserich-
tig verwendet wird oder in einem be-
stimmten Kontext bereits richtig ver-
wendet wird, kann ein Regellernen
helfen, dass diese Regel schneller und
maoglicherweise problemloser auch
auf andere Kontexte Ubertragen wird.
Grammatikunterricht ist meiner Mel-
nung nach etwas fur den Fortgeschrit-
tenenunterricht. Esist ein Reflektie-
ren Uber Sprache. Solange man nichts
hat, wortber man reflektieren kann,
um bei meiner Faustregel zu bleiben,
solange man keine eigenen Beispiele
fir eine Regel liefern kann, solange
bleibt grammatisches Wissen totes
Wissen und wird auch schnell wieder
vergessen.
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Malgré I’ orientation
communicative prise par

I" enseignement des langues
étrangeres durant les vingt
derniéres années, nous ne
disposons toujours pas, a |’ heure
actuelle, d une méthode
didactique praticable permettant
de développer efficacement les
compétences orales des él éves.
Or,il saverequ'il est
indispensable d'avoir recours a
une grammaire spécifique de
I’expression orale. Celle-ci
introduira les nouvelles formes et
structures selon un procédé
inductif, sans pour autant
négliger la perspective explicite
(focus on form), elle avancera a
petits pas tout en respectant les
séquences d’ acquisition
naturelles, et elle nefera pasle
détour par I’ entrainement
grammatical écrit. Kwaker naak
plaide ainsi pour la réintégration
del’oral (écouter et parler) dans
nos classes de langue.

Tema

Grammatik und Sprechen im
Fremdsprachenunterricht

Ziel des Grammatikunterrichts war
immer schon das Schreiben. Auch die
heutige Praxis des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts richtet sich nicht
— zumindest nicht direkt — auf das
Sprechen. Grammatik wird vorwie-
gend schriftlich gelibt. Der grammati-
sche Leistungsunterschied zwischen
der schriftlichen und der mindlichen
Produktion ist gross. Grammatikfehler
werden beim Schreiben korrigiert und
in Prifungen angerechnet, beim Spre-
chen viel weniger oder kaum. Die
Briicke zwischen beiden Bereichen
zu schlagen, wird selten systematisch
versucht. Die Grammatik, die die
Schiler beim Sprechen produzieren,
ist ein weitgehend zufélliges Neben-
produkt der Grammatik, auf die beim
Schreiben relativ viel Lernzeit und
Lernenergie verwendet wird.

Viele Fremdsprachenlehrer haben das
Gefuhl, mit leeren Handen dazuste-
hen. Zwar bekennt sich jeder zum
kommunikativen Fremdsprachen-
unterricht, doch die erwartungsvolle
Euphorie der 80er Jahre ist verebbt.
Man fuhlt, dass man die kommunika
tiven Forderungen eigentlich nicht
umsetzen kann. Eine wirklich prakti-
kable Didaktik-Methodik der miind-
lichen Fertigkeiten gibt esimmer noch
nicht. Das empfindet man besonders
im Bereich der Grammatik, fur die
der kommunikative Ansatz nichts
Handfestes und nichts Neues zu bie-
ten hat —im Grunde nur Ablehnung,
namlich der bedeutungsleeren, me-
chanischen Drills der audiolingualen
Methode. Im Endeffekt ist — etwas
generdisierend gesagt — mit dem kom-
munikativen Ansatz der alte Gramma:
tikunterricht wieder zuriickgekehrt,
zwar relativ marginalisiert, aber mit
den Ublichen expliziten, stark abstra-
hierenden und terminol ogieschweren
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Regeln, die vorwiegend deduktiv ein-
gefhrt und schriftlich gelibt werden.
Was ist denn von der audiolingualen
Methode Ubriggeblieben? Sie hatte
zumindest das Primat des Mundli-
chen ernst genommen und fir die
Eintibung grammatischer Strukturen
eine Theorie und eine Methodik ent-
wickelt. Doch sie l6ste nicht ein, was
sie versprach, kam in der Schule und
in der fremdsprachendidaktischen
Theorie in Verruf und wurde vom
kommunikativen Ansatz verdréngt.
Eslohnt sich, diesen Prozess zu ana
lysieren. Auf welche Aspekte des
Spracherwerbs konzentrierten sich die
einzelnen Methoden bzw. Ansétze,
wel che Aspekte vernachl 8ssigten oder
Ubersahen sie? Und wurde nicht bei
diesem oder jenem Paradigmenwech-
sel mit dem Badewasser auch mal ein
Kind ausgeschiittet? Vielleicht kristal-
lisiert sich auf diese Weise eine Zu-
kunftsperspektive heraus, eine vor-
sichtige, tentative Antwort auf die Fra-
ge, wie der Grammatikunterricht im
Fremdsprachenunterricht der “post-
kommunikativen Ara" aussehen kénn-
te.

Ich habe in Tabelle 1 versucht, den
komplizierten historischen Prozess -
nigermassen Ubersichtlich darzustel-
len. Bel dieser Analyse mussich not-
wendigerweise stark generalisieren.
So werden nationale bzw. regionale
Nuancen nicht sichtbar. Je nach kul-
turellem und bildungspolitischem
Klima vollzog sich der Methoden-
wechsel schneller oder langsamer,
radikaler oder moderater. In der Pra-
xis hat man es immer mit Misch-
formen zu tun. Die Merkmal sbeschrel-
bungen in der Tabelle sind als ideal-
typisch zu verstehen.



Grammatik-Uber -

audiolinguale Methode

kommunikativer Ansatz

vor geschlagener “postkommu-

setzungsmethode nikativer” Ansatz
1. Zielsprach- geschriebene (literari-  gesprochene (Alltags-)Spra-  gesprochene (Alltags-)Sprache  gesprochene (Alltags-)Sprache
variante sche) Sprache che
2. Sprachlern- ausausgewdhlten Ele-  nach ausgewahlten Mustern  begreiflichen Input inhaltlich  begreiflichen Input inhaltlich verar-
theorie menten und nach vor- ~ Sitze variieren verarbeiten, ausgewahlte Rede-  beiten, ausgewahlte Elemente mit
gegebenen Regeln mittel und Sétze reproduzieren  sprachlich-analytischer Aufmerk-
Sétze bauen und variieren samkeit reproduzieren und variieren
3. Zwei- bzw. Ein-  zweisprachig einsprachig “aufgeklart” zweisprachig “aufgeklart” zweisprachig
sprachigkeit
4. Stellenwert der  Grundlage theoretisch Hilfsmittel, prak-  Hilfsmittel (Vokabular bzw. Hilfsmittel (Vokabular bzw. Rede-
Grammatik

tisch Grundlage

Redemittel primér)

mittel primér)

5. grammatische
Progression

stark an der Systema-
tik der beschreiben-
den Grammatik orien-
tiert

stark an der Beschreibungs-
systematik orientiert, z. T.
nach Frequenz in gesproche-
ner Sprache und formalem
Schwierigkeitsgrad geordnet

stark an der Beschreibungs-
systematik orientiert, z. T. nach
Frequenz in gesprochener Spra-
che, formalem Schwierigkeits-
grad, kommunikativer Relevanz
und nach funktionaler bzw. the-
meatischer Progression geordnet

Kompromiss zwischen natrlicher
Erwerbsreihenfolge (= Ergebnisvon
Frequenz, Aufféligkeit, funktionaler
Transparenz, erwerbsméssigem
Schwierigkeitsgrad) und Beschrei-
bungssystematik

6. Einflhrungs-
modus gramm.
Strukturen

deduktiv

implizit-induktiv

deduktiv

explizit-induktiv

7. Form der Regel

abstrakte linguistische
Begriffe mit entspre-
chender Terminologie

konkrete Muster

abstrakte linguistische Begriffe
mit entsprechender Termino-
logie

Kombination konkreter Muster mit
vorsichtiger Abstraktion in “spre-
chender” Terminologie

8. unterstellte
Produktions-
strategie

abstrakte Regeln an
Elementen konkreti-
sieren

sprachliche Muster Uber Ana
logie produktiv machen

abstrakte Regeln an Elementen
konkretisieren

selbstanalysierte sprachliche Muster
Uber “explizit verstérkte” Analogie
produktiv machen

9. Ubungsmodus

schriftlich, formorien-

miindlich, formorientiert, laut
Theorie mit folgendem Trans-

schriftlich (+ mindlich?), form-
orientiert (dekontextualisiert)

miindlich + schriftlich, formorientiert
im Kontext + inhaltsorientiert mit

tiert, dekontextuali-
siert

fer (Kontextualisierung)

formalem Fokus

Tab. 1 Grammatik in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts

Die audiolinguale M ethode

Seit Anfang des 19. Jahrhunderts, als
sich die modernen Fremdsprachen
almahlich as Schulfacher im sich
entwickelnden Sekundarunterricht
etablierten, hatte sich der Fremdspra-
chenunterricht auf Lesen und Schrei-
ben fixiert. Daswar die Tradition der
klassischen Sprachen, mit denen die
modernen Fremdsprachen konkurrie-
ren mussten. Diese neuen Fécher
konnten in der Schule und an den
Universitéten nur Status erlangen, in-
dem sie sich das Studium der ge-
schriebenen Texte anerkannter, “klas-
sischer” Autoren als hdchstes Ziel
setzten. Hier fand sich die zu erler-
nende Sprache; aus diesen Texten
stammten die Belege in den massgeb-

lichen wissenschaftlichen Worterbi-
chern und Grammatiken des 19. Jahr-
hunderts. Das Sprechen in der Fremd-
sprache war, wie man sagte, nur “fir
Handelsreisende und Kellner” rele-
vant.

Zwar wurde immer wieder die Forde-
rung erhoben, der Fremdsprachen-
unterricht solle zur lebenden, das heisst
zur gesprochenen Sprache zurlick-
kehren, doch breit durchgesetzt hat
sich diese Auffassung erst in den
1960er und 70er Jahren mit der
audiolingualen Methode. Sie konnte
die gesprochene Alltagssprache zum
Lernziel erkléren, nachdem sich die
Sprachwissenschaft zu der Erkennt-
nis durchgerungen hatte, dass die ge-
sprochene Sprache als die eigentliche
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zu sehen ist. Die geschriebene Vari-
anteist eine Art stilisierter und kon-
servativer Soziolekt.
Die audiolinguale Methode hatte in
ihrer Opposition zur Grammatik-
Ubersetzungsmethode drei Schwer-
punkte: Sie verwarf
« das Primat des Schriftlichen,
« das Ubersetzen bzw. die Zweispra-
chigkeit und
« die expliziten Grammatikregeln.
Zwar wurden diese drei Kernpunkte
nicht tberall in der Schulpraxis gleich
orthodox umgesetzt, doch die Folgen
waren uniibersehbar. In den Schulen
wurden Sprachlabore eingerichtet, das
Ubersetzen wurde eine Zeit lang
tabuisiert; nur an das Verbot expliziter
Grammatikregeln hielt man sich sel-



ten bzw. nur vorubergehend. In den
Lehrwerken fingen die Kapitel bzw.
Unterrichtseinheiten nicht 1anger mit
der Einfihrung einer Grammatikregel,
sondern mit einem Dialog an. Die
Ubersetzungsiibungen wurden von
einsprachigen Ubungstypen abgel 6st.
Diese waren anfangs stark auf miind-
liches Uben ausgerichtet, doch die
Schulpraxis wollte es anders. Die
Ubungstypen, die vieleicht miindlich,
doch zumindest auch schriftlich durch-
gefuhrt werden konnten, eroberten die
Klassenraume; in die erste Linieriickte
die L tickeniibung.

Ein wichtiges Element der audiolin-
gualen Theorie wurde weitgehend
vernachldssigt, vielleicht auch ver-
dréngt — es war ndmlich schwer reali-
sierbar. Das war der Transfer. Die
eingedrillten Strukturen sollten auf
neue Kontexte bzw. Sprechsituationen
Ubertragen werden. Die Drillibungen,
auch Strukturiibungen genannt, ho-
ben einseitig die sprachliche Form
hervor und waren meistens praktisch
bedeutungslos, unsituativ, nicht
kontextualisiert. Die Transferlibungen
waren dazu gedacht, den entschei-
denden Schritt zum bedeutungsvol-
len Gebrauch der Sprache zu ermdg-
lichen: mdglichst Iebensechte Sprech-
situationen, in denen die gerade neu
eingelibten Strukturen zum Tragen

Labirinto nel Castello di Salzburg 1.

kommen sollten. Das erwies sich aber
as schwierig. Den Bedingungen nor-
maler Kommunikation entsprechend
sollten die Sprechaufgaben nicht all-
zu stark gelenkt sein. Wie konstruiert
man eine situative Sprechiibung, die
den mehrmaligen Einsatz der gerade
eingedrillten Struktur bzw. Struktu-
ren notwendig macht oder zumindest
nahe legt? Wo es gelang, wurde so
mancher Lehrer mit der Erscheinung
konfrontiert, dass die Schiler die
Sprechaufgabe zwar meisterten, aber
mit Umgehung der gerade eben ein-
gelibten und noch nicht wirklich “ein-
verleibten” Strukturen.

Auch die steile Progression in den
Strukturtibungen machte es praktisch
unmoglich, die Forderung nach dem
Transfer zu realisieren. Es gelang
nicht, die Briicke vom systematischen
Uben zur normalen kommunikativen
Sprachanwendung zu schlagen. Das
“Wunder des Transfers’ trat nicht ein.

Kommunikativer Ansatz: zur iick
zur Natur

Die Reaktion war, das Problem von
der entgegengesetzten Seite anzuge-
hen. Die audiolinguale Methode hatte
mit der Grammatik-Ubersetzungs-
methode den systematischen Ansatz
gemeinsam. Sie sahen beide die Spra-
che als Baukasten: Man verabreicht
den Lernenden in einem systematisch
aufbauenden Prozess die Bausteine
der Zielsprache, mit denen sieihre
Sétze und dann ihre Texte konstruie-
ren. Dagegen kehrte der kommunika-
tive Ansatz zum natiirlichen Erwerbs-
prozess zuriick (wie es hundert Jahre
zuvor auch die Reform-Bewegung
getan hatte). Er betont die Wichtig-
keit eines moglichst reichhaltigen und
authentischen Inputs und versucht, die
Lernenden Uber Reproduktion und
Variation von Sprachbrocken (Rede-
mittel, V okabular) zur Produktion hin-
zufihren.

In der Theorie des kommunikativen
Ansatzes wird die Wichtigkeit moti-

24 | Babylonia 2/03 | www.babylonia-ti.ch

vierender Inhalte hervorgehoben. Die
Lernenden sollen in lebensechte
Kommunikationssituationen versetzt
werden, die durch Informationd licken
und Bedeutungsaushandlung gekenn-
zeichnet sind. Durch das sprachliche
Handeln wird der Fremdsprachen-
erwerbsprozess in Gang gesetzt und
gehalten. Doch diese Theorieist blind
fur die Wirklichkeit des Klassen-
raums, in der die Fremdsprache hochst
selten as natirliches Kommunika-
tionsmittel funktioniert, und zwar nur
dann, wenn der Lehrer wirklich die
gemeinsame Muttersprache der Schir-
ler nicht versteht. Sonst ist jeder Ge-
brauch der Fremdsprache inszeniert.
Er wird bedingt durch padagogische
Spielregeln, die schulpflichtige Ju-
gendliche ganz anders erleben asdie
Zwange einer wirklichen fremdspra-
chigen Situation ausserhalb der Schu-
le. Ich spreche hier nicht von Fremd-
sprachenkursen mit erwachsenen,
motivierten und disziplinierten Teil-
nehmern. Esist nicht so leicht bzw.
weitgehend unméglich, die Bedingun-
gen des natiirlichen Sprachenlernens
in den schulischen Fremdsprachen-
unterricht zu Uberfuhren. Das “Wun-
der der Kommunikation” tritt nicht
ein, zumindest nicht im Alltag der
Ingtitution Schule.

Die kommunikative Betonung des
Inhalts und des nattirlichen Lernens
ging mit einer noch nie dagewesenen
Abneigung gegen Grammatik einher.
Zwar hatte schon die Theorie der
audiolingualen Methode verkiindet,
die Grammatik sei nur ein Hilfsmit-
tel, doch sie verhinderte nicht die Fort-
setzung der Tradition der Gramma-
tik-Ubersetzungsmethode in einem
wesentlichen Punkt: Im audiolingua-
len Fremdsprachenunterricht hatte die
Grammatik ihre zentrale Stellung be-
halten. Das Ubliche Grammatik-
pensum und die grammatische Pro-
gression verénderten sich nicht we-
sentlich. Die Innovationen der audio-
lingualen Methode betrafen nur den
EinfUhrungsmodus, die Form der Re-
geln (konkrete Muster statt expliziter



Regeln) und den Ubungsmodus
(mundliche, einsprachige Ubungen
statt schriftlicher Ubersetzungsiibun-
gen). Man kann mutmassen, dass sie
mit tiefer eingreifenden Innovations-
ansprichen auch gar keine Chance
gehabt hétte, gegen die eingefleischte
Sprachlerntheorie vieler Generatio-
nen von Fremdsprachenlehrern (und
Wissenschaftlern) anzukommen.
Erst mit dem kommunikativen An-
satz nahmen Lehrwerkautoren und
Lehrer wirklich Abstand von der
Grammatik als Kern und rotem Faden
im Fremdsprachencurriculum. Sie
wurde daraus zwar nicht verstossen,
doch bekam in den Lehrwerken weni-
ger Raum und im Unterricht weniger
Zeit zugeteilt. Trotzdem wurden der
Umfang des Grammatikpensums und
vor alem die Progression nicht grund-
sétzlich revidiert. Dadie audiolinguale
Theorie nicht mehr galt, konnten die
Lehrer erleichtert auf die alte Traditi-
on der expliziten Grammatikregeln
und der schriftlichen Ubungen zuriick-
greifen.

Was schon immer ein Problem war,
tritt heute verstérkt auf: Der Gramma:
tikunterricht kann weniger denn je die
Brucke zwischen systematischer In-
struktion und praktischer Anwendung
schlagen. Die Lernergebnisse sind fru-
strierend. Hochstens in schriftlichen
Aufgaben kann ein gewisses Mass an
grammatischer Korrektheit erzwun-
gen werden, obwohl auch dort viele
Schiller direkt oder indirekt den Leh-
rer mit dem kommunikativen Evan-
gelium seiner eigenen Berufsgruppe
konfrontieren: Grammatik ist ja kom-
munikativ kaum relevant, Hauptsa-
che die Botschaft kommt riiber. Beim
Sprechen ist grammatische Korrekt-
heit eh ein unerreichbares Zidl.

Progression

Ein Grund fir das Unsicherheitsgefiinl
vieler Fremdsprachenlehrer ist, dass
aus der Sprachlerntheorie des kom-
munikativen Ansatzes keine systema-

tische Progression abzuleiten ist (was
wohl einer der Griinde dafuir ist, dass
man vom “kommunikativen Ansatz”
und nicht von der “kommunikativen
Methode” spricht). Die meisten mo-
dernen Fremdsprachenlehrwerke ha-
ben einen Aufbau, der primér nach
Situationen und Themen, z. T. nach
Sprachfunktionen ausgerichtet ist. Am
Anfang stehen im Allgemeinen eini-
ge isolierte Sprachfunktionen und
stark ritualisierte, sprachlich weniger
anspruchsvolle Kommunikations-
situationen wie Selbstvorstellung und
Einkaufsgesprach. Davon abgesehen
ist jedoch ein eindeutiges Aufbau-
prinzip nicht erkennbar. Die linguisti-
sche Pragmatik, wichtige Inspirations-
quelle fir den kommunikativen An-
satz, bietet keine Ausgangspunkte fir
eine Sprachlernprogression. Die Wort-
schatzerweiterung ist zum Teil mit den
— nicht wirklich systematisch geord-
neten — Situationen bzw. Themen ver-
bunden, doch auch sonst weitgehend
zuféllig, vor alem nach der Einfih-
rung der ersten 800 oder 1000 V oka-
beln. In manchen L ehrwerken wird
versucht, die Grammatikprogression
auf die situative bzw. thematische Pro-
gression abzustimmen, doch eine
wirklich systematische Verbindung
findet man selten vor.

Wer versucht, eine einheitliche Syste-
matik in der Grammatikprogression ver-
schiedener Lehrwerke zu entdecken,
tappt im Dunkeln. Das ist befrem-
dend angesichts der historischen Tat-
sache, dass die Grammatik so lange
Zeit as systematisches Fundament
des Sprachenlernens galt. Esist aber
so: Lehrwerkautoren trafen und tref-
fen offensichtlich in dieser Hinsicht
ihre Entscheidungen auf Grund einer
recht diffusen Mischung von Kriteri-
en wie der Systematik der beschrei-
benden Grammatik, der Frequenz, der
kommunikativen Relevanz und des
Schwierigkeitsgrades. In der Frage
der grammatischen Progression feh-
len eine offentliche Diskussion und
eine zusammenhéngende Theorie.
Dabei muss bedacht werden, dass es
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nicht nur um die Einfuhrungs-
reihenfolge geht, sondern auch um
die Portionierung, das Einflhrungs-
tempo und damit um den Umfang des
Grammatikpensums in den einzelnen
Curricula

In diese Dunkelheit scheint nun ein
schwaches Licht. Die Zweitsprach-
erwerbsforschung beschéftigt sich seit
etwa drei Jahrzehnten mit der Frage
nach dem natirlichen Erwerb gram-
matischer Strukturen. Dasfing in den
USA mit den sogenannten mor pheme
studies (u.a. von Burt und Dulay) an,
die u. a. den Englischerwerb bei
lateinamerikanischen Einwanderern
analysierten. Sie fihrten zu der Ent-
deckung, dass bestimmte grammati-
sche Strukturen in festen Sequenzen
erworben werden. Ahnliches stellte
man z. B. im ZISA-Projekt (Clahsen
u. a. 1983) fest, das den Deutsch-
erwerb romanischsprachiger Einwan-
derer zum Gegenstand hatte.

Diese Erkenntnisse fuhrten zu der
Unterrichtbarkeitshypothese von
Pienemann (1984, 1985), die beinhal-
tet, dass es keinen Sinn hat, einem
Lernenden eine grammatische Struk-
tur beibringen zu wollen, fur die er
nicht die erwerbsméssige “Reife” er-
reicht hat bzw. diein seiner Erwerbs-
reihenfolge noch nicht “dran ist”.
Formelle Grammatikinstruktion “ does
not seem able to alter acquisition
sequences, except temporarily and in
trivial ways which may even hinder
subsequent development”, folgerten
bereits vor einem guten Jahrzehnt
Larsen-Freeman und Long (1991:
321) in ihrem Forschungsbericht. Die
Bestétigung, dass sich die grammati-
sche Erwerbsreihenfolge kaum durch
Unterricht beeinflussen |&sst, ist das
markanteste Ergebnis des Projektes
“Deutsch in Genfer Schulen”, kurz
DiGS (Diehl u.a. 2000), in dem 1600
deutsche Aufsétze von frankophonen
Schilern analysiert wurden. Die Er-
werbsfolgen, die hier gefunden wur-
den, waren von der grammatischen
Progression im Genfer Deutschunter-
richt bzw. in den Lehrwerken weitge-



hend unabhéngig. Im Grunde kennt
jeder Lehrer ja auch die Symptome:
die typischen Fehler, die die Schiiler
in bestimmten Klassenstufen immer
wieder gegen die langst eingefihrten
Regeln begehen.

Solche Feststellungen sind eigentlich
fur den Fremdsprachenunterricht
umwerfend und vernichtend. Sein
Grammatikunterricht scheint weitge-
hend sinnlos zu sein, zumindest fur
die meisten Schiller. Das DiGS-Pro-
jekt dokumentiert treffend, dass sich
die Schiler im Tempo und im End-
niveau ihrer grammatischen Entwick-
lung stark unterscheiden. Man muss
nuancieren: Es gibt tatséchlich ein-
zelne Lernende, die weitgehend die
grammatischen Lernziele erreichen,
vgl. Thérése Studers Beschreibung
der Genfer Schilerin Sophie mit der
Feststellung: “Die ideale Schilerin,
von der sowohl Schulbiicher alsauch
manche Lehrerinnen und Lehrer auch
heute oft noch ausgehen, die Lerne-
rin, die fahig ist, den Erklarungen zu
folgen und die gegebenen Regeln an-
zuwenden und die sich zudem selber
erfolgreich korrigieren kann, erweist
sich in der Realitét als die absolute
Ausnahme!” (Diehl u. a. 2000: 257).
Auf diese Ausnahmen — und es geht
hier, wohlgemerkt, nur um Sophies
schriftliche Sprachproduktion — ist
also der Grammatikunterricht einiger-
massen abgestimmt. Wasiist aber mit
Sophies Sprechen? Und was mit den
anderen Schulern?

Es schimmert Hoffnung durch. Wenn
man die natirliche Erwerbsreihen-
folge der einzelnen grammatischen
Strukturen der Zielsprache kennt, kann
man den Grammatikunterricht opti-
mal darauf abstimmen. Denn nach
Pienemanns Unterrichtbarkeitshypo-
these kann Unterricht den Erwerbs-
prozess erleichtern und beschleuni-
gen, wenn er jeweils auf die Struktur
fokussiert, fur die der Lernende gera-
dereif ist.

Doch so weit ist es noch nicht. Die
Forschung hat noch langst nicht fur
jede Fremdsprache die natirliche

grammatische Erwerbsreihenfolge
festgestellt. Die Lage wird noch da-
durch kompliziert, dass sich diese
Erwerbsreihenfolge je nach Aus
gangssprache des L ernenden unter-
scheidet. Ausserdem ist es fur den
schulischen Gruppenunterricht ein
grosses Problem, dass vielleicht die
Reihenfolge bei alen Lernenden un-
geféhr gleich ist, nicht aber das
Erwerbstempo. Doch es miisste mg-
lich sein, den Grammatikunterricht
besser auf den Gruppendurchschnitt
abzustimmen, alswir es heute tun.

Sprechgrammatik und Schreib-
grammatik

Der bisher Ubliche Grammatikunter-
richt ist, wie gesagt, auf das Schreiben
ausgerichtet. Dabel hat man ja auch
die Zeit, bewusst mit Hilfe grammati-
scher Regeln Strukturen “auszurech-
nen”, die eigene Sprachproduktion zu
kontrollieren und zu revidieren. Dass

l&ngst nicht jeder Schiiler dazu im
Stande ist bzw. das tut, belegt das
DiGS-Projekt. Immerhin kann der
Ubliche Grammatikunterricht fir das
Schreiben einigermassen funktional
sein, obwohl in zahlreichen Punkten
V erbesserungen denkbar sind. Doch
esist wichtig, zwischen einem Gram-
matikunterricht fir das Schreiben und
einem fr das Sprechen zu unterschei-
den. Die Unterschiede habe ich in
Tabelle 2 angedeutet.

Je nach Zielgruppe (Schultyp, Zweig)
kénnte man sich fr ein Sprech- bzw.
Schreibgrammatikcurriculum oder fir
eine Kombination entscheiden, wo-
bei ein Sprechgrammatikprogramm
sozusagen hinter einem Schreib-
grammatikprogramm herlaufen wur-
de: Sprechgrammatikstrukturen wer-
den aus dem bereits gelaufenen Teil
des Schreibprogramms ausgewahit
und wiederholt, d. h. mindlich gelibt
und in mehr oder weniger offene
Sprechtibungen integriert.

Sprechgrammatik

Schreibgrammatik

Produktions- wenig Zeit verfiigbar; viel Ubung mehr Zeit verfiigbar fir sprachlich-formale
bedingungen  und hoher Beherrschungsgrad erfor-  Aufmerksamkeit und Selbstkontrolle; Még-
derlich; Fehler werden eher toleriert  lichkeit des Einsatzes kompensierender Stra-
tegien wie Nachschlagen und bewusster
Anwendung expliziter Regeln; Fehler wer-
den weniger toleriert
Lernziele « korrekte Produktion beim Spre- « korrekte Produktion beim Schreiben; also
chen; aso Ziel: (audiolingual- Ziel: letztendlich auch Automatisierung
behavioristisch ausgedriickt) bzw. Erwerb
Automatisierung, (psycholingu-  Induktionsfahigkeit
istisch ausgedriickt) Erwerb * Fahigkeit, Regeln bewusst anzuwenden
* Induktionsfahigkeit » Nachschlagefahigkeit
Auswahl im Hinblick auf gesprochene Spra-  im Hinblick auf geschriebene Sprache; um-
che; nur beschranktes Repertoireist  fasst das Repertoire der Sprechgrammatik
realisierbar und zusétzlich schriftsprachliche Struktu-
ren
Einflihrungs-  behutsame Progression, maglichst ~ steilere Progression méglich; Einfihrungs-
reihenfolge  der nattirlichen Erwerbsreihenfolge  reihenfolge kann auch stellenweise von der
und -tempo  und dem Erwerbstempo des Grup-  natirlichen Erwerbsreihenfol ge abweichen
pendurchschnitts angepasst
Einflhrungs-  stark (gelenkt) induktiv stérker mit deduktiven Momenten vermischt
modus
Ubungs- mindlich, mit Tempodruck, mit schriftlich, mit systematischer Selbstkon-
modus Transfer in inhaltsorientierten trolle durch bewusste Regelanwendung und

Sprechiibungen

Nachschlagen

Tab. 2 Sprechgrammatik und Schreibgrammatik
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Einfihrungsmodus und Form der
Regel

Die Unterrichtstradition im Bereich
Grammatik ist stark deduktiv ausge-
richtet, d. h. den Lernenden wird die
fertige, abstrakte Regel prasentiert,
dann bekommen sie den Auftrag, die-
se an Beispielen (Ubungssétzen) zu
konkretisieren. Zum Glick gibt es
vidle Lehrer, die die Kunst verstehen,
bei der Regeleinfihrung ihre Schiler
aktiv teilhaben zu lassen. Die Strate-
gie dabei ist, nicht mit der abstrakten
Regel, sondern mit konkreten Bei-
spielen anzufangen und soweit mog-
lich die Schiler selbst die Regel dar-
aus ableiten zu lassen.

Als stérkstes Argument fiir die induk-
tive Grammatikeinflhrung seheich,
dass jeder natiirliche Spracherwerbs-
prozess induktiv verl&uft. Der deduk-
tive Weg ist unnattirlich. Ausserdem
macht er die Lernenden abhéngig von
Grammatiken und Lehrern —was die
Letzteren vielleicht auch wollen,
bewusst oder unbewusst. Doch alle
Lernenden werden mit einem unvoll-
standigen grammatischen Wissen und
Konnen aus dem Fremdsprachen-
unterricht entlassen. Die meisten wer-
den nachher nicht mehr zu Fremd-
sprachenlehrern gehen oder nach
Grammatiken greifen. Sie setzen selb-
sténdig ihren Spracherwerbsprozess
fort. Dabei ist ihnen mit ein bisschen
Induktionsfahigkeit mehr geholfen als
mit einer Menge Grammatikregeln,
dieflr sie zu einem grossen Teil ab-
strakte und leere Formeln bleiben und
wie so viel schulischer Lernstoff nicht
gebraucht und vergessen werden.
Was bel der (gelenkt) induktiven
Grammatikeinfiihrung den Lernenden
immer wieder vor Augen gefuhrt wird,
ist das Prinzip der Andogie - einer der
produktivsten Mechanismen der
menschlichen Sprache. Er wird im
Fremdsprachenunterricht erstaunlich
wenig ausgenutzt. Man ist auf ab-
strakte, in linguistischer Metasprache
formulierte Regeln fixiert, dieviele
theoretische Kenntnisse erfordern und
immer wieder konkretisiert werden

Labirinto a Louisville, Kentucky.

mussen. Ein Merksatz funktioniert bei

vielen Lernenden leichter und besser
und kann sehr gut den natirlichen

Endpunkt einer induktiven Gramma-
tikeinflhrung darstellen, als durch-

aus legitime Form einer grammati-

schen Regel.

Explizite Regeln sind nicht sinnlos,

auch nicht, wenn sie abstrakter sind
als Merksétze. Ich meine nicht, dass
wir zum orthodoxen Audiolingua-

lismus zuriickkehren sollen, der aus-

schliesslich die behavioristische Sti-
mulus-Response-Mani pul ation sprach-
licher Oberflachenstrukturen zuliess.
Der Terminus “induktiv” bedeutete
damals “implizit-induktiv” oder “un-
bewusst-induktiv”. Nach dieser Auf-
fassung hat der Lernende eine gram-

matische Struktur ohne jegliche Form
der expliziten Analyse zu erwerben,

so wie das Kind seine Muttersprache
erwirbt. Doch eine bewusste Analyse
kann sicherlich den Erwerb fordern —
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nur tut das nicht unbedingt jede belie-
bige Analyse jeder beliebigen Struk-
tur auf jedem beliebigen Abstraktions-
niveau in jeder beliebigen Reihenfol-
ge bzw. zu jedem beliebigen Zeit-
punkt bei jedem beliebigen Lernen-
den. Diese Faktoren miissen viel fei-
ner as bisher {iblich aufeinander ab-
gestimmt werden.

Bel der Arbeit als Lehrwerkautor (s.
Jacobs u. a. 1997ff.) habe ich ge-
merkt, was passiert, wenn man ver-
sucht, eine Grammatikregel moglichst
induktiv einzufihren. Es geht dann
darum, den optimalen “Selbst-
entdeckungsweg” fur die Lernenden
zu finden — eigentlich ein Wider-
spruch, dajeder Lernende diesen Weg
selber finden sollte. Doch die Erfah-
rung ist ausserordentlich Iehrreich.
Scheinbar einfache Regeln aus der
traditionellen Schulgrammatik erwei-
sen sich al's ungeheuer komplex. Die
genaue Analyse zwingt zu viel klei-



neren Schritten und zu einer viel vor-
sichtigeren Progression als der tbli-
che deduktive Ansatz.

Die gelenkte, explizit-induktive Gram-
matikeinflihrung erscheint mir alseine
auch in der Schule praktisch mogli-
che Realisierung der grammatischen
“Sprachaufmerksamkeit” bzw. des
“focus on form” (vgl. Diehl und
Pistorius 2002: 229). Der Lehrer bzw.
das Lehrwerk lenkt die Aufmerksam-
keit des Lernenden auf eine sprachli-
che Regularitét, wobei die sprachli-
che Oberflache Ausgangs- und End-
punkt ist und — nach meiner Empfeh-
lung — die Abstraktion méglichst nahe
bei den konkreten Formen bleibt. Ein
unvermeidliches Minimum an Termi-
nologie sollte moglichst “ sprechend”
sein, d.h. es sollten nicht unbedingt
die grosstenteils lateinischen Termini
der Linguistik, die zum Teil sogar fur
Latein-Konner miss- bzw. unverstand-
lich sind (so weiss seit 2000 Jahren
niemand genau, was eigentlich der
Terminus “ Akkusativ” bedeuten soll,
vgl. Kwakernaak 1996: 132, 2001:
137) verwendet werden.

Das einzige starke Argument dafr,
dass Lernende die linguistische Termi-

nologie beherrschen lernen missen,
scheint mir zu sein, dass sie dadurch
befahigt werden, Nachschlagewerke
(Nachschlagegrammatiken und mo-
derne Worterbiicher, die zunehmend
grammatische Informationen bieten)
Zu benutzen. Dasist wohl nur sinnvoll
in den héheren Klassenstufen der ho-
heren Schultypen, in denen das Schrei-
ben alsLernziel anvisiert wird. Dort
sollte aber auch mit dem gezielten
und systematischen Uben der gram-
matischen Nachschlageféhigkeit mehr
Ernst gemacht werden, als es heute
oft der Fall ist. Anzunehmen it, dass
in naher Zukunft elektronische Wor-
terbucher immer mehr mit Nach-
schlagegrammatiken verbunden wer-
den. Damit umgehen zu kénnen, wird
dann auch ein wichtiges Lernziel.

Ubungsmodus

Ich renne offene Tlren ein mit der
Aussage, dass zum Erreichen des
Lernziels Sprechen mundlich gelibt
werden muss, auch wenn esum die
Grammatik geht. Doch esist nun mal
50, dass sie weit und breit schriftlich,

Redsun Labyrinth, Victor, Montana.
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d.h. langsam gelibt wird. Um die Ler-
nenden Uber dieses niedrige Beherr-
schungsniveau hinauszufiihren, nimmt
man sich keine Zeit, denn schon ist
die néchste Struktur dran.

Diehl und Pistorius (2002: 229f., un-
ter Berufung auf Dieter Wolff) wei-
sen den Weg uber das Schriftliche
und fordern eine “integrative Schreib-
didaktik [...], die den Weg vom Ein-
Uben von Teilkompetenzen bis zum
freien Text audleuchtet” (a.a.0. 231).
Mir scheint es mindestens so wichtig,
nicht unbedingt das alte Primat des
Schriftlichen neu zu legitimieren, son-
dern aus der Eigenheit und vor allem
der Naturlichkeit des Mundlichen di-
daktisch-methodische K onsegquenzen
Zu Ziehen. Bel einer neuen Struktur ist
das schriftliche und langsame Uben
als Anfang nattrlich eine Mdglich-
keit; anderersaits muss bei einer wirk-
lich kleinschrittigen und auf natirli-
che Erwerbsfol gen abgestimmten Pro-
gression durchaus gleich mindlich
gelibt werden kdnnen. Das Schriftli-
che (ver)fiihrt alzu oft zu alzu grossen
Schritten, wie uns die jahrhunderte
alte Tradition des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts zeigt.

Der dte behaviorigtische und audiolin-
guale Begriff des “overlearning”
konnte wiederbelebt werden. Uber-
haupt, so meineich, sollte man nicht
davor zurtickschrecken, audiolinguale
Gesichtspunkte neu — selbstversténd-
lich kritisch — zu erwagen. Die Haupt-
fehler von damals waren die totale
Inhalts- und Bedeutungsl osigkeit der
Drills, das Fehlen (nicht in der Theo-
rie, aber in der Praxis) des Transfers
und vor alen Dingen dievid zu gteile
grammatische Progression, die ausser-
dem auf natirliche Erwerbsfolgen
keinerlei Ricksicht nahm. Doch aus
dem audiolingualen Bade kann, den-
ke ich, noch manches ausgeschiittete
Kind gerettet und mit modernen Tech-
niken reanimiert werden. Nebst dem
Bestreben, moglichst nahe an der kon-
kreten Sprachoberflache zu bleiben,
haben vor alem die mindlichen
Ubungstypen Potenz. Vielleicht kommt



uns dabei der Computer mit Multi-
mediatechnik und Spracherkennung
entgegen.

Auch formorientierte Ubungen soll-
ten moglichst inhaltlich auf erkenn-
bare K ontexte bezogen sein; der Ler-
nende soll sich bei jedem Ubungssatz
etwas vorstellen kdnnen und nicht nur
nach formalen Gesichtspunkten zu-
sammengestellte Strukturen rein me-
chanisch manipulieren. Bei offeneren
Sprechiibungen, in denen sich die
Lernenden auf die Vermittlung von
Inhalten konzentrieren, kann auf eine
bestimmte Sprachstruktur fokussiert
werden (“Achtet bei dieser Ubung
bitte auf ...”) nach dem Muster der
Selbstkontroll-Listen, die man bei
Schreibaufgaben einsetzt. Nur muss
die Liste beim Sprechen noch viel
kirzer sein und darf jeweils aus hich-
stens drei Punkten, vielleicht nur aus
einem Punkt bestehen. Mehr formale
Selbstkontrolle ist ja beim Sprechen
kaum zumutbar.

Zum Schluss

Gerade aus der Perspektive des Gram-
matikunterrichts wird klar, dass der
kommunikative Ansatz dem Fremd-
sprachenunterricht zwar sinnvolle Kor-
rekturen, doch auch neue Probleme
gebracht hat. Ich denke, eswird Zeit —
nicht fir eine nochmalige Wende und
eine damit einhergehende D@moni-
sierung des V orangehenden, sondern
fur eine Suche nach Méglichkeiten,
den Fremdsprachenunterricht effek-
tiver zu gestalten. Er sollte nicht aus-
schliesslich versuchen, im Klassen-
raum einen naturlichen Erwerbspro-
zess zu inszenieren — das sollte er
auch, doch leider werden solchen
Versuchen durch institutionelle Be-
schrénkungen des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts recht enge Gren-
zen gesetzt. Er sollte ausserdem den
natiirlichen Erwerb erleichtern und
beschleunigen. Diese spezifische Auf-
gabe kann die Schule durchaus lei-
sten.

Im Bereich der Grammatik bedeutet
das, dem Lernenden in seinem natur-
lichen Erwerbsprozess den Weg zu
ebnen. Dazu muss man erst einmal
diesen Weg kennen. Dass der in vie-
lerlei Hinsicht ganz anders verlauft,
als Lehrwerkautoren und Lehrer bis-
her geglaubt haben, zeigt unter ande-
ren das DiGS-Projekt. Fir solche Er-
kenntnisse gilt es, offener und hellhéri-
ger zu werden.

“Hellhérig” hat hier eine besondere
Bedeutung. Die fremdsprachendidak-
tische Rhetorik stellt seit etwa einem
halben Jahrhundert die gesprochene
Sprache in den Mittelpunkt. Es wére
unsinnig, die Schrift aus dem Fremd-
sprachenunterricht verbannen zu wol-
len. Esist aber auch bedauerlich, dass
in der Praxis oft noch nach einer ent-
gegengesetzten Sprachlerntheorie ge-
handelt wird: Zuerst muss lesen ge-
lernt werden, dann horen; erst das
Schreiben, schliesslich kommt viel-
leicht irgendwann — nach dem Vor-
lesen — das Sprechen. Und was noch
bedauerlicher ist: Héren und Spre-
chen sind oft nicht wirklich Ziele,
sondern Restposten.

