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L’opinione di... Sebastian Muth*

Russian in the post-Soviet sphere or: why
some languages are more equal than others

Recent events in Ukraine have once again shown the need to recog-
nize language minorities, highlighting the deficits of post-Soviet na-
tion building and the simplified image of local Russian speakers as po-
litically backward impersonations of a failed empire. The initiative
adopted by the Ukrainian parliament to repeal the official status of
Russian and other local minority languages in regions with at least ten
percent of speakers in February this year came as no surprise, yet it
contributed to the disintegration of the country and the alienation of
the Russian-speaking population. Although policymakers in Kiev re-
alized that this was no smart move at all and did not implement it, it
shows the conflicting nature of the equation of national languages and
cultural identity in societies that are in fact multilingual. Multilingual-
ism and Russian in particular did not come by chance to most former
Soviet Republics and those who speak it often do so because they or
their ancestors migrated from other parts of the former USSR.
Other nation states face similar challenges. Especially the Baltic Re-
publics, which as member states of the European Union have to do
more to integrate their Russian-speaking minorities and recognize
them as part of their civil societies. It is true that as speakers of a lingua
franca they often lacked incentive to learn local languages, but we also
know that at no time in the history of the Soviet Union were either
Estonian, Latvian nor Lithuanian endangered, rendering a presumed
language shift from those local languages towards Russian largely a
myth propagated by some Eastern European linguists. A first step in
the right direction for them and the post-Soviet sphere in general
would be to protect and promote all languages and speakers’ rights to
use their first language in all societal domains.

Russian language and culture in the Baltic Republics and the post-
Soviet sphere as a whole are not expressions of political occupation
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and suppression and some might argue they have
never been. Instead, they have to be acknowl-
edged as integral parts of local identity construc-
tions. It cannot be in the interest of a democratic
Europe if large cities and regions in Estonia or
Latvia are predominantly Russian-speaking, yet
local policies effectively disadvantage those
speakers for reasons solely grounded in past
memories of oppression that easily turn into na-
tional chauvinism and show rather odd tenden-
cies towards the revision of history. This is true
not only for Estonia, Latvia and Lithuania, but
also for Moldova and Ukraine. Holding up the
ideal of the monolingual nation state as the cor-
nerstone of national identity and pride inevitably
alienates large shares of the population, denies
speakers’ rights in education and political repre-
sentation, misses out on economic opportunities
and allows for excuses for political involvement
by outside actors.

*Post-Doktorand am Institut flir Mehrsprachigkeit an der
Universitit Fribourg, wo er zum Medizintourismus in die
Schweiz forscht. Seine Arbeit konzentriert sich ausserdem
auf soziolinguistische Aspekte der Mehrsprachigkeit in

den Lindern der ehemaligen Sowjetunion.
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Editorial
Editoriale

Lavicinanza tra la prima lingua e la seconda lingua da im-
parare ¢ un fattore importante per il successo nell’appren-
dimento. Una persona di madrelingua francese impara I'ita-
liano con maggiore facilita rispetto, per esempio, al tedesco;
e se qualcuno che parla una lingua europea vuole imparare
il cinese, ha bisogno di molto pit tempo per raggiungere un
livello paragonabile a una lingua piu vicina alla sua.

E piuttosto strano il fatto che la vicinanza, o la distanza, lin-
guistica — in francese si parla di distance linguistique, in ingle-
se di language distance — spesso non viene presa in considera-
zione nella politica linguistica in ambito educativo. Viene
dato per scontato che 1 livelli di padronanza che possono
essere raggiunti sono uguali, che si tratta di una lingua della
stessa famiglia linguistica o di una lingua piu distante. Gli
allievi della Svizzera tedesca hanno bisogno di meno tempo
per raggiungere un determinato livello in inglese che in
francese. Gli allievi ticinesi devono impegnarsi maggior-
mente per raggiungere un certo livello in tedesco rispetto
ai loro colleghi svizzero-tedeschi tedesca per lo stesso livel-
lo in inglese.

Certo, altri fattori sono anche da prendere in considerazio-
ne, come la motivazione o I'exposure — vale a dire in che mi-
sura gli allievi sono esposti alla lingua seconda al di fuori
della scuola. Esistono studi sul tempo d’apprendimento ne-
cessario per persone di varie lingue materne per raggiunge-
re un determinato livello in una lingua seconda, ma non
sono tanti e anche difficili da condurre a causa della quan-
tita e variabilita dei fattori di cui tenere conto. Erwin
Tschirner, in Babylonia 2/2005, cita delle ricerche america-
ne sul tempo di apprendimento necessario a persone con
varie lingue materne per raggiungere un certo livello in in-
glese. Sarebbe dunque auspicabile raccogliere piu dati em-
pirici per prendere decisioni curricolari: magari si potrebbe
cosi rispondere alla domanda se non sarebbe opportuno,
nella Svizzera tedesca, dedicare meno ore all’apprendimen-
to dell’inglese e piu tempo a quello delle lingue “difficili”.
E veramente necessario dedicare tante ore per I'apprendi-
mento dell’inglese in Svizzera? E non sarebbe piu proficuo
utilizzare questo tempo per le lingue nazionali che sono piu
distanti o piu impegnative da imparare, o lingue alle quali
Paccesso ¢ piu difficile fuori dalla scuola? Un insegnamento
che prende in considerazione anche la promozione dell’au-
tonomia degli allievi e che mette I'accento sull’ “imparare
ad imparare”dovrebbe riuscire a creare le condizioni per lo
sviluppo autonomo delle competenze linguistiche, per
esempio grazie ad una sufficiente “esposizione” e motiva-
zione.

Nella discussione sulle lingue nella scuola elementare o nel-
le scuole professionali della Svizzera tedesca viene spesso
detto che gli allievi sono sovraccaricati con 'apprendimen-
to del francese, la lingua piu difficile, mentre non lo sono
dall’inglese, la lingua piu vicina. Non sarebbe auspicabile
dedicare piu tempo alla lingua piu difficile?

G.S.
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Die Sprachverwandtschaft zwischen der Erstsprache und
der zu lernenden Zweitsprache spielt eine entscheidende
Rolle fiir den Lernerfolg. Italienisch ist fiir Personen mit
franzosischer Muttersprache leichter zu lernen als Deutsch.
Und wenn jemand, der eine europiische Sprache spricht,
Chinesisch lernen mochte, braucht er/sie viel mehr Zeit,
um ein mit einer verwandten Sprache vergleichbareres Ni-
veau zu erreichen.

Umso erstaunlicher ist es, dass die Sprachverwandtschaft
oder der Abstand zwischen zwei Sprachen, — auf Franzo-
sisch spricht man auch von distance linguistiqgue, und auf
Englisch von language distance — in der Bildungspolitik oft
weniger Beachtung findet. Man geht davon aus, dass die
gleichen Beherrschungsniveaus erreicht werden konnen,
ob es sich nun um eine Sprache aus der gleichen Sprachfa-
milie handelt oder eine aus einer entfernteren. Lernende in
der Deutschschweiz, die Englisch lernen, bendtigen weni-
ger Zeit, um ein bestimmtes Niveau in dieser Sprache zu
erreichen als wenn sie Franzosisch lernen. Tessiner Schiile-
rinnen und Schiiler haben viel mehr Miihe das gleiche Ni-
veau in Deutsch zu erreichen als Deutschsprechenden Ler-
nenden, die in der Deutschschweiz Englisch lernen. Tessi-
ner Schiilerinnen und Schiiler haben viel mehr Miihe in
Deutsch auf das Niveau zu gelangen, das ihre Deutsch-
schweizer Kolleginnen und Kollegen in Englisch erreichen.
Sicher spielen auch Faktoren wie Motivation oder das Mass
an ,,exposure, eine grosse Rolle. Es gibt Studien tiber die
Lernzeit, die Lernende verschiedener Muttersprachen be-
notigen, um eine bestimmte Niveaustufe zu erreichen, aber
diese sind, wahrscheinlich aufgrund der komplizierten va-
riablen Faktoren, recht selten. In Babylonia 2/2005 hat Er-
win Tschirner die amerikanischen Forschungen iiber die
Lernzeit, die Personen unterschiedlichen Muttersprachen
benotigen um Englisch zu lernen, erwihnt. Als Grundlage
fiir curriculare Entscheidungen wire es wiinschenswert
mehr empirische Daten zu sammeln. So kénnte vielleicht
die Frage beantwortet werden, ob man fiir das Lernen von
Englisch nicht mit weniger Stunden auszukommen wire,
und dies zu Gunsten von anderen, ,,schwierigeren® Spra-
chen (wie Franzosisch).