Gerade im Sprechen der Lernenden
wird klar, was der Uibliche Grammatik-
unterricht wirklich erzielt. Im Ver-
haltnis zu den geltenden Grammatik-
zielen tun sich da Abgriinde auf. Da-
vor verschliesst so mancher Lehrer,
so mancher Lehrplan- und Lehrwerk-
autor, so mancher Fremdsprachendi-
daktiker die Ohren. Die Abgrinde zu
Uberbriicken ist nicht leicht, erfordert
viel Forschungs-, Entwicklungs- und
Umsetzungsarbeit. Aber wird es nicht
so langsam Zeit?
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Le projet de recherche genevois
intitulé“ DiIGS’ (Deutschin
Genfer Schulen = I'allemand dans
les écoles genevoises), cité dans
plusieurs articles de ce numéro,
est commenté par deux linguistes
australiennes enseignant

I’ allemand aux universités UNSW
a Sydney et ANU a Canberra.
Elles ont comparé |e parcours

d’ apprentissage des éléves
francophones avec celui de leurs
étudiants de langue maternelle
anglaise et ont pu constater que
les séquences d’ acquisition sont
parfaitement identiques pour les
deux groupes. Alors que ce
résultat spécifique ne seréfére
bien sir qu'a |’ allemand langue
étrangére, les observations plus
générales du projet DiGS
intéresseront également les
enselgnants d' autres langues.

Tema

Teaching grammar: all for the

birds?

Itisawidely held belief that students
learn what their teachers teach them.
Following up on research which ques-
tionsthis belief (cf. Pienemann 1998),
alarge study of the acquisition of Ger-
man as aforeign language by school
students in Geneva (“DiGS") further
explored the question with some inter-
esting results which could benefit for-
eign language teaching generally.

In an exemplary collaboration between
researchers and teachers, the project
team focussed on grammar and com-
pared what students were taught (ac-
cording to the school curriculum) with
what they used productively. The re-
sults of the project showed not merely
major differences between teaching
and learning, but also the different
waysin which the learners carved
their own paths. For example, they
had been taught the main cases of
German (nominative, accusative, da-
tive) very early on, but when asked to
write a short text in the target lan-
guage, they made their own sense of
the plethora of formsin the input,
breaking down the complex struc-
tures they were taught into steps they
could manage, and creating and ap-
plying their own, simpler rules.

In continuing collaboration with teach-
ers, the project team complemented
its findings by developing practical
proposals for curriculum change
which are currently being imple-
mented in Geneva schools.

While the specific research results
relate to German the outcomes of the
project are also relevant to the teach-
ing of foreign languages generaly.

1. The DiGS project
Asitstitle suggests - DiGS stands for
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“ Deutsch in Genfer Schulen” - the
DiGS project was conceived, at least
in part, with a practical objectivein
mind: it was intended to contribute to
amajor review of the curriculum for
German as aforeign language in Ge-
nevaschoals, which was under way at
thetime (Diehl et a., 2000:X111). Ac-
cordingly, the project team included
teachers from every type of primary
and secondary school involved, as
well asfive researchers from the Uni-
versity of Geneva. For partly practical
reasons, the team decided to collect
and analyse written language sam-
ples, whereas comparable studies of
the instructed acquisition of German
(e.g. Pienemann 1987, 1989; Ellis
1989; Jansen 1991; Boss 1996, 1997;
Tschirner 1996) had used spoken data.
The subjects of the DiGS study were
220 predominantly francophone stu-
dents representing each year of study
and type of coursein German as a
foreign language taught in Geneva
schools, up to matriculation level.
Over aperiod of two years eight writ-
ten texts of approximately 100 words
were collected from each student,
amounting to atotal of around 1800
data samples. For each text, the sub-
jectswere given atask (e.g. “Erfinde
ein Interview mit deinem Idol”; Diehl
et a., 2000: 7) designed to dicit gram-
matical structures they had been
taught.

2. Areaswherelearnerscarve
their own paths

On the basis of their analyses the
DiGS researchers concluded that “the
acquisition of German grammar in a
formal setting [...] is subject to inter-
nal dynamicswhich cannot be speeded



up or atered by instruction” (Diehl et
al., 2000:360; our tranglation). In the
areas of verb conjugation, word order
and case assignment the subjects fol-
lowed a set sequence of learning
phases independently of the order in
which the structures had been taught.
While some students progressed faster
in one area than another, they gener-
ally mastered verb conjugation be-
fore word order and word order be-
fore case assignment.

As an example of the learners’ pro-
gression through a sequence of phases,
the project team’ sfindingsin the area
of case marking are described in more
detail below.

2.1. Learning phasesin case
marking

The DiGS team’ sresultsin the area of
case marking illustrate how students
all go through common, |learner-cre-
ated steps in a specific grammatical
area. Casein German ismarked mainly
through different forms of the article.
Nominative case is used to mark the
subject, accusative to mark the direct
object, and dative to mark the indirect
object. The project team found case

marking to evolve in four learning
phases.

All students started by using nomina
tive case forms only, regardless of the
grammatical function of the noun. For
example they would use the article
form “der” (the nominative form for
masculine nouns) for subject and ob-
ject alike, eg: “Der Hund humpelt”,
but also “Se liebt der Honig” (Diehl
et al., 2000:232). Whilein this first
phase no dative or accusative forms
were used, these started appearing in
the following, second phase. How-
ever, al formsagain wereused indis-
criminately, regardless of how the
noun functioned in the sentence. The
researchers describe these first two
phases as “ one case systems’, since
the students' indiscriminate use of
case markers showed that they were
not yet able to make the connection
between different formsand their func-
tion in distinguishing subjects from
objects.

An important learning step towards
real case marking occurred in the third
phase, when students started to use
nominative case forms exclusively for
subjects and the accusative and dative
forms exclusively for objects. The
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|atter two cases, however, were till
used indiscriminately for direct and
indirect objects. What the students
produced thus indicated that they had
devised atwo-case system as an inter-
mediate step in which they distin-
guished between the subject on the
one hand and objects on the other.
They had not yet learnt how to mark
the distinction between direct and in-
direct object. This happened in the
fourth and last learning phase, when
the students were able to use all three
cases appropriately.

2.2. Learning and communication
strategies

Apart from learning phases, the DiGS
researchersidentified arange of strat-
egies learners use when trying to ex-
press themselves with limited gram-
matical means; these are the use of
chunks, L1 transfer, generalisation and
avoidance strategies.

Although chunks occur throughout
the learning process, they are particu-
larly abundant in the early phases of
language development. In the first
phase of verb conjugation, for exam-
ple, aimost half the verbs and verb
forms produced by the DiGS subjects
were those rehearsed in class, such as
“Ich mache Fléte. Ich zinge gern. Ich
spile Ful3all” (Diehl et a., 2000:134).
These verb forms are rote-learned,
single units, which to the student do
not contain a“stem” and an “ending”,
let alone one which agrees in person
and number with the subject.
Generally speaking, the DiGS re-
searchers found L1 transfer to bere-
stricted to specific areas, such asword
order. In the area of morphology, it
tended to occur in the early phases and
involve a creative mixture of native
and target language elements, such as
“klein Bruder coupen der Salami”
(Diehl et a., 2000:136).

On the other hand, many instances of
overgeneralisation were found, for
example in the second phase of verb
conjugation when learners started




coming to terms with the fact that
German has many different verb
forms. In this phase many learners
tended to “pick” one or severa verb
endings and overgeneraise them. One
learner for example consistently used
the third person singular [-t] over the
entire two years, regardless of the
type of subject, for example: “Du trinkt
cafée; Ich trinkt die orangensaft; Die
Birnen kostet 3 Fr.” (Diehl et a.,
2000:138)

A different strategy used by other
subjectsinvolved free variation, i.e.
the use of several forms at random
within the same sample and across
samples, such as: “Wie alt ist du?
Eisse du Hamburgeurs? Alle Wild-
faniner essen ount sietrinkt.” (Diehl
et al., 2000:138).

The avoidance of difficult structures
by omitting congtituents or inflections,
a strategy common among unin-
structed language learners, was found
to play aless significant role than the
other strategies mentioned.

Individua variation rather than alearn-
ing sequence was found to be the sole
principle governing gender assign-
ment and plural marking in the DiGS
data (Diehl et a., 2000:184 ff.).

3. Areaswherelearnerslearn
what they are taught

While all the above may give the
impression that the subjects of the
DiGS study had not profited from
their instruction, it must be stressed,
as Diehl et al. (2000) do too, that
grammar teaching is not all for the
birds, or, asthetitle of their publica-
tion suggests,” fur die Katz’. In fact,
the Geneva students learnt a lot of
what they were taught: virtually all of
them were successful in communicat-
ing meaning, even at the very early
stages of their German language de-
velopment. The vocabulary they used
clearly reflected what they had been
taught. There were only occasional
instances where they used aword in

their native French, and even fewer
instances where they created entirely
new words.

As mentioned above, the use of

chunks was found to play a consider-
ablerole, even in the later stages of
learning. Rote-learned items com-
prised not only whole sentences, such
as “Wie geht’s?”, but also parts of
sentences, such as“mit dem Zug”. On
the other hand, in some cases chunks
which were used correctly first were
later deconstructed by the learners,
indicating amore productive language
use, though not always with target-
like results. This happened, for in-
stance, when students started break-
ing down the formulaic expressions
“zu Hause” and “nach Hause” and
wrote “Vati geht zu Hause” (Diehl et
al., 2000:319 ff.).
Using a similar strategy of pattern
learning, students were also able to
create new utterances, for examplein
sentences starting with subject-verb
inversion where thisinvolved a sub-
ject pronoun, such as “Am Abend
spielen wir ... In die Februarferien
geheich...” (Diehl et a., 2000:97).
However, learners who produced tar-
get-like sentences with a pronominal
subject were not able to apply the
inversion rule when the subject was
more complex, such as “Morgen,
meine Eltern fahren ..."(Ibid.).

4. DiGS down-under: German at
Australian universities

As outlined above, the results of the
DiGS project confirm what the earlier
studies by Pienemann (1987, 1989),
Ellis (1989), Jansen (1991), Boss
(1996, 1997) and Tschirner (1996)
had shown, namely that key features
of German grammar are learned in a
sequence of steps which cannot be
altered by instruction. However, the
project went further than previous
studies in exploring the areas of verb
morphology and case assignment as
well as word order, and it differed

32 | Babylonia 2/03 | www.babylonia-ti.ch

from them in using written, not oral
language samples.

This data collection methodology was
replicated in an ongoing study of the
acquisition of German as aforeign
language by some 150 anglophone
young adults studying German at three
Audtrdian universities (cf. Boss, forth-
coming). By way of example, longi-
tudinal data from two subjects of that
project will be discussed below, in
order to ascertain whether learners
from a different language background
and age group progress through asimi-
lar sequence of steps as did the Ge-
neva school students observed by
Diehl and her colleagues.

The subjects, a female student of 29
and amale student of 22, both native
speakers of Australian English, were
selected because they illustrate the
range of achievement found in the test
group; they can be said to represent an
unsuccessful and a very successful
student of German. Both participated
in a German language course for be-
ginnersat the University of New South
Walesin Sydney in 2000. During this
time they were given five dlicitation
tasks of the “free writing” type, simi-
lar to those used in the DiGS project.
These German language samples, as
well as sections of class tests requir-
ing free writing, were analysed in
terms of the two learners’ production
in the areas of verb conjugation, word
order and case assignment. The fol-
lowing two tables show the results of
this analysis, with the different lan-
guage samples—labelled tasks A to |
-, arranged horizontally in the order
they were completed. In vertical or-
der, the tables contain the number of
structures produced by each subject
in the three grammatical areas ana-
lysed. For verb conjugation and word
order, the categoriesin the tables cor-
respond to the learning phasesin Diehl
et a (2000:364); asfor the case sys-
tem, this was not possible due to the
small amount of data, so the indi-
vidud case markers analysed are listed
instead. The figures represent the



number of targetlike utterances with
non-targetlike forms given in brack-
ets. Thelast row for each grammatical
area contains a tentative indication of
the learning phase (according to Diehl
et al, 2000:364) reached by the sub-
ject at that stage. In this way, the
tables, when read from left to right
and from top to bottom, present an
overview of the two subjects’ Ger-
man language devel opment during the
eight months' observation period.

especially since the format, a dia
logue in acafeteria, lent itself to the
use of memorised chunks. In B, a
story-telling task based on pictures,
verbs only agree with the subject when
they are adjacent, as the following
excerpt shows: “ [ Anna] trinkt Kaffee
und lesen die Setung [ Zeitung]. Se
schreibt zum Freunde und dan ein-
kaufen.” Task C shows the learner
using the infinitive of the verb as a
default form, a strategy also observed

Table 1. German structures produced by NS4 (female, 29), April to November

2000

Task* A B

Cc D E G

Verb conjugation (non-targetlike formsin brackets)

Type-token ratio 18/24 16/18

17/24 12/20 20/35 18/25 26/32
12(5) 2 320 72 142
51 8 12(3) 13  11(3)
1 6(4) 13(1) 1 2

o 2

I 11 v v v

Regular present tense 17 12 (6)
Irregular present tense 6

Past participle

Preterite

DiGS Phase I I
Word order (non-targetlike formsin brackets)
Main clause (SVO) 10 5
Coordinated main clause,

Questionswith inversion 7 1
Verb separation (SEP) 3 1(1)
Subordinate clause (SOV)

Inversion (x-VSO) 5(1)
DiGS Phase I "

Case (non-targetlike forms in brackets)

Nominative masculine NP
Accusative masculine NP 1
Accusative Pronoun in NP

Dative NP (all genders)

Dative Pronoun in NP

Dative PP with “mit”

DiGS Phase I

41 1 10 5 16
120 1 5 2 1
1 6 14 4 7
3 (1) 3
22 8 5 43) 1
\Y; v v v v
1 1
1 (&) @ 1

@)

1(1) 1 1) 0

*Subject did not write tasks F and H.

NS4 had some informal exposure to
the German language before starting
her university course. This may ex-
plain the fact that in Task A, her
production is completely targetlike,

by Diehl et d (2000, p 136):“ Wenich
Freizeit habe, ich Klavier speilen or-
der Musik héren.” In Task D, which
required perfect tense, she shows a
tendency to overgeneralise the regu-
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lar past participle ending in —:
“ Abends hat der Besuch gekommt und
wir habben viel getrunken und
gegifdt.”, but in Task E the past parti-
ciples are more targetlike; however,
here, asin Task |, subject-verb agree-
ment is still a problem: “ Der erste
Woche haben wir ein kleine Urlaub
zum Victoria gemacht. Wir hat mit
dem Auto geféhrt + im Hotels
geshlafen.”

In the area of word order, we can see
that canonical word order in simple,
coordinated main clauses and ques-
tionsis generaly supplied correctly;
verb separation is al so targetlike, ex-
cept for two instances where ‘ein-
kaufen’ isnot used as a separable
verb. Subordinate clauses with the
finite verb in final position, though
infrequent, are generally targetlike,
as are main clauses with inversion.
With regard to the case system, the
early samples contain as many correct
as incorrect forms: “einen Film
sehen”, “mit dem Computer”, but
also “mit mein Man” . In Task E, the
attempt to use attributive adjectives
results in some targetlike case mark-
ers combined with gender errors.“ Ich
habe ein schones Tisch gekauft, aber
er war schmutzig.” In response to the
instruction “Beschreiben Sie lhren
Traumberuf” the subject writesin Task
G: “Meinen Traumjob ist als Su-
dent” , which suggests that she has not
understood the function of the nomi-
native asthe subject case. Task | shows
that she can successfully use the for-
mulaic phrases required in a personal
letter, but cannot analyse and trans-
form them in less predictable con-
texts: “ Nein, ich will nichtmit meinen
Eltern im Januar nach Surfers zu
fahren. Du hast richtig gehort, daf3
ich jetzt einen neuen Freund habe.
Und ja, meinen Eltern mag er nicht.
Aber, esist OK. Ich mag er.” The
remainder of the sample shows what
she intends to expressisin fact “My
parents don't like my boyfriend. But
[...] I like him.”; apparently she does
this by placing the unanalysed chunks




‘meinen Eltern’ and‘mag er’ into the
positions she recognises as those of

subject and direct object.

In conclusion we can say that at the
end of the two semester course, this
learner has acquired present tense
conjugation and the formation of the
past participle (corresponding to DiGS
phase 1V), verb separation, subject-

verb inversion and probably also sub-
ordinate clause word order (phases 1l

to V), but in learning the case system
she has not progressed beyond phase
[1; it should be noted, however, that
our data provides no evidence for
phase |, i.e. a one-case system with
only nominative forms.

NS23 had no exposure to German
before the course. The first language
sample written by him containsarela
tively small number of entirely
targetlike present tense forms. In Task
D, asked to describe his activities on
the weekend, the student produces ten
correct past participles; the auxiliary
“ich hat” ,which occurs twice, seems
more of an oversight than a system-
atic error. In the following samples,
present tense forms remain targetlike,
but perfect tense appears only in Task
E, whereit is elicited by aletter the
students had to answer. Although the
preterite of ‘haben’ and ‘sein’ and of
modal verbs had been taught, NS23

Table 2: German structures produced by NS23 (male, 22), April to November

2000

Task* C

D F G H |

Verb conjugation (non-targetlike formsin brackets)

Type-token ratio

11/18 15/27 7/10

16/21 23/33 30/34

Regular present tense 12 10 13 16 12
Irregular present tense 6 11(2) 8 15 15
Past participle 13 5
Preterite 1 1 2
Subjunctive 1(2)

DiGS Phase " v \Y)
Word order (non-targetlike formsin brackets)

Main clause (SVO) 6 2 7 4 7 10
Coordinated main clause,

Questions with inversion 2(1) 1 5 3
Verb separation (SEP) 3 9 3 7 9
Subordinate clause (SOV) 3(1)
Inversion (x-VSO) 4(1) 12 4 5 11(2)
DiGS Phase " " " Il v v
Case system (non-targetlike forms in brackets)

Nominative masculine NP 1 1
Accusative masculine NP 1 2 1
Accusative Pronoun in NP 1
Dative NP (all genders)

Dative Pronoun in NP

Dative PP with “mit” 1 1
DiGS Phase " Il v v

*Subject did not write Tasks A, Band E
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only uses[ich/es]’war’ twice, but he
produces a preterite form which may
have been intended as a subjunctivein
Task H: “[...] esware besser, wenn
wir zu wenigeren Kursen gehen
muféte.” The phrase” esware besser,
wenn” had been provided to dlicit the
use of subordinate clauses, but the
subjects had not been taught subjunc-
tive forms at that stage.

In the area of word order, this stu-
dent’s production is also mostly
targetlike. At first he seems unsure of
the contexts for subject-verb inver-
sion - “ Ich studiere Deutsch fir nur
2wei Monate, somein Deutschist nicht
sehr gut. [...] Manchmal leseichund
hére ich Musik.” -; but in the later
samples, the structure is predomi-
nantly targetlike. Unlike NS4, this
subject produces subordinate clauses
with verb final position only in Task
H, where, as mentioned before, this
was elicited; but here we find differ-
ent types of subordinate clauses, the
majority of them targetlike, e.g.:” Ich
finde esgut, dal3 man viel Freizeithat.
[...] Ichmag an die Universitét gehen,
weil ich hier mit mehreren Leuten
treffen kann.” But: “ Trotzdem denke
ich, daf3 viele Kurse sind nutzlos.”
As regards case assignment, NS23
again seems to take fewer risks than
his fellow-student, but Task F con-
tains a clearly marked accusative, in
a context showing that the student
can distinguish masculine and neuter
nouns as objects: “ In meinem Leben
findeich mein Auto wichtig. [...] Ich
finde den Alkohal véllig Gberfliissig” .
In the following sample we find a
noun phrase in the accusative with a
correctly marked adjective ending:
“Deshalb kann ich internationalen
Handel leicht machen.” In Task H,
the student correctly marks a preposi-
tional dative object adjacent to anoun
phrasein the accusative:” ... miteinem
Diplom kann man maneinen besseren
Job finden.” Although the examples
of case assignment in Task | are more
formulaic (“Lieber Helmut, vielen
Dank fir Deinen Brief. Ich habemich
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dariiber sehr gefreut.” ), one can con-
clude that the subject has attained a
three case-system, i.e. phase |V, by
that stage. Asfar asthe datafor verb
conjugation and word order are con-
cerned, it isless evident whether phase
1V truly represents what the learner is
capable of producing; his reluctance
to use subordinate clauses, for exam-
ple, while partly attributable to the
fact that these were taught late in the
course, also seems to reflect aten-
dency on his part, to concentrate on
morphology rather than word order.

Our analysis of two Australian uni-
versity students’ production during
eight months has demonstrated the
similarities between their German lan-
guage development and that of the
subjects of the DiGS study. Despite
the differencein age, native language
and instructional setting, our findings
so far suggest that both groups pro-
gressed through comparable phases
in their acquisition of German (cf.
Boss forthcoming). The fact that these
phases do not always correspond to
the sequence of instruction is most
evident, in the data discussed here, for
case assignment, which was a focus

of instruction throughout the course
and which NS4 never mastered.
Moreover, the Australian students
used learning strategies similar to
those of the DiGS subjects, particu-
larly the use of chunks and overgener-
alisation.
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Blaise Extermann
Genéeve

Die schon in mehreren Beitragen
erwahnte Genfer DiGS-Sudie legt
es nahe, im Sprachunterricht den
individuellen Rhythmen beim
Erwerbsprozess der Schiller
Rechnung zu tragen. Die daraus
resultierende Entscheidung fur
eine stérkere Binnen-
differenzierung fiihrte zwei Genfer
Deutschlehrer dazu, ihre Klassen
zusammenzulegen und den
Lernenden Ubungsmaterial
anzubieten, dasihrem Niveau und
ihren Wiinschen genauer
entsprach. Der Bericht legt
Zeugnis ab von den
Schwierigkeiten, den Sprachstand
der Lernenden genau zu erfassen,
und die Lernenden zu mehr
Eigenverantwortung inihrer
Arbeit zu stimulieren. (Die
Erfahrung bei diesem Experiment
hat bei den beiden Lehrern ein
radikales Umdenken in Bezug auf
ihre Unterrichtspraxis bewirkt.)

Tema

Une pratique de la différenciation

dans!’enseignement secondairell, a Genéve

Larecherche DiGS menée a Genéve
aboutissait & une série de recomman-
dations quant al’ enseignement dela
grammaire allemande. Elle rdlativisait
d abord la portée d’' un enseignement
directif de lagrammaire, en recom-
mandant de sortir du schéma classi-
gue de la transmission (explication-
exercice-évaluation en un temps ra-
masse) pour consacrer davantage de
temps et d’ énergie a une approche
globale de lalangue, aussi bien dans
laréception (uninput riche) que dans
la production fréquente de textes
(output). Elle ne délaissait pourtant
pas |’ enseignement de la grammaire:
elle présentait une grille d’ acquisition
par phases, destinée a guider appre-
nants et enseignants et stimulait une
réflexion sur le rdle de I’ erreur, sur
I"évaluation et sur la différenciation
des apprentissages. Elle incitait enfin
auneréflexion sur le réle des chunks
dans le processus d’ acquisition des
notions grammaticales et relevait auss
I"importance des stragégies métaco-
gnitives lors de larédaction de textes.
Tel est le contexte de I’ expérience
relatéeici.

Pour recongtituer le parcours de |’ é&ude
DiGS et comprendre les prémisses
théoriques de notre démarche, le lec-
teur seréféreraavec profit al’article de
Bettina Boss Teaching grammar: all
for the birds?, dans|e présent numéro
de larevue Babylonia (page 30).
Quant au cadre dans lequel elle se
stue, il S agit d’'un enseignement d'al-
lemand dans des classes de 10° et 11°
degré de I’ enseignement secondaire
genevois, dans un contexte de réfor-
mes et de changements de plan
d étude. Dans un cadre en mutation,
donc, et de plus dans un cadre assez
souple, au demeurant, puisqu’il per-
met une certaine liberté al’ enseignant
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quant au choix de ses moyens d’ enseai-
gnement.

Parler d expérience pour désigner
notre pratique mérite auss une preéci-
sion: nous avons étéreliés d’ abord a
un projet de recherche, mais conti-
nuons a présent notre travail de facon
indépendante, sans lien avec une équi-
pe de recherche qui a désormais ter-
miné son mandat. La pratique présen-
téeici apourtant encore un caractére
inachevé: on se garderad’'y voir un
dispositif figé, une méthode établie.
On netrouveraici que |’ application
personnelle, nourrie de collaborations
successives, gu' un enseignant d'ale-
mand afaite d’un travail collectif.

Groupes de besoins, enseignement
collectif, et remédiation
personnelle

Comment avons-nous suivi larecom-
mandation d’un enseignement diffé-
rencié de lagrammaire dans nos cours
d alemand de I’ enseignement secon-
daire 11? Entre 1998 et 2000, nous
avons rédisé, a deux enseignants
d' une méme école, une expérience de
décloisonnement visant a favoriser
un regroupement d’ éléves selon leurs
besoins en grammaire. Mon collégue,
M. Christophe Hauser et moi, avions
un horaire de cours paralléle qui ren-
dait possible une collaboration étroite,
mais qui, d§ad’ un point de vue tech-
nique, posait des problémes au bu-
reau chargé de la confection des ho-
raires. Pour tenir compte au mieux
des besoins et du niveau particulier de
nos €léves, nous avons pratiqué une
différenciation de notre enseignement
sous plusieurs aspects. nous avons
séparé les éléves en plusieurs “ ate-
liers” portant sur des sujets différents



(d’'abord de fagon directive, avant de
les habituer & évauer eux-mémesleurs
besoins), sur la base d’ une évaluation
formative de travaux d' écriture. D’ au-
tresfois, nous avons amené les déves
atravailler tous sur le méme sujet,
mais a1’ aide de dossiers de niveaux
de difficulté différents. Enfin, nous
les avons encouragés afaire des choix
d’'un autre type, reposant sur leurs
habitudes et leurs préférences d’ ap-
prentissage: ils pouvaient choisir, dans
les dossiers grammaticaux, le type
d’'exercices qui leur convenait le
mieux.

C’est ainsi que nos préoccupations
ont bient6t é&é accaparées par I’ énorme
effort que constituait le rassemble-
ment d’ un matériel didactique abon-
dant et varié pour répondre aux exi-
gences de la différenciation telle que
nous la concevions. Par ailleurs, si
nous pouvions nous prévaloir d'un
certain succes aupres des éléves qui
étaient reconnaissants de voir leurs
besoins personnels pris au sérieux,
nous constations aussi que le brassage
des éléves de deux cours, malgré de
fréguents échanges entre nous, les
enseignants, ne nous permettait pas
toujours de connaitre chacun suffi-
samment pour suivre son apprentissa
ge personnel. Cesraisons, jointesala
difficulté technique de la confection
des horaires, nous ont amenés aré-
orienter le projet versla constitution
d’un matériel auto-tutoral adéquat.
L’ organisation du cours S en trouvait
simplifiée: nous revenions a une ap-
proche d’ abord collective en intégrant
réguliérement les notions grammati-
cales aux thémes du cours, les limi-
tant ainsi au strict nécessaire. Par
ailleurs, toujours sur la base de tra-
vaux d’ expression écrite (en évalua-
tion formative ou certificative), nous
continuions d’ observer I’ acquisition
des éléves et de leur proposer des
stratégies de remédiation personnelle,
notamment sur la base de nos dossiers
d’exercices.

Labirinto di Somerleyton Hall, Suffolk.

Stratégies métacognitives et
chunks

Considérant I expression (écrite) li-
bre comme une des principal es fina-
lités de I’ apprentissage de la gram-
maire et |e critére déterminant pour en
appreécier |’ avancement, nous avons
mis en oauvre différents moyens pour
permettre aux éléves de développer
leur maitrise de lagrammaire par la
rédaction de textes. Mais|’ expression
écrite est une compétence qui mobi-
lise defacon diverse et intense I’ atten-
tion des éléves. Le souci de I’ exacti-
tude ou de larichesse grammaticale
N’ est pas au premier plan de leur pré-
occupation lorsqu’ils rédigent. Il con-
vient donc de les doter de stratégies
métacognitives dans ce but.

Nous pouvons aujourd’ hui nous réfé-
rer aun tableau des phases d’ acquisi-
tion de la grammaire comme a un
indicateur fiable pour gérer la pro-
gression des éléves en grammaire.
Partant de |3, la premiére étape du
travail consiste a présenter aux éleves
des critéres précis a suivre pour I’ or-
ganisation de leur travail en gram-
maire, ce dont ils ont encore peu |’ ha
bitude®. Il s'agit ensuite de les faire
€crire, librement, certes, maisauss de
leur apprendre a contréler leur pro-
duction, &“serelire” avec méthode.
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Cette compétence ne va pas de soi et
demande un long travail de la part de
I’ éléve absorbé dans son travail d écri-
ture jusqu’ a laderniére minute, mais
aussi de la part de I’ enseignant qui

doit mettre asadisposition des moyens
pédagogiques pour qu'il y parvienne.
Le dialogue entre maitre et éléve, le
retour sur correction, la pratique répé-
tée de |’ auto-évaluation sont autant de
moyens que hous essayons de favori-
ser. Mais le probleme du transfert
reste entier: comment réinvestir le
travail effectué dans un nouveau con-
texte? Pour faciliter le processus, nous
essayons de cibler les connaissances a
maitriser. Nous focalisons I’ attention
de tous les é eves sur la conjugaison,
par exemple, ou demandons a chague
éléve de déterminer par avance, pour
[ui-méme, 2 ou 3 aspects auxquelsil

prétera particulierement attention dans
larédaction de son texte. Nous orien-
tons aussi leur travail en leur permet-
tant de recourir a des tableaux, des
mémosou des listes @ aborés par leurs
soins comme autant d'aides alaré-
daction et alarelecture.

Comme étape préalable al’ écriture,
nous avons également essayé de tirer
parti de ce quel’ étude DiGS appelle
leschunks. Les chercheursdel’ équipe
DiGS, lorsgu’'ils recommandaient



I’ usage dechunks pensaient peut-étre
davantage aux premiéres années d’ ap-
prentissage ou des connaissances lin-
guistiques et métalinguistiques encore
rudimentaires obligent aassimiler de
nouvelles structures globalement, sans
prendre lapeine de les analyser. Dans
guelle mesure pouvions-nous appli-
quer cette recommandation ades élé-
ves plus avancés dans leur apprentis-
sage et plus conscients du fonctionne-
ment des langues?

Nous avons considéré que |’ appren-

tissagepar caaur de structures nouvel-

les s'inscrivait bien dans notre con-
ception de |’ acquisition en grammaire.

Voici, par exemple, selon quelle pro-

gression les éléves ont abordé quel-

gues notions nouvelles (passif, géni-
tif, als (subordonnant de temps), ...):

1. reconnaissance et compréhension
des structures lors de lalecture,

2. reproduction des structures par imi-
tation (décalque, |éger transfert),

3. observation et élaboration par les
éléves des regles de bases décri-
vant ces structures?,

4. production d’un texte paralléle,

5. apprentissage par coaur du texte
parallée,

6. encouragement al’ utilisation des
structures dans la production écrite
(voir plus bas),

7. réactivation périodique de ces
structures au sein d' autres activités
du cours.

Il ne s agit pas, a proprement parlé de

Labirinto nel Castello di Salzburg 2.

chunks, puisqu’il y a bien une phase
d explicitation consciente de ces struc-
tures dans notre parcours. Néanmoins,
par le degré de ssimplification, lamé-
morisation, en méme temps que par
I’ encouragement aleur utilisation pro-
gressive dans les textes, nous entrons
bien, nous semble-t-il, dans le cadre
des recommandations DiGS a ce su-
jet.

Ecrireou exercer?

C’est donc par un va-et-vient entre
I’ écriture et I’ exercice ou I approche
détaill ée que nous essayons d’ encou-
rager les éléves aprogresser dans !’ ac-
quisition des notions de grammaire.
Dansle fond, nous avons prisla me-
sure de deux conséguences de |’ éude
DiGS qui constituent un champ de
tension: d’ un c6té, une approche glo-
bale, la production écrite est mise en
avant comme le plus sir moyen de
travailler lagrammaire avec les élé-
ves, del’autre coté, lamise au jour des
phases d' acquisition décrit avec pré-
cision la progression des éléves.
Notre premiére tentation a é&é de cher-
cher danalyser finement les produc-
tions des éléves et y répondre avec la
méme finesse. Pensant pouvoir dia-
gnostiquer avec précision les besoins
d'un ééve, nous imaginions auss
détenir les moyens d'y remédier
efficacement dans les meilleurs dé-
lais... On voit bien ou est le risque:
C’est oublier la part de tdtonnement
qui accompagne non seulement cha-
gue production d' éléve mais aussi sa
progression au fil des mois, c'est
oublier les regles de patience que la
recherche DiGS, du reste, rappelait
volontiers, et perdre un précieux temps
dans notre enseignement. Si une
décontextuaisation visant aisoler des
notions abstraites et alestravailler en
exercices est nécessaire, elle n'est
profitable, pensons-nous, qu'along
terme. Bien sir, les é éves sont habi-
tués a un apprentissage par exercices
ciblés: il est symptomatique de les
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voir, lorsgu’ils peuvent choisir entre
plusieurs types d’ exercices, prendre
souvent ceux qui circonscrivent au
plus prés les notions a traiter (les
exercices fermés) au lieu des exerci-
ces ouverts qui sollicitent plus large-
ment leurs compétences et que nous
jugeons, en pédagogues, plusintéres-
sants. Quoi qu’il en soit, il faut se
garder d' attendre de ces exercices un
rendement trop dlevé et immédiat dans
I’ expression écrite. Dans ce domaine,
il y apeut-étre avantage alaisser cer-
tains champs en jachere: a vouloir
labourer, nourrir d’ engrais et ramas-
ser larécolte trop fréquemment, on en
vient a épuiser les sols et, finalement,
aperdre du rendement...

Evaluer

Si écrire est effectivement, comme
nous |’ avons observé anotre tour dans
nos classes, une démarche empreinte
de nombreux t&tonnements, il s avére
donc que I’ évaluation formative est
bien le mode d’ évaluation le plus ap-
proprié pour cette activité. Ou alors,
s'il faut aussi soumettre I’ écriture a
une évaluation certificative, les atten-
tes du maitre correcteur, quant ala
maitrise de la grammaire, doivent en
tout cas étre réévaluées: il est évidem-
ment plus difficile de maitriser des
notions dans un contexte d’ expres-
sion écrite libre® que dans des exerci-
cesciblés L' é&ude DiGS, parcequ'elle
demande que I’ expression écrite soit
bel et bien la mesure de la maitrise
grammaticale, pousse |’ enseignement
de I’allemand vers une plus grande
exigence, alors que beaucoup d'en-
seignants critiques lajugent comme
une entreprise de dévaluation
minimaliste, car ils comparent indQ-
ment les critéres d’ évauation de |’ ex-
pression écrite avec les points d'un
programme traditionnel que |’ on tes-
tait essentiellement de fagon dirigée,
par des exercices.

Nous avons ressenti, pour notre part,
un surcroit d’ exigence, quant al’ éva



luation, sur un autre plan encore.
L’ évaluation formative que suppose
I’ approche différenciée exige du mai-
tre et de I’ éléve du temps et de la
disponibilité. L’ évaluation certifica-
tive exige, quant a elle, un dispositif
délicat. Nous avons vite renoncé a
une évaluation “alacarte”, selon les
différents aspects que chaque éleve
avait privilégiés dans son travail: elle
posait des problémes de justice et de
faisabilité. Nous avons opté pour un
systéme plus souple, identique pour
tousles éléves, et évoluant au coursde
I"année. |l s agit d’ opérer une diffé-
renciation en fonction des seuils d’ ac-
quis minimég établis pour le degré des
édéveset del’avancée du travail. Dela
sorte, dans les épreuves notées d’ ex-
pression écrite, les éléves doivent ac-
corder une attention particuliére aux
notions censées étre acquises al’ en-
trée en 1° année du Collége, les er-
reurs commises en ces domaines étant
pondérées en conséquence. Et il s agit
auss de ne pas réduirel’ évauation de
lalangue écrite a une ssimple addition
d'erreurs! Au fur et a mesure de notre
travail et suivant les instructions par-
ticuliéres liées au sujet traité, les
éléves sont tenus de développer leur
expression par le recours a des struc-
tures nouvelles et variées. Cette der-
niére consigne se veut suffisasmment
libre pour ne pas entraver I’ expres-
sion (je ne suis pas forcé de caser un
passif atout prix, S je puisrecourir a
d'autres tournures pertinentes). L’ idée
étant de favoriser chez les éléves un
changement de perspective: je ne cher-
che pas a acquérir de nouvelles struc-
tures pour répondre aux injonctions
du maitre ou du programme, mais
pour répondre a des besoins d' expres-
sions (ou de compréhension, le cas
échéant). Je passe d’ une attitude atten-
tiste (je me prépare arépondre aux
questions de grammaire que le maitre
a préparées pour moi et adégouer les
pieges qu'il n"aura pas manqué d'y
poser...) aune atitude plus responsa
ble et conquérante (je sais que je dois
non seulement éviter les erreurs, mais

rédiger dans une langue toujours plus
précise et riche...). Enfin, par I ex-
posé clair des critéres d’ évaluation,
I’ épreuve servira encore ainformer
I’ éléve de sa progression. || reste ce-
pendant, et ¢’ est 1a encore une exi-
gence qui nous donne du fil aretordre,
gu’ un systeme de double évaluation
qui ne fait pas que le décompte des
erreurs, mais qui prend en compte et
favorise auss laréalisation de struc-
tures grammaticales, defacon alafois
souple, évolutive et clair, est un outil
d’évauation difficile a aff(ter!

En conclusion, nous pouvons dire
gu’'en abordant la grammaire alle-
mande de fagon différenciée avec nos
éléves, nous avons bouleversé notre
enseignement dans une mesure gque
nous n’ avions pas soupgonnée au dé-
part: notre organisation du travail en
classe, notre utilisation du matériel
pédagogique, notre rapport aux éle-
ves, et enfin, les modalités de notre
évaluation en ont été marqués. Aprés
ces quel ques années passees a mettre
au point simultanément des outils de
diverse nature, aprés avoir travaillé a
diversifier, a nuancer, a pondérer, nous
ressentons aujourd’ hui le besoin de
marquer leterritoire exploré de jalons
précis et bien visibles. Disposer
d’ outils fiables, comme la fameuse
grille des phases d'acquisition, est
une chose; développer apartir de la
une pédagogie claire et cohérente en
est une autre. Il importe en effet que
les éléves percoivent nettement les
reperes qui jalonnent leur progres-
sion, méme s les compétences lingui-
stiques que nous entrainons avec eux
sont complexes et abordées dans leur
globalité. Il convient aussi de vérifier
constamment que nos pratiques d’ éva
[uation sont compatibles avec celles
de nos collégues, pour garantir, aplus
long terme, un parcours cohérent aux
€léves.

Nous essaierons donc de nous en te-
nir, pour lasuite de notre travail, aun
pragmatisme bien compris: pragma-
tisme linguistique, qui subordonne
I’ utilisation delagrammaire aun usage
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concret et sense; pragmatisme péda-
gogique, qui S appuie avec réalisme
sur les phases d’ acquisition mises en
évidences par I’ étude DiGS; pragma:
tisme ingtitutionnel, enfin, qui fait
aussi la part de lafaisahilité et dela
concordance, dans un milieu scolaire
donné et en fonction de ce quel’on
appelle largement “les conditions
d enseignement” qu’on'y trouve.

Notes

1 Pourtant, les éléves qui connaissent actuelle-
ment |es nouvealx modes d’ évaluation al’ école
primaire genevoise, sont formés & une auto-
évaluation réguliére. Ce manque d’ expérience
delaplanification (méme modeste, & court ou
moyen terme), de I’ évaluation critériée et de
|” auto-évaluation a donc, nous I’ espérons, un
caractére provisoire.

2| s agissait d' une option trés minimaliste. Par
exemple: passif = werden + von-D+ participe
passé.

3 Traditionnellement, on met |’ éléve au béné-
fice d’une plus large clémence quand il s ex-
prime oralement, car I’on considére qu'il s agit
d’ une compétence de la plus haute exigence.
En expression écrite, on est moinsenclin ala
tolérance: peut-étre aussi, parce que les erreurs
et les approximations “se voient”, alors qu'a
I"oral, il est techniquement plus délicat d’en
fairele décompte.

4 Leplan d' éude du degré inférieur, la9e année
du Cycle d’ Orientation genevois détermine le
seuil des acquis minima pour I entré au Col-
lége. La notion d'acquis minima n’ apparait
plus dansladerniére version du plan d' éude de
1le année de Collége, et n'ajamais été établie
officiellement pour la progression d' une année
al’autre au cours du Collége. Nous avons pu
néanmoins nous fonder sur le découpage inté-
ressant effectué par Mme H. Pistorius.

Blaise Extermann

est maitre d’ allemand et de francais dans |’ en-
seignement secondaire 11, a Genéve. Il aparti-
cipé alarecherche DiGS dans sa derniére
phase, de 1997 & 2000. Dans ce cadre, il a
travaillé sur |’ évaluation des rédactions d' élé&-
ves, sur ladifférenciation de |’ enseignement et
del’ apprentissage de lagrammaire et sur I éla-
boration d’'un matériel pédagogique adéquat. I
est également formateur d’'enseignants a
I"IFMES de Genéve.



Maurice Laurent
Messery

Mithilfe einer Schautafel, die
grammatische Kategorien in
Rechtecken verschiedener Farbe
symbolisiert, eignen sich Schiiler
die franzosische Sprache an und
werden sich dabei progressiv der
Funktion der Worter im Satz
bewusst. Dies geschieht zugleich
auf dusserst aktive und je nach
Sensibilitat der Schuler
differenzierte Weise. Ziel eines
solchen Unterrichtsist es, Lerner
zu ermutigen, alleihre
Fahigkeiten einzusetzen und auch
das Risiko einzugehen,
Hypothesen tiber Sprache
aufzustellen, deren Richtigkeit
allein die Erfahrung (und nicht
der Lehrer) bestatigen wird. Von
einer derart erworbenen
impliziten Kenntnis der
Grammatik werden die Lerner zur
Beschreibung der Kriterien, die
ihnen zuihrer
Grammatikkompetenz verhilft,
und schliesslich zur Formulierung
der grammatischen Metasprache
als Mittel der Kommunikation
Uber Sprache gefiihrt.

Tema

Delagrammaireimpliciteala
grammaire explicite

Premiéreinitiation, en classe, au processus de grammaticalisation,
avec “le panneau des catégoriesde mots’ de M. et C. Laurent.

1. Remarquesliminaires

 Uneactivité grammaticale du type
de celle proposée ci-dessous ne peut
et doit étre envisagée qu’ aprés que
les éléves soient parvenus a un cer-
tain niveau d' expression orale: il
S agit lade structurer et de préciser
cequel’on serait d§acapable d’ ex-
primer et/ ou de comprendre dans
lebut del’améliorer et del’ éendre.
Il s'agira ensuite, simultanément,
demieux saisir en soi le passage de
la pensée globale a son expression
verbale.

* Nous avons commeobj ectifs prio-
ritaires pour la conduite de la
classe la pratique d’ un enseigne-
ment différencié et celle de !’ éva-
luation formative continue. Afin que
ces objectifs ne restent pas des voaux
pieux mais fassent partie intégrante

delaréalité de la classe en action,
nous avons créé, expérimenté et
mis au point des outils adéquats: le
“panneau muet des catégories de
mots’ considéré plusloin en cons-
titue le pilier central.

Nous avons simultanément comme
objectifsprioritairespour lesélé-
ves qu'ils continuent d’ utiliser tou-
tes leurs facultés et les nombreuses
sensibilités alagrammaire qu'ils
démontrent avoir développéeslors-
qu'ils se sont appropriés leur pre-
miére langue, celle de leur milieu,
sensihilités sanslesquellesilsn’ au-
raient pu apprendre a parler. (C.
Gattegno, L’univers des bébés et
DelLlaL2, Une Education Pour
Demain,

www. uneeducati onpourdemain.org

2. Le panneau muet des catégories de mots

brun: pronoms

pronoms adverbiaux

bleu: adverbes

vert: noms gris: interj

orange: verbes

violet: adjectifs

jaune: déterminants

L dét. prépositionnels

rouge: prépositions

noir: conj. coord.

noir: conj. sub.
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L e panneau blanc, prévu pour que
I"on puisse y écrire, comprend neuf
rectangles dont la bordure est colo-
rée: il existe une intersection entre le
rectangle rouge et le jaune, une autre
entrele brun et le bleu. L e panneau
présenté aux éléves ne comporte
aucuneterminologie.

Comme indiqué, ces rectangles cor-
respondent aux catégories de mots.
L’ utilisation d’ unpointeur, ou d' une
baguette fine, permet d' associer, dans
I’ ordre temporel, chaque mot den’im-
porte quel énoncé, propose par le
maitre ou un éléve, al’un des rectan-
gles. Simultanément a ce pointage,
les mots de I’énoncé peuvent étre
redonnés oralement par la personne
qui pointe, afin que toute ambiguité
soit exclue. Par exemple, |'énoncé
suivant, “Le volcan furieux vomit in-
|assablement salave et crache d’ épais-
ses fumées.”, serapointé ainsi: Jaune
(Le), vert (volcan), violet (furieux),
orange (vomit), bleu (inlassablement),
jaune (sa), vert (lave), nair, case de
gauche (et), orange (crache), jaune
(d'), violet (épaisses), vert (fumées).
Le panneau muet comprend aussi une
plage vide, dont la fonction est la
suivante: y seront placés les mots ou
groupes de mots ayant perdu, prati-
guement, tout réle fonctionnd, et qui,
en conséquence, ne sont pas “analy-
sables’, comme dans certains galli-
cismes: Il yadu beurre dansla soupe.
Cest dlequi viendra. C' est cetableau
quejeveux. Elleseniracesoir....

L es couleur s employées sont totale-
ment arbitraires.
Laplacerelativedesrectangles, les
uns par rapport aux autres, ne I’ est
pas. En dessous des noms sont placés
les déterminants, et aleur droite les
adjectifs, constituants les plus fré-
quents du groupe nominal. Naturelle-
ment en dessous des déterminants du
nom se trouvent les prépositions et est
rendue apparente une intersection
entre ces deux catégories, qui marque
lafusion de I’ une avec I’ autre, et qui
correspond aux déterminants préposi-
tionnels: Ellerevient du Pérou. Elle

iraau marché. Elle penseaux autres.
Ellerentre des Antilles... Les pro-
noms surmontent les constituants dga
cités du groupe nominal, auquel ils se
substituent la plupart du temps. La
deuxiéme moitié du panneau est es-
sentiellement occupée par les verbes,
gue jouxtent de prés les adverbes.
L’intersection entre les pronoms et
les adverbes permet de rendre compte
du fait que certains mots jouent ala
foisler6le de pronoms et d’ adverbes:
Ellerevient de Scile. / Elleen revient.
/ Ellevaaumarché./ Elley va./ Aqud
moment viendras-tu? / Quand vien-
dras-tu? Les conjonctions touchent
aux congtituants du groupe nominal et
aux verbes, puisque les unes, les con-
jonctions de coordination, réunissent
aussi bien des groupes hominalx ou
des éléments des groupes nominaux
que des phrases, et que les autres
permettent d enchésser une phrase
suite de verbe ou une phrase complé
ment de phrase....: ... un aal noir et
une mineftriste...une face jeunemais
ridée...Parcequ'il apprécieta bonne
humeur, il aimerait bien que tu vien-
nes...

Quant aux interjections et alaplage
vide, leur emplacement n'a en vérité
aucune importance.
Lataillerelativedesrectangleselle
auss ason importance, mais qui ne se
justifiera que plus tard, lorsque sera
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considéré le probléme de lamise en
paralléle delagrammaire et de I’ or-
thographe grammaticale.

L e panneau des catégories de mots se
place verticalement sur un rebord
prévu en-dessous du tableau. De di-
mensions suffisantes (140 cm x 125
cm), il permet de travailler dans un
premier temps avec tout le groupe
classe sans qu’aucun métalangage
ne soit nécessair e e sans qu’aucune
explication ou définition ne soient
données.

3. Simulation d’une premiére
lecon avec le panneau muet des
catégories demots: lesprisesde
conscience fondamentales.
Imaginons d’ abord lasituation. Le
panneau muet est installé.

Assis sur des chaises, les éléves lui
font face, sans aucun matérid: ils doi-
vent tous pouvoir venir au tableau
rapidement pour pointer des énoncés.
Danstoute la suite, pointer signifiera
exactement: toucher, a I’aide d'un
pointeur, dans |’ ordre temporel, un a
un, les rectangles qui correspondent
aux catégories grammaticales aux-
quelles appartiennent les mots de la
phrase considérée, tout en redonnant
oralement les mots au fur et amesure
du pointage. A ce stade, tables, pa-
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piers et crayons sont totalement inuti-
les: seulela présence des ééves est
indispensable.

C'est lapremiérefoisqu'ils vont tra-
vailler de cette maniére, et qu'ils ont
I’ occasion de découvrir le panneaul.
L e maitre, sans aucune explication
préalable, va donner oralement une
premiére phrase dont il est siir qu'elle
Sera comprise de tous les participants.
Avec des él eves francophones' de six
ahuit ans, cette phrase sera courte et
les catégories de mots concernées ne
seront que trois ou quatre: Les chats
miaulent ou Julie porte des lunettes...
pourrait convenir. Avec des préado-
lescents, des adolescents ou des adul-
tes francophones, il est possible de
commencer avec une phrase telle
qu’ elle comprenne au moins un repré-
sentant de chague catégorie de mots.
Avec des éléves de dix a douze ans
pourra étre proposée une phrase moins
étoffée: Ce panneau muet, |’ avez-vous
bien regardé? Nous simuleronsiici
une premiére lecon avec detels éleves
sur la base de cette phrase.

Une foisla phrase donnée oralement,
le maitre valareprendre tout en poin-
tant chague mot dans sa catégorie.
Seront donc successivement touchés
lerectanglejaune, le vert, leviolet, le
brun, I’orange, le brun, le bleu et
I’ orange.

Ce aprés quoi, pointant de nouveau
mais sans parler, il pourra demander
aux participants de retrouver dans!’ or-
dre les mots de |la phrase, sans accep-
ter aucune modification. Il deman-
deraaors. Qui saurait redonner la
phrase tout en la pointant? Le maitre
cédera alors le pointeur aun volon-
taire que le groupe pourra éventuelle-
ment aider s'il hésite. Il pourra aussi
poser des questions comme: Qui se
souvient du ou des mots qui ont été
pointés dans ce rectangle?, Ou ont éé
pointésle quatrieme et le sxieme mot?
L’ avant-dernier mot?. Tous ces exer-
cices, que les éléves trouvent faciles
et auxquelsils contribuent volontiers,
ont comme objectif de leur permettre
d’associer, dans le contexte d'une

phrase, quelques mots et quelques
rectangl es colorés, associations aux-
quellesils pourront ensuite se référer.
Pour le moment, il ne s agit que d’un
exercice de rétention, qui consiste a
introduire ce qui est arbitraire et ne
peut étre découvert par les éléves.
Puis un autre ééve volontaire viendra
pointer des énoncés comparables a
ceux du corpus ci-dessous, donnés au
fur et a mesure par le maltre:

01. cepanneau muet

02. le panneau muet

03. un panneau muet

04. un film muet

05. desfilms muets

06. quelques films muets

07. deux gargons muets

08. plusieurs garcons muets
09. une carte muette

10. unecarteroutiére

11. unegrande carte

12. degrandes cartes

13. degrandesfilles

14. debellesfilles

15. de beaux paysages

16. deremarquables paysages
17. des paysages plats

18. des paysages accidentés
19. des accidents désastreux
20. un désastre immense

21. un désastre inattendu

22. des comportements inattendus
23. desidéesinattendues

24. un bonheur inattendu

25. uneréflexion inattendue
26. uneréflexion intense

27. uneintense réflexion

28. unedouleur intense

29. unedouleur insupportable
30. unedouleur collective
31. une peur collective

32. une pensée collective

33. une pensée populaire

34. unedémocratie populaire
35. unejeune démocratie

36. unejeune femme brune
37. unejeunefille détendue
38. unejeunefille ennuyée
39. uneennuyeuse journée
40. une décision gjournée

41. une journée passionnante
42. une histoire passionnante
43. unami passionnant

44, une amie passionnée

45. un gargon passionné

46. un jeune gargon passionne
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47. un jeune gargon amusant
48. unjeune gargon amuse
49. un texte amusant

50. unregard amusé ...

Le groupe de mots “01” est une re-
prise d’ une partie de la phrase de base.
A partir de |4, nous allons multiplier
les énoncés a pointer en leur faisant
progressivement subir un certain nom-
bre de transformations. L’ objectif est
de placer les éléves dans une situation
de réflexion et de recherche pour les
amener aétablir peu a peu descritée-
res personnels conscientsdont ilsse
serviront pour choisir quel rectangle
associer a tel ou tel mot. Dans la
majorité des cas, ces critéres ne seront
au début ni les mémes pour tous, ni les
critéres qui satisfont alagrammaire.

Lan'est pasle plusimportant. Ce que
nous voulons, ¢'est que lacuriosité, le
besoin de trouver, de comprendre, de
savoir, soient al’ cauvre et que cet état
de recherche maintienne la présence
des éléves al’ étude en cours, qu'ils
fassent des conjectures, les infirment
ou les confirment, soient mentalement
actifs... Et pour qu'il en soit aingi, il

est impératif de respecter et de pren-

dre en compte la diversité des straté-
gies mentales.

Danslesénoncés“01” a“10", on fait
varier en premier lieu les détermi-

nants, qui se substituent I’un al’ autre:

ce, le, un, des, quelques, deux, plu-
sieurs, une. Nous voulons d'abord
amener la prise de conscience que
tous les mots qui peuvent commuter
avec le premier, ce, se pointent comme
lui dans e mémerectangle, lejaune.

Nous voulons ensuite donner I’ occa-
sion de comprendre qu’il faut faire
passer au second plan dans ce jeu un
certain nombre de sensibilités qui con-
duiront plus tard a distinguer facile-
ment dix sous-catégories dans celle
des déterminants: déterminants arti-
cles définis, définis prépositionnels,
indéfinis, partitifs, déterminants pos-
sessifs, démonstratifs, indéfinis,

exclamatifs, interrogatifs, numéraux
cardinaux. Nous voulons surtout que
soit percue larelation forte qui existe



entre les “mots jaunes” et les “mots
verts’ ...
Dans ces énoncés aussi, les noms se
substituent I’un al’ autre: panneau,
film, garcon, carte. La possibilité est
offerte de prendre conscience du fait
que ce qui est vrai pour les détermi-
nants |’ est aussi pour les noms: tous
les mots qui commutent avec pan-
neau sont aussi des “mots verts’.
Des hésitations, des doutes vont étre
perceptibles, des erreurs vont étre
commises, que NoUS pouvons en par-
tie simuler sur la base de notre expé-
rience. Il s agit enclassedelesinter-
préter et d’en tenir compteimmé-
diatement, autrement dit d’ offrir de
nouveaux énoncés afin qu’ hésitations,
doutes et erreurs disparai ssent.
Imaginons que dés le pointage de
|"énoncé “02" du corpus précédent,
I”ééve qui pointe hésite a placer le
dans les déterminants, ce qui n’aurait
rien d’ étonnant, car aucun critére ne
peut encore véritablement étre établi
avant qu’ au moins deux mots de méme
nature n' aient &té placés danslaméme
case: mettre le dans le méme rectan-
gle que ce ne peut étre gqu’'un essai,
que seul le maitre pourra accepter
comme correct ou incorrect. Il est
donc possible de demander aun autre
éléve qui pense deviner lasolution et
veut intervenir de pointer. Maisil est
possible aussi de se servir d'un
COr pus annexe au cor pus général,
les énoncés ne comprenant plus qu’un
déterminant et un nom, propres a
mieux forcer les prises de conscience
désirées: ces énoncés, limitant le nom-
bre de questions possibles a se poser,
permettent de focaliser I’ attention sur
|” étude d’ un seul point.

01. cecrayon

02. cegarcon

03. cette fenétre

04. cepanneau

05. lepanneau

06. legarcon
07. lecrayon
08. uncrayon

09. deux crayons
10. descrayons
11. troiscrayons

12, mon crayon

13. leurscrayons

14. notre classe

15. notre panneau

16. deux panneaux

17. ces panneaux

18. des panneaux

19. plusieurs panneaux
20. quelques panneauix
21. Quel panneau!

22. Qué panneau? ...

Puis|’ on reviendra, |e probléme ayant
étéréglé, al’ énoncé a propos duquel
on avait hésité.

Imaginons maintenant que I’ énoncé
“10” du premier corpus soit pointé
correctement, (Dét + N + Adj), et
gu'un déve pointele“11” delaméme
maniére. Cela pourrait signifier par
exemplequ'’ il pense, puisquel’ordre
“jaune/ vert / violet” n'ajamaisjus-
que lachangé, qu'il doit demeurer le
méme. La encore, nous allons tout de
suite utiliser un corpus annexe. Nous
choisirons d abord des noms et des
adjectifs tels que I’ adjectif puissein-
différemment é&tre placé avant ou aprés
le nom. On demandera de pointer
d'abord le déterminant et le nom, puis
d'y adjoindre |’ adjectif. La prise de
conscience pourraainsi étre amenée,
du fait que I’ ordre des mots dans les
énoncés n'est pas un critére fiable
danslejeu entrain d érejoué, quela
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solution se trouve ailleurs, un ailleurs
a découvrir. Mieux peut-étre, que les
“motsviolets’ serapportent aux “mots
verts’, les précisent, les complétent,
les qualifient, et qu’ils ne peuvent en
conséquence exister que si les“mots
verts’ sont laau préalable...

01. unecarte

02. une carte magnifique
03. unecarte

04. une magnifique carte
05. uneplage

06. une plage magnifique
07. uneplage

08. une magnifique plage
09. unerue

10. uneruenouvelle

11. unerue

12. unenouvelle rue

13. unmur

14. un mur haut

15. unmur

16. unhaut mur ...

Danslesénoncés“12" a“35" du pre-
mier corpus, plusieurs noms commu-
tent: carte, fille, paysage, accident,
désastre, comportement, idée, bon-
heur, réflexion, douleur, peur, pen-
sée, démocratie. Le choix n'est pasdi
au hasard. Nous voulons qu' aterme la
classe des noms soit percue comme
contenant tous les étres, autrement dit
tout ce qui existe que |’ on sait nom-
mer, étiqueter en francais: les étres




animeés et inanimés du monde sensi-
ble autour de nous bien s0rr, mais auss

d’ autres étres comme les émotions,

les sentiments, lesidées, lesidéaux...

Dans les énoncés “40” 4“48”, les
adjectifs non plus n’ont pas été choi-
sis au hasard: ajourné, passionnant,

passionné, amusant, amuse. Nous
donnonsici un signe, qui sera ou ne
sera pas percu, gue cette classe de
mots en contient de nombreux qui

font penser ades verbes, les participes
passés et présents employés comme
adjectifs.

Durant lalegon, il se peut auss qu’un
mot d’ un énoncé pose un probléme de
compréhension, comme par exemple
ajournéedans!’énoncé“40’. Laauss,
un corpus annexe peut étre utilisé,
offrant des synonymes ou des
antonymes, (01 a09), plutdt que soient
données des explications seulement.

01. unedécision gjournée

02. unedécision retardée

03. unedécision remise

04. une décision reportée

05. unedécision différée

06. unedécision annulée

07. une décision modifiée
08. une décision appliquée
09. unedécision maintenue...

Lorsque la classe démontre une bonne
maitrise, pointer de tels énoncés est si
facile et si rapide qu’il n'y aplus de
défi intellectuel. Il convient de rapi-
dement en faire surgir de nouveaux.
Mais il faut simultanément et sans
arrét que le maitre opeére des choix
parmi les directions possibles, tou-
jours multiples, dans lesquelles conti-
nuer letravail. Il n’ existe pas de pro-
gression préétablie meilleure qu’une
autre,

Nous alons simuler ici deux axes
principaux possibles, I’un ou I’ autre
pouvant étre considéré le premier.
Repartons de la phrase de base, Ce
panneau muet, I’ avez-vous bien re-
gardé?, que nous reprenons en partie.

01. Avez-vous hien regardé le pan-
neau?

02. Avez-vous vraiment regardé le
panneau?

03. Avez-vous assez regardé le pan-

neau?

04. Avez-vous suffisamment regardé
le panneau?

05. Avez-vous sérieusement regardé
le panneau?

06. Avez-vouslonguement regardé le
panneau?

07. Avez-vous déjaregardé le pan-
neau?

08. Avez-vous mieux regardé le pan-
neau?

09. Avez-voustresbien regardé le
panneau?

10. Avez-vous assez bien regardé le
panneau?

11. Avez-vousvraiment bien regardé
le panneau?

12. Avez-vous déja bien regardé le
panneau?

13. Avez-vousdgaassez bien regardé
le panneau?

14. Avez-vous assez longuement re-
gardé le panneau?

Ici, en opérant des commutations avec
I’ adverbe bien, et en laissant e reste
de la phrase inchangé, nous voulons
amener la prise de conscience que
“les mots bleus’ se rapportent al’ ac-
tion deregarder, qu'ilslaprécisent, la
modifient, la complétent de multiples
mani éres. Que, peut-étre, les“mots
bleus’ sont associés aux “ mots orange”
un peu comme les “mots violets’ le
sont aux “mots verts'.

A partir del’énoncé“09", les éléves
peuvent aussi remarquer que certains
“motsbleus’ peuvent eux-mémes pré-
ciser le sens d autres “mots bleus’, et
en particulier leur degré.

01. Avez-vous bien regardé le pan-

neau?

02. Vous avez bien regardé |e pan-
neau?

03. Nous avons bien regardé le pan-
neaul.

04. Ilsont bien regardé le panneau.
05. Ellesont bien regardé le panneau.
06. 1l abien regardé le panneau.

07. Elleabien regardé le panneau.
08. Jai bien regardé le panneau.

09. Tu asbien regardé le panneau?
10. As-tu bien regardé le panneau?
11. Ont-ils bien regardé le panneau?
12. Ont-élesbien regardé le panneau?
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13. A-t-il bien regardé le panneau?

14. A-t-éllebien regardé le panneau?

15. A-t-on bien regardé le panneau?

16. Regardez bien |le panneau!

17. Regardons bien le panneau!

18. Regarde bien le panneau!

19. Turegardes bien |le panneaul

20. Turegardes bien le panneau?

21. Regardes-tu bien le panneau?

22. Vousregardez bien le panneau?

23. Regardez-vous bien?

24. Réfléchissez-vous bien?

25. Progressons-nous bien?...

26. Avez-vous hien regardé le pan-
neau?

27. L’avez-vous bien regardé?

28. Regardez le panneaul!

29. Regardez-le!

30. Regardez lafenétrel

31. Regardez-lal

32. Regardez les gargons!

33. Regardez-les!

34. Ecoutez lesfilles.

35. Ecoutez-les!

36. Vouslesécoutez?

37. Lesécoutez-vous?...

Lesénoncés“01a 15" sont desvaria-
tions sur I énonceé “01” obtenues par
des transformations en nombre et en
personne du sujet et du verbe, mais
auss par changement de type de
phrase: phrases déclaratives et inter-
rogatives par inversion sujet / verbe
ou intonation. Ces énoncés sont I’ oc-
casion d'introduire les différents pro-
noms personnels sujets des verbes,
gui seront reconnus équivalents au
niveau du pointage.

Les énoncés “16 a 27" introduisent
des verbes au présent de |’ impératif et
del’indicatif, maisauss au passé com-
posé del’indicatif: les verbes misen
circulation et les variations de leurs
formes sont nécessaires pour que les
éléves prennent conscience du fait
gue le rectangle orange contient tous
les mots exprimant un proceés, quelle
gue soit laforme prise, et en particu-
lier que certaines formes compren-
nent deux mots et nécessitent pour
cela deux coups de pointeur.

Les derniers énonceés, “28 a 37", per-
mettent, suite al’introduction des pro-
noms personnel s sujets du verbe, sou-
vent appelés pronoms de conjugai-



son, une premiére approche de la
pronominalisation de |’ objet du pro-
ces. llsintroduisent quelques pronoms
personnels suites de verbes dans le
groupe verbal, (compléments d’ ob-
jets directs du verbe), les plus fré-
quemment utilisés: le, Ia, les, I'. Il ne
s agit bien entendu que d’ une toute
premieére approche: la pronominali-
sation est un fonctionnement de la
langue auquel bien davantage de temps
doit étre consacré. Ces phrases cons-
tituent une premiére opportunité de
prendre conscience, par exemple, si
telle était la conjecture d’un éléve,
que les “mots bruns’ doivent étre da-
vantage que ces petits mots qui préce-
dent ou suivent le verbe et qui sont
porteurs du nombre et de la personne!
Nous allons maintenant considérer le
second axe que nous avons mentionné
plus haut. Créons une nouvelle foisun
corpus de phrases en repartant du
groupe nominal de la phrase de base,
ce panneau muet.

01. un panneau muet

02. un homme muet

03. unhommelaid...

04. Quasimodo est laid.

05. Il est laid.

06. Laid, il I'est, Quasimodo.
07. Laid, I'est-il?

08. Lelait bout.

09. Jean est debout.

10. 1l aprisdeux boutsde pain.
11. Leboulet est parti.

12. Laboue sdlit.

13. Labouesdit larue.

14. Labouelasdit.

15. Laboueasdi larue.

16. Labouel'asdie.

17. Laboueest sale.

18. Lasdleest propre.

19. Notresalleest sdle.

20. Salelesnouilles!

21. Elleest nouille!

22. Ellehait les nouilles.

23. Il estdanslahaie, legeai.
24. |l arrose au jet.

25. Lelait,jel’a.

26. Lelait, il gelait!

27. Lelait geléest trésfroid.
28. |l trait les vaches.

29. Traceun trait.

30. Lefroid pince.

31. Lapinceestla

32. Leprinceestlas.

33. Leprincel’aprise, lapince.
34. Lapriseest cassée.

35. Lapriseest grise.

36. Lageléeest prise.

37. Lageléeest ferme.

38. Fermelesyeux.

39. Ferme-les!

40. Fermelabouche!

41. Ferme-la

42. Cette ferme est moderne.
43. Ontravallefermealaferme.

Gréce a ces nouveaux énoncés, en
jouant sur les mots, nous allons pou-
vair forcer chez les ééves de nouvel-
les prises de conscience dont nous
verrons par la suite qu’ elles sont es-
sentielles.

Lapremiére est que lacompréhension
d’un énoncé est indispensable d’ abord
s I'on veut déterminer ensuite la caté-
gorie de chacun de ses mots: le sens
doit précéder le pointage. Les énon-
cés detels corpus, ddlivrés oralement,
sont favorables ala distinction cons-
ciente de ces deux étapes temporelle-
ment hiérarchisées, parce que pour
beaucoup d' entre eux, le sens ne vient
pas immeédiatement: il N’ en est pasde
méme pour le lecteur puisque | ortho-
grapheest Al Et tant quele sensn’apas
surgi, tout pointage est impossible.
Ce que nous voulons d’ abord, c’est
que soit percu intérieurement par cha
cun le moment précis et extrémement
bref ot les mots déclenchent desima-
ges mentales. Ce que nous voulons
ensuite, ¢’ est que les participants réa-
lisent que les mots sont associés a ces
images mentales, que lesimages pré-
cédent les mots lorsqu’ on parle soi-
méme, mais qu’ elles les suivent lors-
qu'il sagit de comprendre ce que
disent les autres: le déclenchement
des images mentales est la condition
sine quanon de la compréhension de
tout énoncé écouté. Ainsi, les éléves
sauront que I’ activité dans laquelleils
sont engagés est une activité qui se
pratique au contact de soi-méme, et
de sesimages mentales en particulier.
Unefoisquelesensest 13, ladeuxiéme
prise de conscience est qu’ un mot,
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sais oralement, peut appartenir a des
catégories de mots différentes. Le mot
ferme peut &re un nom, un adjectif, un
verbe ou un adverbe. Dans ce cas
précis, les homonymes homophones
sont aussi homographes, ce qui est
fréguent, maisle contraire |’ est aussi:
sale écrit tel quel peut étre verbe ou
adjectif, mais|’ orthographe du nom,
salle, est différente. Ici, puisque nous
travaillons sur labase del’ oral, seule
I"homophonie est bien entendu consi-
dérée.

Latroisieme prise de conscience est
gue la méme suite de sons peut étre
associée aun mot ou a plusieurs mots:
dans|’énoncé “25”, on trouve lait et
I'ai, dansles énoncés“25/ 26 ,jel’ai
et gelait. La prise de conscience asso-
Ciée est que seules lesimages menta-
les, qui font sens, permettent de savoir
combien il y a de mots, et de les
distinguer, chacun ayant son sens et
safonction dans le contexte. Dans je
I'ai, le lait, un mot est associé au
théme de la proposition, I’ orateur qui
parle de lui-méme, un autre au verbe
avoir dont le sens peut étre posséder
ou tenir, un autre al’ objet considéré,
ici lelait. Quant au mot gelait, forme
du verbe geler, il nous rend présent a
un passé duratif.

Jamais en classe un tel corpus ne
pourra étre offert tel quel et d’ un bout
al’autre, car les incompréhensions,
les doutes et |es erreurs ne peuvent pas
ne pas exister. C’'est pourquoi nous
simulerons comme précédemment
guelques difficultés classiques pou-
vant intervenir dans |e déroulement
de la séquence de travail.

Imaginons que |’ on hésite pour poin-
teril I’estdans|’énoncé “06": Laid, il
I’ est, Quasimodo. Nous allons répon-
dre ala demande implicite en offrant
une fois encore un corpus annexe
d'énoncés, qui lui-méme pourra étre
modifié en tout temps en fonction des
feed-back des éléves.

01. Sophie sera heureuse.
02. Sophielesera

03. Ellelesera

04. Sophie était charmante.



05. Sophiel’était.

06. Ellel était.

07. Sophie a été étonnée.
08. Ellel’aété.

09. Sophie est charmante.
10. Ellel’est.

11. Quasimodo est laid.
12. Quasimodo I’ est.

13. Il l'est.

14. 1l I'est, laid.

15. Laid, il I'est.

16. Laid, il I'est, Quasimodo.

Il est essentiel ici que les énoncés
oraux du maltre soient dramatisés: les
composantes non verbales doivent étre
|égérement forcées afin d' aider les
éléves a évoquer desimages.

D’autre part, il faut noter que nous
avons|al’ occasion de mettre les élé-
ves au contact d' énoncés comportant
des attributs pronominalisés du GNS
gu'ils n’ utilisent sans doute pas lors-
qu'ils s expriment, voire méme qu'ils
ne comprennent pas lorsqu’ils les en-
tendent ou les lisent. Ce travail, au
contact des images mentales, consti-
tueraune occasion de lesintroduire &
des structures du frangais associées au
sens et qui ne leur sont pas familiéres.
Examinons encore les énoncés “ 13" a
“16" del’avant-dernier corpus. Faut-
il pointer “la” ou“l’a’? Il s'agit de
distinguer un proceés en cours d’ un
proces accompli, de distinguer en ce

moment deil y a un moment 1l s agit
de faire correspondre a deux sensibi-
lités acquises, laprésence ace qui est
et dure et la présence par I’ évocation
acequi s est passé et est achevé, les
mots du frangais qui permettent de
I"exprimer: salit et asalie. Il s agit
aussi dereconnditredanslaet I', la
présence sous forme de pronom dela
rue. Le corpus qui suit est de ceux qui
peuvent conduire les participants ala
certitude en ce domaine:

01. Laboue recouvre lachaussée.

02. Labouelarecouvre.

03. Laboue recouvrirait la chaussée!

04. Laboue larecouvrirait!

05. Laboue aurait recouvert larue!

06. Labouel’aurait recouverte!

07. Laboue avait recouvert la chaus-
sée.

08. Labouel'avait recouverte.

09. Laboue arecouvert larue.

10. Labouel’arecouverte.

11. Laboue sdlit la chaussée.

12. Labouelasait.

13. Laboueasali lachaussée.

14. Labouel’asdie.

Imaginons enfin que les énoncés “ 31"
et “32" du méme corpus entrainent
deshésitations. |l s agit que les éléves
deviennent certains quela est adverbe
delieu adorsquelas est adjectif. Nous
dramatiserons en indiquant du bras un
lieu pour la, en prenant une expres-

Arnold Dahldlett, Labirinto no. 5.
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sion defatigue pour | as, nous marque-
rons bien également les différences
de prononciation, et nous leur propo-
Serons:

01. Viend

02. Viensrapidement!

03. Viens maintenant!

04. Viensvitel

05. Vienslad

06. Resteld

07. Soislaadeux heures!
08. Ilestlal

09. Jeanestla

10. Elleestla

11. Lefeuilleestla

12. Lapinceest la

13. Leprinceestla

14. Leprince est fatigué.
15. Leprince est exténué.
16. Leprince est souffrant.
17. Leprinceest las.

Suite a cette premiére simulation, il
et possible d' gpporter un certain nom-
bre de précisions touchant au rdle du
maltre et aux premiéres prises de cons-
cience que les éléves ont afaire:

1. Réles premiers du maitre

Fournir les corpus d’ énoncés adéquats,
adaptés au niveau des éléves, &fin que
les prises de conscience soient faites
par tous, donc les objectifs atteints.
Etre présent atousles ééves, sensible
aleursréussites, doutes, étonnements,
erreurs. ..

Les comprendre et les interpréter pour
modifier immédiatement les corpus
offerts afin que soient levésles doutes
et que disparaissent les erreurs: su-
bordination de |’ enseignement al’ ap-
prentissage, évaluation formative con-
tinue.

Respecter les démarches mentales
utilisées par chacun: pratique d'un
enseignement différencié.

Ne donner aucune explication, avoir
confiance en la capacité des éléves a
prendre conscience, & comprendre, &
apprendre...s leur est fourni le maté-
riel nécessaire leur permettant d'y
parvenir: principe d'éducabilité de
quicongue.

N’introduire encore aucun métal an-



gage: hiérarchie temporelle structu-
rant I’ activité grammaticale.

Etre patient, rester neutre, ne pas émet-
tre de jugements, encourager a parti-
ciper en sollicitant tour atour chacun
des éléves, en particulier ici avenir
pointer les phrases.

Amener les éléves a adopter laméme
attitude envers leurs pairs, a considé-
rer les erreurs comme inévitables,
naturelles, voire indispensables au
coursde |’ acte d’ apprendre, maistran-
sitoires en ce sensqu’il s'agit bien a
terme de les faire disparaitre. Autre-
ment dit, exiger dans la pratique le
respect de |’ autre et donner a chacun
le droit de participer en toute sérénité:
il n'y apas d enseignement sans édu-
cation, ni d apprentissage réussi sans
libération de I’ affectivité créatrice.

2. Lespremiéresprises de
conscience a amener chezles
€léves.

Prendre conscience progressivement
du fait que chaque catégorie de mots,
autrement dit chagque rectangle co-
loré, correspond a un ensemble de
sensibilités déja acquises: voir 1.3.,
Remarques liminaires.

Prendre conscience du fait que |’ ap-
partenance d’ un mot a une catégorie
ne dépend pas du mot lui-méme, mais
de son rdle dans un contexte donné, en
fait de safonction: les animaux de la
ferme...une chair ferme...Ferme la
portel ... Térence travaille ferme...
Prendre conscience du fait que la ca-
tégorie d’ un mot est indépendante de
laplace qu'il occupe dansla structure
syntaxique: une photomagnifique, une
magnifigue photo...

Prendre conscience du fait que les
mots permutant au sein d’un méme
paradigme appartiennent tous a la
méme catégorie: un_crayon...mon
crayon...quelques crayons...ce
crayon.../...un mur gris...un chat
gris...unteint gris...

Prendre conscience du fait que pour
déterminer a quelle catégorie de mots
appartient un mot dans un énoncé
donné, il faut que cet énoncé fasse

sens: |l trait les vaches...ll tire un
trait...

Prendre conscience du fait que pour
déterminer e nombre de mots entrant
dans un énoncé donnég, il faut que cet
énoncé fasse sens: Jel’al, lelait...Le
lait gelait tant il faisait froid...
Prendre conscience du fait que la ca-
tégorie ne dépend ni du genre, ni du
nombre, ni de la personne: ...un
film...une carte.../...une grande
carte...degrandescartes../...il abien
regardé...elle a bien regardé.. ' ai
bien regardé.. tu as hien regardé...
Prendre conscience du fait que la ca-
tégorie alaquelle appartient un mot
donné ne dépend pas du type de phrase
auquel il appartient: Tu regardes
bien...Regardes-tu bien?...Regarde
bien!... Que laphrase soit déclarative
positive, interrogative ou impérative,
regarde est un verbe.

Plusieurs de ces prises de conscience
sont en somme “négatives’. Ellesn’en
sont pas moinsindispensablessi I’on
donne aux éléves la responsabilité
d'éablir en eux des critéresintérieurs
conscients solides pour la détermina-
tion de la catégorie. En effet, ils de-
vront, pour parvenir & des critéres
corrects, fiables et définitifs, passer
par un certain nombre de conjectures
que I’ expérience infirmera, et non le
maitre. 11s devront les abandonner pour
ne retenir que les critéres qui s ave-
rent toujours convenir. Il s agit bienla
d’une véritable activité de recherche
sur labase de lalangue a disposition,
et c'est éleet dleseule sur laguelleil
faille compter pour motiver les élé-
Ves.

3. En guise de conclusion: pour
aller plusloin.

N’ont été présentésici que les tout
premiers pas possibles, mais incon-
tournables, vers une grammatica-
lisation satisfaisante. Nous donnons a
ce mot un sens différent de celui que
définit le dictionnaireRobert. Nousle
définissons comme |’ensemble des
processus qui permettent de passer
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d’une grammaire implicite indispen-
sableal’ acquisition et alapratique de
lalangue dont on al’usage (cf. Re-
marques liminaires), aune grammaire
dont on est capable de rendre compte
en utilisant le métalangage adéquat.
Dans ce sens, grammaticalisation est
amettre en paralléle avec mathéma-
tisation, ensemble des processus qui
permettent de dégager de situations
mathématiques les relations qui les
structurent.

Peu a peu mais le plus vite possible
lors des séquences qui suivront, et au
fur et amesure que la détermination
par pointage de telle ou telle catégorie
de mots s avérera sire, nous deman-
derons aux éléves de formuler orale-
ment les critéres conscients qui leur
permettent cette maitrise. Le maitre,
ce faisant, les aidera a exprimer cor-
rectement le contenu de leur pensée et
ale structurer, en méme temps qu'il
introduira le métalangage nécessaire
a la communication. Les résultats
pourront étre alors notés par écrit et
constituer ainsi |e résumé des prises
de conscience réellement effectuées
lorsdel’ activité.

Notes

1 Des activités comparables peuvent étre me-
nées avec des éléves non francophones, a con-
dition toutefois qu'ils aient d&§a un petit niveau
de frangais oral. Dans ce cas, |le maitre fera
d'abord produire des énoncés oraux a partir du
contexte toujours fort riche qu’ offre la classe:
Julie est devant le tableau, entre Paul et Pierre.
Derriére Julie, Paul sourit, les yeux sur le
panneau...

Maurice Laurent

enseignant de mathématique et de francais,

ancien responsabl e pédagogique et directeur

des classes moyennes al’ Ecole Internationale
de Genéve, conduit depuis plus de 20 ans des
sessions de réflexion et de formation pédagogi-

que (inspirées des travaux de C.Gattegno) qui

portent sur la subordination de I’ enseignement

aux apprentissages et sur la construction des
savoairs. || acrée de nombreux outils pédagogi-

ques pour |’ apprentissage de la grammaire et
travaille actuellement alarédaction d'un livre
sur le méme sujet, a paraitre fin 2003.



Dario Corno
Torino

“Un bel problema”, ist wohl nicht
im asthetischen, sondernim Snne
einer “ heiklen” und

“ herausfordernden” Frage zu
verstehen. Die Problematik
besteht darin, wie beim Erlernen
einer L2, eine gegenseitige und
Produktive Beziehung zur
Grammatik der Erstsprache
hergestellt werden kann. Von
diesem Sandpunkt aus kann es
nitzlich sein, den
Sprachunterricht in den
theoretischen Rahmen der
Universalgrammatik und der
parametrischen Linguistik
einzuordnen. Im Beitrag versucht
man, fur dieitalienische Sprache
spezifische Parameter beispiel haft
herauszukristallisieren, umsie fir
die Begegnung mit anderen Codes
auf der Basis des Begriffs der

“ Multikompetenz’ nutzbar zu
machen. Die Grundidee besteht
darin, dass sich dabei die
Grammatik einem lexikalischen
Ansatz zu verpflichten hat, der in
der Zweitspracherwerbsforschung
schon ausfiihrlich dargelegt
wurde (vgl. z.B. V.J. Cook). In der
Unterrichtspraxis sollte aber eine
linguistisch-grammatikalische
Werkstatt den Studenten auch die
Moglichkeit bieten, die
grammatische Identitét mit den
jeweiligen Unterschieden der sich
begegnenden Sprachen mit zu
konstruieren, und zwar mit einer
mehr metalinguistischen als
kontrastiven Anstrengung.

Tema

Un bel problema

Grammatica dell’italiano e apprendibilita linguistica in contesto

multilingue

1. Grammatica, lessico, lingue
seconde

Grammatica, italiano e apprendimen-
to di lingue seconde costituiscono “un
bel problema’. Chiunque sappial’ita-
liano sa perfettamente che I’ aggettivo
“bel” nel sintagmabel problema non
significa affatto “bello”, ma acquista
il significato di “difficile, intricato”.
L’esempio & assai utile proprio in
riferimento al’ apprendibilitadelle lin-
gue seconde. Infatti, solo un parlante
che conosca bene I’italiano € in grado
di cogliere questa differenzadi signi-
ficato. Si trattadi una differenzache
dipende da una particolarita gramma-
ticale specificadellalinguaitaliana: il
fatto che I’ aggettivo abbiain questa
lingua una posizione sintatticamente
mobile che comportadelle forti diffe-
renze di significato a seconda che
I’ aggettivo preceda o seguail nome a
cui attribuisce unaqualita. Solitamente
inlinguaitaliana |’ aggettivo qualifi-
cativo segue il nome acui attribuisce
un valore “estensionale’. Dire, ad
esempio, problema bello significa at-
tribuire la qualifica di “bello” alla
classe dei problemi. Per contro, in
posizione prenominale I’ aggettivo tra-
smette unaquaifica“intensionale” a
punto che esistono in italiano una
serie di aggettivi che cambiano radi-
cdmenteil significato a secondadella
loro posizione (S vedail caso, per non
citare che unaforma, di unico: un
conto é dire unico vestito = un solo
vestito e un conto é dire vestito unico
= tratutti i vestiti uno che e unico).
Quando apprende a parlare italiano
un bambino in contesto italofono non
ha probabilmente bisogno di avanza-
reforti previsioni teoriche sulla posi-
zione degli aggettivi semplicemente
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perché sottoposto alla quotidiana espe-
rienzadi uso dell’italiano si forma
una competenza lessicale raffinata
sugli aggettivi e sulle loro posizioni.

Probabilmente se gli chiediamo di
spiegare la sottigliezzanon riusciraa
farlo, perd € del tutto in grado di

capire che un amico vecchio é cosa
assal diversa daun vecchio amico.
Questa conoscenza fa parte della sua
competenza di parlante dellalingua
italiana, & una competenza pratica,
comunicativa

Ma che cosa capita quando il bambi-
no (lo studente) italofono impara una
L2 ascuola? Poniamo ad esempio che
il bambino debba affrontare la lingua
inglese. In questo caso, da qualche
parte della sua mente-cervello, deve
formars I'ideachele qualitas attri-
buiscono ai nomi (e ale cose) in ma
niera diversa nelle due lingue. Ora
sarebbe probabilmente shagliato pen-
sare che in contesto multilingue o
studente apprenda qualcosa che vale
solo per la secondalingua: egli deve
bensi apprendere anche qualcosa di

nuovo sulla sua lingua materna (ad
esempio, chein italiano gli aggettivi

possono precedere e seguire il nome
creando significati diversi, mentre

possono solo precederei nomi in lin-
guainglese).

Di recente, questa ipotesi di stretta
vicinanza cognitivatrale duelingue &
stata rivalutata dalla linguistica
acquisizionale di area generativista,
in particolare da Vivian J. Cook! col

suo concetto di “ multi-competenza’,
conil qualelastudiosaintendeil fatto
che le due lingue non vivono isolate
I’una dall’ altra nella mente-cervello
dello studente. In questa prospettiva
apprendere una lingua seconda non



solo gpprendere un'’ ahilita pratica (che
e il fine ultimo dell’insegnamento),
ma qual cosa che ha conseguenze an-
che sull’ abilitadi parlare— e di cono-
scere - laprimalingua.