Braucht man wirklich so viele Jahre schulischen Unter-
richt, um eine Sprache wie Englisch in der Schweiz ordent-
lich zu lernen, und kénnte man die Zeit nicht besser fiir die
,,schwierigeren® Nationalsprachen einsetzen, welche die
Lernenden sich nicht so leicht ausserhalb der Schule aneig-
nen konnen? Ein Unterricht, der auch die Entwicklung der
Lernerautonomie und das Lernen lernen betont, sollte ei-
gentlich die Lernenden dazu befihigen, sich mit geniigend
mexposure” und Motivation selbstindig weitere Sprach-
kenntnisse anzueignen.

In der Diskussion tiber Sprachen auf der Primarstufe oder
in den Berufsschulen in der Deutschschweiz betont man,
dass Schiilerinnen und Schiiler von Franzosisch, der
schwierigeren Sprache, iiberfordert sind, eher als von Eng-
lisch, der verwandteren Sprache. Wire die Konsequenz, der
schwierigeren Sprache mehr Zeit zu widmen, nicht eine
Uberlegung wert?

G.S.



La proximité entre la langue maternelle et la langue se-
conde, celle a apprendre, est un facteur important pour le
succes de I'apprentissage de cette derniere. Un-e appre-
nant-e¢ de langue maternelle francaise apprendra probable-
ment plus facilement I'italien que, par exemple, I'allemand;
et si une personne parlant une langue européenne veut ap-
prendre le chinois, elle aura besoin de bien plus de temps
pour atteindre un méme niveau que dans une autre langue
plus proche.

Il est plutdt étonnant de constater que la proximité, ou la
«distance linguistique», n’est pas souvent prise en considé-
ration dans les politiques linguistiques en milieu éducatif. Il
va de soi que les niveaux de langue qui peuvent étre atteints
sont les mémes, qu’il s’agisse d’une langue de la méme fa-
mille linguistique ou d’une langue plus distante. Les éleves
suisses-allemands ont besoin de moins de temps pour at-
teindre un méme niveau en anglais qu’en frangais. Au Tes-
sin, les éléves doivent fournir un plus grand effort pour at-
teindre un certain niveau en allemand, par rapport a leurs
collegues de langue maternelle (suisse-)allemande pour at-
teindre le méme niveau en anglais.

Certes, d’autres facteurs sont a considérer, comme par
exemple la motivation ou I'exposure — I'exposition linguis-
tique a laquelle sont confrontés les éleves hors de I’école. 11
existe des études quant au temps d’apprentissage d’une
langue seconde nécessaire a des personnes de différentes
langues maternelles; cependant, ces études ne sont ni nom-
breuses ni faciles a conduire, étant donné la quantité et la
variabilité des facteurs a prendre en compte. Erwin Tschir-
ner, dans le numéro 2/2005 de Babylonia, citait des re-
cherches américaines sur le temps d’apprentissage néces-
saire 3 des personnes de différentes langues maternelles
pour atteindre un méme niveau en anglais. Il serait donc
souhaitable de récolter davantage de données empiriques
dans le but de prendre des décisions quant au curriculum:
on pourrait peut-étre ainsi établir s’il est opportun — ou
non —, en Suisse allemande, de dédier moins d’heures a 'ap-
prentissage de I’anglais et davantage a celui des langues plus
distantes et dites «difficiles».

Est-il vraiment nécessaire de dédier autant d’heures a ap-
prentissage de I'anglais en Suisse? Ne serait-il pas plus pro-
fitable d’utiliser ce temps pour les langues nationales qui
sont plus distantes, qui demandent plus d’efforts d’appren-
tissage, ou dont I'acceés est moins aisé en dehors du cadre
scolaire? Un enseignement qui prend en considération la
promotion de 'autonomie des éleves et qui met accent sur
la nécessité d’ «apprendre a apprendre» devrait réussir a
créer les conditions pour le développement autonome des
compétences linguistiques, par exemple grace a une moti-
vation et une exposition linguistique suffisantes.

Dans la discussion sur les langues a I’école primaire ou dans
les écoles professionnelles de Suisse-allemande, on entend
souvent dire que les éleves sont surchargés par 'apprentis-
sage du francais, la langue la plus difficile, alors qu’ils ne se-
raient pas surchargés par I'anglais, la langue la plus proche.
Ne serait-il pas donc souhaitable de dédier plus de temps a
la langue la plus distante?

G.S.

La parentella linguistica tranter 'emprima lingua e la se-
gunda lingua instruidas en scola gioga ina rolla decisiva per
il success d’emprender. Persunas da lingua materna franzosa
emprendan pli facilmain talian che tudestg. E sch’insatgi
che discurra ina lingua europeica vul emprender chinais,
dovra el/ella dapli temp per cuntanscher in nivel cumpare-
gliabel cun ina lingua parentada.

Tant pli surprendent ¢si, che la parentella linguistica u la di-
stanza tranter duas linguas, — en franzos discurr’ins era da
distance linguistique ed en englais da language distance — vegn
savens resguardada pli pauc en la politica da furmaziun. Ins
parta da I'idea ch’igl ¢ pussaivel da cuntanscher ils medems
nivels da cumpetenza, ch’i sa tractia d’ina lingua da la me-
dema famiglia da linguas u d’ina famiglia pli lontana. Persu-
nas da la Svizra tudestga dovran damain temp per cuntan-
scher in tschert nivel en englais ch’en franzos. Scolaras e
scolars tessinais han bler dapli fadia da cuntanscher il me-
dem nivel en tudestg che uffants da lingua tudestga che em-
prendan englais en Svizra tudestga. Scolaras e scolars tessi-
nais han bler dapli fadia d’arrivar en tudestg al nivel che lur
collegas da la Svizra tudestga cuntanschan en englais.

Segir e franc giogan era facturs sco la motivaziun u la me-
sira d’“exposure” ina gronda rolla. I dat studis davart il temp
d’emprender che persunas da differentas linguas maternas
dovran per cuntanscher in tschert nivel en ina lingua, ma
quels én, probablamain pervia dals facturs variabels cum-
plitgads, detg rars. En Babylonia 2/2005 ha Erwin Tschirner
menziuna il temp che persunas da differentas linguas ma-
ternas dovran per emprender englais. Sco basa per decisiuns
curricularas fissi giavischabel da rimnar ulteriuras datas em-
piricas. Uschia pudess ins forsa respunder a la dumonda,
sch’i na fiss betg pussaivel d’impunder damain lecziuns per
emprender englais, e quai en favur dad autras linguas pli
“difficilas” (sco il franzos).