In quanto segue, vorrei portare qual-
che prova afavore di questaipotesi
vedendo il problemadal punto di vista
della grammatica dell’italiano per
estenderlo a quanto si potrebbe svi-
luppare in un senso puramente didat-
tico e pratico, ad esempio in un labo-
ratorio linguistico.

2. Grammatica universale
Damolti punti di vista, apprendere
unalingua € conoscere la sua gram-
matica. Ma conoscere una grammati-
ca — per i linguisti di ispirazione
chomskiana— non € banal mente co-
noscere un sistemadi parole speciali
che descrivono quellalingua. E' ben-
Si avere una conoscenzainteriorizzata
in qualche modo nella mente-cervello
intorno alle regole che presiedono al
funzionamento dellalingua. Le rego-
le sono pero di tipo molto particolare:
esse hon si descrivono, si usano nel
commercio quotidiano comunicativo.
Il dato positivo che conferma la defi-
nizione é fornito dall’idea—di per sé
banale - che qualsiasi parlante e in
grado di esprimere giudizi di
“grammaticalitd’ sullalinguache par-
ladistinguendo i fenomeni linguistici
grammaticali (Gianni mangia una
mela) da quelli che lo sono solo par-
zialmente (Una mela Gianni la man-
gia) e daquelli che non lo sono pro-
prio ("Una Gianni mangia mela |a).
Osserva N. Chomsky:

“11 bambino si accostaalalinguado-
tato di una comprensione intuitiva di
concetti come oggetto fisico, inten-
Zione umana, volonta, causa, Scopo e
cosi via. Questi concetti costituiscono
un quadro di riferimento per il pensie-
ro e per il linguaggio e sono comuni a
tutte le lingue dellaterra, anche se due
lingue cosi simili nell’ uso per il carat-
tere e per laculturasu cui si basano

come l'inglese el’italiano possono in
gualche modo differire nei mezzi
espressivi utilizzati, comeil parlante
di una delle due lingue scopre facil-
mente quando prova ad apprendere
I’altra’?

Queste differenze sono sistematiche
come verifica facilmente lo studente
che s confronta con il paradigma del
presente indicativo di uno stesso verbo:

amare tolove

amo | love

ami You love
ama She, heloves
amiamo We love
amate You love
amano They love

Nel notare |e differenze, lo studente
nota anche le identita perché scopre
che in fondo le due lingue sono
“traducibili” (latabella & simmetri-
ca). Semmai, quello che emerge con
chiarezza e il fatto che unalingua
esprime con una parola sola quello
che’ altralingua esprime con due.
Nel quadro dellalinguistica acquisi-
zionale chomskiana, questeidentita e
differenze sono espresse ricorrendo
alle nozione dei “principi e parame-
tri”. Le lingue sono diverse (hanno
parametri divers), mail linguaggio &
un’abilita universale (esprime dei
principi che devono essere comuni a
tutte le lingue®). Ad esempio, tuttele
lingue esprimono i nostri tradizionali
concetti di Soggetto e di Predicato,
solo che possono “parametrizzarli”
diversamente, proprio come nel caso
ddll’esempio del verboamare. In que-
sto caso vige il parametro del sogget-
to nullo®, cioé delladiversatecnicadi
codificazione che esprime il soggetto
nel caso dei verbi. Per I'inglese, il
soggetto deve sempre essere espres-
so, mentre in italiano puod essere sot-
tinteso. Il che ha conseguenze di rilie-
vo sulla codificazione delle lingue
(semplicemente, si vedail contrasto
tralatecnicadi marcatura per “alter-
nanza’ tipicadell’italiano - am-a - e
quelladel’ “aggiunta’ —love+s’ del-
I'inglese).
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In breve, lateoria della grammatica
universale e utile perché dice che
sottesa a tutte le lingue s profila
un’identica grammatica (una gram-
matica che ha gli stessi principi
basilari), mache le lingue sono diver-
se perché esprimono diversamente le
categorie e leregole “basiche’. Tutte
le lingue, ad esempio, esprimono la
categoria del genere, ma non tutte
parametrizzano (cioeé organizzano
codificandolo) il “neutro”.
Trasferitasul piano dell’ apprendimen-
to delle lingue cosiddette seconde,
guesta teoria promuove dunque I'idea
che le lingue non si studino per cosi
dire separatamente, ma secondo una
pista“unitarid’; il parlante plurilingue
€ un parlante che non ha conoscenze
separate delle lingue, ma conoscenze
specializzate nel contesti di una stessa
grammatica |l termine “multicompe-
tenza’ davoce a questaipotesi. Per
esemplificare, poniamo un parlante
italofono che abbia una buona cono-
scenzadell’inglese: egli avrain qual-
che modo rappresentato nella mente/
cervello il parametro “posizione del-
I’ aggettivo”. Sarail contesto d’'uso a
selezionare le diverse posizioni ase-
conda delle conoscenze lessicali coin-
volte.

3. L’italiano

Se lo esaminiamo in questa prospetti-
va, il problema della grammatica di
unalinguadiventail problemadi de-
finire le caratteristiche codtitutive “ pa-




rametriche” dellalingua stessa. Qui
stail punto e anche la questione di
interesse piu rilevante. Infatti, occor-
re stabilire le caratteristiche “identifi-
cative” di ciascunalingua sulla base
di categorie universai possedute “po-
tenzialmente’ daogni sistemadi codi-
ficazione linguistica. In questo caso,
le scelte diventano squisitamente teo-
riche e dipendono strettamente dal
paradigma richiamato: se si é sulla
linea chomskiana si segue una pista
scrupolosamente dipendente dalle
scelte di fondo (lalingua come “ orga
no biologico-cognitivo” della nostra
specie); selalineaeinvece piu storica
e didattica, allorala strada sembra
tracciatain direzione dellatipologia
linguistica. Nell’ uno e nell’ atro caso,
Cio che sembra permanere € lateoria
dei principi e dei parametri (indipen-
dentemente dal fatto di chiamare pa-
rametri o tipi le singole specificita
delle lingue esaminate).
Consideriamo lagrammaticadell’ ita-
liano. Dal punto di vista scientifico e
cioé dal punto di vista della sua de-
scrizione, I'italiano e la sua gramma:
tica stanno vivendo un periodo parti-
colarmente felice. Oggi, I'italiano &

probabilmente una delle lingue occi-
dentali meglio descritte se pensiamo a
opere imponenti come La grande
grammatica italiana di consultazione
di Renzi, Salvi e Cardinaletti (20002)
o dlagrammaticadi riferimento della
nostra lingua, la Serianni-Castelvecchi
(Grammatica italiana. Italiano co-
mune e lingua letteraria, Torino, Utet,
1989). Oltre a queste opere, labiblio-
tecadell’italianistasi € arricchita di
una quantita di preziose pubblicazio-
ni sullastoriadellanostralingua (come
la Storia della lingua italiana a cura
di Serianni e Trifone, Torino Einaudi,
1993-1994 e il volume di Claudio
Marazzini, La lingua italiana. Profilo
storico, orain terza edizione, Bolo-
gna, Societa editriceil Mulino, 2002).
Un capitolo asé é poi codtituito dalle
ricerche di matrice testudista, a parti-
redai lavori di Bice Mortara Garavelli,
Francesco Sabatini, Raffaele Simone
e Maurizio Dardano, unariccabiblio-
tecadi studi acui oggi s aggiungeil
prezioso Le ragioni del testo. Aspetti
morfosintattici e interpuntivi dell’ita-
liano contemporaneo di Angela
Ferrari (Firenze, Presso I’ Accademia
dellaCrusca, 2003). In sintesi, abbia

Miniatura di una grammatica siriana.
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mo attualmente una grande quantita
di opere che descrivono lavitaela
fisonomiadell’italiano.

Grazie a tutti questi testi e grazie
anchedlericerchedi tipologialingui-
stica sulle lingue antiche (in partico-
lare gli studi diretti da Paolo Ramat),
abbiamo oggi molti dati a disposizio-
ne per azzardare qualche tratto
“parametricamente” tipico della no-
stralingua. Vediamo allora qualche
caratteristica“tipica’ dell’italiano. Lo
faremo rapidamente e in una prospet-
tivafunzionale al discorso che s per-

segue qui.

3.1. L’italiano é unalingua fusiva.

Unalingua“fusiva’ & unalinguacon
un ricco sistemadi affissazione mor-
fologica. Laterminazione codificata
morfol ogicamente viene infatti colle-
gata allaradice attraverso un mecca-
nismo di aternanza morfologica come
si e visto con I’esempio del verbo
amare, cioé con unaparte dellaparola
che viene sostituita da una nuova par-
te in grado di modificare il senso
grammaticale della parola: cosilibr-o
diventa libr-i o libr-etto attraverso
sostituzione a differenza della mag-
gioranza delle altre lingue europee
(spagnolo, inglese, tedesco e france-
) in cui vige latecnicaddl’aggiunta
morfemica (ingl. book - books). Que-
sta caratteristicalegal’italiano d lati-
no piu di atre lingue dacui ha eredi-
tato molte delle proprietafusive e solo
parzialmente il sistemadel casi.

Da questo punto di vista, |'italiano
presenta un inventario assai ricco di

terminazioni (una morfologia com-
plessa) e insieme un gran numero di

prefissi e di suffissi lessicali. In piu,
I'italiano é caratterizzato da una par-
ticol are suffi ssazione espressiva (pre-
sente nel latino popolare) che consen-
tea parlante di modificare nomi, ag-
gettivi, verbi e avverbi e di rendere
cosi pit evidente la presenzadel sog-
getto enunciatore (con i cosiddetti al-
terati).



3.2. L’italiano éunalingua SVO.
Unalinguadi questo tipo € unalingua
che prevede |’ ordine Soggetto Verbo
Oggetto nellefras dichiarative. Que-
sta proprieta € caratterizzata dalla po-
sizione dell’ aggettivo che € normal-
mente posthominale (segueil sostan-
tivo), dalla presenza di preposizioni
(e non di posposizioni) e dalla posi-
zione secondaria del genitivo rispetto
al sostantivo chelo regge (con forme
anche appositive che sono tipiche del-
lanostralinguain costruzioni come
quel matto di Alfredo). E tuttavia,
I’ appartenenzaa tipo SVO non € cosi
pacificaperché|’italiano presenta una
serie di fenomeni che indicano una
certa mobilita sintattica. Anzitutto, la
stessaidea di flessibilita d’ ordine dei
costituenti che admeno in italiano an-
tico (sino atutto il 1500) indica che
prevalevala costruzione OSV con la
ripresa del clitico in posizione di
proclis che marcasul verbo |’ oggetto
(in frasi come Il cavallo, Giovanni
I"ha governato che & una frase di
Alessandra Macinghi Strozzi, 1407-
1471).

3.3. L’italiano éunalingua atema
preminente.

Unalinguadi questo tipo € unalingua
a soggetto nullo nel senso che non &
costretta a segnare costantemente il
soggetto dellafrase, comeinvece de-
vono fare altre lingue (come I’ingle-
se, il tedesco e il francese). Si tratta
della conseguenza della centralita del
verbo che scaturisce dallaricchezza
morfologica dellalingua e dal suo
sistema di marcatura delle termina-
zioni morfologiche (esattamente come
lo erain latino). Infatti, la presenza
chiara e distinta del soggetto nella
terminazione rende uniforme il para
digmaverbale eininfluenteil bisogno
di stabilire chi eil soggetto (se dico
ascolto non ho bisogno di dire chi &
che ascolta, adifferenzadell’inglese,
come abbiamo visto pitiin 13).
Questa caratteristica dell’italiano
(ellissi del soggetto) hail notevole

effetto strutturale di liberare il posto
che precede il verbo e rende partico-
larmente mobili gli elementi dellafra-
se (piu fiss invece in altre lingue
comel’inglese oil tedesco), comes &
visto a proposito dell’ ordine SV O.
Ancora una volta, pensiamo a
strutturazioni analitiche come le topi-
calizzazioni ricorrenti negli studenti
pit giovani (in frasi come loieri i
compiti a casa per lafestadi mia zia
non li ho fatti).

3.4. L’italiano € unalingua attiva/

inattiva.

Si tratta di una proprieta complessa,
maimportante per cogliere la“ struttu-
ralitd’ di unalinguacomel’italiano (e
soprattutto per cogliere aspetti impor-
tanti per I’ acquisizione dell’italiano
come L 2). Per capire che cosa signifi-
ca“lingua attival/inattiva’, conside-
riamo il soggetto el’ oggetto (=il com-
plemento oggetto) di verbi transitivi e
il soggetto di verbi intransitivi. Nel
codificare il Soggetto (= caso nomi-
nativo) e’ Oggetto (= caso accustivo)
abbiamo tre distinte possibilita: (a) i

soggetti coincidono e hanno lastessa
terminazione cheli distingue dall’ og-
getto dei verbi transitivi (cioéil caso
éidentico siaseil verbo étransitivo,
siaseil verbo e intransitivo); (b) il

soggetto dei verbi transitivi viene
isolato e digtinto dal soggetto dei ver-
bi intrangitivi che halo stesso caso (=
la stessa marca grammaticale) del-
I’oggetto dei verbi transitivi; o (C)
abbiamoun sistema misto che preve-
de entrambe | e possibilita

Tipo Soggetto Soggetto  oggetto
di verbi di verbi diretto
transitivi intransitivi

Nominativo- A A B

accusativo

Ergativo- A B B

assolutivo

Attivo- A A/B B

inattivo

Abbiamo cosi ameno tretipi di lin-
gua. Unalingua éaccusativa quando
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il soggetto di un verbo intransitivo &
trattato allo stesso modo del soggetto
di un verbo transitivo, ma diversa-
mente dall’ oggetto di un verbo transi-
tivo (ad esempio, initaliano si pud
dire lo ascolto, o ascolto te manon
posso direlo ascolto tu). Unalinguaé
ergativa quando isolail soggetto dei
verbi intransitivi: in basco, ad esem-
pio, I’ oggetto di un verbo transitivo
halo stesso caso del soggetto di un
verbo intransitivo (cioeinll cacciato-
re uccideil cervo abbiamo lo stesso
caso nominativo per la parola cervo
del caso usato per |'espressione |l
cervo corre). Laterza possibilita é
quello dellalinguaattiva/inattiva. Una
linguadi questo genere tende apreve-
dere entrambe le possibilita.
L’italiano & unalingua di questo ge-
nere, cioe I'italiano & sostanzialmente
unalingua accusativa, ma haanchela
possibilitadi comportarsi comelelin-
gue ergative. La cosa ha conseguenze
rilevanti per la nozione stessa di sog-
getto. Di norma nelle nostre gramma-
tiche troviamo che il soggetto €“chi o
che cosacompie |’ azione espressa dal
verbo” per cui gli studenti imparano
che il soggetto é quella parola che
esprime |’ azione indicata dal verbo.
Ad esempio:
(1) Gianni mangia una pizza
Chi mangia? Gianni = soggetto
(2) 1l giocatore colpisce la palla
Chi colpisce? Il giocatore = sog-
getto
(3) Lalunaillumina la notte
Chi illumina? Laluna = soggetto

E tuttavia, € possibile cogliere una
listadi verbi che nonsi comportano
affatto come indicato e che quindi
tendono arifiutare latradizionale de-
finizione di soggetto (inutilmente cer-
cheremo questi verbi sulle grammati-
che in uso nelle scuole!). Cosi, se
consideriamo la
(4) 11 contadino brucial’erba
difficilmente potremmo sostenere
che siail contadino abruciare!
(5) "Chi brucia? 1l contadino = sogget-
to

Un italofono, anche molto piccolo, sa



benissimo che €in questo caso I’ og-
getto “erba” a compiere |’ azione di
bruciare. Qui dunque - nel cuoredi un
fenomeno presente ancheininglese -
occorrera distinguere un soggetto “ cau-
satore” 0 “istigatore” e grammaticale
in senso stretto (perché concordato
con il verbo) e un oggetto che ein
realtail soggetto logico dell’ evento
descritto dallafrase.
Orail fatto e che, inlinguaitaliana, i
verbi che selezionano I’ ergativo han-
no molte proprietainteressanti per chi
deve apprendereitaliano L2, ad esem-
pio quelladi selezionare entrambi gli
ausiliari essere eavere, per cui € pos-
sibiledire
(6) L’erba ébruciata
(= uso intransitivo ergativo)
(7) L'erba ébruciata dal contadino
(= uso transitivo passivo)
(8) Il contadino ha bruciato I'erba
(= uso transitivo attivo)

L o stesso ragionamento puo valere
per verbi come aumentare (es. Il go-
verno aumenta le tasse), affondare
(es. Il missile affonda la nave), comin-
ciare (es. | giocatori cominciano la
partita) e cosi viain una lista che
quacuno ha definito di “verbi inaccu-
sativi” o appunto “inattivi”.

4. Principi e parametri didattici

L’ elencazione di alcune caratteristi-
che (probabilmente) “parametriche”

dell’italiano indica che queste filtra-
no alcuni fenomeni di rilievo per la
competenza dell’ italofono e che esse
non sono puramente “teoriche”, ma
pratiche. Per capirlo & sufficiente al-

largareil discorso e portarlo nel con-
testo di acquisizione dellagrammati-
cain una classe multilingue (in cui

cioe gli studenti apprendono piu lin-
gue). In questa classe, I’ acquisizione
delle lingue non avviene solo contra-
stivamente (unalingua haregole che
I atranon ha), ma comportalaforma-
zione di una“multicompetenza’ che
consiste nel sapere valutare e orienta
re diversamente fenomeni che sono

Labirinto di Kato Paphos, Cipro.

lessicalmente identici. Rapidamente,
vediamo di illustrare il problema con
I’esempio del verbo “marciare’. |l
parlante ital of ono sa che questo verbo
halamarca“intransitivo” perché ses
puo dire

(9) | soldati marciano
non si puo dire una cosatipo

(9) *Il sergente marciai soldati
mentre questo & possibilein inglese
(I’italofono deve invecericorrere dla
costruzione ergativa

(20) Il sergente fa marciarei soldati).
Che cosaci dicel’ esempio? Ci dice
molte cose preziose per | apprendi-
bilita della grammaticain contesto
multilingue. In un senso molto prati-
co ci dice che quando una persona
deve padroneggiare due lingue diver-
samente codificate deve “avere in
chiaro” questa differenza, deve cioé
sapere trasmettere significati con le
risorse linguistiche particolari richia-
mate. Ora, nei casi di autentico bilin-
guismo — quando cioé lelingue 1 e 2
sono compresenti sin dalla piu tenera
infanzia, questa specidizzazione gram-
maticale segue piste di apprendimen-
to decisamente naturali (il bambino
non ragiona “direttamente” sui verbi
transitivi ed ergativi, semplicemente
li acquisisce a seconda dei divers
sistemi).
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Ma chiediamoci che cosa capita quan-
do il bambino € piu grande (dai sei
anni in su). In questo caso, I’ acquisi-
Zione segue una pista naturale? Non
' & unarisposta semplice a questa
domanda. Tuttaviasi pud azzardare
che, se segue una pistanaturale, alora
il bambino é totalmente immerso nel-
I’ambientein cui si parlalalL2. Per
contro, se non la segue, il bambino
devefar coesistere duetipi di compe-
tenze diverse: quella naturale della
lingua prima, e quellain acquisizione
dellalingua seconda. In questo caso, €
probabile cheil bambino s formi una
“multicompetenza grammeaticale” nel
senso che mette in contatto le due
lingue e finisce per acquisire “cono-
scenze pratiche” intorno al loro fun-
Zionamento come “codici”. In breve,
si potrebbe sostenere che il bambino
non in contesto naturale aumenti il
suo livello di metacognizione sulle
cose linguistiche che ha di fronte e ne
tragga le conseguenze.Tutto ruota
intorno al concetto di “accettabilita’,
cioé un concetto che & per lui decisa-
mente naturale. Infatti, il bambino —
anche molto piccolo—ein grado di dare
giudizi sullaproprialingua: pud dire se
qual cosa funziona o meno, se unafor-
ma & corretta 0 no 0 ancora se qual cu-
no ha espresso bene un’idea (se si
capisce quello che vuole dire o0 meno).



Su questa base € possibile che venga
richiamata una serie di operazioni di

base di tipo pratico che hanno a che
fare con lalingua. Tipicamente que-

ste operazioni riguardano molti aspetti

divers del funzionamento di unalin-

guacome|’isolabilita delle parole, 1a
loro posizione, il loro legame o anche
I'inseme di parole specidi che servo-

no per “parlare del linguaggio”. Infat-

ti, lo studente (e il bambino) che “fa
grammatica’ soprattutto “fa’, cioé
compie operazioni mentali che forma
in qualche modo nella sua mente/
cervello.

Senzaavanzare alcuna pretesadi com-
pletezza, S pOSSONO provvisoriamen-

te e tentativamente indicare una serie
di operazioni di base che riempiono
I esperienza metalinguistica del bam-

bino nel contesto di acquisizione
multilingue. La tabella che segue ne
sintetizza alcune.

Operazioni Attivita

Linguistico-  cognitivareaizzata

cognitive

Segmentare  Separare unitaed eementi

Sezzare Riconoscere pezzi di pa-
rolacome parti significa-
tive - dotate di un qualche
significato

Nominare Usare parole speciali per
definire altre parole

Riferire Usare |le parole per rife-
rirle ad altre parole

Muovere Spostare parole e capire
I’ effetto dello spostamen-
to

Identificare  Riconoscere qualcosa
come entita segnica auto-
noma

Distinguere  Assegnare una parola a
una rappresentazione
mentale chiara e distinta

Classificare  Radunare parolein grup-
pi che hanno caratteristi-
che comuni

Confrontare  Riconoscere differenzetra

parole

Per esemplificare, consideriamo il
caso dell’operazione che abbiamo

definito “segmentare”. Un bambino
italofono cheimparal’inglese dovra
formarsi I'idea di una maggiore
“segmentabilitd” dell’articolo (ad
esempio) nella L2 decisamente supe-
riore a quanto avviene nellasualin-
gua (dove—comesi evisto sopra—gli
articoli tendono a “fondersi” con la
parola). Un bambino anglofono dovra
formarsi I'idea di una minore
“segmentabilita” delle paroleitaliane
einsiemedi un arsenale lessicale de-
cisamente superiore alla sua lingua
d’ origine’ . Marestail fatto che en-
trambi s porranno il problemadi come
separare le unita linguistiche per pro-
cedere a operazioni di lessicalizza-
zione (di trasmissione di significati).
Se riprendiamo I’ esempio del verbo
marciare, & probabile che lo studente
italofono che deve tradurre |’ espres-
sione“Il sergente famarciarei solda
ti” debbaformarsi in qualche modo
I’idea che esiste una categoria para-
metrica chel’italiano non ha (salvo i
casi pit sopraricordati dei cosiddetti
verbi in accusativi). Nei termini delle
operazioni linguistiche-cognitive di
cui abbiamo parlato, questo comporta
chelo studente “identifichi, segmen-
ti, distingua, classifichi e confronti”.
Ma, sele cose stanno cosi, € ragione-
vole immaginare che |’ insegnamento
grammaticale “parametrico” in L1
costituisca una strada promettente per
tutte queste operazioni.

5.1l laboratorio linguistico
(grammaticale?)

InsegnareunalL2 o unalL3 éun “bel
problema’, cioé e un problema diffi-
cileeintricato. Lo provail fatto chele
teorie linguistiche e anche quelle pra-
tiche danno luogo a una pluralita di
modelli diversi di realizzazione di-
dattica. Di recente, ad esempio, Vivian
J. Cook® ha sentito il bisogno di ri-
chiamare acuni assiomi didattici per
I’insegnamento dellaL 2 che laricer-
ca avrebbe comprovato con ragione-
vole sicurezza:
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1. I'acquisizione della sintass di base
precede I’ acquisizione della mor-
fologiaflessiva;

2. lasintassi di base é strettamente
collegataa lessico (ne & parte);

3. I'acquisizione lessicale deve coin-
volgere contesti strutturali e se-
mantici ‘pratici’ per realizzarsi;

4. " acquisizione della pronuncia di
un’'adtra lingua non & un fattore
secondario, maé utile non solo per
banali ragioni comunicative, ma
perché coinvolge fenomeni forma-
li raffinati della L2°;

5. alcuni aspetti tipici della lingua
scritta (e dello scrivere) in L2 an-
drebbero esplicitamente insegnati.

Si trattadi punti che ogni insegnante

L2 conosce bene e sa che non andreb-

bero certamente trascurati. |l proble-

ma trattato in queste pagine & perd un
atro eriguardail livello di conoscen-
za“esplicita’ dellagrammatica della

L2, soprattutto seriferitaalaLl del

contesto scolagtico in cui avvienel’ ap-

prendimento.

In questo caso, unalineadi condotta

didattica potrebbe essere quella di

prevedere accanto ai normali inse-

ghamenti di L1, L2 o L3 anche dei

Laboratori Linguistici (Grammatica-

[i?) di compresenzadei diversi docen-

ti coinvolti. In questi laboratori si

potrebbe seguire utilmente una didat-
ticaproblem solving costruitaintorno
aproblemi pratici di grammaticachie-
dendo agli studenti stessi di elaborare
strategie di analisi e descrizione com-
parativa secondo le operazioni indi-

cate sopra (cioé senza costringerli a

“mandar giu” dosi massicce di teo-

ria). Sel’ obiettivo € laformazione di

“multicompetenza linguistica’, que-

sto laboratorio potrebbe costituire una

buona pista di lancio. Naturalmente
dovrebbe prevedere una accorta

e congrua programmazione degli ele-

menti (e dei problemi) coinvolti sulla

base dell’incontro e del rapporto trale
lingue presenti nel contesto. Ad esem-
pio, selalingua seconda e |’italiano,

certamente potrebbero rendersi utili i

parametri ai quali si & accennato so-



pra, ad esempio I’ articolo, per non
citare che un caso.

Masi potrebbero tentare ipotesi an-
che piti suggestive. Ne voglio propor-
re una piuttosto semplice che collega
I'italiano L1 al tedesco L2. Sto pen-
sando ai segni di interpunzione® ein
particolare alla“virgola” (cioe uno
degli aspetti richiamato dal program-
madella Cook, cfr. punto 5). Il lettore
sa benissimo che uno degli elementi

di piu forte contrasto € la presenza e
I’ assenza della virgola primadi con-

giunzione dichiarativa (it. “che’, ted.
“das’). Lo studente che scopre questa
differenza e la*“ co-costruisce” (cioé
la scopre elaborando conoscenza e
non I’ applica bana mente traducendo
unaregola che ha casua mente incon-
trato sul manuale) fa una quantita di

cose interessanti per la crescita della
sua multicompetenza linguistica: ad
esempio — per limitarci a questo —
scopre che le lingue sono dispositivi

autonomi e sistematici di segmenta-
zione del flusso delle informazioni.

Contemporaneamente, egli giunge a
una conoscenza grammatical e supe-
riore dellasualinguadi base.

Seil problema dunque é “quantae
guale grammatica oggi per |’ appren-
dibilitalinguisticain contesto multi-

lingue?’, larisposta non puo essere
gual cosa come “tanta grammatica’ o
“niente grammatica’. E’ piu sensato
pensare che occorra una grammatica
“ragionevole” e “pratica’'! costruita
assieme ai discenti nell’ affrontare i

problemi costitutivi di unalingua. Non
grammatiche separate, ma grammati-
che“ched parlano” e chelo fanno per
rispettare le singole caratteristiche
individuali delle lingue.

Note

1 Cfr. di Vivian J. Cook (ed.), The Effects of the
Second Language on the First, Clevedon, Mul-
tilingual Matters Ltd, 2003.

2 Noam Chomsky, Linguaggio e problemi della
conoscenza, Societa Editrice il Mulino, Bolo-
gna, 1996. pp. 29-30 [prima edizione inglese,

1988; trad. e curait. di AndreaMoro].

3 Questo fatto € espresso dal dato positivo che

posto qualsiasi infante in qualsiasi parte del
mondo, egli riesce ad apprendere lalingua del

contesto in cui s trova senza acunadifficolta,
cioé non esistono vincoli biologici al’ appren-
dimento naturale delle lingue. Sui problemi qui
toccati § vedail fondamentale volumedi Vivan
J. Cook e Mark Newson, La grammatica uni-
versale. Introduzione a Chomsky, Bologna,
Societa Editrice il Mulino, 1996 [seconda edi-
zione inglese, 1996; trad. it. di Pietro Maturi,
edizioneitalianaacuradi Andrea Moro]: “il
termine teoriadei principi e dei parametri &
diventato piu popolare negli ultimi anni, poiché
fariferimento al concetto centrale e al tempo
stesso d piul originale, dellateoria, ecioéchela
conoscenza del linguaggio consiste di principi
universali che interessano tutte le lingue e di

parametri che variano da unalinguaall’ atra’

[ivi, p. 24; grassetto nel testo originale]. Di

recente a quest’ area di ricerca e stata datala
definizione di “linguistica parametrica’, per
cui cfr. G. Longobardi, “Lalinguistica parame-
trica: un nuovo programmaddi ricercatra pre-
sente e futuro delle scienze del linguaggio”, in
Lingue e linguaggio,anno 1, n. 1, 2003. Natu-
ralmente non mancano le critiche a program-
madellalinguistica parametrica. La piu severa
viene da Hilary Putnam: “dire chela‘gramma-
ticauniversale nel cervello’ generala‘compo-
nente semantica’ quando i valori di certi para-
metri sono stati ‘opportunamente fissati dal-
I’ambiente’ equivale adire che un non so chefa
un non so cosa quando un altro non so che
accade!”, in Mente, corpo, mondo, Bologna,
Societa Editrice il Mulino, 2003, p. 195 [edi-
zione originaleinglese, 1999; trad. it. di Elisa-
betta Sacchi Sgarbi, edizione italiana a cura di

Eva Picardi].

4 S trattadel principio pit studiato dallaricerca
scientifica. Di recente, AndreaMoro e un’ équipe
di ricercadell’ Universita San Raffaele di Mila-
no hanno dimostrato la fondatezza neurologica
di questo parametro (con le tecniche del

neuroi maging).

5 Ho presentato questatabellanel testo “I bam-
bini insegnano la grammatica’ nell’ omonimo
volume a cura di Paola Calliari e Mara De-
gasperi, Trento, Iprase, 2003, pp. 9-25.

8 L’ apprendimento dell’ articolo italiano costi-
tuisce uno degli aspetti piu compless e raffinati
per un parlante di altralingua, tanto che
normale che I’ articol o venga soppresso o sosti-
tuito con forme del dimostrativo “questo”. Sul-
le caratteristiche parametriche dell’ italiano rin-
vioaC. Segre, “Le caratteristiche dellalingua
italiana’, in Ch. Bally, Linguistica generale e
linguistica del francese. Introduzione e appen-
dice di Cesare Segre. Traduzione di Giovanni

Caravaggi, Milano, Il Saggiatore 1963, pp.

439-70; G, Berruto, Sociolinguistica dell’ita-

liano contemporaneo, Roma, La Nuova Italia
Scientifica, 1987; M. Maiden, Storia linguisti-
ca dell’italiano, Bologna, Societa Editrice il

Mulino, 1998;. F. Sabatini, “ ‘Rigidita-esplici-
tezza' vs'elasticita-implicitezza': possibili

parametri massimi per unatipologiadei testi”,
in Etudes Romanes: Linguistica testuale com-
parativa. In memoriam Maria-Elisabeth Con-
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te, n. 42, Copenhague: Museum Tusculanum
Prress 1999, pp. 141-72; e mi permetto di
rinviareancheaD. Corno, “A cheservel'itdia
no”, in“Lend: lingua e nuova didattica, XXIX,
giugno 2000, pp. 22-30 eld., “1l genio dell’ita-
liano”, in Italiano & Oltre, La Nuova ltalia
Editrice, Firenze, marzo-aprile 2001, n. 2, pp.
72-79.

” Nel saggio “Relating SLA Research to
Language Teaching Materias’, un articolo che
edisponibilein rete in versione .pdf. [ http:/
www.aclacaal .org/articles/vl-cook.pdf ].

8 Cosa che vale in particolare per lalingua
italiana: si pensi solo al caso del dittongo mo-
bile (es. suono-sonoro).

9 Abbiamo oggi a disposizione un libro prezio-
S0 e pratico sulla punteggiaturain linguaitalia-
na, quello scritto da Bice Mortara Garavelli,
Prontuario di punteggiatura, Roma-Bari,
Laterza, 2003.

10 “Pratica” qui vuol dire costruita tenendo
presente e operazioni metacognitive che por-
tano i bambini e gli studenti aragionare intorno
a linguaggio, nellalineaindicata sopra.

Dario Corno

insegna Grammatica Italiana e Scrittura al-

I"Universitadel Piemonte Orientale, Facoltadi

Lettere e Filosofiaa Verceli. Daanni s occupa
di problemi dell’ educazione linguistica sui quai
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suoi volumi piul recenti La scrittura (Soveria
Mannelli, Rubbettino, 1999) e Scrivere e co-

municare (Milano, Bruno Mondadori, 2002).

Fa parte del comitato di direzione dellarivista
Italiano & Oltre (Firenze, LaNuova ltalia).



Francoise Crochot
Sens

Dass Fehler eine wichtige Etappe
im Spracherwer bsprozess
darstellen, wissen Linguisten
schon seit einiger Zeit, doch
konnte diese Erkenntnis weniger
gut an die betroffenen
Fremdsprachenlehrer

weiter gegeben werden. Dabei
liefern Fehler wichtige Hinweise
auf die Produktionsstrategien, die
Lerner beim Erwerb einer L 2
benutzen. Inihrer Dissertation
zeigt A. Rieussec die wichtige
Rolle des mentalen Lexikons auf,
das als Bindeglied zwischen der
Planung einer Aussage und ihrer
grammatischen Kodierung zu
gelten hat. Die Autorin konnte
beobachten, welche Strategien
Lernende im lexikalischen Bereich
bei schriftlichen Produktionen zu
Rate ziehen und welche
Konsequenzen sich daraus flr
einen erfolgreichen
Fremdsprachenunterricht
ergeben.

Tema

Ou en est lestatut del'erreur?

Compte-rendu delectured’unethése de doctorat *

On sait depuis lathéorie de I'inter-
langue que I’erreur est un passage
obligatoire lors de la construction par
I’ apprenant de sa compétence en L2.
Mais comment peut-elle devenir une
sorte detremplin vers une amdioration
de cette compétence?

Si les descriptions d’ erreurs -notam-

ment en allemand langue étrangére-
ne manquent pas, la plupart se canton-
nent al’ étude du produit langagier et
ne prennent donc pas en compte le
processus de production (orale ou
écrite) et les stratégies qui le sous-
tendent. De plus, ces travaux se ba-
sent la plupart du temps sur une des-
cription et une analyse contrastives
mettant avant tout en lumiére les er-
reurs interférentielles et stigmatisant
de cefait I'influence jugée négative
delaLM lorsdu processus d acquisi-
tiondelalL2.

Dans sa thése soutenue en 1996 a
L’ Université de Toulouse, A. Rieussec
propose de passer d’ une vision stati-
gue aune vision dynamique de |’ er-
reur ou celle-ci devient “un instru-
ment empirique et heuristique per-
mettant de reconstruire certains pro-
cessus de production et/ou d’ appren-
tissage’*. Elle espéere non seulement
mettre ainsi en lumiére |’ origine des
erreurs relevées dans les copies de ses
étudiants d’allemand (en theme et dis-
sertation) mais, ce faisant, mieux com-
prendre quelles stratégies ceux-ci

mettent en oauvre lorsqu’ils doivent
produire en langue étrangére, son ab-
jectif étant d’ aboutir a une amélio-
ration du traitement didactique de |’ er-
reur.

En d’autres termes, les erreurs des
apprenants ne doivent plus étre de
simples indicateurs -négatifs- de leur
niveau de performance -de leurs lacu-
nes- mais livrer al’ enseignant des
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informations quant aleurs stratégies
de production, voire d’ apprentissage.

1. Que se passe-t-il dansla*“boite
noire”?
L es connaissances
Il s'agit donc d’ observer des proces-
susinternes atravers des phénomeénes
de surface, donc d’ avancer dans le
décryptage de lafameuse ‘ boite noire
longtemps considérée comme inac-
cessible al’ observation.
Ce sont les apports de la psychologie
cognitive qui vont permettre al’ auteur,
en préalable al’ éude de son corpus,
de proposer une description del’ or-
ganisation des connaissancesen jeu
dans |’ apprentissage — et I’ utilisation-
d’une lange seconde.
Quelle que soit leur nature (lexicale,
grammaticale, encyclopédique...),
deux types de connaissances sont
sollicitées lor s des processus cogni-
tifsde traitement du langage: les
connaissances déclaratives et les con-
nai ssances procédurales. On verraque
la distinction opérée qui S'inscrit dans
une conception dudiste de la mé-
moire revét une grande importance en
ce qui concerne |’ apprentissage en
milieu institutionnel puisgu’ elle cor-
respond aladigtinction désormaisclas-
sique que la pédagogie établit entre
savoir et savoir-faire.

* Lesconnaissances déclarativesont
un caractére statique et “sont
mémorisées indépendamment de
leur utilisation dans une situation
de communication”?2. Il peut s agir
de régles, de concepts, voiredelis-
tes. On pourrait donc les qualifier
d abstraites.

L esconnaissances procédurales,
quant a elles, sont dynamiques,



orientées vers les processus et donc
liées directement aux stratégies dont
I”auteur veut faire émerger la des-
cription. Elles entrent en jeu au
moment ou |’ apprenant doit agir,
donc concrétiser (opérationnaliser)
Ses connaissances déclaretives.” Les
connaissances procédural es permet-
tent la mise en cauvre de nombreux
processus essentiels a la construc-
tion du langage: inférer, élaborer,
généraliser, abstraire, construire,
former des hypothéses, tester des
hypothéses, etc.”®
C'est sansdoute dansle domaine de la
compréhension de I’ écrit que |’ ensei-
gnement des langues étrangéres fait
actuellement le plus appd al’ activa
tion par |’ apprenant de ce type de
connaissances. Angelika Rieussec se
propose, en ce qui la concerne, de
mettre en lumiére leur réle et leur
utilisation lors de la production langa-
giere, plus particuliérement en ce qui
concerne |’ expression écrite.

Lelexique mental

Or, I"analyse de son corpus va con-
duire I'auteur a s attacher a un aspect
trop peu souvent pris en compte en
didactique des langues et qui semble
pourtant jouer un réle central lors de
la production en langue étrangere: la
guestion de I’organisation et de
I’ activation du lexique mental. En ef-
fet, d’ apres ses condtatations, “ lelexi-
que constitue un médiateur décisif
entre la conceptualisation d' un énoncé
et son encodage grammatical et pho-
nologique™*

Que sait-on de I’ organisation du lexi-
gue mental qui permette de mieux
comprendre comment elle peut in-
fluencer le choix des stratégieslors de
la production? Les évolutions de la
recherche dans ce domaine condui-
sent a penser que tous les éléments
lexicaux sont organisés dans le cer-
veau en un seul systéme. Celui-ci com-
prend certes des sous-systémes (L 1,
L2, L3, etc) mais, s desliensassocia
tifs forts existent entre les éléments

d’ une méme langue, ils sont auss
courants entre les éléments des diffé-
renteslangues. Lelexique menta d'un
apprenant est donc lasomme, I’ ensem-
ble des lexémes acquis dans | es lan-
gues auxquellesil aété-ou il est —
confronté. Ce capital lexical est lui
méme structuré en connaissances
déclaratives et en connai ssances pro-
cédurales. Reste a savoir ce qui se
passe au moment de son activation.

2. Comment la production écrite
s organise-t-elle?
Comme I’ auteur le souligne a plu-
sieurs reprises, lasituation et le type
de production influent considérable-
ment sur les stratégies mises en cauvre
par les apprenants:. “Les contraintes
delatéche, delasituation aing queles
dispositions psychoaffectives et co-
gnitives des apprenants déterminent
les conditions réelles de chaque énon-
cé. Suivant son style cognitif, son
appréciation de la situation et de la
técheaing qu’ en fonction de son auto-
estimation, |’apprenant oriente son
attention sur certains aspects de la
production, en néglige d’ autres.”® On
verraaussi leréle essentiel joué par
les attentes -supposées ou réelles- des
enseignants.

Malgré cette variété, AR propose un

modéle procédural généralisable de

production écrite en L2 que |’ on pour-
rait tenter de résumer comme suit.

Tout type de production écrite com-

porte trois étapes de traitement (avec

desva-et-vient et desinteractions pos-
sibles entre elles):

« Laconceptualisation qui sesituea
un niveau préverbal de manipulation
de concepts mentaux, de fixation
d objectifs en rapport avec latéche,
de mise en chantier d’ intentions de
communication. Se dessine ce que
I’ on pourrait appeler le contenu du
futur message. Celui-ci pouvant
d ailleurs dés cette étape étre adapté
en fonction de moyens linguistiques
facilement accessibles.
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» Laformulation permet de passer
des intentions communicatives aux
structures linguistiques. A dorslieu
I’ encodage grammatical et phono-
logique des messages autour du
noyau lexical. En cas de difficulté,
I’ gpprenant procede éventuellement
a des modifications du message
préverbal, voire al’ abandon de cer-
taines intentions de communication.
Il peut aussi y avoir une formula-
tion dite paralléle, c’'est adire se
déroulant en méme temps dans une
autre langue. Cela alieu incons-
ciemment sans aboutir a la phase
suivante, sauf en cas de code
switching.®

e L’articulation consiste afixer les
résultats des deux étapes précéden-
tessur le papier. “Lorsdelaproduc-
tion écrite, I’ apprenant recherche et
active al’ aide des stratégies procé-
durales les connaissances décla-
ratives nécessaires pour accomplir
le plan partiel qu’il est entrain de
traiter.””

Ces étapes sont parcourues sous la
supervision de ce que AR appellele
“monitoring”, sorte d’instance sub-
jective de contrdle dont I’ utilisation
varie selon |’ appréciation de la téche.
D’ aprés llg, cette surveillance cogni-
tive delapart de |’ apprenant est cons-
tante quoique plus ou moins intense.
Elle est bien sir difficilement obser-
vable, sauf lors de phases d auto-
correction guidée.

3. Quelques stratégies détectées
C'est donc entre autre sur le plan
lexical que A. Rieussec va mettre en
[umiére un certain nombre de straté-
gies auxquelles ses étudiants ont re-
cours lorsde la production écrite. Bien
gu'issus de I’ enseignement supérieur,
les exemples qui vont suivre semblent
représentatifs de phénoménes quel’ on
peut observer aussi chez des appre-
nants plus jeunes.