Dovr’ins propi tants onns d’instrucziun scolastica per em-
prender endretg ina lingua sco 'englais en Svizra, e na pu-
dess ins betg impunder meglier il temp per emprender las
linguas naziunalas pli “difficilas”, ch’ils emprendiders na
pon betg s’appropriar usché facilmain ordaifer la scola?
In’instrucziun che considerescha era il svilup da autono-
mia dals scolars e che metta 'accent sin la necessitad d’em-
prender, duess atgnamain abilitar ils emprendiders d’acqui-
star cun avunda “exposure” e motivaziun a moda autonoma
ulteriuras enconuschientschas linguisticas.

En la discussiun davart I’acquisiziun da linguas sin il stgalim
primar u en las scolas professiunalas en la Svizra tudestga in-
tunesch’ins che las scolaras ed ils scolars han pli grondas
bregias d’emprender franzos, la lingua pli difficila, ch’en-
glais, la lingua pli parentada. Na stuess ins betg sa dumandar,
sch’l na valess la paina da deditgar consequentamain dapli
temp a la lingua pli difficila?

G.S.
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Einleitung | Introduction

Welche Bedeutung der Grammatik beim Spra-
chenlernen zukommen soll, ist eine der ,,Gret-
chenfragen® des Fremdsprachenunterrichts: sie
beschiftigt Lehrende, Lernende, deren Eltern
und natlirlich die Sprachlehrforschung - nur in
der didaktischen Diskussion spielte die Gramma-
tik in den letzten Jahren eine eher untergeordne-
te Rolle. Deshalb stellen wir die Grammatik als
Lehr- und Lerngegenstand ins Zentrum dieser
Nummer und fassen damit das Thema enger als
in Babylonia 2/2003,1n der die ,,Forderung nach
einem erweiterten Grammatikbegrift, der iiber
die Beschreibung morphologischer und syntak-
tischer Regularititen [...] hinausreicht™ den ge-
meinsamen Nenner der Beitrige darstellte.

Die ,,Handlungs- und Aufgabenorientierung*
hat sich, bestirkt durch die Publikation des Ge-
meinsamen europiischen Referenzrahmens fuir
Sprachen (GeR), zum dominanten Paradigma
des Fremdsprachenunterrichts entwickelt. Auch
wenn in den mit dieser Orientierung verbunde-
nen methodisch-didaktischen Vorschligen zwar
in der Regel von Grammatik als ,,focus on form*
die Rede ist, bleiben die Hinweise zur konkreten
Arbeit an grammatischen Phinomenen oft vage
und bei manchen Lehrinnen und Lehrern mag
der Eindruck entstehen, dass die Grammatik als
Lehr- und Lerngegenstand so gut wie abge-
schafft sei. Nun ist aber offensichtlich, dass man
nicht kommunizieren kann, ohne sprachliche
Strukturen und damit eben , Grammatik® zu
verwenden; wer kommunikative Kompetenz in
einer Fremdsprache entwickeln will, kommt
nicht ohne Grammatik aus. Bedeutet dies nun,
dass wir die gute alte ,,Grammatikstunde® (legon
de grammaire) doch wieder empfehlen sollten, in
der repetitiv Grammatik gedrillt wird, oder hof-
fen wir einfach, dass sich grammatische Kompe-
tenz bei den Lernenden irgendwie von selbst
einstellt? Wir sind der Meinung, dass wir uns
nicht zwischen diesen beiden Optionen ent-
scheiden miissen. Es gibt andere didaktische
Wege der Grammatikarbeit im Fremdsprachen-
unterricht und die Beitrige in dieser Nummer
zeigen dies aus verschiedenen Perspektiven.

Rod Ellis geht in seinem Eroffnungsbeitrag da-
von aus, dass die Integration grammatischer

Babylonia 02/14 | babylonia.ch

Limportance a accorder a la grammaire est une
question-clé dans I'enseignement des langues
étrangeres et préoccupe tant les enseignants, les
apprenants et leurs parents, que la recherche. Elle
n’occupe cependant qu’une place secondaire
dans les débats didactiques de ces dernieres an-
nées. C’est pourquoi nous placons la grammaire,
en tant qu’objet d’enseignement et d’apprentis-
sage, au centre de ce numéro et abordons ainsi le
theme de facon plus ciblée que dans le numéro
2/2003 de Babylonia, dans lequel le dénomina-
teur commun des contributions résidait dans «la
conviction qu’il est indispensable d’élargir la no-
tion de grammaire afin qu’elle dépasse la simple
description morphologique et syntaxique [...]».
Lapproche actionnelle et 'apprentissage basé sur
les taches, renforcés par la publication du Cadre
européen commun de référence pour les langues,
sont devenus le paradigme dominant dans I'en-
seignement des langues étrangeres. Si les recom-
mandations méthodologiques et didactiques liées
a cette orientation font généralement référence
au «focus on form», les indications quant au travail
concret sur les phénomenes grammaticaux res-
tent souvent vagues, ce qui peut donner I'im-
pression a plus d’un enseignant que la grammaire
en tant qu’objet d’enseignement et d’apprentis-
sage a pratiquement été abolie. Il est cependant
évident que 'on ne peut communiquer sans
structures linguistiques, ¢’est-a-dire sans utiliser
de grammaire; si I’on veut développer des compé-
tences communicatives dans une langue étran-
gere, on ne peut se passer d’elle. Cela veut-il dire
qu’il faudrait remettre au gout du jour la bonne
vieille decon de grammaire», dans laquelle on
drille la grammaire de facon répétitive? Ou espé-
rons-nous simplement que la compétence gram-
maticale des apprenants se développera d’une fa-
¢on ou d’une autre par elle-méme? Nous pen-
sons qu’il n’y a pas a trancher entre 'une ou
lautre de ces deux options. Il y a d’autres fagons
d’envisager le travail grammatical dans 'ensei-
gnement des langues étrangeres, et les contribu-
tions 4 ce numéro le montrent, sous des perspec-
tives diverses.

Dans la contribution initiale, Rod Ellis part du
principe que lintégration des connaissances



Kenntnisse in produktive Sprachkompetenz ein gradueller, langwieri-
ger Prozess ist und es daher wenig wahrscheinlich ist, dass die traditi-
onelle Grammatikstunde diesen Erwerbsprozess effizient unterstiitzt
(,» Thus, there is a mismatch between the generally accepted pedagogical aim of
the grammar lesson and what is achievable in terms of acquisition®). Er stellt
zwel didaktische Verfahren vor, die konkret zeigen, wie hilfreich die
Unterscheidung zwischen implizitem Wissen, das im kommunikati-
ven Sprachgebrauch mobilisiert wird, und explizitem Wissen, das die
Kontrolle der sprachlichen Ausserungen erméglicht, fiir den Gram-
matikunterricht ist: fokussierte kommunikative Aufgaben dienen der
Entwicklung impliziten Wissens, wihrend Verfahren des entdecken-
den Lernens die Entwicklung expliziter Kenntnisse des sprachlichen
Systems fordern. Jorg-U. KeBler und Anke Lenzing gehen davon aus,
dass der Erwerb impliziten Wissens durch Sprachgebrauch von ent-
scheidender Bedeutung ist und zeigen am Beispiel des frithen Fremd-
sprachenunterrichts, dass Erkenntnisse der Forschung zu Spracher-
werbssequenzen konkrete Implikationen fiir den Sprachunterricht
haben. Sie argumentieren fiir einen frithen Sprachunterricht, der die-
se Erwerbssequenzen respektiert und gleichzeitig anerkennt, dass
nicht alle Lernenden diese auf gleiche Weise durchlaufen. Lernende
sollen Sprache produktiv verwenden und damit auf implizite Weise
ihre Sprachkompetenz ausbauen und Sprachaufmerksamkeit entwi-
ckeln.