Avant de passer aux cas concrets,



al

Labirinto della Cattedrale di Chartres.

voyons sur un plan encore théorique
en quoi ces erreurs, en tant que phéno-
menes de surface, peuvent étre réve-
|atrices de démarches plus ou moins
conscientes liées al’ organisation du
lexique mental et au type de connais-
sances (déclaratives vs. procédurales)
mises en caivre, donc renvoyer a des
stratégies d’apprentissage — voire
d’enseignement. &
* Naturedesstratégies

L"auteur a constaté qu’ en cas de

déficit lexicd, les stratégiesde I’ ap-
prenant peuvent étre trés variées et
aller du repli sur des solutions de
facilité qu'il maitrise bien - ou stra-
tégies anaphoriques—alaprise de
risque que représentent les straté-
gies dites cataphoriques, ¢'est adire
celles qui vont de I’ avant pour dé-
passer les connai ssances stabilisées
en faisant preuve de créativité. Dans
le cadre d’ une conception construc-
tiviste de I’ apprentissage, cette dis-
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tinction est bien sir fondamentale. ..
Impact de la langue maternelle
(L1

Lerecoursalall peut faire partie
des stratégies utilisées. En effet,
“I"apprenant dispose de ses con-
nai ssances déclaratives et procédu-
rales en L1 comme d’'un moyen
parmi d'autres pour résoudre un
probléme qui surgit au cours des
processus de production?’ °. De ce
fait, I’ auteur remet en cause le con-
cept trop statique d'interférence
auquel elle substitue la notion de
transfert. Variable avec le temps -
incontournable en début d’ appren-
tissage—letransfert apartir delaL 1l
obéit a des critéres subjectifsliésau
degré de distance percu par |’ appre-
nantentresalletlal2. Cestaing
qu'il transférera plus facilement des
termes ressentis comme neutres,
' est adire non spécifiques de sa
L1. Cesvariationsindividuelles sont
liées au fait que chaque individu
présente une organisation de son
lexique mental qui lui est propre,
quand bien mémeil aurait apprisen
cours les mémes “mots” que ses
camarades!
Lerbledelalllorsdelaproduc-
tion N’ est donc pas a envisager uni-
guement en terme de stratégie de
repli, encore moins amettre sur le
compte d'interférences regretta-
bles... Il peut au contraire relever
d'une certaine créativité.

Des stratégies de recherche de
solution

En situation de production, notam-
ment lors d'une traduction de L1
vers L2, I’ apprenant doit activer les
ressources deson interlangue - quel
gue soit le degré d'éloignement
qu'elle présente par rapport a la
langue cible. C' est dansle domaine
lexical que celalui posele plusde
problémes, ¢’ est donc surtoutlaqu'il
doit apprendre a utiliser des straté-
gieslui permettant d' aler del’ avant,
par exemple en créant des lexémes
sur la base des connai ssances procé-
duralesqu'il adelalanguecible.



Les exemples qui suivent illustrent
bien les degrés de créativité et de prise
de risque auxquels sont préts les ap-
prenants.

1¥ exemple:

Il s'agissait de traduire en alemand:

“Il posasavalise et saser viettenoire”.

Pour beaucoup d' étudiants, le lexeme

pour “serviette” était bloqué — pas

disponible dans la mémoire de tra-
vail- ou inconnu.

A. Rieussec arelevé les solutions sui-

vantes présentées ici avec un degré

croissant de créativité:

1. I’'omission (renoncement al’inten-
tion de communication, cas ex-
tréme de stratégie de repli)

2. lemot “Serviette” qui existe bel et
bien en L2 (transfert sansréflexion
da al’ équivalence formelle)

3. lemot “Handtuch” (sans doutefixé
dansle lexique mental del’ appre-
nant pour “serviette” mais active
ici sans prise en compte du con-
texte référentiel)

4. lemot “Gepack” (unerecherche a
eu lieu par rapport au référent visé)

5. le mot “Arbeitstasche” (la straté-
gie laplus nettement cataphorique
qui, méme s lelexémen’existe pas
en L2, répond le mieux al’ objectif
communicationnel)

Que penser de “ Akttasche” qui, par

rapport au code de la langue cible,

serait la moins mauvaise des solu-
tions proposées? Revenons sur la
créativité de I’ apprenant:

e Pour I’emploi de “Handtuch”, on
peut diagnostiquer ce que AR ap-
pelle une “ activation automatique
de connaissances déclaratives
décontextualisées’. L’ apprenant
possede du lexique (serviette =
Handtuch) mais ne fait pas fonc-
tionner de connai ssances procédu-
rales a son propos.

* Ne peut-on pas consdérer que le mot
“Akttasche” reléve tout autant des
connaissances déclaratives? Sera-t-
il, en contexte de communication,
auss efficace que “ Arbeitstasche’?

» “L’étudiant qui produit “Arbeits-
tasche” s avere plus créatif et plus
autonome du point de vue de la
finalité communicationnelle et du
point de vue de la capacité d' exten-
sion de son interlangue que cel ui
qui reproduit plus ou moins bien
Aktentasche.”1°

En fait, quand un apprenant ne dis-
pose pas de |’ équivaent terme aterme
—qu’'il sache ou non s'il en existe un-
pour “traduire” son intention de com-
munication de L1 en L2, il faut tout
d’ abord qu'il identifie le contenu
référentiel (en |’ occurrence; qu’ est-
ce qu'une serviette?), ce qui n'est
visiblement pasle caslorsdel’emploi
de “Handtuch”. Ensuite, il adapte ce-
lui-ci & ses moyens langagiers (em-
ploi de Gepack), voireil fabrique, en
S appuyant sur les régles syntaxiques
delaL2, unlexéme paraissant le mieux
adapté possible ala situation.™

2¢me exemple:

Comment rendre'? en allemand | ex-

pression “en silence’? Les étudiants
auront des problémes avec le lexéme
“dilence’ et pourront se poser laques-

tion de la pertinence d’ une équiva-

lence terme aterme: un groupe prépo-
sitionnel en francais est-il forcément

arendre par le méme type de structure
en alemand?

Solutions proposées classées |a aussi

par ordre croissant de créativité:

1. Omission

2. “inRuhe” ou “in Stille”: recherche
de traduction terme aterme

3. “mit Ruhe”: révéle une distance
critique par rapport al’ équivalence
“en” =“in"

4. ohne La&rm

5. larmlos

Ces deux derniéres solutions mon-

trent qu'il y aeu une recherche ciblée

a propos du référent (sens de “en

silence”) associée a une connaissance

procédurale (présence de X = non

présence du contraire de X). Lacréa

tion de “larmlos’ cependant va plus
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loin que“ohneL&m” sur leplandela
mise en pratique de connaissances
procédurales concernant laL2 (for-
mation des adjectifs).

L auteur expose par ailleurs certains
aspects de ces stratégies lexicogénéti-
ques (fabrication de lexemes) en ten-
tant d’identifier lerle qu'y joue la
langue maternelle. Elle constate que
les étudiants sont plus sur leur garde
par rapport a I'influence de la L1
lorsqu’ils sont a larecherche d'un
élément isolé (lexéme) que dansle cas
d unités plus complexes (lexies). En
effet, il faut alors non seulement trou-
ver le“mot juste’ maisil faut aussi le
connecter sémantiquement et syntacti-
guement a diverses expansions.
Exemple: prendrelafuite * die Flucht
nehmen

Ce cas et plusieurs autres conduisent
I’auteur a constater “qu’en théme
comme en dissertation, les apprenants
combinent des concepts sur labase de
scénarios qu'ils connaissent bien dans
leur langue maternelle, qui sont ala
foisle reflet d' une connaissance du
monde et consolidés par les formes
langagiéres qui les véhiculent.”13
L’influence delaL1 est donc incon-
tournable et doit étre exploitable en
cours lors du travail sur I’ acquisition
de stratégies lexicales.**

4. Lesstratégiesd’ enseignement a

mettre en place

Lelexique

Les constats établis lors de cette re-

cherche posent donc de fagcon con-

crete des questions fondamentales

guant &l’enseignement et al’ appren-

tissage du lexique:

« que faut-il inciter les apprenants a
mémoriser?

 sous quelle forme?

* avec quels objectifs?

Que que soit le niveay, il est 1égitime

gue I’ enseignant cherche a ce que ses

éléves/ éudiants éargissent leur outil

lexical. Dans quelle mesure cela est-il

compatible avec |e dével oppement par



I’ apprenant de stratégies lui permet-
tant justement de pallier ce déficit
lexical? Si on veut éviter que laseule
question que se pose |’ apprenant soit:
“Est-ce que je connais le mot équivar
lent en allemand (repli sur connais-
sances déclaratives)? mais plutot:
“Est-ce que je suis en mesure de trou-
ver une solution pour exprimer telle
outelleidée, voire pour traduire tel ou
tel mot?” ne faut-il pas renoncer a
I" apprentissage atomisé du vocabu-
laire? Comment en effet conduire les
apprenants a se méfier de |’ équiva-
lenceterme aterme si par ailleurson
lesincite amémoriser des listes (pré-
tesal’emploi ou établies par les ap-
prenants) et qu’ on évalue leurs per-
formances dans ce domaine?

Si I’on considéere avec A. Rieussec
que, dans leur grande majorité, ils
adaptent leurs attitudes de production
et d' apprentissage aux attentesde I’ en-
seignant, sans doute faut-il que celui-
Ci joue sur les deux tableaux: appren-
tissage systématique ET développe-
ment de stratégies, ce qui permettrait
d'ailleurs de mieux répondre ala di-
versité des types d’ apprenants.’®

Attitudes correctives

“Une vision positive et constructive
del’erreur s avere essentielle pour
assurer laréussite de I’ apprentissage
desL2 enmilieu inditutionnel.” ¢ Cda
implique que I’ erreur ne soit pas con-
sidérée “exclusivement par rapport
aux normes de lalangue cible’” mais
gu'elle serve de tremplin vers un
élargissement de I'interlangue. Pour
cela, il faut que les enseignants sa-
chent utiliser I erreur avec les appre-
nants pour aider ces derniers a pren-
dre conscience de leurs stratégies d' ex-
pression ET d apprentissage. Mais
celan'aurad efficacité que si letra-
vail de correction ains mené est adapté
aux besoins mais auss au niveau des
apprenants. Des séances d’ autocorrec-
tion guidée peuvent s avérer trés pro-
fitables dans ce domaine.

I n’en reste pas moins que |’ un des

facteurs déterminants pour I’ attitude
des apprenants face ala construction
deleurs compétences demeure le mode
d’ évaluation auquel ils sont —ou se-
ront- soumis et les tches afférentes
qui leur sont réguliérement propo-
sées. D' aprés |’ auteur, cela est parti-
culierement vrai al’ université, no-
tamment al’ occasion del’ exercice de
théme. Lorsque le souci principal de
I’ apprenant est d’ éviter atout prix les
erreurs, on peut comprendre qu'il pré-
fére avoir recours a des données dont
il est (pense étre) sOr plutdt que tester
des hypothéses ou créer deslexemes...
La prise de risque est alors pratique-
ment nulle, le dével oppement de stra-
tégies créatives aussi. || semble donc
nécessaire non seulement de se poser
la question de I’ efficacité de ce type
de tAches mais aussi de remettre en
cause une évaluation qui reste, dansle
secondaire aussi, liée tres largement
aux normes de la langue et qui ne
prend donc en compte que trésindirec-
tement I’ activationpar |’ apprenant de
connaissances procédurales, et, ce qui
est lié, le développement de stratégies
créatives, en production comme en
expression.

Notes

"RIEUSSEC Angelika, 1996, Des stratégies de
production langagiére aux stratégies d’ appren-
tissage d’ une langue seconde. Analyse linguis-
tique, psycholinguistique et didactique du phé-
nomenede |’ erreur dans |’ acquisition guidée de
I"allemand par des étudiants francophones.
Thése de doctorat, Université de Toulouse-Le
Mirail.

lbid, p 8.
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“1bid, p 183

5|bid, p 188

6“Le code-switching est le résultat delamiseen
cauvre de stratégies auxquelles |’ apprenant a
recours en cas de difficulté lexicale. Puisque
tous les @ éments |exicaux sont organisés dans
un seul systéme, des éléments de différentes
langues peuvent alors se présenter en méme
temps que les éléments delaL 2. Dans ce cas,
I’ apprenant doit apprendre a controler ce phé-
nomene et arefouler atemps les éléments des
autres langues.” 6

”Ibid, p 186
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8 L’ auteur développe aussi I'impact d' autres
facteurs soit extérieurs aux apprenants: quel
type de production? quelle situation de produc-
tion (évaluation, simple exercice), soit liésa
leur profil cognitif.

o bid, p 214

1 |pid, p 317, 318

1 on adorsaffaire ace qu' on qualifie couram-
ment de travail de “reformulation”. Il s agit
d’ une compétence pouvant faire I’ objet d’'un
entrainement systématique. On peut par exem-
ple proposer aux ééves un mot dont on est slir
qu'ils ne connaissent pas d’ équivalent terme &
termeen L2 et leur faire chercher des solutions
et discuter entre eux de leur pertinence par
rapport au référent et aux normes de lalangue
cible.

12 Ce terme n’est certes par tres scientifique,
maisje le substitue volontiers a “traduire” car
ce verbe, pour nombre de raisons invoquées
dans cetravail, est souvent assimilé a“rendre”
mot a mot!!!

1 Rieussec p 280

14 | a sémantique comparée est sans doute
envisageable dés le début de |’ apprentissage. ..
1511 est avéré que certaines personnes retien-
nent bien des listes. Peut-étre ne faut-il pasles
priver de ce moyen de mémorisation. Méme s
I" essentiel reste d’ étre capable de réinvestir
dans de différentes situations de production.
16 |bid, p 331

17 En fait, ces stratégies sont nécessaires aux
futurs candidats au baccalaurésat, par exemple,
puisgue |’ on valeur demander de comprendre
(un texte en L2) et de s’ exprimer par eux-
mémes. On sait cependant que I’ épreuve orale
telle qu’ elle est congue actuellement laisse peu
de place al’ expression non préparée (compte-
rendu de textes ou documents étudiés pendant
|”année suivi d'un entretien aux contours tres
vaguement définis).

Francoise Crochot

est enseignante en lycée général et technologi-
que, en 1997 DEA ayant pour titre: “L’alle-
mand, une langue difficile?’. Actuellement elle
travaille sur une these de didactique ou il sera
entre autre question des recherches de Mme
Rieussec et dlle contribue alarevue del’ ADEAF
(Association pour |e développement de |’ ensal-
gnement de |’ allemand en France).



Ingo Thonhauser
Genéve

In this contribution the focusis on
three observations concerning the
role of metalinguistic awareness
in language classroomsin the
Middle East, which are setina
communicative context shaped by
diglossia and multilingualism.
The analysis of data collected
between 1998 and 2001 shows
how learnersreflect on the
problem of language and identity,
the intercultural aspects of
register inwriting, and the
intricacies of English
orthography. The findings are
discussed in the light of recent
theories of cognition with a focus
on therole of attention in
Bialystok' s framework of analysis
and control. It isargued that the
examples demonstrate how
certain aspects of language
attract the attention of language
learners at a specific stage of the
learning process and then become
an integral part of that process.
The suggestion is made that
metalinguistic awarenessis
relevant in L2 literacy acquisition
and that, therefore, thereisa
point in teaching aspects of
grammar related to the use of
written language.

Tema

M etaspr achliche Reflexion,
Diglossie und Fremdsprachenlernen

Einleitung

Vivian Cook hat kirzlich den klein-
sten gemeinsamen Nenner der Metho-
dendiskussion zum Fremdsprachen-
unterricht prégnant auf den Punkt ge-
bracht. Neben dem Primat der gespro-
chenen Uber die geschriebene Spra-
che, der Vermeidung der Verwen-
dung der Erstsprache(n) im Unter-
richt und der Orientierung an kontex-
tudisierter Sprache gehdrt fir se dazu
auch die negative Einschétzung expli-
ziter Grammatikreflexion: “the point-
lessness of discussing grammar expli-
citly in teaching” (Cook, 2002: 327).
Daran knupft sie die kritische Frage,
ob esnicht an der Zeit sei, sich darum
zu kimmern, wie sich dies denn aus
der Perspektive der Fremdsprachen-
verwender (“the L2 User”) darstelle.
Ich denke, die Frage ist angebracht,
und wenn ich mich in diesem Artikel
damit beschéftige, welche Rolle meta-
linguistische Reflexion beim Spra-
chenlernen spielt, dann basiert dies
auf Ergebnissen meiner Arbeit in ei-
ner Situation, wie sie das folgende
Szenario charakterisiert:

M*s Muttersprache ist eine nahezu
ausschliesdlich gesprochene Sprache.
Eine anspruchsvolle, grammatisch
komplexe Varietét dieser Mutterspra-
che, die nur in sehr bestimmten for-
mellen Situationen Anwendung fin-
det, hat M in der Schule erlernt, wobel
der Lernprozess grammatikorientiert
und memorisierend war. Zusétzlich
hat M unter &hnlichen methodisch-
didaktischen Gegebenheiten in An-
sétzen eine dominante Weltsprache
als Fremdsprache gelernt und steht
a) am Beginn eines Studiums oder b)
entschliesst sich direkt ins Berufsle-
ben einzutreten. In beiden Fallen spielt
die Fremdsprache eine dominante
Rolle und M nimmt an Sprachkursen
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zur Weiterentwicklung seiner kom-
munikativen Kompetenzin der Fremd-
sprache teil.

Die Frage, die mich interessiert, ist, in
welchen Bereichen bewusste Sprach-
reflexion fir M im Fremdsprachen-
erwerb relevant wird.

Das Szenario ist typisch fur viele Be-
rufstétige und Studierende in der ara-
bischen Welt und beschreibt, was die
Lernerlnnen, mit denenich im Liba-
non, Jemen und Irak gearbeitet habe,
gemeinsam hatten. Ich mdchte im
Folgenden zeigen, dass diese speziel-
le, von Diglossie und Mehrsprachig-
keit geprégte L ernsituation Einsich-
ten zum vorliegenden Thema birgt.
Dazu werde ich zunédchst Beobach-
tungen auf der Basis von Daten, die
ich wahrend meiner Lehrtétigkeit ge-
sammelt habe, prasentieren und diese
dann mit der Diskussion um metalin-
guistisches Bewusstsein in der kogni-
tiven Linguistik in Beziehung setzen.

1. Diglossie und Sprachenlernen.
Beobachtungen in einigen Klassen-
zimmern der arabischen Welt

Die arabische Welt mag weltpalitisch
im Rampenlicht stehen, in der ange-
wandten linguistischen Forschung
wirde sie ein Schattendasein fristen,
waére danicht die Diglossie-Diskussi-
on, in der diese Region seit Charles
Fergusons Grundsatzartikel (Fergu-
son, 1959) eine zentrale Rolle spidlt.
DaDiglossie unveréndert einer der
wichtigsten Parameter des linguisti-
schen Alltagsin diesem Teil der Welt
ist, beginne ich meine Beobachtun-
gen mit einem Blick auf die gegen-
wartige Forschungslage. In einem
kirzlich erschienenen Sonderband



“Focus on Diglossia’ des*”Internatio-
nal Journal of the Sociology of Lan-
guage” pladiert Alan Hudson gegen
langjahrige Trends zur Erweiterung
des Konzepts in Richtung Bilingua-
lismus, da Diglossie eine sehr spezifi-
sche Konstellation im breiten Spek-
trum gesellschaftlicher Mehrsprachig-
keit beschreibe. Dementsprechend
schlégt er folgende knapp gehaltene

Definition vor:

“...the essential characteristic of diglossa
is the coexistence between an elevated
code, which has no native speakers
within the speech community in
question, and an everyday vernacular.
... Thispoint of view liberates the notion
of diglossia from the demand that the
two codesin question be varieties of the
same language, although ... thisisto be
expected as the usual state of affairs.”
(Hudson, 2002: 23)

Die beiden wesentlichen Elemente
sind hier das Fehlen von Muttersprach-
lern in der H-Varietdt und die Fest-
stellung, dass H und L in der Regel
Varietéten einer Sprache sind, aber
nicht sein missen. Dem Grundsatz-
artikel folgen zwolf kritische Analy-
sen, die zeigen, dass damit zwar nicht
alle Fragen gelost sind, die aber
letztendlich diese enge Definition zu-
mindest fUr die kanonischen Beispie-
le (Schweiz, Griechenland und die
arabische Welt) akzeptieren. Dem
schliesse ich mich an, halte aber fest,
dass auch in der arabischen Welt, be-
sondersim urbanen Bereich, Diglossie
nur einen spezifischen Aspekt kom-
plexer gesellschaftlicher Mehrspra
chigkeit beschreibt. Das diglossische
Verhdltnis zwischen gesprochenen
arabischen Umgangssprachen, die
i.d.R. die natirlich erworbene L1 dar-
stellen, und Hocharabisch wird er-
géanzt durch internationale Sprachen
wie Englisch oder Franzdsisch und
durch Minderheitensprachen wie Ar-
menisch, Berber oder Swahili.

Die folgenden Beobachtungen stam-
men aus meinem Unterricht an der
L ebanese American University (LAU)
in Beirut und meiner Tétigkeit als

Sprachtrainer in Bagdad, wo ich Kur-
se zur Entwicklung der Schreib-
fertigkeit fir Angestellte der Verein-
ten Nationen durchfiihrte. Die Daten-
sammlung spiegelt mein qualitativ
ausgerichtetes Interesse und umfasst
Texte von Studierenden wie Aufsét-
ze, E-Mails, Portfolios, ferner Noti-
zen zu Beobachtungen im Unterricht
und zu informellen Umfragen, Dis-
kussionen und Gespréachen, Texte aus
Tageszeitungen und nicht zuletzt eine
Serie von sieben Fallstudien, in denen
ich “Profile der Mehrsprachigkeit in
Beirut” auf der Basis ausfihrlicher
Interviews erstellte. Die hier prasen-
tierten Textbeispiele werden original-
getreu und mit Zustimmung der je-
weiligen Verfasserinnen publiziert.

Die Daten stammen von zwei auf den
ersten Blick durchaus heterogenen
Gruppen. Einmal handelt es sich um
Studierende im ersten und zweiten
Jahr an einer Universitét in Beirut mit
Englisch a's Unterrichtssprache. Die
zweite Gruppe sind irakische Mitar-
beiterlnnen des Entwicklungshilfe-
programms der V ereinten Nationen
(UNDP) in Bagdad. Trotzdem beste-
hen grundsétzliche Gemeinsamkeiten,
die eineintegrierte Darstellung recht-
fertigen. Diglossie pragt in Bagdad
wie in Berut das Bildungssystem,
wobei Mehrsprachigkeit in libanesi-
schen Schulen stdrker zum Tragen
kommt als im gegenwartigen Irak.
Die Fremdsprache Englisch spielte
fur beide Gruppen eine entscheiden-
de Rolle in Studium bzw. Beruf so-
wohl im produktiven wie im rezepti-
ven Bereich. Die Studierenden mus-
sten Lehrverangtaltungen in englischer
Sprache folgen, englische Texte lesen
und ihr erworbenes Wissen in ver-
schiedenen Formen schriftlich doku-
mentieren kénnen. Fir die UNO Mit-
arbeiterlnnen nahm die Verarbeitung
und Produktion schriftlicher Texte
(Berichte, schriftliche Kommunikati-
onv.a per E-Mail) einen Grossteil
des beruflichen Alltagsin Anspruch.
Schliesslich war esin beiden Grup-
pen selbstverstandlich, dass alltagli-
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che miundliche Kommunikation im
Regelfall in gesprochenem Arabisch
erfolgte, wovon man abwich, wenn
Personen involviert waren, die Ara
bisch nicht beherrschten, v.a. wenn
die Kommunikationssituation beruf-
lich bestimmt war (Unterricht, Be-
sprechungen, Présentationen u.a.).
Im Folgenden konzentriere ich mich
auf drei Bereiche, in denen metasprach-
liche Reflexion fur den Lernprozess
relevant war: Mehrsprachigkeit, Regi-
ster und Orthographie. Dabei steht
die Perspektive der Kursteilnehmerln-
nen im Vordergrund, d.h. jene Phano-
mene, auf die sie selbst aufmerksam
wurden und die siein der Folge zum
Thema des Unterrichts machten.

1.1. Reflexion Uber Mehrspra-
chigkeit und Register
Ich beginne mit einem Text, der zuge-
geben nur wenig mit Grammatik aber
viel mit Reflexion tiber Sprache zu
tun hat. Es leuchtet ein, dass Code-
Switching ein essentieller Bestand-
tell der eben beschriebenen Kommuni-
kationssituationen ist. Etwas weniger
vorhersehbar war jedoch, dass dies
auch fir den informellen schriftlichen
Bereich gelten wirde:
Date: Mon, 06 Sep 1999 16:05:45 +0300
From: “Nabelah Haraty”
<nharaty@beirut.lau.edu.lb>
To:  Thonhauser
<thonhaus@cyberia.net.|b>

Marhaba Ingo

Kifak? Kif el shoughoul? Ana mnieha
keteer. Bukrafi indi final exam from
9:30t0 11:30. Maybe we can have coffee
together if inta houn. i hope you can
read this code switching note. Thanks
for theinfo. Nabelah

Textbeispiel 1

Dieses E-Mail stammt von einer Kol-
legin an der LAU, mit der ich 6fter
Uber Mehrsprachigkeit diskutierte.
Der Duktus folgt ganz dem eines
miindlichen Austauschs: Typisch ist
die mehrfache Erkundigung nach der
personlichen Situation (Wohlbefin-



den, Arbeit), ein Gesprachselement,
dasin einer oralen Situation vier bis
funf Sprecherwechsel in Anspruch
nehmen wirde. Dieim E-Mail natir-
lich nicht realisierbare Gegenfrage
wird vorausgesetzt und mit “Ana
mnieha keteer (“Mir geht's ausge-
zeichnet.”) beantwortet. Darauf folgt
der eigentliche Grund des Schreibens,
wobei der Terminus “final exam” ein
willkommener Anlass zu sein scheint,
ins Englische zu wechseln. Interes-
sant ist die linguistische Bemerkung
am Ende der Nachricht: die Schreibe-
rin scheint weniger darum besorgt, ob
ich ihre Nachricht verstehen wirde
alsdarum, ob ich sie“lesen” kdnnen
wirde. Dies liegt schlicht daran, dass
sie libanesisches Arabisch (“lubna-
nyye’), eine gesprochene Sprache,
mehr oder minder spontan ver-
schriftlicht. Sie macht sich also Gedan-
ken dariiber, ob ich ihre graphema-
tische Realisierung eines normaler-
weise miindlichen Austauschs adéquat
dekodieren wirde. Dieses belanglose
alltégliche E-Mail wirft ein Licht auf
das vielschichtige Zusammenspiel von
Mehrsprachigkeit, Biliteralitdt und
interkulturellen Aspekten, das den
sprachlichen Alltag im modernen Li-
banon charakterisiert.

Nun mdchte ich dieses Beispiel nicht
Uberinterpretieren, aber esillustriert
zwei hochst interessante Bereiche,
Mehrsprachigkeit und Register, die
ich etwas ausfihren mochte.

Unter dem Schlagwort “ Arabinglizi”
wird im Libanon die Rolle des Engli-
schen al's Bedrohung des Arabischen
haufig sehr kritisch diskutiert. In den
Interviews, die ich im Rahmen der
Fallstudien in Beirut durchfihrte,
kommt mehrfach zum Ausdruck, dass
Hocharabisch als antiquierte Sprache
gesehen wird, die ungeeignet fur die
moderne Welt sei, wéhrend das ge-
sprochene Arabisch als defizitérer
Dialekt eingestuft wird, als eine Art
“Halbsprache ohne Grammatik”. Die-
ser Befund ist keineswegs ausserge-
wohnlich und wird auch fir andere
arabische Lander bestétigt (vgl.

Bibliografie). Fremdsprachen, allen
voran dem Englischen, wird daher im
Bildungsbereich, v.a. an Universita-
ten, hdchste Bedeutung zuerkannt.
Diese Situation hat aber auch zur Fol-
ge, dass sich fir die Motivation, eine
Fremdsprache zu lernen, haufig ein
hdchst komplexes Bild ergibt, in dem
positive Aspekte (Weltsprache Eng-
lisch) negativen (Englisch als Aus-
druck kulturellen Imperialismus) ge-
genuber stehen (Thonhauser, 2001).
Im folgenden Zitat bringt eine Stu-
dentin diesen Zusammenhang auf den
Punkt:

It could affect our native language in
several ways, such as speaking. People
start to mix the words between their old
language and the new one. There will
be aso amixed up between the oriental
and the western identity which affects
people and about the way they used to
think. ... Finaly | am for learning English
in order to progress but without letting
this language to create an obstacle
between me and my arabic society. And
| also refuse it to affect in a negative
way my tradition.

Textbeispiel 2

Die Studentin spricht fur die Mehr-
zahl ihrer Studienkolleglnnen, indem
sieihretief ambivaente Haltung zum
Ausdruck bringt. Zuerst benennt sie
einen sprachlichen Agpekt - Arabisch
wird in Status und sprachlicher Inte-
gritét von dominanten Weltsprachen
bedroht - und kommt dann auf Kultu-
relles zu sprechen. Hier wird Englisch
einmal Mittel des Fortschritts (“learn-
ing English in order to progress’)
gesehen, aber dann klar als Bedro-
hung ihrer orientalischen ldentitét
charakterisiert, die es zurtickzuwei-
sen (“refuse”) gilt. Die erwdhnten In-
terviews und Notizen zu Diskussio-
nen, dieich mit Lehrerlnnen im Rah-
men von Fortbildungsveranstaltungen
gefuihrt habe, bestdtigen dies. Die
Gespréchsteilnehmerinnen stellen die
untergeordnete Rolle des Arabischen
als Bildungssprache durchwegs als
bedavuerliches Faktum dar. Diese Aus-
einandersetzung findet freilich nicht
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nur auf der individuellen Ebene statt,
wie die seit Jahrzehnten andauernde
Debatte um die Arabisierung der Bil-
dungssysteme oder, ungleich drama-
tischer, der Bombenanschlag auf ein
international es Zentrum des Englisch-
unterrichts in Beirut wahrend der Nie-
derschrift dieses Artikels zeigen.

Eine zweite Beobachtung hat mit dem
Spannungsfeld zwischen Schriftlich-
keit und Mundlichkeit zu tun und ist
damit auf der Ebene konkreter Sprach-
arbeit lokalisiert. Kursteilnehmerlin-
nen gaben an, dass Unsicherheit in
Bezug auf die Wah! der korrekten “ Stil-
ebene” ihr Hauptproblem sai. Ichillu-
striere dies an einem Textbeispid aus
einem Kursin Bagdad, das Anlass zu
einer dieshezliglichen Diskussion gab:

Basil,

| am terribly sorry for not attending

yesterday’s meeting. To be honest, |

have totally forget about the meeting

while | was extremely engaged with the

preparation of next Sunday’s presen-

tation that | will conduct before the

Rehabilitation Committee.

| hope you will forgive mefor not being

there, and | am humbly asking you to

forward me the minutes of meeting in

order to cope with it.

| wish you accepted my apology.

Yourstruly,

Ali Tahsin

Textbeispiel 3

I ch lasse morphol ogische und syntak-
tische Aspekte ausser Acht und hebe
die faszinierende Mischung ausinfor-
mellen Elementen (Eréffnung des Tex-
tes) und formeller Sprache (“... | am
humbly asking you ...") hervor. Die
Diskussion in der Gruppe kam zu dem
Schluss, dass die Schwierigkeiten mit
der Einschétzung und Realisierung
adaguater Register auf Erfahrungen
mit Schreiben im Hocharabischen
beruhten. Dies fuhrt dazu, dass ent-
weder im Rekurs auf das Modell der
H-Varietét Ubertrieben formell oder
in Anlehnung an die L-Varietét sehr
informell geschrieben wird. Den Kurs-
teilnehmerlnnen war aber klar, dasses



hier einen “Mittelweg’, d.h. eine grés-
sere Breite an Registern geben miisse
und Sedefinierten diesasen Lernziel
fur den Kurs, an dem sie teilnahmen.
Dieser Befund wird erganzt durch
Resultate aus den Falstudien in Beirut,
in denen Interviewpartner immer wie-
der Schwierigkeiten hatten, die Band-
breite schriftlicher Register im Engli-
schen mit ihren von Diglossie geleite-
ten Vorstellungen in Einklang zu brin-
gen. Charakteristisch war der immer
wieder bemihte Erkl&rungsversuch,
dass britisches Englisch wohl die an-
spruchsvolle, grammatisch voll aus-
gebaute Version des Englischen sel,
wahrend das amerikanische Englisch
eine vorwiegend gesprochene Spra-
che sdi, wie eben das libanesische
Arabisch. Dory Bahri, ein Student im
Libanon, mit dem ich dazu ein aus-
fuhrliches Gespréch fihrte, umschrieb
sein Lernziel bezeichnenderweise as
“awritten language but easily to use”,
die weder “spoken language” (L-
Varietét) noch “hard language” (H-
Varietét) sai. Diese Formulierung sehe
ich als Ausdruck eines diglossisch
gepragten Nachdenkens tiber Sprach-
verwendung (Thonhauser, 2003). Dory
stand den Kursen an der LAU kritisch
gegentiber, daer auch diesen eindeutig
am kommunikativen Paradigma ori-
entierten Sprachunterricht grundsétz-
lich s Arbeit an der “hard language”
wahrnahm und befiirchtete, an der Uni-
vergtét eine Art “klassisches Englisch”
zu lernen, das - wie Hocharabisch - nur
von sehr limitiertem Nutzen sein wiir-
de. Er wollte

rische Untersuchungen zur Frage, ob
sich Studierende mit Erstsprache Ara
bisch beim Schreiben in der Fremd-
sprache eher an Normen der L-Varietédt
oder eher an der H-Varietét orientie-
ren. Eine neuere Studie aus Jordanien
kommt aufgrund einer Fehleranalyse
zum Schluss, dass Transfer ausL leicht
hoher igt ds Transfer ausH (Mahmoud,
2000). Noch interessanter wére es,
dies als Frage der Literalitdt im Zu-
sammenhang mit konzeptioneller
Schriftlichkeit/M dndlichkeit zu un-
tersuchen und z.B. mit den Ergebnis-
sen von Sieber in Beziehung zu setzen
(Sieber, 1998).

1.2. Reflexion Uber ein konkretes
sprachliches Phanomen: Ortho-
graphie

Es st nicht aussergewdhnlich, dass
die englische Orthographie von
Lernerlnnen a's Problembereich wahr-
genommen wird. Fir die Kursteil-
nehmerlnnen in Bagdad war die Pro-
duktion orthographisch korrekter Tex-
te eine wichtige berufliche Anforde-
rung. Dies und die Erfahrung, dass
Software zur Rechtschreibprifung
nicht immer fehlerfrei funktioniert,
war Anlass fir eine Thematisierung
dieses Lernbereichs im Unterricht.
Textbeispiel 4 stammt von einem
Kursteilnehmer aus Bagdad, der nicht
ganz zu Unrecht die Orthographie als
Kernbereich seiner Schwierigkeiten
definierte.

Ich beschéaftige mich hier nicht mit
den bekannten Ticken englischer
Rechtschreibung, sondern konzentrie-
re mich auf einen bestimmten Aspekt.
In diesem Textausschnitt fallt neben
haufig vorkommenden Fehlern wie
“hotest” anstelle von “hottest” auf,
dassimmer wieder Vokae an Stellen
eingefligt werden, wo dies eigentlich
nicht zu erwarten wére: “croweded”,
“publice” “sunlighte” “bazares’. Der
Schreiber verfolgte nach eigenen An-
gaben eine Strategie, indem er immer
dort sozusagen “zur Sicherheit”
Voka e einfligte, wo sein Wissen Uber
die Aussprache der Worter dies nahe-
zulegen schien.

In der Diskussion von Rechtschreib-
problemen wurden Vokale regelmés-
sig als Unsicherheitsfaktor themati-
siert. Die Begruindung ist wohl in der
komplexen Morphem-Graphem-Kor-
respondenz des englischen Schrift-
systems zu suchen, das - wie tibrigens
auch das arabische - als wortform-
bezogenes, “tiefes’ System beschrie-
ben wurde (Eisenberg, 1996: 1376f.).
Darlber hinausist zu bedenken, dass
die graphematische K ennzeichnung
von Kurzvokalen im Arabischen mit-
tels diakritischer Zeichen zwar még-
lich, aber keineswegs obligatorisch
ist. Literalitat im Arabischen macht
die Markierung von Kurzvokalen in
den meisten Féllen Uberflissig. Hier
koénnte David R. Olsons These, dass
Charakteristika des zuerst erworbe-
nen Schriftsystems dominant bleiben
und haufig auf andere Schriftsysteme

“alltagstaugli-
ches” Englisch
und nanntediein
amerikanischen
Kinofilmen ver-
wendete Sprache
asidealen Mit-
telweg.

Hier gabe es
noch vidl zu for-
schen. Meines
Wissens existie-

_kme Wik ety

_____ N s e e en Sl b B, B Sl Aivecds S Uiwwine,

_Alte St dewe  pesdtn fuellee e dto Srcwedt he b BUeRy WiMe

s . T ;-;..:..;....L.:.H.....La_am:ﬁ.hm.u - TR T, -
_____ Span et T cliDeh oy e ool it i.......ﬂ.nﬂi.n—._.'__*l.‘nl_‘r_*-_"_".fhm —
e et e Baied e Y ah Y 'q..‘,kdun_'ﬁifhn Aoyt . See

o e e e TR et LA R el S S T e el B ey

ren kaum empi- Textbeispiel 4
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Ubertragen werden, eine sehr plausi-
ble Erklérung bieten (Olson, 1994
262). Wenn Kurzvokalein meiner L1
mindestens graphematisch eine ge-
ringe Rolle spielen, dann kénnte sich
dies auch auf die Aufmerksamkeit
auswirken, dieich diesen beim Schrei-
ben in der L2 zuwende. Im Falle der
Studierenden an der LAU bedeutete
dies, dass der orthographisch korrek-
ten Schreibung von Kurzvokalen im
Englischen haufig nur wenig Bedeu-
tung beigemessen wurde. Ein weite-
rer Beleg dafiir wéren die Varianten
in der Schreibung von Eigennamen
(Ferida neben Farida, Khaled ebenso
wie Khalid). Namen werden indivi-
duell zwar meist konsistent geschrie-
ben, aber auf meine Rickfragen bei
Studierenden in Beirut bekam ich zu
meinem Erstaunen oft zu horen, dass
dies belanglos wére und ich mir die
Schreibung aussuchen kénnte. Recht-
schreibung und Interpunktion waren
dagegen im Rahmen der Kurse in
Bagdad wiederholt Gegenstand aus-
fuhrlicher Diskussion, was darauf hin-
weist, dass es sich um einen fir diese
Gruppe auch aus beruflichen Grin-
den sehr relevanten Bereich sprachli-
cher Reflexion handelte, an dem man
bewusst arbeiten wollte.

2. Zur Rollevon Sprach-
aufmerksamkeit. Diskussion.

Die Beispiele zeigen, worauf Ler-
nerlnnen “aufmerksam” wurden, mit
anderen Worten: Wir sehen, welche
Phanomene im Lernprozess ins Be-
wusstsein gerufen wurden. Dieser
Aspekt des Fremdsprachenlernens
ruckt verstérkt ins Rampenlicht der
Forschung. Ich mdchte an dieser Stel-
le keinen Uberblick geben (vgl. dazu
Wolff, 2002), sondern den Befund im
Kontext grundlegender Uberlegungen
aus der kognitiven Linguistik situie-
ren. Ellen Bialystok (Bialystok, 2001
121-134) argumentiert, dass sich der
Begriff “metalinguistisch” grundsétz-
lich auf drei Bereiche bezieht: metdin-

guistisches Wissen (engl. knowledge),
metalinguistische Fahigkeiten (engl.
ability) und metalinguistisches Be-
wusstsein (engl. awareness). Unter
metalinguistischem Wissen ist alge-
meines Wissen Uber Sprache zu ver-
stehen, das nicht an eine Einzelsprache
gebunden ist, wahrend metalingui-
stische Fahigkeiten die Anwendung
eben dieses Wissens erlauben. Ich
kann z.B. wissen, dass es so etwaswie
morphol ogische Prinzipien in der Wort-
formenbildung gibt (“Wortendungen
sind wichtig!”) und dieses Wissen
dann im Sprachlernprozess anwen-
den, indem ich besonders auf die En-
dungen von Woértern achte. Metalin-
guistisches Bewusstsein schliesslich
beschreibt, wie bestimmte sprachli-
che Charakteristika ins Zentrum der
“Aufmerksamkeit” ricken. Diese
metalinguistischen Bereiche sind an
die beiden grundlegenden Prozesse
kognitiver Sprachverarbeitung, Ana
lyse (engl. analysis) und Kontrolle
(engl. contral), gebunden, wobei Ana-
lyse den Prozess bezeichnet, der zur
Etablierung abstrakter, strukturierter
Repréasentationen z.B. von Gramma-
tik fihrt, und Kontrolle jene Vorgan-
ge erfasst, die mit der Steuerung der
Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspek-
te dieser Représentationen zu tun ha
ben. Wie man sieht, spielt “ Aufmerk-
samkeit”, hier préaziser “ Sprachauf-
merksamkeit” (Portmann-Tselikas,
2001 und Schmidt, 2001), in dieser
Theoriebildung eine prominente Rol-
le. Die Beobachtungen des vorherge-
gangenen Abschnitts lassen sich, wie
ich meine, als Ausdruck von Sprach-
aufmerksamkeit in diesem theoreti-
schen Rahmen lokalisieren. Die Bei-
spiele zeigen, wie Aufmerksamkeit
auf ein Phénomen gelenkt wird (Kon-
trolle), wodurch ein Prozess in Gang
gesetzt wird, der existierende Re-
préasentationen in Frage stellt und zu
deren Modifikation fuhren kann (Ana
lyse).