Auch David Newby geht von Erkenntnissen der Spracherwerbsfor-
schung aus und stellt die kommunikative Funktion von Grammatik in
den Mittelpunkt: ,,having grammatical competence means being able to ge-
nerate ideas and encode them into grammar®. Sein Modell einer kognitiv-
kommunikativen Grammatik fithrt zu einer verinderten Didaktik der
Grammatik, die Lehrer- und Lernerperspektiven zusammenftihrt, in-
dem Lernende nicht nur als Sprachlerner, sondern auch als Sprachbe-
nutzer gesehen werden. Er schligt Beurteilungskriterien fir Aufgaben
und Ubungen zur Grammatik vor, die diese theoretische Position fiir
die Unterrichtspraxis konkretisieren.

Aus einer anderen Perspektive beschiftigt sich Jean-Claude Beacco
mit den Formen Grammatikunterrichts, indem er zunichst pointiert
festhilt, dass sich die Frage der Niitzlichkeit des Grammatikunter-
richts gar nicht wirklich stelle: der Lerngegenstand Grammatik geho-
re in der Vorstellung von Lehrenden und Lernenden einfach zum
Sprachenlernen und sei damit Teil einer hartnickigen sozialen Praxis.
In seinem Beitrag zeigt er aber, dass gerade die Praxis der Lehrerinnen
und Lehrer neue, kreative Formen der Beschreibung und Vermittlung
von Grammatik zu Tage bringt, die an lokale, mehrsprachige Sprach-
lehr- und lernkontexte angepasst sind.

Ecaterina Bulea stellt in ihrer Analyse der aktuellen Basisdokumente
fiir den Grammatikunterricht in der Romandie zunichst die Praxis
der Lehrenden in den Mittelpunket. Sie hebt die ,,paradoxale et troublan-
te absence de repéres* hervor und unterstreicht die Schwierigkeiten, die
in den Dokumenten enthaltenen theoretischen Prinzipien umzuset-
zen. Sie nimmt die historische Entwicklung der Zielsetzungen und
didaktischen Prinzipien des Grammatikunterrichts zum Ausgangs-
punkt und untersucht deren Umsetzung in Lehrwerken.
Jean-Francgois de Pietro stellt sich die Frage, wie sich grammatische
Terminologie aus didaktischer Sicht darstellt und diskutiert dies am
Beispiel des Plan d’études Romand und ausgewihlter Lehrwerke fuir
den Fremdsprachenunterricht in der Westschweiz.

grammaticales dans les compétences linguis-
tiques productives est un processus long et pro-
gressif, que la lecon de grammaire ne peut vrai-
semblablement pas favoriser de fagon efficace.
(«Thus, there is a mismatch between the generally ac-
cepted pedagogical aim of the grammar lesson and what
is achievable in terms of acquisition»). Sa présentation
de deux démarches didactiques démontre I'uti-
lité pour I’enseignement de la grammaire de dif-
férencier les connaissances implicites, mobili-
sables dans la communication, des connaissances
explicites, qui permettent un contrdle des énon-
cés: les tiches communicatives focalisées per-
mettent le développement de connaissances im-
plicites, alors que les démarches de découverte de
la grammaire favorisent le développement de
connaissances explicites du systéme linguistique.
C’est cette méme distinction que développent
Jorg-U. KeBler et Anke Lenzing, mettant en
avant 'importance fondamentale d’acquérir des
connaissances implicites a travers 1'utilisation de
la langue. IlIs montrent, en s’appuyant sur des
exemples issus de I'enseignement précoce des
langues, que les connaissances issues de la re-
cherche sur les séquences d’acquisition ont des
implications concrétes pour I'enseignement. Ils
plaident en faveur de leur prise en compte dans
I’enseignement précoce, tout en reconnaissant
que les apprenants ne passent pas tous par les di-
vers stades de facon identique. La production de-
vrait étre encouragée, afin que les apprenants
puissent développer leurs compétences linguis-
tiques et leur attention a la langue d’'une maniere
implicite.

David Newby, partant lui aussi des connaissances
de la recherche en acquisition des langues, donne
une place centrale 3 la fonction communicative
de la grammaire: «having grammatical competence
means being able to generate ideas and encode them
into grammar». Son modele de grammaire cogni-
tivo-communicative offre des possibilités de re-
nouvellement de la didactique de la grammaire,
en prenant en compte a la fois la perspective de
Penseignant et celle de I'apprenant, qui est a
considérer dans ses deux dimensions d’apprenant
et d’utilisateur de la langue. Il propose des cri-
teres pour évaluer dans quelle mesure ces prin-
cipes sont concrétisés dans les activités d’ensei-
gnement.

C’est par un autre angle que Jean-Claude Beacco
aborde les formes de I’enseignement de la gram-
maire, en faisant tout d’abord remarquer avec
pertinence que la question de I'utilité de 'ensei-
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Die Handlungs- und Kompetenzorientierung
hat neue Anforderungen an die Beschreibung
grammatischer Lehr und Lernziele in Lehrpli-
nen hervorgebracht. Daniel Stotz und Mirjam
Egli-Cuenat zeigen am Beispiel des Lehrplans
der Passepartout Region, wie die Beschreibung
grammatischer Mittel mit der Beschreibung
funktionaler Sprachkompetenz verkniipft wird
und analysieren das Ergebnis kritisch.

Rainer Wicke beginnt seinen Beitrag ebenfalls
mit Uberlegungen zur Grammatik in gegenwir-
tigen Rahmenlehrplinen und Curricula und ar-
gumentiert dann, dass Lernenden der ,,Ge-
brauchswert® der grammatischen Regeln vor
Augen gefithrt werden muss — dies zeigt er an
konkreten didaktischen Beispielen flir Deutsch
als Fremdsprache.

Edith Kreutner demonstriert an einem Beispiel
aus dem universitiren Deutschunterricht in
England, wie explizite Grammatikarbeit im
Rahmen eines Filmprojekts realisiert wurde. Sie
zeigt damit, dass explizite Grammatikarbeit nicht
mit mechanischem Drill gleichzusetzen ist, ganz
im Sinne der Beitrige von Ellis, Wicke und
Newby.

Expliziter Grammatikunterricht im Kontext des
fachsprachlichen Fremdsprachenunterrichts
(LANSAD: Langues pour Spécialistes d’ Autres Dis-
ciplines) steht im Zentrum des Beitrags von Pas-
caline Faure. Sie bringt Lernenden grammati-
sche Konzepte niher, indem sie auf innovative
Weise Metaphern und terminologische Entleh-
nungen aus dem jeweiligen Fachdiskurs zur Be-
schreibung grammatischer Phinomene nutzt.
Kevin Noiroux und Germain Simons interessie-
ren sich ebenfalls dafiir, wie Lernende sich die
Erklirungen ihrer Lehrer zu eigen machen, und
nehmen sich hierflir eine spezifische Form der
Grammatikarbeit vor: die schriftliche Korrektur.
Im Rahmen einer Fallstudie versuchen sie zu
zeigen, welche Formen der Korrektur fiir Schii-
lerinnen und Schiiler hilfreich sind.
Grammatikunterricht ist auch im Bereich der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrinnen und —
lehrern relevant. Claire Forel prisentiert in threm
Beitrag das Beispiel eines sprachvergleichenden
Ansatzes in der Ausbildung von Fremdsprachen-
lehrerinnen und —lehrern, der die Entwicklung
des Bewusstseins fiir die sprachiibergreifende
Dimension grammatikalischer Phinomene in
den Mittelpunkt stellt.

Der didaktische Beitrag dieser Ausgabe doku-
mentiert, wie Grammatik in den aufgabenorien-
tierten Sprachunterricht integriert werden kann.
Er enthilt eine Vielfalt an praxiserprobten Un-
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gnement de la grammaire ne se pose pas vraiment: dans les représen-
tations des enseignants et apprenants, ’objet grammaire fait tout sim-
plement partie de 'apprentissage des langues et reléve ainsi d’une pra-
tique sociale tenace. Il montre cependant dans sa contribution que de
la pratique des enseignantes et enseignants émergent des formes nou-
velles et créatives de description et de transmission de la grammaire,
formes adaptées aux contextes locaux d’enseignement et d’apprentis-
sage plurilingue.

Ecaterina Bulea place d’emblée son analyse des documents de réfé-
rence actuels pour I'enseignement de la grammaire en Suisse romande
sous I'angle de la pratique effective des enseignants en relevant la «pa-
radoxale et troublante absence de repéres» qu’ils ressentent, ainsi que
la difficulté a mettre en oeuvre les principes théoriques présents dans
les documents qui leur sont destinés. Elle inscrit son examen de ces
documents dans une perspective historique d’évolution des finalités et
principes didactiques préconisés pour I’enseignement de la grammaire
et examine la fagon dont ceux-ci sont traduits dans les moyens d’en-
seignement.

Jean-Francois de Pietro s’interroge sur la terminologie grammaticale
dans une perspective didactique, en s’intéressant lui aussi au Plan
d’études romand et aux moyens d’enseignement en Suisse romande.
Lapproche actionnelle et par les compétences pose de nouvelles exi-
gences en ce qui concerne la description des objectifs d’enseignement
et d’apprentissage dans les plans d’études. Daniel Stotz et Mirjam Egli-
Cuenat prennent I’exemple du plan d’études Passepartout et analysent
de fagon critique comment on y lie la description des éléments gram-
maticaux a celle des compétences linguistiques fonctionnelles.
Rainer Wicke débute également sa contribution par des considéra-
tions sur la grammaire dans les plans d’études et curriculums actuels,
pour relever ensuite qu’il est nécessaire de montrer aux apprenants la
valeur d’usage des régles de grammaire; il illustre son propos avec des
exemples didactiques concrets issus de 'enseignement de 'allemand
langue étrangere.

Edith Kreutner démontre a travers un exemple tiré de 'enseignement
de l'allemand en Angleterre au niveau universitaire comment un tra-
vail explicite sur la grammaire peut-étre mené par le biais d’un projet
de film. Tout comme Ellis, Newby et Wicke, elle attire 'attention sur
le fait que le travail grammatical explicite ne doit pas étre confondu
avec des exercices mécaniques de drill.

Lenseignement explicite de la grammaire est lui aussi au centre de la
contribution de Pascaline Faure, avec le méme souci de permettre aux
apprenants (ici du secteur LANSAD: Langues pour Spécialistes
d’Autres Disciplines) de s’approprier le discours grammatical. Lap-
proche originale qu’elle propose fait appel a des métaphores et des
emprunts a la terminologie spécifique de leur spécialité pour favoriser
la compréhension des concepts grammaticaux.

Kevin Noiroux et Germain Simons s’intéressent eux aussi a la facon
dont les apprenants s’approprient I'input de ’enseignant, ici sur la
mise en ceuvre de leurs compétences grammaticales, en se penchant
sur une forme spécifique du travail autour de la grammaire: le feed-
back correctif dans la production écrite. Ils cherchent a travers une
étude de cas a montrer quelles formes de feedback correctif sont utiles
pour les éleves.



terrichtsvorschligen fiir Englisch im Primar-
schulbereich, die zeigen, das die Arbeit an der
Sprache Bestandteil authentischer Lehr- und
Lernsituationen sein kann, in denen die Bediirf-
nisse und Interesse der Lernenden ernst genom-
men werden.

Der rote Faden der Beitrige dieser Ausgabe ist
das Plidoyer fiir eine Grammatikarbeit im
Fremdsprachenunterricht, die fiir Lernende und
Lehrende ,,Sinn“ macht. Dies bedeutet, dass der
Lehr- und Lerngegenstand Grammatik kein iso-
liertes Element, keine listige Pflicht ist, die eben
auch zum Unterricht gehort und bestenfalls
,.testbare Kenntnisse* hervorbringt, sondern Teil
eines Sprachunterrichts, der kommunikative
Kompetenz in Fremdsprachen zum Ziel hat. Um
dies zu erreichen, miissen Lehrerinnen und Leh-
rer iiber Sprachlernprozesse Bescheid wissen und
Lernenden dabei helfen konnen, Grammatikar-
beit als sinnvollen Beitrag zur Entwicklung ihrer
Sprachkenntnis und Kommunikationsfihigkeit
zu erfahren.

Brigitte Gerber & Ingo Thonhauser

La question de la formation des enseignants dans le domaine de I'en-
seignement de la grammaire n’est pas a négliger. Claire Forel présente
dans sa contribution I'exemple d’une approche comparative des lan-
gues dans la formation des enseignant-e-s de langues étrangeres qui
met I'accent sur le développement d’une prise de conscience de la di-
mension interlinguistique des phénomeénes grammaticaux.

Lencart didactique de ce numéro propose un exemple de la facon
dont on peut intégrer la grammaire dans un enseignement de langues
orienté sur les tiches. Il contient toute une série de propositions d’ac-
tivités d’anglais testées dans la pratique au niveau primaire, activités
qui montrent que le travail sur la langue peut étre une composante de
situations d’enseignement-apprentissage authentiques, dans lesquelles
les besoins et les intéréts des apprenants sont clairement pris en
compte.

Le double fil rouge des contributions a ce numéro est un plaidoyer
pour un travail sur la grammaire dans I'enseignement des langues
étrangeres qui fasse sens a la fois pour 'apprenant et I'enseignant. Cet
objet d’enseignement et d’apprentissage n’est pas un ¢élément isolé,
une corvée faisant quoi qu’il advienne partie de I'enseignement et
produisant au mieux des connaissances évaluables; il fait partie inté-
grante d’un enseignement des langues étrangeres qui vise le dévelop-
pement de la compétence de communication. Pour atteindre ce but,
les enseignants ont besoin de connaissances sur les processus d’appren-
tissage en jeu, de sorte a pouvoir aider les apprenants a développer
leurs connaissances de la langue et leur capacité a communiquer, dans
un travail autour de la grammaire qui fasse sens.

Deux troncs pour une coupole de branches.
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Grammar Teaching for Language Learning

Rod Ellis | Auckland/Shanghai

Comment peut-on enseigner la grammaire de fagon a ce que les
apprenants soient capables d’utiliser ce qu’ils ont appris dans la com-
munication spontanée? Pour répondre a cette question, il faut com-
prendre la différence entre connaissances implicites et explicites de

la grammaire. Les connaissances implicites peuvent étre utilisées de
facon automatique, alors que les connaissances explicites nécessitent
un traitement contrdlé. Si les connaissances explicites peuvent étre
enseignées de facon directe, les connaissances implicites ne peuvent
étre apprises que de fagon incidente, de par un engagement dans la
communication. Le but principal de ’enseignement de la grammaire
devrait étre de faciliter le développement des connaissances implicites
des apprenants. Cependant, ’enseignement des connaissances expli-
cites a également son importance, puisque les apprenants peuvent
les utiliser pour assurer la correction de leur production; de plus, elles
facilitent ’apprentissage incident de connaissances implicites. Deux
approches de ’enseignement de la grammaire sont abordées. L’'une
vise a aider les apprenants a découvrir par eux-mémes des régles de
grammaire explicites en réalisant des taches favorisant la prise de
conscience. L’autre vise a faciliter ’acquisition de connaissances impli-
cites par le recours a des taches communicatives élaborées de fagon a
pousser les apprenants a utiliser certaines structures grammaticales.