Wenn Lernerinnen aso tiber die Kon-
sequenzen von Mehrsprachigkeit
nachdenken und dies auf ihre Lern-
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situation beziehen, dann findet hier
ein Prozess statt, der auf die Restruk-
turierung metalinguistischen Wissens
abzielt. Es erscheint plausibel, dass
Aufmerksamkeit, die sich auf den
Zusammenhang von Sprache und
Identitét richtet, die Motivation von
Lernerlnnen beeinflusst. In diesem
Bereich, der von (James und Garrett,
1992: 13f.) zutreffend als “soziale
Domane”’ von Sprachbewusstheit be-
zeichnet wurde, mag ein Schliissel
zur Kl&rung einesin der Lernersprach-
forschung beobachteten Phanomens
liegen. Wahrend sich Hinweise auf
feststehende Erwerbssequenzen auch
im Fremdsprachenerwerb zunehmend
verdichten, bleibt immer noch die
Frage nach dem Zusammenhang von
“route” vs. “rate”’, d.h. den Faktoren,
die Unterschiede in der Geschwin-
digkeit determinieren, mit der diese
Erwerbsstufen von verschiedenen
Lernerinnen durchlaufen werden
(Multhaup, 2002: 73-75). Ob der Er-
werb einer L2 als Bedrohung oder
Bereicherung beurteilt wird, spielt hier
sicherlich eine nicht unerhebliche
Rolle.

Im zweiten Fall richtet sich Sprach-
aufmerksamkeit auf den Bereich
sprachlicher Register. In Bialystoks
Terminologie nimmt der kognitive
Prozess der Kontrolle funktions-
spezifische Sprech- und Schreibwei-
sen ins Visier. Das bipolare, auf
Diglossie beruhende Modell wird im
Lernprozess dekonstruiert und es ent-
steht eine neue Reprasentation, die
durchaus in mehreren Anl&ufen kon-
struiert wird (vgl. Dory Bahris Kon-
zept “awritten language but easily to
use”). Diesist besonders, wenn auch
nicht ausschliesdlich, im schriftlichen
Bereich relevant, wenn es um die
adaguate Rezeption und Produktion
von Texten geht. Wo immer der literate
Umgang mit mehreren Sprachen eine
wichtige Rolle spidlt, wird die Reflex-
ion der Besonderheiten schriftlicher
Sprache ein wesentlicher Teil des
Fremdsprachenunterrichts sein. Die
Position des Englischen as Welt-



sprache auch in der universitéren
Ausbildung hat hierzu zahlreiche
aufschlussreiche Studien veranlasst
(z.B. Johns, 1997).

Im Bereich der Orthographie schliess-
lich zeigt sich, wie ein sehr spezifi-
scher Aspekt der Zielsprache auf ei-
ner bestimmten Stufe des Lernprozes-
ses die Aufmerksamkeit der Lernen-
den auf sich zieht. Faszinierend ist
hier die bewusste Reflexion der gra-
phematischen Realisierung von Spra-
che, die im mindlichen Sprach-
gebrauch durchaus gelaufig ist. Der
Rekurs auf Eigenschaften des Schrift-
systemsder L1ist Teil der Analyse
der Lernenden, die zu einer Modifika
tion des lernersprachlichen Systems
im Bereich der Orthographie fihrt.

Ich hoffe, dass diese Ausfihrungen
meinem anfangs formulierten An-
spruch, ndmlich die Perspektive der
Lernerlnnenin den Mittelpunkt zu
riicken, einigermassen gerecht gewor-
den sind. Fir die Praxis des Fremd-
sprachenunterrichts scheinen mir zwel
Dinge von besonderer Wichtigkeit.
Esist einmal mehr die Orientierung
des Unterrichts an lernersprachlichen
Gegebenheiten. Wenn Lernende auf
bestimmte Aspekte der Zielsprache
aufmerksam werden, bieten sich Lern-
chancen, die man nicht ungeniitzt las-
sen soll.

Zum anderen sprechen zumindest
zwei der hier vorgestellten Beispiele
fur eine verstérkte didaktische Zu-
wendung zur Grammatik im schriftli-
chen Bereich. Wer sich auf schriftli-
che Textein einer Fremdsprache ein-
l&sst, wird seine Aufmerksamkeit auf
grammatische Aspekte lenken, diein
der mundlichen Kommunikation we-
niger relevant sind und daher u.U.
unbeachtet geblieben sind. Zum Ab-
schluss fuige ich noch einen weiter-
fuhrenden Gedanken an: Lesen und
Schreiben in einer Fremdsprache be-
deutet auch die Fahigkeit zu entwik-
keln, fremde literate Praktiken zu ana-
lysieren und ins eigene kommunikati-
ve Repertoire zu integrieren. Studie-

rende aus dem deutschsprachigen
Raum, die damit zurechtkommen
miissen, ihr Wissen an einer Univer-
sitét in England in Form von Essays
zu demonstrieren, oder Angestelltein
internationalen Unternehmen, die tag-
téglich in mehreren Sprachen den je-
weiligen Textsorten-Normen entspre-
chend schreiben miissen, kdnnen dies
bezeugen. Die Sache wird ungleich
schwieriger, wenn jemand aus einer
stark mundlich gepragten Kultur sich
mit den literaten Gepflogenheiten der
westlich-industrialisierten Welt kon-
frontiert sieht.
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Hannelore Pistorius
Genf

Diverse classi provenienti da tutta
la Svizzera per un totale di 140
allievi hanno espresso le loro
opinioni al riguardo dell’insegna-
mento della grammatica. Quasi
senza eccezioni hanno messo in
evidenza |’importanza della
grammatica quale base per la
lingua e quale punto di riferimen-
to per mettere ordine nella
molteplicita d'informazioni
linguistiche. Cio vale non solo per
lo scritto, ma anche per I’ orale:
“la grammatica € importante per
farsi capire bene” . Oggetto di
critica & per contro la tendenza al
perfezionismo di taluni insegnanti
che pretendono di spiegare tutto e
far apprendere tutto attraverso la
grammatica. Dalle risposte che
non variano molto in base all’ eta,
allaregionelinguistica o alla
lingua appresa, si evince in ogni
caso che gli studenti sonoin
grado di fornire giudizi anche
differenziati sull’insegnamento e
di riflettere sul proprio apprendi-
mento. (red.)

Tema

Was halten Schuler vom
Grammatikunterricht?

140 Schilerinnen und Schiler aus der ganzen Schweiz geben Auskunft

Fremdsprachenlehrer befragen heute
ihre Schiller schon einmal nach ihren
Winschen, wenn es um die Wahl der
L ektiiren, um das Datum der néchsten
Klassenarbeit oder um einen Schiller-
austausch geht. Offenbar aber herrscht
stillschweigende Ubereinkunft dar-
Uber, dass Grammatik integrierender
Bestandteil des Unterrichtsist - und
dass die Schiler deshab auch gar
nicht aufgefordert werden, ihr Ein-
versténdnis kundzutun oder ihr Des-
interesse auf direkte Weise auszudri-
cken. Entgegen dieser Tradition ha-
ben wir versucht, von Gruppen ver-
schiedenen Alters und aus verschie-
denen Sprachregionen der Schweiz
ihre Einstellung zum Grammatik-
unterricht zu erfahren: eine 7. Klasse
im Genfer Cycle d’ Orientation de la
Gradelle (DaF), eine 11. Klasse am
Collége Claparéde in Genf (DaF), eine
11. und eine 12. Klasse im Liceo
Cantonale in Bellinzona (DaF), eine
11. und 12. Klasse in der Kantons-
schule Rychenberg in Winterthur
(Englisch al's Fremdsprache) sowie
eine 11. und zwei 12. Klassen der
Kantonsschule Enge in Zirich (Fran-
zdsisch als Fremdsprache), insgesamt
rund 140 Schiller. Die einzel nen Punk-
te wurden in der Gruppe besprochen
und/oder mittels Fragebogen schrift-
lich beantwortet; esist deshalb nicht
auszuschliessen, dass einige Meinun-
gen “ Schule machten” und von Ka-
meraden gegenseitig Ubernommen
wurden. Ebenso ist damit zu rechnen,
dass eine solche informelle Umfrage
Uberzeugungen vehikuliert, die nicht
immer (nur) die Meinung der Befrag-
ten widerspiegeln, sondern eine Mi-
schung von all dem darstellen, was sie
von Lehrern, Eltern usw. gehdrt ha-
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ben. Die folgende Auswertung kann
deshalb keinerlei Allgemeingeltung
beanspruchen, indessen vielleicht eine
Tendenz anzeigen.

Fast ausnahmslos sind sich die Ler-

nenden einig, dass Grammatik wich-
tig ist, sozusagen als die Basis einer
Sprache, al's Bezugspunkt, der hilft,

Ordnung in eine sonst viel zu grosse
Zahl von Einzelinformationen zu brin-
gen. Ganz wenige Zweifler - sowohl

bei den jingeren als auch bei den
alteren - argumentieren, zum Spra-
chenlernen brauche man in erster Li-
nie Worter, und statt sich (zu) viel mit
Grammatik zu beschéftigen, solle man
lieber intensiv zuhtren und selbst viel

sprechen. Gerade in differenzierteren
Antworten wird auf die sprachlichen
Aktivitéten verwiesen, fir die gram-

matische K enntnisse grundlegend sei-
en. Altere Schiller machen hierbei

sogar mehrfach methodische Vor-
schlége. Naturgeméss divergieren die
Meinungen in der Frage, fur welche
Kompetenzbereiche Grammatik eine
wesentliche Funktion hat. Dennoch
scheint den meisten die Bemiihung
um normgerechte sprachliche Formu-
lierungen vor allem beim Schreiben
von Texten sinnvoll und niitzlich zu
sein. Manchmal wird auch der kom-
munikative Wert von Grammatik-

kenntnissen hervorgehoben (“ Gram-
matik ist wichtig, um gut verstanden
zu werden” oder auch “um korrekt
kommunizieren zu kénnen). Einige
jungere Schiler sehen eine direkte
Verbindung zwischen bestimmten
Grammatikkapiteln und deren Inhalt
(“die Verbformen sind wichtig, damit
man weiss, was passiert”), wahrend
die dteren ofter fordern, Grammatik
als Mittel und nicht as Ziel zu sehen



Labirinto della Cattedrale di Amiens.

und bei schwierigen Strukturen zwi-
schen produktiver und rezeptiver
Kenntnis zu unterscheiden (auch wenn
sie sich nicht dieser Fachterminologie
bedienen).

Die allgemeine Frage, was den Ler-
nenden am Grammatikunterricht ge-
fallt oder missfallt, bringt Antworten
hervor, die immer wieder auf die
Lernbarkeit von Sprachen abzielen.
Als positiv erachten die Schiller Re-
geln, die kurz, klar und schnell ver-
sténdlich sind sowie Formen und
Strukturen, deren Funktion leicht er-
kennbar ist und die auch so vermittelt
werden. Auf der negativen Seite -
quasi spiegelbildlich - stehen fir sie
digjenigen Bereiche der Grammatik,
deren System komplex und deshalb
schwer durchschaubar ist (Adjektiv-
deklination, Regeln zur Verbstellung).
Weiterhin wird der Hang der Lehrer
nach zu grossem Perfektionismus kri-
tisiert, aus dem heraus ales erklért
und gelernt werden soll. Zu starke

Theorielastigkeit und das Fehlen ei-
nes vernuinftigen Transfers auf kon-
krete Anwendungssituationen wird
wiederholt negativ markiert. Manche
Schuler bemangeln schliesslich, dass
man ihnen nicht genug Zeit |&sst, um
sich mit neuen grammatischen The-
men vertraut zu machen. Kénnte man
daraus schliessen, dass diese Lerner
intuitiv die Differenz zwischen
Sprachwissen und Sprachkkénnen
erfahren haben, es aber noch nicht
wagen, gegeniber den Unterrichten-
den fir einen personlichen Lernstil
und -rhythmus einzutreten?

Es mag erstaunen, wenn bei der Fra-
ge, welche Methode am besten hilft,
um grammatische Regularitéten zu
assimilieren, die meisten doch wieder
“das Lernen der Regeln” angeben, oft
in Verbindung mit dem Rat, viele
Ubungen zu machen und Texte zu
schreiben. Diese Schiller haben wohl
gemerkt, dass sie bei der schriftlichen
Produktion mehr Zeit auf die Pflege
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des sprachlichen Ausdrucks verwen-
den und so Form und Inhalt besser ins
Gleichgewicht bringen kénnen, be-
sonders wenn es ihnen erlaubt ist -
wie hin und wieder vorgeschlagen -,
eine Grammatik selbsténdig zu kon-
sultieren. Um eine solche Sprachbe-
wusstheit zu fordern, akzeptieren sie
sogar kontinuierliche Korrekturen
durch Lehrer und Kameraden, die nir-
gendwo as unangenehm gebrand-
markt werden.

Was |8sst sich aus diesen Beobach-
tungen gewinnen? Zunachst sind in
der Einschétzung der Bedeutung von
Grammatik durch die Lerner wenig
Unterschiede geméss Alter, Sprach-
region oder der zu lernenden Fremd-
sprache festzustellen. Die Antworten
belegen zudem deutlich, dass Schiler
durchaus fahig sind, das Unter-
richtsgeschehen nuanciert zu beurtei-
len und ihr eigenes Lernen zu reflek-
tieren. Diese Einsicht missten neuere
Lehrwerke, die gleichermassen auf
Fremd- und auf Selbstevaluation vor-
bereiten wollen, vermehrt nutzen, so-
fern sie das nicht schon als Teil des
autonomen Lernens in ihr Gesamt-
konzept integriert haben (im An-
schluss an die Anregungen des Euro-
péischen Sprachenportfolios). Auch
unwillige Schiller, die den Gramma-
tikunterricht nicht mégen, weil ihnen
die Sprache, die sie lernen sollen, zu
schwer scheint - erwartungsgemass
geht es hier besonders um Deutsch
und Franzoésisch - , kénnen so viel-
leicht doch noch ausihrer Ecke her-
vorgeholt werden, bevor ihre Kennt-
nisse ganz zu fossilieren drohen.

Hannelore Pistorius unter Mitwirkung der
Klassen/Gruppen der oben genannten Schu-
len sowie der Kolleglnnen: Sigrid de Pury
(Genf), Urs Dudli (Bellinzona), Martine
Grosjean (Zurich), Judith Rohner (Genf)
und Markus Wettstein (Winterthur).

Hannelore Pistorius
DaF-Lehrerini.R., Mitglied der Babylonia-
Redaktion, verantwortliche Herausgeberin die-
ser Nummer.



Martin Parrott
Cheshunt

Dopo aver indicato che in fondo
alla domanda “ quale grammatica
dobbiamo insegnare?” vi é una
risposta apparentemente banale e
cioé quelladi cui gli studenti
hanno bisogno, I’autore si
sofferma sull’ importanza

dell’ aspetto grammaticale, in
particolare quello sintattico, per
la comprensione. Sin dagli iniz
dell’ apprendimento € essenziale
concentrare la propria attenzione
anche sulla sintassi di costruzoni
complesse cosi da affinare la
sensibilita e la capacita di
riflettere sulla lingua. Facilitati in
questo compito sono owviamente
gli insegnanti plurilingui. (red.)

The articlefirst appeared in ETAS AGM
Journal Nov. 01.; permission of reprint
given by the author.

Tema

What grammar should we teach?

The simple answer to this question is
that we should teach what our learners
need, and are ready to learn in order
that they can understand and express
themselves in speaking and writing as
they wish to do so. This, to agreat
extent, is what experienced teachers
with small groups of students do —
noticing, diagnosing, helping and
teaching opportunistically and reme-
dially.

However, there are a number of con-
straints on teachers' ability to make
decisions about what to teach in this
way. Thefirst is that inexperienced
teachers naturally and inevitably rely
on their coursebooks for the gram-
matical (linguistic) content of their
teaching — they teach the grammar as
itisparcelled up and presented in and
by the coursebook. Secondly, teach-
ers of large classes (30+) barely have
the luxury of ‘noticing’ and ‘ diagnos-
ing’' their learners’ needs, let alone
have the possibility of responding in-
dividually to the diversity within a
group. And lastly, what even experi-
enced teachers ‘notice’ is conditioned
by their experience of the materials
they have used (and the courses they
have attended) — they will ‘notice’

within a framework of reference —
those features of grammar with which
they are familiar.

It has become something of aclichéto
criticise coursebooks written over the
last 30 years for an obsessive and
largely exclusive focus on verb forms
(tenses, conditionals, passives, re-
ported speech). The reasons for this
obsession, however, are rarely ex-
plored, and | would like to suggest
that the origin of this obsession is
intimately linked to the growth of
monolingual English teaching —the
shift from bilingual teachers teaching
linguistically homogenous groups to
the native speaker teaching multilin-
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gual groups. A cadre of teachers (and
ultimately an entire industry of mate-
rials writers, publishers and teacher
trainers) devel oped whose knowledge
and understanding of grammar was
shaky. If they had studied any foreign
language at all, it would probably
have been a European language,
where, unlike English, verbs are in-
flected both for person and for tense,
and thus require considerabl e atten-
tion. Their partial understanding of
grammar evolved into amodel which
has become widely accepted, and
which hasin many parts of the globe
replaced the wisdom and expertise
that illuminated earlier but less glossy
local publications.
Unlike some of the more radical mem-
bers of the ELT profession, | don’t
believe that we should not teach these
features of the verb phrase. | do how-
ever, believe that thisis not enough.
A couple of yearsago | carried out an
extensive (though not particularly sci-
entific) survey of learners’ views on
the grammar they were taught and the
grammar they needed. One of the clear
patterns that emerged is encapsul ated
in the following:

‘I can manage short sentences but |

can't string sentences together .’

| need grammar to link all the bits.’

| understand all the words but when
| read | just don’t see what they are
doing there and what it all means.’

In other words, what these learners
need is syntax! They also need gram-
mar not only to speak and write, but in
order to understand.

From an early stage we need to teach
features of complex sentence con-
struction: to focus on the use of link-
ing devices, on what different kinds
of subordinate clause look like and
what happens when we put them to-



gether, how we do this and what hap-
pens when ellipsis (missing gram-
matical bits out) and substitution
(putting in words to stand for some-
thing else) muddies the waters of com-
prehension on the one hand and al-
lows learners to express themselves
precisely and concisely on the other.
To help learners with difficultiesin
comprehension and production, we
need, systematically and from an early
stage, to explicate the grammar of
texts (gpoken aswell aswritten), show-
ing how clauses relate together and,
depending on the age and educational
background of the learners, we may
want to teach the metalanguage which
enables usto talk about these features.
Learners need to read and listen to
texts way beyond their level of pro-
duction in terms of grammatical com-
plexity, and to identify which bits
relate to which and what is missed
out.

Labirinto di Leeds Castle.

We also need to encourage learnersto
speak and write at length, and to show
them ways of expressing themselves
accurately by joining bits together as
they should be joined.

Certainly, in the first of these two
tasks (explicating the grammar of ‘dif-
ficult’ text), the bilingual teacher of
monolingual groups has a huge ad-
vantage and they may want to dig out
those locally produced bilingual ma-
terials of a previous era that taught
syntax. But even the monolingual
teacher and the teacher of multilin-
gua groups can help learners far more
than is often done by extending his/
her understanding of grammar and by
building this understanding into his/
her teaching.

Embrace the syntax of complex sen-
tence construction!
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Martin Parrott

currently teaches English to 11-18 year olds at
West Hatch High School in Essex. He was
Director of Teacher Training at | nternational
House and has taught in North Africa, China
and Latin America, and at the University of
London. He has written and produced radio
programmes for English teachers, and is author
of “Tasksfor Language Teachers’ and “ Gram-
mar for English Language Teachers’ (CUP) for
which he was awarded in 2001 the Duke of
Edinburgh English Speaking Union prize for
the best ELT book.



Heinz Hafner
Frauenfeld

Malgré |’importance accrue que

I" enseignement du francais a prise
depuis les années 50 en Suisse
alémanique, il manque une certaine
concertation entre les différents
degrés et écoles. C'est ainsi que des
points de grammaire jugés
particuliérement importants et
difficiles & maitriser sont traités a
plusieursreprises, del’école
primaire au secondaire | et méme
11, sans référence a I’ enseignement
précédent. Cet état des choses ne
contribue guere a la motivation

d’ apprentissage et réduit fortement
|’ efficacité des cours, car on
indique implicitement aux ééves
qu’ils ne peuvent pas faire des
progreés notables dans cette
branche. Pour sortir de cette
impasse, il faudra deux mesures:

s orienter sur des standards
transparents et bien définis (comme
ceux établis dans les niveaux du
PEL) et suivre un concept
didactique concerté entre tous les
degrés, d’ une méthode plutét
communicative et “ fonctionnelle” a
I’Ecole primaire et en partie au
secondaire |, a une méthode plus
“structurelle” au secondairell,
tout particuliérement dans les
écoles professionnelles pour
lesquelles des moyens

d’ enseignement adéquats manquent
encore largement. Pour parer ala
Situation, I’ auteur de cet articlea
élaboré avec ses étudiants de
I"Université de Zurich, futurs
enseignants delafiliere
professionnelle, un “ Répétitoire de
frangais’ qui permettra un
apprenti ssage autonome et
différencié.

Tema

FUr einen effizienten
Grammatikunterricht - gezielt und
autonomiefordernd

Wer Uber Fremdsprachendidaktik
nachdenkt, erliegt zunéchst der Ver-
suchung, allgemein verbindliche Ein-
sichten oder gar feste axiomatische
Erkenntnisse gewinnen zu wollen. Die
Erfahrung belehrt uns eines Besse-
ren: Die Fremdsprachendidaktik kann
alsein pures“compendiumd’ erreurs
successives contradictoires’, begrif-
fen werden. Dieses auf die Medizin
gemunzte Bonmot stammt aus Prousts
“Recherche”.

Dennoch sei es “la supréme folie”,
nicht auf sie zu bauen, denn “de cet
amoncellement d’ erreurs se sont déga-
gées alalongue quelques vérités'?.
Der Fremdsprachenunterricht Franzo-
sisch, und damit auch dessen Didak-
tik, hat in weiten Teilen der Deutsch-
schweiz seit dem Ende des Zweiten
Weltkrieges betrachtlich an Bedeu-
tung gewonnen. Man erinnere sich
etwa an den Ausbau des Franzdsisch-
unterrichts auf der Sekundarstufe |,
die Einfuhrung des so genannten
“Frihfranzdsisch” auf der Primarstufe
oder an die Konsolidierung des Fran-
zbsischen als Maturitétsfach.

Drel Griinde lassen sich fiir diese er-

freuliche Entwicklung nennen:

1. Die zunehmende wirtschaftliche
Bedeutung von Fremdsprachen dl-
gemein.

2. Die staatspolitische Bedeutung der
drei Fremdsprachen Italienisch,
Franzosisch und Deutsch in der
Schweiz.

3. Die Bedeutung der Fremdsprachen
in einem Europa, das bestrebt ist,
sich zusammenzuschliessen und
gleichzeitig seine Zusammenarbeit
konzeptuell auf einer dosierten
Vielsprachigkeit abstiitzt. So ist
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vorgesehen, dass jede Européerin
und jeder Européer mit Volksschul-
abschluss zwei Fremdsprachen be-
herrschen soll, neben Englisch eine
zweite Landessprache oder die
Sprache eines Nachbarlandes.

Trotz dieser Akzeptanz mégen sich
Bedenken beziiglich der Effizienz des
Fremdsprachenunterrichts Franzo-
sisch aufdréngen. So werden beispiels-
weise gewisse Kapitel der Gramma-
tik im Verlauf einer Schulkarriere
mehrmals eingefiihrt, etwa zuerst in
der Primarschule, dann auf der Se-
kundarstufe | und spéter allenfalls
noch auf der Sekundarstufe I1. Diese
in der Regel kaum aufeinander abge-
stimmten Wiederholungen sind vor
allem fir jene Lernenden wenig
ermunternd, die Franzdsisch nicht a's
einesihrer Lieblingsfacher bezeich-
nen, die aber sehr wohl motiviert sind,
diese Fremdsprache zu lernen und
spéter als Verkaufer oder Ingenie-
urin, als Berufsleute also, in franzo-
sischsprachigen Landesteilen der
Schweiz, in Frankreich, in Kanada
oder Afrika Nutzen aus dem Unter-
richt zu ziehen.

Werden Lernende mehrmalsin die
gleichen Sachgebiete mit dhnlichen
Methoden eingefiihrt, resultiert bei
vielen daraus haufig die falsche Ein-
sicht, esliessen sich in diesem Fach
keine Fortschritte erziden. Sie fuhlen
sich Uberfordert. Andere sind unter-
fordert. Insgesamt fuihrt ein solches
redundantes L ehrvorgehen zu einer
falschen und aufwandigen Lernsozia-
lisation. Die Verantwortung fir das
Lernen wird von den Lernenden auf
das Fach (“Franzosischgrammatik ist
schwierig; die Regeln sind nicht ‘lo-



gisch’!”) oder auf die Lehrperson (“die
Grammatikerklérungen von X sind
nicht klar!™) projiziert. Haufig reagie-
ren Lehrpersonen mit einer nochma-
ligen Erklérung des Sachverhalts.
Dadurch wird bei den Lernenden die
Erwartung aufgebaut bzw. verfestigt,
alles Wesentliche wirde mehrmals
und in mehr oder weniger zufélliger
Form an sie herangetragen.

Um solche Fallstricke eines ineffi-
Zienten und damit wenig motivieren-
den Unterrichts zu vermeiden, sind
zwei Massnahmen von Bedeutung.
Zumeinen wurden in den letzten zwan-
zig Jahren die Standards des européi-
schen Sprachenportfolios erarbeitet.
Erst im vergangenen Jahr hat die Eid-
gendssische Erziehungsdirektorinnen
und —direktorenkonferenz (EDK) ih-
ren Willen bekréftigt, den Unterricht
vermehrt und nachhaltig auf Stan-
dards ausrichten zu lassen. Gelingt es
in den kommenden Jahren tatséch-
lich, Standards zu erarbeiten und zu
implementieren, so wird esden Ler-
nenden mehr und mehr moglich sein,
ihre Lernfortschritte bewusst wahr-
zunehmen, zu reflektieren und sie
unter Mithilfe der Lehrenden gezielt
weiter auszubauen. Standards schér-
fen die Wahrnehmung fur Lernziele
und -inhalte. Den Lehrenden helfen
sie zu verdeutlichen, welche Art von
Kenntnissen und Ubungsanordnungen
notwendig sind, damit die Lernenden
sichinihrer Sprachkompetenz weiter
zu entwickeln vermogen.

Zum anderen drangt sich eine grund-
sitzliche Uberlegung zu dem Fremd-
sprachencurriculum Franzosisch auf.
Dieses leidet gegenwartig darunter,
dass die Lernmethoden Uber die ver-
schiedenen Schulstufen hinweg we-
nig aufeinander abgestimmt sind (sie-
he oben). Vereinfacht gesagt, prakti-
zieren die meisten Lehrkréfte aller
Stufen gegenwaértig eine Mischung
von funktionalen und strukturalen
fremdsprachendidaktischen Ansét-
zen. Anzustreben wére eine deutli-
chere Abgrenzung der Lernmethoden,
etwain der Art, dassin der Primar-

schule und auf der Sekundarstufe | die
funktionale Methode Uberwiegt, auf
der Sekundarstufe 1, vorab im Gram-
matikunterricht der beruflichen Aus-
bildungsgange, die strukturale.
Damit wirde ausserdem an den Sa-
tus quo der Fremdsprachendidaktik
fur die Sekundarstufe I angekniipft.
Im Franzosi schunterricht setzten sich
nach dem Zweiten Weltkrieg in der
Schweiz zunéchst auf der Sekundar-
stufe | Lehrwerke durch, die auf einer
strukturalen Methode basierten, so
etwa das sehr erfolgreiche Lehrbuch
von Otto Miiller “Labelle aventure”.
Diesen Lehrmittelnist, bel aler Viel-
falt, eigen, dass Vokabular, Morpho-
logie und Syntax in einer Art
Baukastensystem Schritt fur Schritt
vermittelt werden. Einfache Ubungs-
sdtze mit klarer syntaktischer und
morphologischer Auspragung helfen,
die jeweils thematisierten Sprach-
muster einzuprégen. Den Lernenden
ist klar, woran sie arbeiten. Allféllige
zusammenhangende Texte dienen le-
diglich der Veranschaulichung der
sprachlichen Muster.

Mit dem 1976 publizierten Bericht
“Un niveau Seuil”?2 setzt der funktio-
nale Sprachunterricht ein und erganzt
bzw. verdrangt teilweise den struktu-
ralen. Im Mittelpunkt des funktiona-
len Sprachunterrichts stehen Kommu-
nikationsbedlrftnisse, welche sichim
Kontext von Situationen und Rezept-
ionserwartungen ergeben. Die Lehr-
mittel skizzieren solche (zugegebe-
nermassen kinstlichen) Kommunika-
tionsbedirftnisse und Situationen, sie
regen dazu an, diese nachzuvollziehen,
darliber zu sprechen und sie auf ihre
sozialen und grammati schen Struktu-
ren hin zu durchdringen. Sprach-
theoretisch werden die Kenntnisse in
Form von Sprechakten gebiindelt,
welche ihrerseits auf bestimmte gram-
matikalische Gegebenheiten rick-
verweisen. Curricular entscheidend ist
bei diesem didaktischen Ansatz nicht
der grammatische Bau der zu erler-
nenden Fremdsprache, es sind viel-
mehr die Sprechakte, die mit ihr be-
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waltigt werden kdnnen. Das fuhrt in
einigen Lehrmitteln, z.B. bei “ON Y
VA”, zu einer Parzellierung des gram-
matischen Gerlstes, welches eine
Sprache zusammenhélt. Die Lernen-
den erwerben sehr wohl kommunika-
tive Strategien, konnen aber die gram-
matikalischen Hintergriinde nur be-
dingt nachvollziehen, welche die
Umsetzung der kommunikativen Stra-
tegien erfordern. Die Lernenden kon-
nen ihr grammatisches Grundwissen
nicht selbsttdtig und gezielt erwei-
tern, weil ihnen ein Ubergeordneter
Bezugsrahmen fehlt.

Die modernen Lehrmittel der Sekun-
darstufe I, wie etwa“ENVOL", ver-
binden funktionale und strukturale
Ansétze miteinander. Das fuhrt zu
einem abwechslungsreichen und klar
strukturiertem Unterricht, der aler-
dings zeitintensiv ist und hohe Anfor-
derungen an die L ehrkréfte stellt.
Fir den Fremdsprachenunterricht an
den weiterfiihrenden Schulen der Se-
kundarstufe 11 ergibt sich folgende
Situation: Idealerweise ist dort der
strukturale Grammatikunterricht mar-
kant zu positionieren. Er hilft, die
funktional erworbenen Kenntnisse der
Lernenden gezielt zu bindeln, zu
repetieren und zu tben. Ein nochma-
liges funktionales Vorgehen ist er-
stensin curricularer Hinsicht wenig
sinnvoll, wie weiter oben dargelegt
wurde, zweitens fehlt die daf Ur erfor-
derliche Zeit. Letzteres trifft vor al-
lem auf die beruflichen und berufs-
maturitéren Schulen zu.

Die auf einem funktionalen Sprachen-
lernen basierenden Lehrmittel wie
“PONT NEUF” und “FACETTES’
kénnen diesen Anspruch nur bedingt
erfillen. Sie enthalten zwar anregen-
de Grammatikibungen, vermitteln
alesin alem aber wenig Einblick in
den Gesamtbau der franzdsischen
Grammatik.

Ausgehend von dieser Sachlage wur-
den im Rahmen eines Projektesin der
Lehrveranstaltung “Franzosisch-
didaktik” des Hoheren Lehramts fur
Berufsschulen an der Universitét Zi-



rich Grundsétze fir ein Grammatik-

lehrmittel fir die Sekundarstufe 113

erarbeitet:

e Das Lehrmittel richtet sich an die
Sekundarstufe 1.

¢ Die wichtigsten Grammatikkennt-
nisse werden knapp theoretisch ein-
gefiihrt und anschliessend umfassend
gelibt. Im Zentrum stehen digienigen
Grammatikbereiche, die erfahrungs-
geméss Mihe bereiten (vgl. Abb.).

+ DieLern- und Ubungsinhalte wer-
den weitgehend auf das européische
Sprachenportfolio abgestimmt?, so
dass ein gezieltes Repetieren geméss
Schwierigkeitsgrad mit Bezug auf
die Niveaus des Sprachenportfoli-
os(Al, A2, B1, B2) moglich wird
(vgl. Abb.)

» Deshalb eignet sich das Lehrmittel,
um die Abschllissein Franzésischin
den Berufs- und Berufsmaturitéts-
schulen vorzubereiten. Im gymna
sden Unterricht bietet das Lehrmittdl
die Mdglichkeit, die wichtigsten
Grammatikbereiche im Uberblick
Zu repetieren und nochmals zu Gben.

» DesWeiteren kann es zur Vorberei-
tung auf die DELF-Zertifikate ein-
gesetzt werden. Letztere prifen
zwar schwergewichtig kommuni-
kative Kompetenzen, setzen aber
gleichzeitig umfassende Gramma:
tikkenntnisse voraus.

¢ Die einzelnen Kapitel haben immer
den gleichen Aufbau:

(1) Theoretische Einfuhrung

(2) Ubungssitze (Franzosisch —
Luckentexte, in kleine Ge-
schichten eingebaut)

(3) Ubungssitze (Franzosisch —
L Uckentexte, isoliert)

(4) Einfache Ubersetzungsiibungs-
sétze Deutsch — Franzdsisch

(5) Fragen zur Theorie (LUcken-
oder “ Choix-multiple-Fragen”)

(6) Lernspiel

+ Alle Ubungen konnen selbststandig
gel6st werden. Damit ist es mog-
lich, im Franzosischunterricht
o weite Teile der Grammatik in

Form von Hausaufgaben repe-
tieren zu lassen

o binnendifferenziert vorzugehen,
indem z.B. einige Lernende ei-
nen mindlichen Test im Sinne
des Européischen Sprachenport-
folios absolvieren und die ande-
ren still mit Grammatikibungen
beschéftigt werden. Eine solche
Binnendifferenzierung kommt
inshesondere Lernenden des be-
ruflichen Bereichs entgegen, sind
diese es doch gewohnt, Aufga-
ben im Lehrbetrieb in eigener Ver-
antwortung zu l8sen.

« Die Ubungen sollen von den Ler-
nenden selbst korrigiert werden kén-
nen, die Lehrkraft soll aber selbst
bestimmen, in welcher Art die Kor-
rektur erfolgen soll. Deshalb wur-
den die Losungen in einem speziel-
len Losungsband abgedruckt.

+ Die Ubungen 2, 3 und 4 finden sich
auf der CD-ROM und kénnen
selbststéndig mit Computer gelibt
werden (mit allen Nach- und Vor-
teilen, welches dieses Medium im
Fremdsprachenunterricht bietet).
Ausserdem enthélt die CD-ROM
noch weitere Ubungssatze (Fran-
zosisch — L lickentexte, isoliert).

Abbildung: Inhalte des Lehrmittels“ Franzdsisch

Repetitorium Grammatik”

Die Autoren verbinden mit dem Lehr-
mittel den Wunsch, etwas zur Verwirk-
lichung der “ quel ques vérités’s in der
Fremdsprachendidaktik und zu einem
effizienten und damit motivierenden
Franzosischunterricht auf der Sekun-
darstufe Il beigetragen zu haben.

Anmerkungen

1 Proust, Marcel (1978): A larecherche du
temps perdu, Paris, Gallimard, édition de la
Pléiade, Band 2, p. 298f.

2 Coste, Danidl et. al. (1976): Un niveau Seuil,
Paris, Didier / Hatier.

3 Hafner, Heinz/ Horak, Philippe / Kuster, Ur-
sulaund Spescha, Luzian (2003): Franzosisch
Repetitorium Grammatik, Schulbuch, Bern:
hep-Verlag, 170 Seiten; L6sungsband 30 Sei-
ten.

CD-ROM mit ergénzenden Ubungen im
REV OCA-Sprachsoftwareformat erscheint im
Frihling 2004.

4 Das européische Sprachenportfolio enthalt
kaum Angaben zu den Kompetenzen im Be-
reich Grammatik; vgl.: Schneider G., B. North
und L. Koch (2001): Européisches Sprachen-
portfolio, Bern, Berner Lehrmittel- und Medien-
verlag.

5Vgl. das obige Proust-Zitat.

Heinz Hafner
ist Lehrer fir Franzosisch
und Deutsch an der Kan-

A1l Der einfache Aussagesatz
A1 Der Befehl
A1 Einfache Zahlen und Zeitbezeichnungen

A1l  Ersetzungsregeln und Angleichung: Pronomen le, la, leur, y, en

A2 Einfache Fragen

A2 Eingleichung von Adjektiven und Partizipien
A2 Relativanschluss qui und que

A2 Relativanschluss ce qui und ce que

A2 Der Teilungsartikel (L article partitif)

A2 Adjektiv und Adverb I: Bildung und Platz im Satz

A2 Adjektiv und Adverb II: Steigerung

A2 Das Conditionnel I: Der Konditional im Wunschsatz

Bi  Der Subjonctif I (Wille, Gefiihl und unpersonliche Wendungen;

passive Beherrschung der Formen)
Bi  Das Conditionnel II: Der reale Konditionalsatz

Br  Das Conditionnel III: Der irreale Konditionalsatz der Gegenwart
Bi Indirekte Rede/Frage I mit dem Einleitungssatz in der Gegenwart

B2 Der Subjonctif II: Wille, Gefiihl und unpersonliche Wendungen,
Konjunctionen, Zweifel, Verben des Sagens und Denkens

B2 Erzihlen: der Wechsel von Imparfait und Passé composé

B2 Conditionnel IV: Der irreale Konditionalsatz der Vergangenheit

B2 Die Datumsangabe

B2 Indirekte Rede/Frage Il mit dem Einleitungssatz in der Vergangenheit

tonsschule Frauenfeld und
an der Berufsmittelschule
Zrich sowie Lehrbeauf-
tragter am Hoheren Lehr-
amt fur Berufsschulen der
Universitéat Zarich fir Fran-
zbsischdidaktik. Dort wur-
den im Friihlingssemester
2002 der Einsatz von Soft-
ware im Grammatikunter-
richt schwergewichtig the-
matisiert und ein Projekt
flr ein Lehrmittel erarbei-
tet, dessen Ergebnis“Fran-
z6sisch Repetitorium Gram-
matik” ist.
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Daniel EImiger
Neuchétel

La critique féministe du langage,
qui a dénoncé depuisla fin des
années 1970 des asymétries a la
fois aux niveaux du systéme de la
langue, de sa description ainsi
que de son usage, n’est pas restée
sansinfluence sur les pratiques
lexicographiques et les
descriptions grammaticales. En
effet, les grammaires récentes
montrent que les critiques ainsi
que les débats qui les ont suivies
ont été entendus: la description
des noms communs de personnes
ainsi que les passages sur la
généricité de formes masculines
s en font notamment |’ écho. A

I" exemple d’ une nouvelle édition
de la grammaire de Duden
(1998), on peut ainsi constater
que la description grammaticale
refléte le souci de donner des
réponses aux problémes soulevés
par la critique féministe, mais que
ces réponses sont empreintes
d’une vision quelque peu
prescriptive qui ne tient pas
compte de solutions originales qui
sont attestées depuis longtemps
dans|’usage (p.ex. laforme
générique Lehrerlnnen).

Tema

Wie grammatisch ist geschlechter -
gerechter Sprachgebrauch?

Die Auswirkungen der feministischen Sprachkritik auf die Grammatik-

schreibung’

In welcher Form hat die feministische
Sprachkritik Eingang in die moderne
Grammatikschreibungt gefunden? Ein
Blick zuriick zeigt, dass zum Teil
schon vor den ersten kritischen Ar-
beiten gegen ein al's sexistisch kriti-
siertes Sprachsystem bzw. gegen den
daraus resultierenden Sprachgebrauch
(z. B. Tromel-Plotz, 1978) und den
ersten “Richtlinien zur Vermeidung
sexistischen Sprachgebrauchs’ (Hel-
linger et al., 1980) in den Bereichen
Sprachbeschreibung und Sprach-
kodifizierung (Linguistik, Worterbu-
cher, Grammatiken, Lehrmittel, etc.)
stossende Asymmetrien festgestellt
wurden (so etwa Romer, 1973). Da-
bei zeigte sich, dass die— vorwiegend
von Mannern geschriebenen — lingui-
stischen, lexikografischen und gram-
matischen Hilfsmittel oft aus einem
androzentrischen Blickwinkel heraus
geschrieben worden waren, in denen
Frauen — wenn Uberhaupt — oft in
stereotyper oder verzerrter Darstel-
lung vorkamen (z. B. Pusch, 1983).

Grammatiken — wie auch Worterbii-
cher —werden heute aus einem meist
eher deskriptiven als praskriptiven
Standpunkt heraus verfasst. Aller-
dings kann ihnen eine praskriptive
Wechselwirkung mit den BenitzerIn-
nen solcher Hilfsmittel nicht abge-
sprochen werden: Geschrieben wird
(nur) so, wie esin der Grammatik
bzw. im Worterbuch steht. Insbeson-
dere im offentlichen, nichtprivaten
Sprachgebrauch ist der Anspruch auf
eine der Norm entsprechende Spra-
che gross. Kodifiziert wiederum wird
nur, was auch tatséchlich miindlich
und schriftlich belegt ist. Somit schaf-
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fen sich — zumindest bis zu einem
gewissen Grad — die Grammatik-
schreibung und die Lexikografie ein
sich selbst bestatigendes und repro-
duzierendes Korpus. Dieser sich sel-
ber erhaltenden Stabilitét stehen auf
der anderen Seite naturlich Innova-
tionen in der Sprache gegeniiber, die
sich mehr oder weniger spontan durch-
setzen (z. B. modische Neologismen),
oder die auch explizit geplant und
gefordert werden kénnen. Letzteres
ist kennzeichnend fir die feministi-
sche Sprachkritik, die einen klar
normativen und sprachplanerischen
Anspruch hat, auch wenn sie nicht
einfach “von oben” — etwa von politi-
schen Gremien — durchgesetzt wird,
sondern insbesondere auch “von un-
ten”, von den einzelnen Sprach-
benitzerinnen und Sprachbentitzern
angewendet wird. Ob die femini-
stische Sprachkritik in der neueren
Grammatikschreibung Spuren hinter-
lassen hat, hangt vor allem von zwei
Faktoren ab: einerseits muss sowohl
die feministische Kritik als auch die
sich daraus ergebende fachliche Dis-
kussion zur Kenntnis genommen wer-
den und andererseits missen im
Sprachgebrauch Veranderungen fest-
gestellt werden, die eine Modifizie-
rung der Sprachgebrauchsregeln na-
helegen bzw. erforderlich machen.