Illa

Plus d’articles sur ce théme:
www.babylonia.ch >
Archives thématiques > Fiches 2 et 18

Introduction

For most teachers the aim of a grammar lesson is
to enable their students to use the grammatical
feature that is the target of a lesson accurately and
fluently in communication. However, the full ac-
quisition of a grammatical structure is known to
be a slow and gradual process involving weeks
and sometimes months. During this process
learners pass through a series of transitional stag-
es before finally arriving at a stage where they are
able to produce the target structure accurately in
communication. For this reason it is doubtful
whether a single grammar lesson — or even a se-
ries of grammar lessons — will succeed in achiev-
ing this aim in many cases. Thus, there is a mis-
match between the generally accepted pedagog-
ical aim of the grammar lesson and what is
achievable in terms of acquisition. This, to my
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mind, is the fundamental issue that needs to be
addressed in any discussion of grammar teaching.
There are perhaps two principled ways in which
the teaching of grammar can take account of
how learners acquire grammar. The first is to
abandon the aim of teaching grammar for imme-
diate communicative use and replace it with a
lesser aim — helping learners to develop metalin-
guistic understanding of grammatical structures
(i.e. explicit knowledge of rules). Such an aim has
merit if it can be argued that such knowledge
will assist the long-term process of developing
the procedural knowledge (i.e. implicit knowl-
edge) that is needed for effective communica-
tion. Below I will advance such an argument.
The second way is to embed the teaching of
grammar into a task-based approach where at-
tention to grammatical form arises naturally out
of the attempt to engage in meaning-focused
communication.This approach caters to inciden-
tal rather than intentional language learning by
students and, while it might not ensure that they
achieve immediate implicit knowledge of the
target form, it can help them progress towards it.
I will argue that this approach also has merit.

Implicit and explicit knowledge

The distinction between implicit and explicit
knowledge lies at the heart of what I want to say
about grammar teaching. I will start, therefore, by
briefly explaining how these two types of knowl-
edge differ. Table 1 summarizes the key differ-
ences. It should be clear that implicit knowledge
is fundamental. Effective use of a second lan-
guage (L2) for communicative purposes requires
access to implicit knowledge. However, explicit
knowledge is also of value for those types of lan-
guage use that do not require “online process-
ing”. For example, learners can make use of ex-

rd

plicit knowledge of the 3™ person-s rule (e.g. he



travels) to help them edit errors they
make in the use of this structure when
writing and, to a lesser extent, when
speaking. Arguably, then, learners need
both types of knowledge. However,
implicit knowledge is primary.

Implicit knowledge 1s not teachable; it
is only learnable. According to con-
nectionist theories of language implic-
it knowledge does not consist of rules
but is housed in a complex neural net-
work of associations among phrases,
chunks, words and bits of words,
which is built up gradually through
what N. Ellis (1996) has called “se-
quence learning”. This is largely a sub-
conscious process. Grammar emerges
slowly as the associative network is
built up through exposure to and us-
age of the language when learners de-
tect underlying patterns in the count-
less associations they have internalized.
Clearly, from this perspective, you can-
not take a grammatical structure like
3™ person-s and teach it so that it im-
mediately enters learners’ implicit
knowledge. Learners have to bootstrap
their way to implicit knowledge of
“rules” such as 3™ person-s by extract-
ing them from the associations they
have formed. In contrast, explicit
knowledge of grammatical rules is

teachable — in much the same way as
declarative facts in any school subject
(e.g. mathematical formulae) can be
taught. This is probably why explicit
grammar teaching has continued to
hold sway in foreign language curric-
ula for so long - it accords with how
knowledge in other subject areas is
taught. Thus, while we can teach stu-
dents explicit knowledge of grammar
we can only facilitate the process of
acquiring implicit knowledge.

Teaching explicit knowledge

In a series of publications (e.g. R. Ellis,
1988; 1993) I have used the term Con-
sciousness-raising Instruction to re-
fer to instruction designed to help
learners learn explicit rules of gram-
mar. This type of instruction differs
from many other types in that it does
not include any practice activities. The
aim is simply to help learners con-
struct an explicit representation of a
grammatical feature. CR instruction
can be of the direct or indirect kind. In
the former, students are given the rule
— either by the teacher explaining it or
by referring them to a grammar refer-
ence book. In the latter, students are
guided to discovering grammatical
rules for themselves. It is the indirect
approach I want to advocate.

Table 1: Implicit and explicit knowledge (from Ellis, 2015)

Indirect CR involves the use of CR
tasks. A CR task is a pedagogic activity
where the learners are (1) provided with
L2 data related to a grammatical feature,
(2) perform some operation on the data
in order (3) to arrive at an explicit un-
derstanding of the grammatical rule. Ta-
ble 2 (on the next page) provides an ex-
ample of'a CR task designed to help stu-
dents work out why some double object
verbs like give allow two patterns (e.g.
She gave me the book.; She gave the book to
me.) while other verbs like explain only
allow one pattern (e.g. She explained the
problem to me.; *She explained me the prob-
lem.). Readers might like to work
through this task to see if they can come
up with a rule to explain this phenome-
non.

Direct and indirect CR have both
been found to be effective for teaching
explicit knowledge but I want to ar-
gue that the indirect approach involv-
ing CR tasks has more to recommend
it for a number of reasons. First, it in-
volves learners in actively discovering
and building their own explicit gram-
mar of the L2 and, for many learners,
this may be more motivating than just
being told the rules. Second, indirect

Characteristics  Implicit knowledge

Explicit knowledge

Consciousness

implicit knowledge is only evident in communica-
tive language behaviour.

We are not conscious of what we know implicitly;

We have conscious knowledge about the ‘facts’ of language
(e.g. the meanings of words and grammatical rules)

Accessibility

rapidly; it is available for automatic processing.

Implicit knowledge can be accessed effortlessly and

ficulty.

Explicit knowledge requires controlled processing and thus
can typically only be accessed slowly and applied with dif-

Verbalization

made explicit; learners cannot tell what they know

implicitly.

Implicit knowledge cannot be verbalized unless it is

Explicit knowledge is often verbalizable; learners can re-
port what they know. This calls for knowledge of the meta-

language needed to talk about language.

Orientation

are oriented towards encoding or decoding the

meaning of messages in communication.

Implicit knowledge is called upon when learners

it knowledge.

Explicit knowledge is called upon when learners are for-
mulating and monitoring sentences to ensure they con-

form to target language norms or because they lack implic-

11
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Table 2: Example of a CR task

A. What is the difference between verbs like give and explain?
She gave a book to her father (=grammatical)

She gave her father a book (=grammatical)

The policeman explained the law to Mary (=grammatical)

The policeman explained Mary the law (=ungrammatical).

o]

. Indicate whether the following sentences are grammatical or un-
grammatical.

k=

They saved Mark a seat.

His father read Kim a story.

She donated the hospital some money.
They suggested Mary a trip on the river.
They reported the police the accident.
They threw Mary a party.

The bank lent Mr. Thatcher some money.
He indicated Mary the right turning.

P O sy H PP

The festival generated the college a lot of money.