Diese beiden Punkte sollen anhand
der Duden-Grammatik, die 1998 in
einer neu bearbeiteten sechsten Auf-
lage erschienen ist, beispielhaft un-
tersucht werden. Im Gegensatz zu
anderen neueren Grammatiken (wie
Zifonun et a., 1997 oder Eisenberg,
1998-1999) ist die Duden-Gramma-



tik wohl auch fir ein breiteres, nicht
fachlich gebildetes Publikum ein
Referenzwerk; ausserdem bietet sie
den Vortell, dass se mit friheren Auf-
lagen verglichen werden kann und so
einen Einblick in den konkreten Ver-
lauf der Kodifizierungspraxis erlaubt.
Ein Blick ins Literaturverzeichnis
zeigt, dass in der Duden-Grammatik
die feministische Kritik bzw. Arbei-
ten, die sich aus anderen Blickwinkeln
mit derselben Thematik beschéftigen,
rezipiert worden sind: so werden in
der Bibliografie Arbeiten von Pusch,
Schoenthal, Sieburg und Trémel-Plétz
erwahnt. Im Kapitel 3.2.1 (Das Ge-
nus von Substantiven bestimmter
Sachgruppen / Personenbezei chnun-
gen) werden mit Grabrucker und
Héberlin/Schmid/Wyss auch noch
andere prominente Vertreterinnen der
Sprachkritik genannt; erwéahnt wird
auch der Leitfaden zur sprachlichen
Gleichbehandlung im Deutschen der
schweizerischen Bundeskanzlei.

Welche Spuren in der eigentlichen
Grammatikschreibung hat die Rezept-
ion dieser Literatur gezeitigt? Ein
Vergleich mit der 4. Auflage (1984)
macht deutlich, dass sich bei der Fra-
ge des Zusammenhangs zwischen
Genus und Sexus eine Verschiebung

in Richtung feministischer Kritik ab-
zeichnet. 1984 wurde ein Zusammen-
hang noch grundsétzlich negiert: “Eine
Pardlditét von Genus und Sexus (von
grammatischem und nattrlichem Ge-
schlecht) besteht nicht [...]. Beispie-
len wieder Mann, die Frau steht eine
Fiille von Substantiven ohne Uber-
einstimmung von Genus und Sexus
gegenlber.” (Duden, 1984: 199). In
der neuesten Auflage wird das Thema
um einiges differenzierter angegan-
gen: “Solchen Beispielen wie der
Mann, die Frau, in denen eine Uber-
einstimmung zu beobachten ist, ste-
hen wenige andere Beispiele gegen-
Uber, bel denen Genus und Sexus nicht
Ubereinstimmen, etwa das Weib, das
Médchen, das Fraulein. Im engeren
Bereich der Personenbezeichnungen
freilich [...] ist tatséchlich eine weit-
gehende Ubereinstimmung gegeben.”
(Duden, 1998: 198). Diese grundsétz-
liche Entsprechung von Genus und
Sexus stiitzt somit indirekt die femini-
stische Forderung nach konsequentem
Gebrauch femininer Formen, wenn
sie sich auf Frauen beziehen (so etwa
Frau Professorin, Ministerin statt
Frau Professor, Minister). Dasselbe
ist laut Duden-Grammatik auch bei
den Indefinitpronomen jemand und

Lorenzo Leonbruno, Palazzo Ducale, Mantova.
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niemand méglich, wo das grammati-
sche und das biologische Geschlecht
einander entsprechen kdnnen, also

neben Seist jemand, der gern Bii-

cher liest.

auch: Seist jemand, die gern Bi-

cher liest.
Auch im Kapitel Kongruenz hinsicht-
lich des Genus bei Personen- und
Berufsbezeichnungen zeigt sich der
Einfluss der “[sprachlichen] Gleich-
sellung” (wie siein der Duden-Gram-
matik (1998: 748) genannt wird) —ein
entsprechendes Kapitel fehlt in der
Ausgabe von 1984 noch. Obwohl die
generische Verwendung maskuliner
Formen nicht grundsétzlich in Frage
gestellt wird (“ Die maskulinen Perso-
nen- und Berufsbezeichnungen wer-
den aber auch geschlechtsneutral ver-
wendet” (ebd.)), werden doch zur
Bezeichnung von Frauen feminine
Personenbezei chnungen empfohlen.
Auch bei gemischtgeschlechtlichen
Gruppen kommen nicht mehr auto-
matisch generisch gebrauchte Masku-
linformen zum Zug: “Im Plural ist die
Doppe nennung weiblicher und ménn-
licher Formen die hoflichste und ein-
deutigste Mdglichkeit, sich auf welb-
liche und ménnliche Personen zu be-
Ziehen” (ebd.). Genannt werden auch
geschlechtsneutrale Partizipialformen
(die Sudierenden, die Angestellten);
andere mdgliche Alternativen wer-
den durch den Begriff “Ersatzformen”
(1998: 749) zwar erwéahnt, indes nicht
exemplifiziert. Dass maskuline For-
men durch den vermehrten Gebrauch
von Doppelformen tendenziell eher
spezifisch (maskulin) als generisch
interpretiert werden, ist auch der
Duden-Grammatik klar. “Zur Vermei-
dung von Missverstéandnissen” legt
siefolglich in bestimmten, mdglicher-
weise missverstdndlichen Kontexten
den Gebrauch von Doppelformen
nahe, sowohl bei Frauen als auch bei
Ménnern:

Tanja Meier war die Erste unter

den Arzten und Arztinnen, die die-

se Operation gewagt hat.

Daniel Meier war der Erste unter



den Arzten und Arztinnen, der die-
se Operation gewagt hat.

Inshesondere im zweiten Fall (wo die
Doppelform an die Stelle von ...der
erste Arzt, der... tritt) zeigt sich eine
erhebliche Relativierung gegentiber
der herkdmmlichen Verwendung
maskuliner Formen: Da sie sowohl
generisch (Manner und Frauen be-
treffend) als auch spezifisch (nur Mén-
ner betreffend) interpretiert werden
kdnnen, sollte anstatt eines generisch
gebrauchten Maskulinums eine Er-
satzform (wie hier die Doppelnen-
nung) gebraucht werden.

Als Alternativen werden in der Duden-

Grammatik lediglich Formen genannt,

die dem herkédmmlichen Sprach-

gebrauch des Deutschen entsprechen.

Neuvorschlége, wie sie von feministi-

scher Seite her propagiert worden sind,

finden sich nicht — anders alsin der

Grammatik von Zifonun et al., in der

gleich zwei Neuschdpfungen be-

schrieben werden:

* Be der Beschreibung der Indefinit-
pronomen werden auch neue, alter-
native Formen wiefrau undjedefrau
genannt, die “[ilm Gefolge der
feministischen Diskussion” den
maskulinen maskulinen Formen
beiseite gestelIt wurden (1997: 43).

* Eher beilaufig, némlich als Rand-
bemerkung bei der Beschreibung
der Prinzipien der Gross- und Klein-
schreibung, kommt “das sogenann-
te ‘GleichstellungsI’ wie in Le-
serlnnen, verwendet in einem Tell
der Presse und in feministischen
Texten”, vor (1997: 262). Dieser
Gebrauch der Grossschreibung im
Wortinnern wird hier aufgrund sei-
ner “Abtrennungsfunktion” as
“kontaminiertes Zeichen” (ebd.)
behandelt und nicht as vollwertige
Alternative zur Vermeidung gene-
rischer Maskulinformen vorgestellt.

Auch in der Grammatik von Eisen-

berg lassen sich Einflisse der femi-

nistischen Kritik nachweisen; zwar
nicht im eigentlichen Textteil, son-
dern in den Ubungen, in denen der
grammatische Inhalt vertieft werden

kann. Dort wird sogar der sog. “ver-
riickte Pusch-Vorschlag” —wie er von
Pusch selber riickblickend genannt
worden ist — vorgestellt, ein ziemlich
radikaler Reformansatz, der mittels
eines einfachen Paradigmas sowohl
morphologische als auch semantische
Asymmetrien beseitigen soll:

der Lehrer (fir einen mannlichen

Referenten)

die Lehrer (fur einen weiblichen

Referenten)

das Lehrer (als generische Form)
Es scheint klar, dass Eisenberg diesen
Vorschlag nicht empfiehlt, sondern
ihn eher als mégliche Grundlage fur
eine vertiefte Ause nandersetzung mit
Fragen der Referenz und der Semantik
in der deutschen Sprache betrachtet.

Somit lassen sich in jeder dieser drei
konsultierten Grammatiken (Duden,
Zifonun et al., Eisenberg) Reflexe der
feministischen Sprachkritik bzw. des
verénderten Sprachgebrauchs feststel-
len?. Allerdings zeigt sich auch, dass
die Rezeption dieser Kritik bisweilen
nur partiell erfolgt ist. Ein Beispiel
dafir ist der Bereich Wortbildung:
Die Motionsendung —in, mit der im
Deutschen die meisten femininen Per-
sonenbezei chnungen gebildet werden,
wird oft lediglich alseine neben vidlen
anderen maskulinen Wortbildungs-
suffixen (wie—er, —ant, —at usw.) ge-
nannt, ohne auf ihre spezifische Funk-
tion einzugehen. In der Duden-Gram-
matik beispielsweise wird die Movie-
rung (hier; die Bildung weiblicher
Personenbezeichnung) bel der Be-
schreibung der Affixe zwar kommen-
tiert (im Kapitel Die semantische Ab-
wandlung (Modifikation) (Duden,
1998, 507-508)); spéter jedoch, wo es
um die Bildung von Personenbezeich-
nungen geht, werden feminine Ablei-
tungssuffixe nur bei -eur/-euse sowie
bei -mann/-frau genannt; die Geldge-
ber, Agitatoren, Préasidenten und
Millionare bleiben a's maskuline For-
men ohne feminine Entsprechungen
(Duden, 1998: 522-529).

Auch das eigentliche Kernthema der
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feministischen Kritik, namlich der
Umgang mit generisch gebrauchten
Maskulinformen, erhdlt in neueren
Grammatiken noch verhédltnismassig
wenig Beachtung. Wie schon erwahnt,
nimmt sich die Duden-Grammatik des
Themas zwar an, bleibt dabei indes
sehr vorsichtig und empfiehlt Doppel-
formen a's beste mogliche Ersatzform.
Andere, abgekiirzte Formen wieWis-
senschaftler/-innen, Wissenschaft-
ler(innen) oder Wissenschaftlerlnnen
werden nicht einmal erwadhnt und
miissen mithin fir die Dudenredaktion
als irrelevant angesehen werden.
Welches sind die méglichen Griinde
daf Ur, dassin diesem zentralen Punkt
sowenig Beschreibung bzw. Hilfe-
stellung geleistet wird?

Zum einen gehdrt das Themanicht zu
den klassischen Bereichen der Gram-
matikschreibung (Phonetik, Wort-
arten, Morphologie, Syntax). Sowohl
die Stimmbiirger as auchdie Stimm-
burgerinnen und Stimmburger oder
das Simmvolk sind grammatisch kor-
rekt; um abzuschétzen, welche Form
in welchem Kontext am geeignetsten
ist, ist grammatisches Wissen oft ne-
bensachlich. Wichtiger fir die Ent-
scheidungsfindung sind eher pragma:
tische und stilistische Erwégungen.
Uber den tatsichlichen Gebrauch her-
kémmlicher bzw. neuer Formen ist
sehr wenig bekannt. Empirische Stu-
dien synchroner wie auch diachroner
Natur fehlen bisher weitgehend. Hal3-
Zumkehr (im Druck) legt zwar eine
methodisch wie inhaltlich interessan-
te explorative Studie vor; insgesamt
jedoch wurde die tatséchlich erfolgte
Verdnderung des Sprachgebrauchsin
Folge der feministischen Sprachkritik
noch kaum je quantitativ untersucht.
Bisherige Arbeiten sind eher qudita-
tiv-explorativ oder beschrénken sich
auf einzelne Textsorten wie Stellen-
anzeigen (z. B. Oldenburg, 1998).
Sogar was die Tendenzen betrifft,
gehen die Meinungen auseinander.
So meint Antos (1996: 250), das Deut-
sche diirfte, abgesehen von der “ Com-
puter-Terminologie”, “wohl durch



kaum etwas anderes so nachhaltig
gepragt und veréndert worden sein
wie durch den von der feministischen
Linguistik ausgelésten Sprachwan-
del”. Fur ihn handelt essich um “ein
Beispidl fir eine gelungene dezentra-
lisierte, unorgansierte und ohne insti-
tutionelle Machtmittel erzwungene
Sprachplanung” (ebd.). Anderen Stim-
men zufolge ist der Hohepunkt der
sprachlichen Gleichbehandlung be-
reits wieder Uberschritten; stellvertre-
tend dafUr der Titel eines Zeitungs-
artikels. “Frauen sind neuerdings wie-
der mitgemeint” (Spirig, 2001). Dazu
gehoren natirlich insbesondere auch
all digjenigen, die die ganze Angele-
genheit von vornherein als Mode-
erscheinung abgetan hatten. Fest steht,
dass die Grammatikschreibung nicht
Uber verlasdliches und umfangreiches
Forschungsmaterial beziiglich des
Gebrauchs von generisch gebrauch-
ten Maskulin- bzw. von Ersatzformen
verflgt und dass sie somit weder die
eine noch die andere Sicht der Dinge
eindeutig stiitzen kann.

Dass es sich jedoch beispielsweise
bei der Grossschreibung im Wortin-
nern (dem so genannten Binnen-I)
nicht einfach um vereinzelte Belege
handelt, zeigt eine Stichprobe in der
Datenbank des Wortschatzlexikons
der Universitét Leipzig®. Neben den
Formen Sudent, Sudentin, Sudentin,
Sudenten, Studentinnen und Su-
dentlnnen wurde auch die Frequenz
einiger benachbarter Wortformen er-
hoben. Dabei zeigt sich, dass die
Singularform Sudentin nur sehr sel-
ten vorkommt, dass aber die Plural-
form Studentinnen nur unwesentlich
seltener Verwendung findet als die
feminine Form Studentinnen und
frequenter ist als zahlreiche andere
Worter (vgl. Tabelle). Daraus lassen
sich gewiss keine direkten Konse-
guenzen fur die Grammatik- und
Worterbuchschreibung ableiten, aber
Anlassfir eine vertiefte wissenschaft-
liche Auseinandersetzung in diesem
Gebiet bieten sie allemal.

Wortform Frequenz
Stunden 38'382
Stiick 29'972
Stunde 19'406
Sudenten 19'218
Studie 15'988
Studium 7522
Stiicke 6'634
Studien 5277
Sturm 5232
Sturz 4283
Stufe 4711
Sudent 3117
Stufen 2'376
Sudentin 1444
Sudentinnen 833
Sudentinnen 802
Stube 754
Stirme 618
Stute 594
Strimpfe 303
Stirze 245
Stuben 237
Stuten 175
Strumpf 82
Stunk 55
Sudentin 16

Hinter der Entscheidung, neue For-
men (wie die Wortbildung mit Gross-
[-Schreibung) nicht in einer moder-
nen Grammatik zu dokumentieren,
kann auch ein indirekter préaskriptiver
Reflex stehen. Allerdings l&sst sich
ein solcher, wenn Uberhaupt, oft nur
indirekt nachweisen. Im Falle der
Duden-Grammatik wird das Thema
zwar nicht erwéhnt und somit auch
nicht negativ evaluiert. Ablehnende
Ausserungen von Mitgliedern der
Dudenredaktion sind jedoch ander-
weitig belegt, etwa von ihrem dama-
ligen Leiter, Glnther Drosdowski (in
Bickes und Brunner, 1992) oder von
Eickhoff (1999: 5), wenn sie schreibt,
dass “die Verwendung des grossen |
(auch Binnen-1) im Wortinnern we-
der den alten noch den neuen Recht-
schreibregeln” entspricht. “Eine Ver-
wendungswei se wie MitarbeiterInnen
kann deshalb von der Dudenredaktion
nicht empfohlen werden.”
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Wer sich dartiber informieren will,
wie man heute grammatisch, gilistisch
und pragmeatisch korrekt auf Personen-
gruppen Bezug nimmt, findet in den
derzeit verfligbaren Grammatiken nur
wenig Hilfe. Zumindest teilweise ge-
flllt wird diese L ticke durch die mitt-
lerweilen umfangreiche Ratgeberlite-
ratur in Form von Leitféden zum ge-
schlechtergerechten Sprachgebrauch
die zunéchst von feministischer Seite,
spéter zunehmend auch von politi-
schen Instanzen herausgegeben wor-
den sind (vgl. EImiger, 2000). Darin
erfahrt mann wie frau, auf welche
Weise die wichtigsten Klippen beim
Verfassen von Texten, in denen Per-
sonenbezeichnungen vorkommen,
umschifft werden kdnnen. Solche
L eitfaden sind jedoch oft aus einer
explizit parteilichen Warte heraus
verfasst, was fur viele ein Grund sein
kann, sie von vornherein abzulehnen.
Auch mag der darin beschriebene
geschlechtergerechte Sprachgebrauch
manchen immer noch eher dsWunsch-
bild denn as nachvallziehbare sprach-
liche Alternative vorkommen. Den
Status und die Autoritdt von Gram-
matiken haben solche Schriften auf
jeden Fall kaum.

AlsFazit bleibt festzuhalten, dass sich
Grammatiken zunehmend mit Themen
befassen, die von der feministischen
Kritik aufgegriffen und bisweilen sehr
polemisch besetzt worden waren. Ab-
zuwarten bleibt, wie sich zukinftige
Grammatiken diesem Themawidmen
werden. Es scheint unwahrscheinlich,
dass sie sich den Entwicklungen im
Sprachgebrauch weiter verschliessen
werden, auch wenn gerade im Bereich
der Sprachlichen Gleichbehandlung der
Grat zwischen deskriptiver Genauig-
keit und préskriptiver Bevormundung
sehr schmal ist. Wiinschbar ist aber
algemein mehr konkrete Hilfestellung
—was insbesondere die Bildung und
die Verwendung von Personennamen
betrifft —und dies sowohl in Gramma:
tiken fir Deutsch als Muttersprache
asauch in Grammatiken fir Deutsch
als Fremdsprache.



Anmerkungen

" Herzlichen Dank an Sarah-Jane Conrad fur
ihre grindliche L ektire und ihre wertvollen
Kommentare.

1 Beriicksichtigt wurden einige neuere Gram-
matiken, so etwa die Duden-Grammatik (61998;
im Vergleich dazu #1984), Eisenberg (1998-
1999), Helbig/Buscha (2001) und Zifonun et
al. (1997).

2 |m Gegensatz dazu wird das Themain Helbig/
Buscha kaum gestreift. Immerhin wird bei der
Beschreibung des Genus festgehalten, dass sich
“die Kennzeichnung der weiblichen Person mit
einer femininen Form (-in, -frau) weitgehend
durchgesetzt” hat. (Helbig/Buscha, 2001: 245).
3 Das Korpus besteht aus sechs Millionen Wor-
tern (bzw. Wortformen) und 15 Millionen Sét-
zen (http://wortschatz.uni-leipzig.de/; Stand:
30. April 2003).
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M énica Canut L 6pez
Como

Der Beitrag stellt zwei Spiele vor,
dieim Unterricht Spanisch als
Fremdsprache mit Schilern sowie
mit Erwachsenen eingesetzt
werden kdnnen. Die Autorin gibt
Ziele, Inhalte und Verfahren der
beiden Spiele an und kommentiert
abschlief3end ihre Erfahrung
damit, in der Absicht, die Leser
dazu anzuregen, diese Spiele
selbst auszuprobieren und sie auf
andere Sprachen anzuwenden.

Tema

iA jugar!

Nelle pagine che seguono verranno
presentati due giochi che si possono
realizzare durante unalezione di spa-
gnolo per stranieri, per rinforzare al-
cuni dei punti grammaticali sviluppa-
ti nellelezioni precedenti. Per ciascun
gioco verranno indicati obiettivi, abi-
litae modalitadi svolgimento, seguiti
da un breve commento dell’ esperien-
zasvoltacon gli studenti. Non s tratta
di giochi inventati ex novo (viene
indicata anche la fonte): si & perd
ritenuto opportuno presentarli qui al
fine di mettere in comune con colle-
ghi un’ esperienza che magari puo ri-
sultare loro utile per le loro classi.

Durata:
30 minuti.

Procedura:

Questo gioco rappresentail tradizio-
nale gioco del tris.

Primadi cominciare, riprodurre lata-
bella precedente su una meta della
lavagna.

Dividere gli studenti in due gruppi (A
eB). Il gruppo A dovrascegliere una
caselladellatabellae dovraredizzare
unafrase con i punti grammaticali

indicati. L' altro gruppo dovra giudi-
care selafrase é correttao errata. In
questafase |’ insegnante non deve par-
tecipare: la sua unicafunzione sara

1. Tris

* Ayer * Dentro de « En cinco minutos
* Pret. imperf. Subjuntivo  * Pres. Subjuntivo * mientras

» Dado que e yaque

* De vez en cuando * Anoche * Desde hace ...

* Puesto que * Como » Dado que

« Indicativo o subjuntivo

« Mientras que
* Imperf. de subjuntivo

« Anteayer
« Como

« Mafiana por latarde
« Indicativo o subjuntivo

Fonte: GONZALEZ SAINZ, Teresa (1997): Ele parajugar - Juegos Comunicativos, ed.

SM.

Obiettivi grammaticali e di comuni-
cazione:

Preposizioni, avverbi ed espressioni
temporali.

Uso dell’indicativo e del congiuntivo
nelle frasi causali.

Abilita:

Comprensione orale e scritta.
Espressione orale.
Espressione scritta.

Livello:
Intermedio
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quelladi scrivere tutte le frasi sulla
seconda meta dellalavagna.

Seil gruppo B consideralafrase erra
ta, la casella scelta dal gruppo A ri-
marravuota; seinvece lafraseviene
considerata esetta, allorail gruppo A
disegnerauna“Q” in questa casella.

Nei turni successivi, il gruppo B do-
vraevitare cheil gruppo A riescaa
fareuntris (in orizzontale, verticale o
obliquo), e quindi sceglieraunadelle
casdlle adiacenti aquellamarcata con
la“O”. Il processo saralo stesso, con
I"unica differenza che se lafrase é



esatta, la casella verra marcata con
una“Xx”.

Il gioco continuera sino aquando tutte
le caselle saranno state utilizzate.
Allafine I’insegnante correggerale
fras scritte sullalavagna evidenziando
i punti dubbi o pit controversi.

Commento personale;

Ho utilizzato questo gioco in un corso
di livello intermedio con businessmen.
Inizialmente erano molto sorpresi
perché s sentivano comein unaclas-
se delle elementari.

Passati alcuni minuti pero, si sono
dichiarati molto soddisfatti dell’ atti-
Vitg, in quanto s erano trovati costret-
ti ariflettere su dcuni dei punti gram-
maticali che avevano affrontato nelle
lezioni precedenti, rendendosi conto
addiritturadi alcuni punti critici che
non avevano compreso bene.
Questa e quindi un' ativitadi consoli-
damento che serve per rinforzare il
lavoro fatto nelle lezioni precedenti.

2. Creazioni di annunci

Uno dei personaggi della seguente
lista ha scritto I’ annuncio:

Uso delle frasi impersonali.
Uso degli aggettivi di carattere e de-
scrizione.

Abilita:

Comprensione orale e scritta.
Comprensione orale.
Espressione scritta.

Livello:
Intermedio

Durata:
50 minuti.

Procedura:

Durante questa attivita, dopo una let-
turadell’ annuncio, ogni studente deve
definire con il suo compagno che per-
sonaggio dovrebbe essere.

Dopo questa fase gli studenti dovran-
no creare un annuncio differente con
un altro personaggio.

Quindi lo leggeranno alaclasse. 11
resto della classe dovraindovinare
chi siail personaggio.

Commento:

E’ un'attivita utile agli studenti per
conoscere lo gtile degli annunci ches
possono trovare in un giornale : per-
mette inoltre di sviluppare |’ abilita

CIUDADANO FRANCES, de mediana edad, bajito pero valiente y luchador, con
buenas relaciones entre la resistencia antirromana, desea contactos con personas o
grupos de otros paises del imperio. Fines serios.

a) Discute con tu compariero/a quién puede haber sido.
b) Elegid otro personaje, escribid un anuncio semejante.

El resto de laclase lo leeray debera adivinar a qué persongje corresponde.

Asterix Tintin John Lennon
Obelix Snoopy Humphrey Bogart
Charlot Mafalda Stan Laurel
Popeye Elvis Presley Oliver Hardy

Fonte: MARTIN PERIS, Ernesto (2003): Material de metodologia master ele, Universitat

de Barcelona de Silvia Pueyo.

Obiettivi grammaticali e di comuni-
cazione:

Creazioni di annunci.

Stile degli annunci.

d’ espressione orale e scritta.

Ho svolto questa attivitain una classe
di adulti ed é statamolto produttiva, in
particolare per quanto riguardala se-
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Lucca.

conda parte: ogni coppia ha creato
annunci molto originali e divertenti
che la classe ha dovuto scoprire.
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Hans Weber
Solothurn

Un po’ di magia

Alcune parole di quest’ambito hanno
un’etimologia piuttosto deludente,

molto semplice e poco magica. Pren-
diamo ad esempio la parola mago.

Presso i Persi magus*designava “un
sacerdote che interpreta i sogni”

(Erodoto). La parola e stata ripresa
dai Greci (magos),e in seguito dai

romani (magus) nel senso di “sacer-
dote presso gli antichi Persi”, maan-
che di “mago, stregone’. Fa parte di

quelle parole che contengono solo
suoni facili dapronunciarein qualsia
si lingua, e che non si sono quindi

modificate nel corso del loro lungo
viaggio. Il nome astratto, greco
magéia, latino magia, € stato adottato
da una quantita di lingue, con ogni

genere di derivati e composti.

Es gibt aber auch Worter, die uns
Rétsel aufgeben. Zauber ist dasselbe
Wort wie dtenglischtéafor (Roteisen-
stein, Rotel). Mit roter Farbe waren
die Runen eingerieben. Nun stellt sich
die Frage: Bezeichnete téafor urspriing-
lich eine zauberkréftige Geheimschrift
und wurde spéter auf die Farbe Uber-
tragen, oder verlief die Bedeutungs-
Ubertragung gerade umgekehrt? Un-
ter den Ableitungen féllt Zauberin
statt * Zaubererin auf (zu Maskulin
Zauberer). Verstandlich ist der Ver-
lust der wiederholten Silbe, doch die
Anhanger der modernen—erIn(nen)-
Formel brauchen wohl etwas Magie,
um diesen Fall zu l16sen!

Labonnefée

Le mot latin fatua, dérivé du verbe
fari (parler), signifie “prophétesse”.
En latin populaire laforme simplifiée
fata a pris le sens de “déesse des
destinées’, certainement influencé par
fatum (énonciation divine; destin). Le
mot fata a passé dans toutes les lan-
gues romanes avec le sens de “étre
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imaginaire, que I’ on représente com-
me une femme douée d’ un pouvoir
surnaturel” (Petit Larousse): italien
fata, provencal, catalan, portugais
fada, espagnol hada, frangais faie,
fae, puisfée.

With the Normans, the wordfaie came
to Britain, where it was speltfay. This
only survivesin the nameMorgan le
Fay, one of King Arthur’s sisters —
Fata Morgana transplanted from Sic-
ily to Wales! The modern word fairy
has a strange ending. It is due to one of
the small misunderstandings and con-
fusions that accompanied the adop-
tion of so many French wordsinto the
English language. The long form goes
back to the Old French abstract noun
faerie, faierie (modern Frenchféerie),
which was taken to mean a single
being.

Auch im Deutschen ist das Lehnwort
aus dem Altfranzés schen veraltet und
auf archaisierende Dichtung be-
schrénkt: mittelhochdeutsch fei, feie,
neuhochdeutsch Fei (zum Beispiel
Meerfei, Waldfel). Dagegen ist das
Adjektiv gefeit lebendig geblieben; es
ist das Partizip der Vergangenheit vom
mittlehochdeutschen Verbfeinen(nach
Feenart bezaubern; fest machen). 1741
wurde das moderne franzodsische fée
neu entlehnt: Fee, ein frilhes Beispiel
von Sprachglobalisierung?

Laméchante sorciere

Lesorcier, lasorciére ne sont autres
gue diseur/diseuse desorts. Latin po-
pulaire °sortiarius, °sortiaria, déri-
vésdu latin classiquesors, sortis (sort,
tirage au sort; oracle, prophétie). Le
nom abstrait devrait étre * sorcererie
et le verbe *ensorcerer. Pour éviter la
répétition facheuse, un des r a été
substitué parl: sorcellerie etensorce-
ler. Toujourscer, qui doit étre ensor-



celé, voir plus haut * Zaubererin.
Strega (m. stregone) proviene del la-
tino striga, variante popolare di strix,
strigis, dal greco strix, strigos (gufo,
Uhu, chouette), cfr. lavoce dottastrige
“gufo”. Un dizionario aggiunge: “for-
se d’ origine onomatopeica’. Gufo e
Uhu sono molto “ pitl onomatopeici”,
non e vero?

Deutsch Hexe, althochdeutsch hag-
zissa / englisch hag, altenglisch
haggtesse haben als Bestimmungswort
althochdeutsch hag, altenglisch hagy
(umzauntes Grundsttick; Hecke; ge-
nauer das an das Gehoft angrenzende,
aber nicht mehr voll zu ihm gehéren-
de Gebiet). Altnordisch tanriDa,
mittel hochdeutsch zlnrite (Zaun-
reiterin, Hexe) scheinen darauf hin-
zuweisen, dass in der germanischen
Vorstellung diese auf dem Zaun rei-
ten. Der zweite Bestandteil kénnte
germanisch *tusjo sein, ein Wort, das
keltischen und baltischen Formen
entspricht, die“ Geist, unreiner Gelt,
Teufel” bedeuten. Im Englischen
wurde dieser bose Geist als vermeint-
liche Endung abgeworfen!

Let’s skip witch, aword that, like so
many English monosyllables, carries
the [abel “origin unknown”.

Asfor wizard, thisis simply Middle
English wis (wise) plus the common
Anglo-French masculine ending —ard.
As the word got longer, so the first
vowe got shorter, afeature most typi-
cal of the English language; cf.also
wisdom.

Jitoi, un uomo nel labirinto.

Warlock, however, isared “curiositd’.
The OId English form was wa#loga,
Old Saxonwarlogo (probably mean-
ing “deceiver”). Thefirst element is
Old Englishwad (covenant), Old High
Germanwara (truth; cf. Modern Ger-
man wahr). If you alow me a short
digression towards real, historic be-
ings, this element also appears in
Varangian(s), latinised form of Old
Norse Vexingi, plural Vaxingjar,
German Waréger, Russian varjag,
from the word var (plighted faith).
The Varangians were those Norse-
men, bound together by a covenant,
who invaded Russia and ventured as
far as Constantinople — and probably
shaped the first Russian state.

But back to the fairy world. The sec-
ond element of wagloga, *logisthe
weak form of the verb|éogian (to lie,
[tgen), and a wadloga is one who
doesn’'t keep hisword, alier and de-
ceiver. The Middle English form was
warlow(e), but in Modern English we
only find the Scots form warlo(c)k,
testimony to the enormous influence
of R. Burnsand W. Scott on the Eng-
lish reading public.

Carmina (Zauberformeln)

| have left the spells or charmsto the
very end; if they spirit away the text
now that you’'ve read it, it doesn’t
matter so much.

Hocus pocusseems to be based on the
first part of hax pax max Deus adimax,
a pseudo-L atin magic formula coined
by vagrant students. —Hoax (deceive
by afiction) is probably a contraction
of hocus.

Abracadabra est un mot cabdistique,
probablement dérivé du mot grec
abrasax ou abraxas, nhom du dieu
intermédiare dans le systéme gnosti-
gue de Basilide (mort en 130) — vaila
ce qu’ affirment les dictionnaires éty-
mologiques. Bien d’ autres formules
magiques ont sans doute disparu, mais
un monstre tel qu’ abracadabra reste
vivant. On en améme formé le dérivé
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abracadabrant (étrangement compli-
gué [comme cette étymologie], trés
bizarre). Rimbaud, lui, acrééle dé-
rivé du dérivé:
O flots abracadabrantesgues
Prenez mon coaur, qu'il soit lave.
(Le coaur volé)

So weit, so gut. Man trifft aber auch
die Meinung, Abracadabra gehe auf
die hebréische Formel arbadak zu-
ruck, und zwar durch Lesung erst in
einer Richtung, dann in der anderen.
Um eine so merkwirdige, abraca-
dabrantische Lesart zu verstehen,
muss man wissen, dass in archaischen
griechischen, rémischen und anderen
Inschriften die Zeichen in Bustrophe-
don angeordnet waren (griechisch
“Ochsenwenden”, d. h. wie man beim
Pfligen die Ochsen am Ende jeder
Furche wendet). So erschien zum
Beispiel dieser Satz je nach der Zeile,
in der er stand, as
IXATMIXAMTAHTUMHO

oder ds
OHMUTHATMAXIMTAXI

(Dama s wurden die Worter noch nicht
voneinander abgesetzt, dem Leser ein
Rétsel aufgebend.)

PS. Verzeihen Sie bitte den einfalti-
gen Satz; die Auswahl der Buchsta-
ben ist sehr beschrankt, weil mein
Computer die Zeichen nicht wenden
kann; er ist kein Bustrophedontiker...



Finestral

La nouvelleloi sur leslangues

Vingt ans pour faire uneloi qui reste muette sur le débat del’heure

A I"automne 2003, les citoyens suis-
ses éliront leurs parlementaires fédé-
raux. On peut espérer - mais sans
mettre samain au feu - que durant la
|égislature 2004-2007 les Chambres
fédérales promulgueront enfin la nou-
velle Loi sur leslangues. Lefeuilleton
adéjaduré trop longtemps. Rappe-
lons que ce sont les élus issus des
élections de 1991 qui ont discuté dela
formulation de I’ article constitution-
nel correspondant, ratifié par le peu-
ple en 1996. Ceux de 1995 se sont
ensuite chargés de modifier ce texte
tout récent dansle cadre delarévision
globale de la Constitution: ilsont in-
troduit la notion de liberté de lalan-
gue que leurs prédécesseurs avaient
prudemment écartée, et ajouté |’ obli-
gation pour la Confédération d' aider

les cantons plurilingues au finance-
ment des taches découlant de leur
situation linguistique. Le Parlement
actuel ne s est pas du tout occupé du
dossier, si on excepte les députés si-
gnataires de I’interpellation qui s'in-
terrogeait sur les causes de son
enlisement.

Mémes le Conseil fédéral, commeil
semble en avoir I’ intention, présente
sonN message encore cet automne, un
ou deux ans seront nécessaire pour
gue les deux Chambres en débattent et
se mettent d’accord. Laloi ne sera
donc pas sous toit avant 2005. Soit
exactement vingt ans aprés |’ étincelle
initiale qu'a été lamotion du Grison
Martin Bundi en faveur de la sauve-
garde du romanche, déposée en 1985.

Q0000000000000 0¢ @ondation Langues et Cultures

Alain Pichard

Membre du Conseil de Fondation de la Fondation Langues et Cultures
Journaliste, Lausanne. Naissance et écoles a Zurich. Langues: frangais,
allemand, italien, polonais, anglais, espagnol.

Mon adhésion a la Fondation Langues et Cultures date de |’ époque ou je
suivais la genése de |’ article constitutionnel sur leslangues. D’une part, je
m' étais toujours intéressé au sort des Romanches, cette seule communauté
autochtone de Suisse entierement bilingue. D’ autre part, en vivant en
Suisse romande, je me suis cogné en permanence contre cette attitude
défensive absurde qui s'incarne dans le principe territorial, bien que la
langue francaise bénéficie en Suisse d' une vitalité extraordinaire confir-
mée par les recensements. L’ exemple des jeunes Tessinois montre parfai-
tement comment le contexte multilingue national peut favoriser le plurilin-
guisme individuel. Je souhaiterais que les Alémaniques et les Romands
puissent en profiter tout autant que les italophones. Et que les premiers
sachent commuter du dialecte a la langue standard et vice-versa aussi
aisément que les Tessinois et |es autres dialectophones de la planéte. Je
pense que Babylonia a un réle important a jouer pour sensibiliser les
enseignants a ces thémes. Quant aux moyens pour promouvoir le plurilin-
guisme, je pense que I’ enseignement hilingue et les échanges sont priori-
taires.
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Lagestation aurait peut-étre été en-
core plus longue sans le facteur d’ ac-
célération qu’ areprésenté la Confé-
rence de la compréhension (instituée
aprés le fameux vote sur |’ Espace
économique européen qui a divisé
Alémanigues et Romands en 1992),
laguelle ainsisté sur I'importance des
échanges. Mais cette lenteur ne sau-
rait surprendre dans un Etat tel quela
Suisse, ou I’ on lance actuellement la
niéme tentative de rédliser I’ assurance-
maternité inscrite dans la Constitu-
tion depuis 1945...

Quil falle attendre plusd' un sicle et
demi avant que la Confédération suisse
moderne, Etat plurilingue par excel-
lence, sedote d’'uneloi sur leslangues
peut sembler paradoxal. Mais aprés
tout, en 1848, la quasi-totalité des
Suisses vivaient dans leur commune
d origine, dans un environnement lin-
guistique homogene. En matiére de
langues, I’ Etat central pouvait donc se
borner arégler lesrapportsal’inté-
rieur méme du Palais fédéral et dans
sa correspondance avec les cantons.
Cen'est qu'avec |’ essor économique
et ferroviaire que les Suisses ont com-
mencé a se mélanger et a s éablir en
grand nombre dans d’ autres régions
linguistiques. La capacité des com-
munautés minoritaires aassimiler les
immigrants alémaniques s est avérée
trésvariable selon les aires. Résultat:
des différences fondamental es entre
la situation des Romands et celle des
Romanches - le Tessin occupant une
place intermédiaire - et donc desre-
vendicationstrés variées de la part des
diverses minorités en matiéere de poli-
tique linguistique.

Parallélement, la méme évolution qui
a créé un marché et un espace com-
mun en Suisse aauss généré de nom-
breux problémes qui ne pouvaient ére
gérées qu’au niveau national. Depuis
1848, les cantons ont d( céder detrés
nombreuses compétences ala Confé-
dération. lls s accrochent d' autant plus
fermement aux rares domaines qui

Labirinto a Yttre Loén, Svezia.

restent leur apanage exclusif. Le prin-
cipal d’entre eux, le plus chargé de
symboles, est sans conteste |’ Instruc-
tion publique. Dans la mesure ou la
langue joue un réle primordial dans
I"école, il semble aler de soi que les
décisions se prennent au niveau can-
tonal.

Or I'article constitutionnel que nous
avons voté en 1996 innove fortement
sur ce point. |l instaure une compé-
tence partagée entre la Confédération
et les cantons dans le domaine de la
langue, méme si chacun admet quele
role dela premiére ne saurait étre que
subsidiaire. Le souci de ne pas brus-
quer les susceptibilités cantonales
explique dans une large mesure la
longue durée de gestation de la nou-
velleloi. Il falait éviter de donner aux
Etats confédérés |’ impression de vou-
loir empiéter sur leurs plates-bandes
historiques, voire d' imposer une har-
monisation de leurs choix en matiére
d’ enseignement par le biais de sub-
ventions fédérales.

Lerésultat de ces cautdles, ¢'est quela
nouvelle loi ignore superbement le
principal probléme linguistique qui
se pose aujourd’ hui ala Suisse: la
fixation de |’ &ge ou débute |’ appren-
tissage de |’anglais. La mondialisa-
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tion en coursinvite a privilégier la
langue de Shakespeare et alui donner
la préséance sur les langues nationa-
les. Cette question, on le sait, divise
les cantons en deux camps a peu prés
€gaux. Pour éviter de multiplier les
oppositions potentielles et les risques
de référendum, |’ avant-projet soumis
a consultation en octobre 2001 ne dit
pas un mot sur ce sujet brllant. D’ici
quelques années, nous disposerons
donc enfin d'une loi sur les langues
qui encouragera les échanges et I’ en-
seignement bilingue. Mais €elle ne
contribueraen rien ala solution de la
premiére crise sérieuse qu’ affronte le
plurilinguisme suisse.

Alain Pichard, juillet 2003.



Thomas Studer
Freiburg/CH

Dans son article “ Interaction,
acquisition, enseignement”
(Babylonia 1/03, p. 69ss), Smona
Pekarek Doehler explicitait et
nuancait la perspective
interactionniste dans|’ apprentissage
deslangues qu’ elle avait présentée
sous letitre“ Stuer I'acquisition
des langues secondes dans les
activités sociales’ (Babylonia 4/
02, p. 24 s5). “ Interaction,
acquisition, enseignement” est une
réaction a un commentaire quej’ ai
rédigé a propos de son premier
article, selon le concept du cahier
dethéories. “ Was macht
Sorachenlernen effektiv(er)?”, était
le titre de mon commentaire, qui
repose sur une discussion avec
quel ques collégues.
Jaimeraisremercier S Pekarek
Doehler d'avoir abordé mes
guestions provocantes, formulées a
partir de et pour la pratique de

I” enseignement des langues, et
d'avoir explicité sa propre
position. Jetiensici, premiérement,
aréagir al’ exposé le plus récent
de S Pekarek Doehler au sujet de
I"interaction, d’une part en
donnant mon approbation (pour les
aspects a mon avis essentiels), et
del’autre avec une objection
(contre le malentendu de S.
Pekarek Doehler, selon lequel

j’ attendrais des recommandations
didactiques de la part de la
linguistique). Et, dela,
deuxiemement, je dresserai une
esquisse de ma “ vision” des
enseignants en tant que
chercheurs.

Finestrall

For schendes L enren —und was man
daba vom I nteraktionismus

profitieren kann

Ein Kommentar zu Simona Pekarek Doehlers Artikel “Interaction,
acquisition, enseignement” (Babylonia 1/03, 69ff.)