10. He cooked his girlfriend a cake.

C. List the verbs in B that are like give (i.e. permit both sentence pat-
terns) and those that are like explain (i.e. allow only one sentence
pattern).

D. What is the difference between the verbs in your two lists?

CR serves a learner-training function. That is, it helps learners devel-
op the strategies that they need to work out the grammar for them-
selves. It 1s also possible that it will also improve their language ana-
lytical ability — one of the central components of language aptitude so
important for successful learning. Third, a number of studies (e.g. Fo-
tos, 1994; Eckerth, 2008) that have investigated indirect CR have
found that it is as effective — and in some cases more effective — than
direct CR. Fourth, when CR tasks are performed in pairs or small
groups, grammar becomes a topic to talk about and thus the tasks
double up as communicative tasks — providing of course that the talk
they generate takes place in the L2.

The aim of CR tasks is solely to guide the development of students’
explicit knowledge of grammar. There is no pretence, however, that
such tasks will result in acquisition of implicit L2 knowledge. But if
the tasks are performed through the medium of the L2 it is possible
that they will assist in the usage-based development of implicit know-
ledge in general as learners interact among themselves or with the
teacher. One might ask what the use is of just teaching explicit know-
ledge. I have already pointed out one important use — in monitoring
output when conditions allow for this. Armed with the explicit
knowledge that verbs like ‘explain’ do not alternate in the same way as
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verbs like give, the learner is in a position to self-
correct when writing a sentence such as * The po-
liceman explained me the law. Explicit knowledge is
also of value in another way. It is now clear that
the processes involved in the acquisition of im-
plicit knowledge involve conscious attention to
linguistic form (what Schmidt (2001) called “no-
ticing”). N. Ellis (2005: 340) talks about the “col-
laborative mind” whereby the implicit and ex-
plicit processing systems are “dynamically in-
volved together in every cognitive task and in
every learning episode”. Thus, while teachers
may not be able to direct the way the collabora-
tive mind works, they can assist it by helping
learners with the explicit knowledge of gram-
matical features that can enhance the “noticing”
of linguistic forms that is so important for im-
plicit language learning. In particular, explicit
knowledge may be needed to help learners ac-
per-
son-s or the use of verbs like explain) that are re-

rd

quire those grammatical features (such as 3

sistant to implicit learning.

Facilitating implicit knowledge
Consciousness-raising instruction is a type of ex-
plicit instruction. That is, it directs attention to
grammatical form and caters to intentional
learning of a pre-determined grammatical struc-
ture. In contrast, implicit grammar instruction
attracts rather than directs attention to form and
caters to the incidental acquisition of grammat-
ical structures while learners are primarily fo-
cused on meaning. Thus, learners are not told
what the grammatical target of the instruction is
but instead, through various means, have their at-
tention drawn to it while they are engaged in
acts of communication. Implicit grammar in-
struction has as its goal the development of the
procedural ability to deploy grammatical features
in communication — in other words, implicit
knowledge.

However, as I noted earlier, the acquisition of
implicit knowledge is a slow process. It requires
massive exposure to the target language. Thus, a
single implicit grammar lesson is no more likely
to result in target-like implicit grammatical
knowledge than a single explicit grammar lesson.
Nevertheless, by creating the right conditions,
implicit grammar instruction can facilitate the



ongoing development of implicit
knowledge. It can push learners for-
ward by consolidating partially ac-
quired knowledge and by instigating
the initial acquisition of new gram-
matical forms. Its purpose is to con-
tribute to the usage-based develop-
ment of implicit knowledge which
must then continue to grow organi-
cally through further experiences with
the language.

The conditions that implicit grammar

instruction seeks to create are as fol-

lows:

I.Frequent exposure to the target
structure and/or frequent opportu-
nities for learners to attempt pro-
duction of the target structure.

2.The creation of “real operating
conditions”. That is, exposure to and
use of the target structure need to
occur in a context where the learner
is engaged in trying to communi-
cate in order to achieve some out-
come other than that of learning the
target structure.

3. A periodic focus on the target gram-
matical form while communication
is taking place.

The principal means for achieving this is
task-based language teaching (TBLT).In
TBLT learners are asked to perform
various types of tasks which create
contexts for the interactionally au-
thentic use of language.

A “task” is an instructional activity
that satisfies four criteria (R. Ellis,
2003): (I) it requires a primary focus
on meaning, (2) there is some kind of
gap (e.g. an information gap that mo-
tivates the learners to communicate),
(3) learners use their own linguistic re-
sources (i.e. they are not provided with
the language needed to perform the
task, and (4) there is a communicative
outcome (i.e. not just the display of
correct language). Learners’ attention
to form can be motivated either by the
way the task is designed (e.g. a task

that involves reporting an accident
will provide a natural context for the
use of the past tense) or by the way the
task is implemented (e.g. by means of
corrective feedback).

Tasks can be unfocused or focused.
Where tasks are intended to facilitate
the acquisition of grammar they will
need to be focused — that is, they are
designed to induce attention to and
use of a specific grammatical feature.
Such tasks often figure in explicit in-
struction involving presentation-prac-
tice-production (PPP) where they
provide a means for the intentional
practice of a grammatical feature that
has been previously explained to the
students. However, in implicit gram-
mar instruction focused tasks serve an-
other purpose. They aim to create
contexts for the incidental acquisition
of the target feature. Thus, students are
not told what the target is. They are
encouraged to orientate to the task as
a “language user” rather than as a

Le légendaire hétre de Ponthus, dans la forét de Paimpont (F).
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“language learner” so that attention to the target
structure arises naturally through the perfor-
mance of the task.

Focused tasks can be input-based or output-
based. In an input-based task learners are pre-
sented with L2 input (oral or written) which
they need to comprehend in order to achieve the
outcome of the task. Thus, an input-based task
does not require production on the part of the
learner. However, learners are not prevented
from speaking and, in fact often do so when they
fail to comprehend. Input-based tasks are based
on the assumption that learners will pick up new
linguistic forms through exposure to the input
providing that (1) they are able to comprehend
the input and (2) they notice the new forms. In-
put-based tasks can be used to help students ac-
quire new grammatical structures. Output-based
tasks aim to elicit production of the target struc-
ture. They are best suited to helping learners ob-
tain greater control of grammatical structures
that they have partially acquired but are not yet
using with a high level of accuracy.

Shintani & Ellis (2010) used a focused input-
based task with a group of six-year old beginner
Japanese learners of English. The task was de-
signed to expose the children to exemplars of
plural-s — an English structure that is difficult for
Japanese learners as there is no equivalent struc-
ture in their mother tongue. The learners lis-
tened to sets of commands, which required them
to identify the animal mentioned in each com-
mand. They showed their understanding by se-
lecting the correct card from a set of picture
cards displayed in front of them and then depos-
iting the correct card in a pocket attached to a
frieze of a zoo pinned to the wall of the class-
room. Some of the commands contained a singu-
lar noun (e.g. Please take the crocodile to the zoo.).
Other commands contained a plural noun (e.g.
Please take the crocodiles to the zoo.). Thus, to carry
out the task the learners had to distinguish
whether the noun was singular or plural. Al-
though this task was input-based, it inevitably led
to interaction — initially in the learner’s mother
tongue but later in English - as the learners
struggled to understand the teacher’s commands.
This interaction was crucial as it enabled the
teacher to negotiate the meaning of the com-
mands with the learners. Shintani & Ellis reported
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Grammar teaching will prove most
effective if it takes account of how
learners learn grammar.

that tests showed that all the students had developed the ability to dis-
tinguish singular and plural nouns receptively and some had begun to
produce plural nouns correctly.