Am Schluss ihres Artikels “Inter-

action, acquisition, enseignement”

(Babylonia 1/03, 69ff.) spielt mir
Simona Pekarek Doehler den Ball in
bester interaktionistischer Manier wie-
der zu (“j’a enviederdancer labdle’,
ebd., 72). Deshalb mdchteich hier zu
ihrem Artikel Stellung nehmen.

Aus meiner Sicht verdeutlicht Simona
Pekarek Doehlers jingste Darstellung
der interaktionistischen Perspektive
auf das Sprachenlernen noch einmal

die Bedingungen, die zu einer aktiven
Ausainandersetzung der Lernenden mit
ihren Interimssprachen fiihren kon-
nen, und stellt auf differenzierte Art
Struktur und Funktion von Aushand-

lungssequenzen dar, die potentiell lern-
wirksam sind. Die Ziele meiner Stel-

lungnahme sind, diese beiden fir die
Lehr- und Lernpraxis besonders bedeut-
samen Punkte herauszustreichen so-
wieen Missvergténdnisin “Interaction,

acquisition, enseignement” auszuréau-
men, das meine Vorstellung vom
Verhdltnis von Wissenschaft und Pra-

xis betrifft. Die Kl&rung dieses Miss-
versténdnisses fhrt mich dann dazu,

in groben Ziigen meine “Vision” des
Verhdltnisses von Wissenschaft und
Praxis zu skizzieren.!

Zustimmung

I nteraktionistischer Forschung ist es
gelungen, Bedingungen zu benennen,
die einer aktiven Auseinandersetzung
der Lernenden mit ihrer Lernersprache
forderlich sind. Diese Bedingungen
sind (ebd., 70): (1) Die gemeinsame
V erantwortung von Lehrenden und
Lernenden fir die Gesprachsinhalte,

Babylonia 2/03 \ www.babylonia-ti.ch

(2) Aufgaben und Fragestellungen,
die nicht auf die Reproduktion von
bereits Bekanntem abzielen, sondern
die echte kommunikative Bediirfnis-
se schaffen und (3) Gesprachskon-
stellationen, die den Lernenden viele
und verschiedenartige Partizipations-
maglichkeiten erdffnen.2 Smona Peka:
rek Doehler betont mit Recht, dassdie-
se Bedingungen geeignete V orausset-
zungen dafiir sind, dass sich Lernende
gezielt mit ihrem sprachlichen Reper-
toire auseinandersetzen, mit Sprache
experimentieren und sich bewusst
werden, was ihnen fr eine erfolgrei-
che Kommunikation noch fehit.

Prézis erklért Simona Pekarek Doehler
(ebd., 71) auch nochmals die Eigenart
und Funktion von potentiell lern-
wirksamen Aushandlungssequenzen,
wie siein zahlreichen interaktionisti-
schen Arbeiten minuti s beschrieben
werden®. Das Entscheidende bei sol-
chen Aushandlungen sei, dass der
Lernende selber erkennt, dass ihm
etwas (z.B. ein Wort) fehlt, und was
ihm die Lucke vor Augen fahrt, ist
einerseits die Konfrontation mit ech-
ten kommunikativen Bedurfnissen
und andererseits seine Bereitschaft,
das Hindernis sozusagen offensiv an-
zugehen (statt zu verstummen). Es
gibt in der Tat gute Grunde fir die
Annahme, dass solche Prozeduren
lernwirksam sind. Simona Pekarek
Doehler (ebd.) fihrt deren drel an: (1)
dasfehlende Wort ist fir den Lernen-
den durch die und wahrend der Aus-
handlung “markiert” (“saillant”); (2)
indem das Wort erfragt wird, befindet
essichim Fokus der Aufmerksamkeit
des L ernenden; (3) das gesuchte Wort



ist sinnvoll, d.h. auf natiirliche Art
kontextualisiert, weil sich die Luicke
jaerst im Rahmen eines realen kom-
munikativen Bedurfnisses al's L ticke
erweist. — Solche Eingichten ausinter-
aktionistischer Forschung sind fir
Sprachlehrerinnen zweifellos von
Nutzen, indem sie eine Orientierung
fr das Arrangieren von Sprachlern-
prozessen bieten. Dabei ist interes-
sant, dass die Sprachlehrforschung im
Rahmen von Untersuchungen zu Kon-
zepten wie “ Sprachlernbewusstheit”
(z.B. Edmondson & House, 1997) und
“Noticing” (besonders Riemer, 2000)
zu sehr hnlichen Einsichten kommt.
Mit Gewinn habeich schliesslich in
“Interaction, acquisition, enseigne-
ment” gelesen, dass die vom Inter-
aktionismus beschriebenen Aushand-
lungssequenzen ganz verschiedene
Formen annehmen kénnen, und zwar
“non seulement en fonction des con-
textes et des rapports de réles, mais
aussi en fonction des besoins et pro-
priétés individuelles des apprenants
et deleursinterlocuteurs’. (ebd., 71).
Dazu passt auch, dassdie Hilfestellung
(“etayage”) des Experten nicht (so
sehr) al's etwas Unidirektionales (d.h.
vom Lehrer auf den Lerner Gerichte-
tes) zu sehen ist, sondern auch as ko-
konstruktiver Prozess verstanden wer-
den kann, an dem der Lerner z.B.
durch das Signalisieren von Luicken
seinen Anteil hat. — Damit stellt sich
die Frage der Ubertragbarkeit von
Aushandlungssequenzen, diein Leh-
rer-Schiller-Gesprachen beobachtet
wurden, auf andere Gesprachs-
konstellationen weniger scharf, dsich
es aufgrund der Diskussion des ein-
schldgigen Beigpidsin “ Situer | acqui-
sition des langues secondes dans les
activités sociales’ angenommen habe.

Einspruch

Missverstanden (falsch zitiert) hat
mich Simona Pekarek Doehler v.a. in
Bezug auf das, wasich asLehrer von
der Linguistik erwarte. In “Interaction,
acquisition, enseignement” steht (69):

“Je ne partage par contre pas|’ avisde
Thomas Studer selon lequel laformu-
lation de recommandations didacti-
ques reléverait — entre autre — de la
responsabilité du linguiste.” Wie bitte?
Quel avis? L’ avis de Thomas Studer
jedenfalls kann da nicht gemeint sein,
denn ich habe nie behauptet (weder in
Babylonia 4/02 noch sonst irgend-
wo), dass die Formulierung didakti-
scher Empfehlungen zur Verantwor-
tung von Linguistinnen gehtre. Nein,
ich habe Fragen gestellt, von denen
ich annehme, dass sie viele Lehrerin-
nen beschéaftigen, darunter: Gibt es
kommunikative “ Settings’, in denen
Lernerinnen von sich aus von der
Mitteilung zum Lernen Uibergehen?
Oder auch: Was kann “etayage” im
mehrsprachigen Klassenzimmer be-
deuten? Was ich dann mit Bezug auf
solche Fragen geschrieben habe und
was ich jetzt, da diese Fragen soweit
ich seheimmer noch offen sind, gleich
nochmals schreibe, ist: “Eswére schon
interessant, aus interaktionistischer
Sicht mehr Uber diese Fragen zu er-
fahren (nicht im Sinne von Rezepten,
aber a's Erérterungen), denn schliess-
lichwill dieser Ansatz jazur Revision
bestimmter didaktischer Konzepte
einladen.” (Babylonia 4/02, 34)* Eine
Erodrterung ist keine Empfehlung, son-
dern eine genaue Beschreibung, im
Idealfall vielleicht eine vergleichen-
de Beschreibung. Wiinschen wiirde
ich mir z.B. eine interaktionistische
Beschreibung, die aufzeigen kénnte,
wie Aushandlungssequenzen bei
mehrsprachigen Lernergruppen ablau-
fen, welche Momente in solchen Se-
quenzen lernerinitiierte Reflexionen
begiinstigen und in welche Richtun-
gen diese Reflexionen gehen.

Wissenschaft hier und Praxis
dort?

Nicht einverstanden bin ich schliess-
lich mit der Zuschreibung von Rollen
fur Wissenschafterlnnen und Prakti-
kerlnnen, wie sieim letzten Abschnitt
von “Interaction, acquisition, ensei-
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gnement” angelegt ist —ohne Simona
Pekarek Doehler unterstellen zu wol-
len, dassdasihre Ansicht ist:® “Car s
I’on ne peut pas attendre de la part des
linguistes 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.”
(ebd., 72)

Keine Frage, der Diaog zwischen den
verschiedenen Partnerlnnen beim
Sprachenlernen ist wichtig, aber eine
komplementére Aufgabenverteilung
zwischen der sog. Wissenschaft auf
der einen Seite und der sog. Praxis auf
der andern greift m.E. zu kurz bzw.
reduziert das Kompetenzprofil von
professionellen Sprachlehrerlnnen um
eine wichtige Dimension, und dasist
die Forschungsdimension. Konse-
guent weitergedacht wirde eine
komplementére Aufgabenverteilung
doch bedeuten, dass die Praktikerin-
nen eigentlich nicht wissen, was sie
tun, und dass sie auf die Wissen-
schafterlnnen warten miissen, die ih-
nen dann erkléren, was sie tun, und ob
und warum das, was sie tun, (nicht)
funktioniert. Nein, das kann esjawohl
nicht sein: Lehrerlnnen wollen und
konnen nicht auf Erklérungen warten,
well sie bei der Vorbereitung und v.a
wahrend des Unterrichts laufend Ent-
scheidungen treffen miissen, fur die
sich nicht in jedem Fall empirische
Befunde oder rationale Griinde an-




fUhren lassen. Aber Lehrerlnnen mis-
sen auch nicht auf Erklérungen war-
ten, weil es mit der Aktions- oder
Handlungsforschung eine Alternati-
ve gibt, die den Lehrpersonen eine
aktivere und flexible und v.a. auch
eine eigenverantwortlich-emanzipato-
rische Rolle zuschreibt.

Aktionsfor schung

Es gibt viele verschiedene Richtun-
gen und Varianten der Aktionsfor-
schung, im Kern geht es aber immer
um das Prinzip “practice asinquirey”,
in unserem Fall also um forschendes
Lehren und Lehrende a's Forschende
(fur den schnellen Uberblick per
Mausklick vgl. etwa Newman, 2000;
Stangl, 2000)¢. Zentral fir das for-
schende Lehren ist das Reflektieren
der eigenen Praxis, die oft stillschwei-
genden, auf eigenen Schulerfahrungen
basierenden Annahmen folgt. Das Ziel
besteht darin zu erkennen, wie unter-
richtliches Handeln wirkt; festgestel It
werden soll, ob unterrichtliches Han-
deln so wirkt, wie es geplant war, oder
ob Veranderungen angezeigt sind.
Der Forschungsprozess selber ist als
Lern- und Verdnderungsprozess ange-
legt und het zyklischen Charakter. Mog-
liche Phasen in diesem Zyklus sind:
Beobachten einer Situation und |den-
tifizieren eines Problems, Nachden-
ken Uber die Situation und die prakti-
zierten Handlungsstrategien, Suche
nach Griinden fir die gewéhlten Hand-
lungsmuster und Erkennen von Hand-
lungsalternativen, Vergleich mit Per-
spektiven anderer Betroffener (Ler-
nerlnnen, andere Lehrende), ggf. Neu-
formulierung des Problems und An-
passen der Handlungsstrategien, Be-
obachten einer Situation usw. Anlass
fur das Beobachten kénnen sog. “criti-
cal incidents’ sein, z.B. einevon Ler-
nenden falsch verstandene Instruktion
oder Korrektur, ein unerwarteter Kom-
mentar oder eine Nachfrage von Lernen-
den, ein missgliicktes Lehrer-Lerner-
Gespréch oder z.B. auch eine unerwar-
tet “gute’ Gruppendiskussion u.v.a.m.

Geméss der Aktionsforschung gibt es
keine Gegenstande/Sachverhalte, die
darauf warten, von der Wissenschaft
entdeckt zu werden. Was es dagegen
gibt, sind Unterrichtspraktiken, die
von allen “Akteuren im Feld” (z.B.
Lehrende und Lernende im Klassen-
Zimmer) mit- und immer wieder neu
konstruiert werden und die deshalb
laufend reflektiert und auf ihre Taug-
lichkeit hin Uberprift werden sollten.
Den Konigsweg der Aktionsforschung
gibt es nicht; es kann ihn nicht geben,
weil Lehrende, die ihre eigene Praxis
erforschen, das Vorgehen erst ent-
wickeln, indem sie ihr eigenes Feld
erkunden. Und genau das — das Pro-
gramm einer Aktionsforschung ergibt
sich immer erst aus einem spezifi-
schen Kontext und folgt individuel -
len Beduirfnissen —, genau das macht
die Aktionsforschung zu einem be-
sonders niitzlichen Instrument in der
Hand von Lehrenden.

Und waswére in diesem Konzept von
L ehrenden a's Forschenden dann noch
die Rolle der Wissenschaft? Wissen-
schafterlnnen kénnen den Vorgang
des “praktischen Theoretisierens’

unterstiitzen, durch Beratung und Ana
lysen beispiel sweise. Wenn Aktions-
forschende z.B. dabel sind, nach Griin-
den fir erfolgreiche oder missgllickte
Gesprache zu suchen, sind Analysen
interaktionistischen Zuschnitts wie
digenigen von Simona Pekarek Doeh-
ler zweifellos von hohem Wert.

Anmerkungen

1 Nicht aufgreifen will ich dagegen an dieser
Stelle Aspekte, die den theoretischen Rahmen
des Interaktionismus betreffen (z.B. die Rolle
der Interaktion im interaktionistischen Ansatz;
Pekarek Doehler, Babylonia 1/03, 70) oder
Formulierungen, die erkenntnistheoretische
Fragen aufwerfen (z.B. “1l existe en effet peu
d’ études empiriques qui auraient prouve...”;
ebd., 69).

2 |n ghnlicher Form finden sich solche Bedin-
gungen auch in der Literatur zum kommunika-
tiven und handlungsorientierten und zum kon-
struktivistischen Ansatz im Fremdsprachen-
unterricht (fiir einen ersten Uberblick tiber ver-
schiedene methodische Ansétze im DaF-Un-
terricht vgl. etwa Jung, 2001).
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8 Zur Erinnerung: Ein Muster solcher Aushand-
lungssequenz ist: “L’ apprenant rencontre un
obstacle p.ex. lexical, il sollicite |’ aide de son
interlocuteur et obtient ainsi le terme qui lui
manque pour |’intégrer dans la suite de son
discours.” (ebd.)

4Mit der Formulierung “schliesdlich will dieser
Ansatz ja zur Revision bestimmter didakti-
scher Konzepte einladen” habeich im Ubrigen
eine Aussage von Simona Pekarek Doehler in
Babylonia 4/02, 28, aufgenommen: “... et cela
non pas sans inviter a une révision de certains
concepts et procédures didactiques.”

5 Jeder Tischtennismatch sollte einmal zu ei-
nem Ende kommen.

5 Allgemeiner, aber ebenso knapp und informa-
tiv ist auch Bortz/Déring, 1995, 317ff.. Zur
Bedeutung der Aktionsforschung fir die Lehrer-
aus- und -weiterbildung vgl. Bausch et al.,
Hrsg., 1997, und dort besonders die Beitrage
von House (76ff.) und Legutke (118ff.).
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Dani€l Stotz
aus Sydney

Australien

Eigentlich hétte ich erwartet, dass
meine Kinder an der australischen
Schule Englisch lernen wiirden. Als
Englischlehrer und Mitverantwortli-
cher fur eine kritische Evaluation des
Zurcher Schulprojekts 21 (mit Eng-
lisch as Unterrichtssprache in der
Primarschule) hatte ich mir ins Faust-
chen gelacht. Meine Kinder, da zu
spét geboren, verpassen zwar den et-
was zweife haften Segen dieser busch-
(schlitz)ohrigen Initiative, doch dank
meinem Sabbatical in Sydney werden
sie das gepriesene Sprachbad trotz-
dem erleben, zwar in kirzerer Zeit,
aber sicher sehr viel intensiver und
erfolgreicher.

Ich staunte deshalb nicht schlecht, als
meine Achtjghrige mich dauernd tber
japanische Sitten und Gebrauche be-
lehrte. Japan sei eben das Themain
der zweiten Klasse, und sie hétten
auch schon verschiedene Lieder ge-
sungen und wirden ein Theaterstiick
einstudieren. Ein anderes Mal brachte
sie neue Worter nach Hause wie ande-
re Kinder seltsame Schnecken oder
Frésche. “ Shauwimbawolei wozii ta
mama.” Tonte das nicht wie Chine-
sisch? Doch, doch, Mandarin sei die
wichtigste Sprache im Quartier und
deshalb diirften alle mal daran teil-
haben. Englisch sprach sie zu Hause
nie. Wozu auch?

Naja, die Lehrerin attestierte uns dann,
dass die Kleine nach vier Monaten
doch Einiges aufgeschnappt hatte.
Dass sie zu Hause lieber die Sprache
mit den wunderbaren Zeichen vor-
demonstrieren wollte, war javersténd-
lich, bei solch einem Vater. Der hat in
seinem Sabbatsemester an allen Ek-
ken und Enden die Widerspriiche
wahrgenommen, welche die (selbst-
erklérte) erste wirklich multikulturel -
le Gesellschaft kennzeichnen. Vor

E-mail dal mondo

lauter Asien vergisst man die Libane-
sen, Griechen, Italiener, Stidslawen
und Deutschen leicht, diein Sydney
manche Quartiere und Esslokale mit-
prégen. Ausserhab des Kulinarischen
kommt der Druck, sich ans Angel-
sichsische anzupassen, von aussen
und von innen. So wie man chinesi-
sche Familienvéter vor Backstein-
héuschen am Sonntag eifrig gartnern
sieht, betonen unsere Nachbarn, sie
seien wirklich und wahrhaftig Aust-
ralier (der Grossvater ist allerdings
aus Schottland eingewandert).

Im Seminar “Global Englishes’ dis-
kutieren wir die vielgestaltigen Aus-
préagungen des Englischen, und die
Zeugen sind alle anwesend: Im Kreis
von 20 Teilnehmern sind 12 Natio-
nen/Ethnien vertreten. Manche haben
die Postkolonialitét internalisiert, so
die Malaiin, die von ihrer eigenen
Mundart als“Broken English” spricht.
Eine recht hitzige Diskussion ent-
brennt um das Konzept des “Native
Speaker”, des Muttersprachigen.
Schliesslich ein Konsensus, dass der
Begriff sich kaum mehr vertreten |&s<t,
wenn man Englisch al's plurizentrische
Sprache mit verschiedenen lokalen
Standards akzeptiert. Die mythische
Dominanz des muttersprachigen Mes-
sias aus dem Zentrum, der die ver-
heissene Sprache unter die Leute ver-
teilt, brockelt ab. Der Muttersprach-
ler ist tot, eslebe digjenige, die von
sich sagen kann: “1’'m a native speaker
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of bilingualism.” Wir verstehen uns
als Spezialistinnen fir Mehrsprachig-
keit und denken, wir haben einen
Vorteil, wenn wir eigene Sprachlern-
erfahrungen nutzbar machen kénnen.
Bei manchen Teilnehmenden kom-
men mir alerdings Bedenken: ich habe
Mihe, ihr Englisch zu verstehen und
erkenne neben fremden Akzenten
auch eindeutige Beschrénkungen in
Wortschatz und Syntax. Sie arbeiten
aber als Englischlehrkrafte in Kam-
bodscha oder Japan und bilden sichin
Australien weiter. Habe ich wieder
nichts begriffen Uber die Varietéten
des Englischen? Oder haben sich die
Standards neu ausgerichtet in einer
Welt, wo die Nachfrage nach Eng-
lisch s0 grossist, dass Unausgebildete
in abgelegenen Stadtchen abgesetzt
werden? Bin ich als Schweizer nicht
Uberhaupt in einer zu privilegierten
Stellung, um vorurteilsfrei dariiber
befinden zu kdnnen?

Meine Tochter hilft mir auf die Spriin-
ge. Zwar spricht sie zu Hause nur mit
ihrer Schwester Englisch (“good
effort, try again”, ahmt siedie Lehre-
rin nach). Aber sie greift ab und zu
korrigierend ein. “Nein, man sagt
‘moon’ [mi:n], nicht “moon’ [mu:n],
Daddy.” Entweder wir sind in Austra-
lien oder meine Ohren werden lang-
sam alterstaub.

Daniel Stotz, Redaktion Babylonia, verbringt
gegenwartig ein Sabbatjahr in Siidostasien und
Australien.



FANDRYCH, CHR. / TALLO-
WITZ, U. (2002): Sage und schrei-
be, Ubungswortschatz Grundstufe
Deutsch, Stuttgart, Klett Interna-
tional. I SBN 3-12-675345-0.

Nach der Ubungs-
1 grammatik “Klipp
“/ und klar" zur
Grundstufe
Deutsch ist jetzt
von demselben
Autorenteam “ Sa-
F und schreibe”
erschienen, ein
Ubungswortschatz, der ebenfalls den
gesamten Stoff fur das Zertifikat
Deutsch (Niveaustufen A 1, A 2 und
B 1 des Européischen Referenz-
rahmens) trainiert.
In den letzten Jahren hat die Sprach-
erwerbsforschung vermehrt die Be-
ziehungen zwischen Grammatik und
Vokabular untersucht und beobach-
ten kénnen, welche zentrale Rolle der
Wortschatz in der Umsetzung von
Mitteilungsabsichten spielt. Dieser
Situation haben Fandrych/ Tallowitz
mit ihrem zweiten Band Rechnung
getragen und prasentieren nun in 99
Kapiteln einen thematisch geordne-
ten Wortschatz von A wie Arbeit bis
W wie Weltall oder Wiinsche, in den
mitunter grammatische Elemente -
weitgehend jedoch ohne Erklarung -
integriert sind. Das betrifft sowohl
feste Sprachmuster und Floskeln, mit
denen schon Anfénger minimale Ge-
spréche fuhren koénnen (Beispiel:
Gruss- und Abschiedsformeln) als
auch komplexere Kapitel wie hofli-
che Fragen und Bitten, in denen die
Benutzung der Konjunktivformeln als
solche nicht thematisiert wird (Bei-
spiel: Konnten Sie bitte ... / Hétten Sie
vielleicht ... ?). Dieser unbestrittene
Vorteil einer Anordnung nach Be-
deutungen scheint allerdings dort an
seine Grenzen zu stossen, wo “ Sprach-
aufmerksamkeit” (focus on form)

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

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

wohl nicht mehr allein durch die Vor-
stellung verschiedener sprachlicher
Realisierungen, wenn auch jetzt mar-
kiert durch die entsprechenden gram-
matischen Begriffe, erzielt werden
kann (Beispiel: die Unterscheidung
zwischen Nebensétzen plus Subjunk-
toren und Hauptsétzen mit gleichbe-
deutenden Konjunktoren und diese
wiederum von Adverbien und prépo-
sitionalen Ausdrticken gleichen In-
halts, Einheiten 93 - 96). Obwohl auch
hier der Akzent auf den im Kontext
richtig gewahlten Wortern und nicht
auf der produktiven Beherrschung der
benutzten Strukturen liegt, wird fur
viele Lerner zusétzliches kontextua-
lisiertes Material nétig sein, um ein
nachhaltigeres Versténdnis und Me-
morieren dieser verschiedenen Aus-
drucksweisen zu gewahrleisten.

Trotz der aufgezeigten Grenzen, die
bei dem gewdhlten Ansatz offener
zutage treten alsin herkémmlicherem
Material, zeichnet sich der Ubungs-
wortschatz durch eine klare didakti-
sche Linie und methodische Préasen-
tation aus: vom Einfachen zum Kom-
plexen, von allgemeinen Themen zu
einer stérker fachlichen Orientierung,
dazu Redegtrategien, Worthildung und
logische Verbindungen. Der Um-
gangs- und Jugendsprache ist ebenso
eine Extraseite gewidmet wie den
multikulturellen Festen; zudem wer-
den im Kontext immer wieder um-
gangssprachliche Ausdriicke sowie
regionale Worter und Redewendun-
gen des Gsterreichischen, Schweizer
und stiddeutschen Standards aufge-
fuhrt. Esist evident, dass damit zu-
gleich landeskundliche Informationen
vermittelt werden, die nicht an den
jeweiligen Landesgrenzen enden,
wenn auch die EU und die internatio-
nalen Organisationen einbezogen
werden.

Uberschaubarkeit gilt als eiserne Re-
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gel, wenn das Material auf je eine
gegenuberliegende Doppelseite fur
Prasentation und fir Ubungen verteilt
wird. Wenn ein Thema damit noch
nicht genug ausgeschopft ist, wird es
unter leichtem Perspektivenwechsel
in weiteren Kapiteln erganzt. Quer-
verweise, die auch bei unvermeidli-
chen thematischen Uberschneidungen
nétig sind, machen die inhaltlichen
Beziige leicht sicht- und auffindbar.
Wo immer mdglich, wird dieser Wort-
schatz strukturiert angeboten: geord-
net nach Stationen in Handlungsab-
léaufen, anschaulich gemacht durch
kleine Modelltexte, gestlitzt durch
Tabellen und (reinillustrative) Zeich-
nungen. Durch eine derartige Anlage
des Buches konnen die Autoren die
ineffiziente Auflistung von Woértern
problemlos vermeiden und diese nur
fur den Anhang zum Nachschlagen
reservieren. Auch die Ubungsseiten
folgen einer klaren Progression, be-
ginnend mit dem Sortieren der Wor-
ter nach bestimmten Kriterien und
endend mit der Umsetzung in die per-
sonliche Sphére der Lernenden, durch
Rollenspiele oder durch Partner-
gespréche zu interkulturellen Verglei-
chen. Dieser etwas standardisierte
Lernparcours hat sicher Vorteile fur
den Assimilationsprozess, zumal
kaum jemand das Buch kontinuier-
lich von Einheit 1 bis 99 durcharbei-
ten wird. Dabei geht es, wie schon
vermerkt, in erster Linieum den Sinn
der Worter und Ausdriicke im Kon-
text und um eine Sensibilisierung fur
die adaquaten Sprachebenen. Trotz-
dem gibt es viele Ubungen zum Ein-
schleifen der Artikel sowie Informa-
tionen zur Genuszuweisung, bevor
deren Regeln systematisiert werden.
Dieses Beispiel mag nochmals stell-
vertretend fr eine gelungene Verzah-
nung von Wortschatz und Grammatik
stehen, die ebenso bel den Verben mit
festen Prapositionen, den Wechsel-
prapositionen oder den Nebensétzen



deutlich wird. Bei einigen wenigen
Kapiteln scheint esjedoch wiederum
zweifelhaft, ob der Lerner ganz ohne
Zusatzerklérung auskommen kann, so
bei Fragen innerhalb der Einheit
“Redestrategien”: Wenn auch hier der
Fokus auf die ganze Struktur und nicht
auf einzelne Fragepronomen gerich-
tet ist, musste dem Lerner doch klar
werden, wo z.B. der Unterschied zwi-
schen “wo?’ und “wohin?’" oder zwi-
schen “wer?’ und “wen?’ liegt.

Fazit: Mit “Sage und schreibe” steht
den DaF-Lernern ein viel seitiges und
auf direkten Sprachgebrauch konzen-
triertes Ubungsbuch zur Verfiigung,
das alen nitzlich sein kann, die sich
erganzend zur Arbeit mit einem neue-
ren Lehrwerk auf das Zertifikat
Deutsch vorbereiten oder ein ver-
gleichbares Niveau erreichen wollen.

Hannelore Pistorius

AMSTAD, Silvio, Im Falle eines
Falles..., Cours de grammaire
allemande, Klett & Balmer Verlag,
Zug 2003. I SBN 3-264-83466-9.

Als neue Metho-
de zur Erlernung
der deutschen
Grammatik kiin-
a@kﬂf digt Klett Schweiz
A sein Lehrwerk
“Im Falle eines
- | Fales...” an, ent-

k| standen aus dem

Unterricht mit

frankophonen Gymnasiaschillern und
jetzt erweitert fur alle Lerner, die die
Maturitét, das Zertifikat Deutsch oder
die Zentrale Mittelstufenprifung
(ZMP) anstreben. Die Methode - auf
franzdsisch konzipiert und geschrie-
ben (sogar die Grammatikbeispiele
werden fast ausnahmslos libersetzt) -

umfasst das sog. Lehrbuch, in dem die
grammatischen Erklarungen préasen-
tiert werden, ein Arbeitsbuch mit 470
nach Niveau gestaffelten Ubungen,
einen Loésungsband und eine CD-
ROM, die das gesamte Programm
enthalt und einen direkten Zugang zur
Online-Grammatik bietet.

Die Besonderheit
des Kurses liegt
aso in der Ver-
bindung von Buch
und Medien; die
=) Methode selbst ist
o eher traditionell
= | und wird auch

& | vom Verlag als
“Kurs fur die

formative Beurteilung” angezeigt. Zie
ist - wiewohl bei jeder Grammatik -,
die Fulle der sprachlichen Regula-
ritéten Uberschaubar zu ordnen und
darzustellen. Deshalb versucht der
Autor, moglichst plausible Erkléarun-
gen fur Formen und Strukturen zu
finden und diese als “logisch”, d.h.
einer erkennbaren Systematik gehor-
chend, zu beschreiben. Nun kann man
die Gesetze einer Deklinations- oder
Konjugationstabelle relativ leicht her-
ausfiltern, solange man von den syn-
taktischen Beziigen absieht; innerhalb
eines Satzes Uberlagern bzw. verbin-
den sich aber die Regeln, die es an-
zuwenden gilt, und die postulierte Logik
ist dann fur den Lernenden oft nicht
mehr evident. Trotzdem kommt der
Autor hier manchmal zu Einschét-
zungen, die kaum mit den Beobach-
tungen und dem Sprachgefuhl der
Rezensentin Ubereingtimmen, z.B. bei
der Adjektivdeklination, dieas*“leicht
erlernbar” qualifiziert wird, oder bei
einigen Verben mit festen Prépositio-
nen, fur deren Einordnung in eine
“logische” Gruppe sogar Widersprii-
chein Kauf genommen werden. Eben-
so erstaunt die Abfolge der Kapitel,
die entgegen aller neueren Erkennt-
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nisse aus der Spracherwerbsforschung
und im Unterschied zu den meisten
Grund- und Ubungsgrammatiken
nicht mit dem Verb, sondern mit der
Deklination beginnen - wobei nicht
klar ist, warum Félle und Deklination
getrennt behandelt und die Artikel-
worter nicht miteinbezogen werden.
Auch die Faustregeln, mit denen der
Autor im Interesse der Lerner haufig
seine Erklarungen versieht, sind lei-
der nicht immer hieb- und stichfest.
Bei vielen Tipps lassen sich Gegen-
beispiele finden, etwabeim Dativ, der
eben nicht nur bei Personen verwen-
det wird, oder beim Genitiv, der auch
nicht immer - wie angegeben - von
einer Person abhangt.

Zur Verunsicherung der Lerner kénn-
te auch die Behandlung der Préposi-
tionen beitragen, die in mehreren
Kapiteln auftauchen, leider ohne
Querverweise und mit teilweise wech-
selnder Terminologie. Esliessen sich
noch manch andere Bereiche nennen,
deren Présentation und Anordnung
zumindest ungeschickt und verwir-
rend, oft aber auch tberladen wirken
(z.B. die Angaben zur Zeit). Man kann
sich des Eindrucks nicht erwehren,
dass das L ehrbuch nicht (gentigend)
lektoriert wurde, wovon auch der mit-
unter burschikos-kameradschaftliche
Ton im Lehrbuch, der Stil der Lese-
texte im Arbeitsbuch und die Wahl
einiger Formen und Themen (noch
aktuell: die Unterscheidung zwischen
“sz" und “ss’?) zeugen. Offensicht-
lich geht es dem Autor vor allem um
die korrekte Anwendung der Formen
und Strukturen und nur begrenzt um
deren inhaltliches Verstdndnis. Dem-
entsprechend gibt eslange Listen mit
Formen und Ausdriicken, die mithilfe
der oft dekontextualisierten Ubungen
des Arbeitshuches eingeschliffen wer-
den sollen, wéhrend fur Satz- und
Textgrammatik vergleichsweise we-
nig Raum bleibt und Gbergreifende



Kommentare hier eher kurz gehalten
sind (wie man sie z.B. zwischen Satz-
gliedstellung und Nebensatzkonjunk-
tionen erwartet hétte).

Die Qualitét des Lehrwerkesliegt in-
dessen in der Bemiihung, besonders
die neuralgischen Punkte zu verdeutli-
chen, denen ein frankophoner Deutsch-
lerner begegnet; hier finden sich eini-
ge nutzliche Kapitel Uber unterschied-
liche Realisierungen im Deutschen
und Franzosischen, die in anderen
Grammatiken oft nur in den Anhang
verdrangt werden. Trotz oder gerade
wegen seiner Ausfihrlichkeit, die
wohl mit dem angestrebten Niveau
der ZMP zusammenhangt, erscheint
das Lehrwerk jedoch eher zum Nach-
schlagen und Uben bestimmter The-
men denn als durchgéngige Lern-
grammatik geeignet.

Hannelore Pistorius

SWERLOWA, O. (2002): Gramma-
tik & Konversation - Arbeitsblatter
fUr den Deutschunterricht, L angen-
scheidt. | SBN 3-468-49477-7.

Dass man sich
grammatische Re-
gularitéten am bes-
ten in sinnvollen
Kontexten aneig-
net und erst da-
durch die Regeln
fur die gehorten
und gelesenen
Formen und Strukturen aufbaut, ist
inzwischen weitlaufig bekannt. Trotz-
dem wird oft noch der umgekehrte
Weg beschritten: explizite Gramma-
tikinstruktion vor der Bereitstellung
von bedeutungsvollen Beispielen.
Dabei mangelt es heute nicht mehr an
Unterrichtsmaterialien, die gut durch-
dachte und variierte Ubungen fur ein
fertigkeitsorientiertes Training der
schriftlichen und mundlichen Kom-
petenz anbieten. Natirlich geht esnicht
darum, einelogische Verbindung zwi-

schen Form und Inhalt, zwischen ei-
nem bestimmten Grammatikkapitel
und einem passenden Thema zu postu-
lieren. Aber fur viele Grammatikka-
pitel lassen sich adaguate und vielsai-
tige Fragestellungen finden, bei de-
nen sogar Phantasie und Kreativitét
der Lerner einbezogen werden kdnnen.

Diesem Ziel dienen auch die 105
kopierfahigen Arbeitsblétter, die Olga
Swerlowa zu zentralen grammati-
schen Bereichen entworfen und im
Herbst 2002 unter dem Titel “Gram-
matik & Konversation” im Langen-
scheidt-Verlag verdffentlicht hat. Das
leicht einsetzbare, einfallsreiche und
Ubersichtliche Buch nimmt auf die
Niveaustufen des Européischen Re-
ferenzrahmens Bezug und enthalt
Material von Stufe A 1 bisB 1; es
wendet sich sowohl an Lerner der
Grundstufe (besser jedoch mit eini-
gen Vorkenntnissen) als auch - zur
Wiederholung - an Fortgeschrittene.
Dem Register kann der Lehrer u.a.
entnehmen, welche Bereiche einen
langeren Erwerbsprozess benttigen
(z.B. die Deklination der Nomen und
Artikelworter) und wo eine flachere
Progression ratsam erscheint (z.B.
Deklination und Gradation der Ad-
jektive oder die Relativsitze). Jedes
Arbeitsblatt beginnt mit einer stark
gelenkten Ubung, fiir dieim Anhang
L 6sungsvorschlége gemacht werden.
In einem zweiten Schritt sollen die
trainierten Formen oder Strukturen
schriftlich oder mindlich in freierer
Weise angewandt werden, immer in
Bezug auf eine personliche Situation,
Meinung, Vorliebe usw. Im dritten
und letzten Schritt wird vorgeschla-
gen, mit einem Partner oder in der
Gruppe Probleme zu diskutieren und
deren Ergebnisse schriftlich und
mundlich vorzustellen, z.B. ds Colla-
ge, Statistik, Bericht oder Talkshow.
Ziel ist immer die Schulung der
Sprechfertigkeit, gestiitzt durch die
vorherigen schriftlichen Aufgaben, die
ohne grammatische Erklarung aus-
kommen (sollen).
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Die Orientierung auf das freie Spre-
chen bedingt die Auswahl der gram-
matischen Themen, die vor alem die
Morphologie (Konjugations- und De-
klinationsformen) betreffen, waobei
sich das eine oder andere Kapitel (be-
sonders die Prépositional ergénzungen
mit modalen Prépositionen) ebenso
unter Wortschatztraining einordnen
liesse. Bei den Transformationsiibun-
gen Aktiv/Passiv entgeht die Autorin
manchmal nicht dem altbekannten
Problem, dass die umgeformten Pas-
sivsdtze gilistisch nicht mit den Aktiv-
sdtzen gleichwertig sind, wahrend die-
se Ubungsanlage implizit deren Iden-
titét suggeriert. Aber solche Details
zahlen wenig gegenliber der gelunge-
nen Auswahl interessanter inhaltlicher
Themen, fir die die Lerner alerdings
eine gute Wortschatzkenntnis bentti-
gen, um das Buch mit Erfolg nutzen
zu kénnen.

Hannelore Pistorius

* Rundbrief Arbeitskreis DAF

- Der neuste Rund-

- brief (Nr. 48) ist
dem Thema“Die
deutsche Schweiz
und ihre Spra-
che(n)” gewid-
met. Unter den
verschiedenen
Beitréagen seien
folgende hervor-

gehoben:

* Thomas Studer: Dialekte im DaF-
Unterricht? Ja, aber...
Der Autor geht von einer feststell-
baren Verunsicherung aus, die zur
Problematik besteht und entwirft
einen Orientierungsrahmen zur
reflektierten und positiven Aufnah-
me des Dialektsin den Unterricht.

¢ Roger De Weck pléadiert im Beitrag
“Fruh tber, wer Nachteile vermei-
den will” fir ein besseres Hoch-
deutsch.



* Heide Mettler geht auf “Das Dilem-
ma zwischen Hochdeutsch und
Mundart fir Fremdsprachigein der
Schweiz” ein.

Zu beziehen:

Arbeitskreis DAF, c/o Carola Siefken,

Neuheimstr. 36, 8853 Lachen

c.siefken@akrotea.ch

* Bulletin vals-asa

DasBulletin der Vereinigung fir ange-
wandte Linguistik in der Schweiz hat
folgende drei Nummern publiziert:

* G. Schneider & M.
Claina(Hg.): Mehr-
sprachigkeit und
= = | Deutschunterricht.
= = | Sonderheft mit den
Beitragen aus der
Sektionsarbeit an der
XII. Internationalen
Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer IDT-2001 in Luzern

* K. Adamzik & E.
Ross (Hg.): Biogra-
phieslangagiéres. Le
numeéro 76 réunit les
contributions présen-
téeslorsdelaJournée
2001 delaVas-Ada

e H. Murray (Ed.):
anglais, Englisch,
inglese, Englais...
English! Le numéro
77 est consecré al’an
glais et fait partie
d'une s&rie qui adéja
vu la parution d'un
numeéro sur le frangais (71) ed'un
numero sur I’italien (73).

Adresse:

Dr. Marinette Matthey

Institut de linguistique, Université de
Neuchétel, Espace Louis-Agassiz 1
CH-2000 Neuchétel

marinette.matthey @unine.ch

Bloc Notes
Informazioni

* Approchesinterlinguistiques de
la complémentation verbale: quels
savoirspour |'enseignant? quels sa-
voirspour I'éléeve?

Présentation du numéro 37, 2002, des
Travaux neuchételois de linguistique
(Tranel)

Ce numéro des Tranel, consacré ala
guestion de la complémentation ver-
bale, reprend pour I’ esssentidl les con-
tributions d' un colloque organisé con-
jointement par I'|RDP, les groupes Bal-
ly et GRALZ2 et les chairesde linguis-
tique dlemande et frangaise de I’ Univer-
sité de Neuchétel. Il s'inscrit en outre
dans la continuité du numéro 31 (La
terminologie grammaticale a I’ école;
per spectivesinterlinguistiques) et vise
aaborder lagrammaire scolaire ala
fois dans une optique de simplifica-
tion et d"harmonisation entre les di-
verses traditions grammaticales et
entre les divers enseignements de lan-
gues que recoivent les éléves.

Les questions liées ala complémen-
tation verbale, par les nombreuses
difficultés qu' elles recélent (place des
compléments, problémes d' accord, de
dénomination...) offrent dans cette
perspective un domaine d' étude et de
réflexion privilégi€, complexe, con-

troversé maisimportant dans la pers-
pective de I’ enseignement / appren-
tissage des langues. Diverses théories
linguistiques tentent en effet de ren-
dre compte de cette complexité, par
des modélisations antagonistes. mo-
deles binaires et hiérarchiques fondés
sur ladistinction entre un groupe sujet
€t un groupe prédicatif, moddlesvaen-
ciels, modele pronominal, etc. Des
divergences comparables se retrou-
vent dans le champ didactique. Est-il
possible de relativiser ces oppositions?
de les dépasser? Faut-il prendre posi-
tion? choisir d' autres voies? En outre,
la variabilité des traitements qu’ on
observe d’ une tradition linguistique,
ou pédagogique, a |’autre rend ce
théme d’ une pertinence particuliére
dans |’ optique d' une approche mieux
intégrée des diverses didactiques de
langues.

Abonnements:

Administration des TRANEL

Institut de linguistique, Faculté des lettres
et sciences humaines

Espace Louis-Agassiz 1

CH-2000 Neuchétel

tél. ++41(0)32 718 16 90

fax ++41(0)32 718 17 01

email: revue.tranel @unine.ch

26 septembre

Chague année le 26 septembre alieu la*journée européenne des langues’
lancée par uneinitiative du Conseil de I’ Europe. Le site www.coe.int/JEL
propose des i dées intéressantes pour marquer et promouvoir cette occasion
de célévration de ladiversité linguistique.

Themes et objectifs de la journée:

« dtirer I attention du public sur I'importance de |’ apprentissage des langues et de
leur diversification (développement du plurilinguisme)
» sensihiliser lescitoyens al’ existence et alavaleur de toutes les langues parlées en

Europe

» maintenir et favoriser lariche diversité linguistique de I’ Europe
« favoriser I apprentissage des langues tout au long de la vie afin de répondre aux
changements économiques, sociaux et culturels en Europe, tout en contribuant a

I” épanouissement personnel

Journée eur opéenne des langues
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