A good example of a focused output-based task is Samuda’s (2001)
“Things in Pockets Task”.Table 3 provides a summary of this task and
how it was used in a grammar lesson. The task was designed to create
a “semantic space” for the use of epistemic modals. However, initially
the students failed to use the target structure, opting instead for lexical
markers (e.g. possibly and probably). The teacher attempted to induce
the students to use the modal verbs by interweaving the use of them
into the interaction during a class discussion. However, the students
still failed to use the target structures. The teacher then resorted to a
brief direct explanation — for example,“When youre NOT 100% cer-
tain, you can use must. OK? Not he is a business man but he must be
a businessman”. At this point, the students began to use the target
forms but not always correctly. The teacher responded to their at-
tempts by providing corrective feedback. Samuda was primarily inter-
ested in demonstrating how a task-based lesson can facilitate the stu-
dents’ use of the target form but she also provided evidence from a test
that some learning had taken place.

These task-based lessons illustrate two important points about implic-
it grammar teaching. First, the task needs to create a context for the
purposeful and natural use of the target structure (i.e. students must be
primarily focused on achieving the outcome of the task).

Table 3: Things in Pocket Task (Samuda, 2001)

Task 1. Aim — students asked to guess who they thought the
materials person might be

2. Objects found in a person’s coat pocket.

3. Chart to be completed by the students indicating the
degree of probability of the person’s identity (e.g. age,
gender, profession)

Target Epistemic modals (e.g. might and must) for expressing de-
grammatical grees of possibility/probability.

structure

Stages 1. Students work in groups to complete charts.

inthe lesson 2. Class discussion of the students’ predictions.

3. Teacher provides brief grammatical explanation of use
of epistemic modals.
4. Further class discussion of students’ predictions.




Second, intervention by the teacher
has an important role. This interven-
tion can be unobtrusive as when the
teacher negotiates for meaning with
the students as in Shintani and Ellis’
study. Sometimes, however, it will
need to be more obtrusive as when
Samuda provided a brief explanation
of the grammar point. Feedback is
crucial. In Shintani & Ellis, it took the
form of the negotiation for meaning
when the learners failed to understand
a command. In Samuda it took the
form of both corrective feedback (e.g.
the use of recasts to reformulate learn-
er utterances that did not contain the
use of the target structure or where
the target structure was used incor-
rectly) and, at one, point, a brief ex-
plicit explanation of the target struc-
ture. To a very considerable degree the
effectiveness of a focused task depends
on the teacher’s skill in fostering un-
derstanding or production of the tar-
get feature.

Conclusion

In this article, I have made the case for
two types of grammar teaching — ex-
plicit grammar teaching involving
consciousness-raising tasks and im-
plicit grammar teaching involving fo-
cused tasks. In the case of the former
the aim i1s simply to help learners de-
velop an explicit representation of a
grammatical rule. The rationale for
such an approach is that it is very dif-
ficult to ensure acquisition of implicit
knowledge through explicit instruc-
tion. Thus the aim should be the lesser
goal of developing explicit knowledge.
This is of value to learners because
they can use it to monitor for accuracy
and it also facilitates the long-term
processes involved in the acquisition
of implicit knowledge. In the case of
the latter, the aim is to influence the
acquisition of implicit knowledge di-
rectly either by drawing attention to
the use of a specific grammatical form
by means of an input-based task or

creating a context for the meaningful
and purposeful use of a specific gram-
matical form by means of output-
based tasks.

These two approaches differ radically
from mainstream grammar teaching
involving presentation-practice-pro-
duction (PPP). CR tasks have a much
more limited aim — to help learners
form an explicit representation of a
grammatical rule. Task-based grammar
teaching based on focused tasks omits
the presentation and practice stages
and goes straight to the production
stage. It aims to facilitate the develop-
ment of grammar by drawing atten-
tion to form while students are com-
municating. PPP has been found to
help grammar learning but it makes an
assumption about the way grammar is
learned (i.e. that learners can be led
from explicit to implicit knowledge
through practice) that is not supported
by what we know how about an L2 is
learned — as many teachers have dis-
covered when they see that even after
a well-executed PPP lesson their stu-
dents still fail to use the target struc-
ture accurately in the communicative
speech.

Grammar teaching will prove most ef-
fective if it takes account of how learn-
ers learn grammar. The proposals for
teaching grammar I have advocated do
not guarantee instant success but they
are more clearly compatible with how
learners learn. The grammar lesson has
the best chance of success if teachers
do not to teach grammar but focus in-
stead on facilitating its development.
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Représentations de la grammaire et
enseignements des langues étrangéres:
quelles marges de manceuvre?

Jean-Claude Beacco | Paris

N

La dumonda “grammatica ed instrucziun” & adina centrala en la pratica
quotidiana nua che las activitads grammaticalas én anc fitg preschen-
tas. I n’é dentant betg simpel da modifitgar praticas bain etablidas nua
che dominescha la maniera d’exponer ils scolars e las scolaras ad ina
descripziun exteriura gia constituida. Il medem vala per ils cuntegns
instruids (la descripziun dal franzos) che reproduceschan ina gramma-
tica ordinaria e consensuala, betg problematisada e che na tegna betg
quint dals resultats da las retschertgas en la linguistica dal franzos.
Questas inerzias pedagogicas n’én betg surprendentas, ins ha dentant
bregias da las far sviluppar, schizunt en ’emprima scolaziun, vers
praticas, sche betg pli efficazias almain pli cleras. A partir da questa
constataziun, propon’ins objectivs modests e proximals sco quels
d’empruvar da profitar da la creativitad grammaticala dals scolasts e
da las scolastas, che & usché viva sco lur attaschament a la tradiziun.
Quella sa basa per gronda part sin lur praticas cuntrastivas spontanas,
sin lur enconuschientscha dal chapital metalinguistic da lur scolaras e
scolars (acquista durant lur grammaticalisaziun en ’emprima lingua/
lingua da scolarisaziun) e sin quella dals sbagls repetitivs e previsi-
bels. Questa expertisa po intimar els a proponer novas descripziuns
contextualisadas. Quellas na savessan betg schliar tut ils problems,
ma pon almain garantir ina meglra reflexivitad grammaticala.
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Plus d’articles sur ce théme:
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Archives thématiques > Fiches 2 et 18

Introduction

I1 est assez significatif que le vieux dossier «gram-
maire et enseignement» soit 3 nouveau ouvert et
ce, de maniére presque concomitante et en plu-
sieurs lieux, comme en témoignent par exemple
Enseigner la grammaire (Bertrand & Schnaffer,
2013), Langue frangaise (Beacco, Kamlbach & Suso
Lopez, 2014) et, bien entendu, le présent numéro
de Babylonia. Cette problématique centrale, qui
tourne autour des relations entre les descriptions
des langues et la contribution de celles-ci aux ap-
prentissages a sans doute été trop longtemps dé-
laissée. Et ces nouvelles «descentes» vers le centre
de I’enseignement-apprentissage, en ces temps
didactiques sophistiqués de représentations so-
ciales, référentiels de formation des enseignants
et éducation plurilingue et interculturelle...,
sont presque a considérer comme un acte d’in-
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conscience épistémologique, tant ces sujets
peuvent sembler rebattus.
Et pourtant, ce nceud de questions n’est pas se-
condaire. Il est méme a considérer comme
consubstantiel a enseignement des langues non
connues. En effet, la capacité d’acquisition des
langues réside dans la faculté de langage hu-
maine; un locuteur motivé et exposé de maniére
conséquente a une langue inconnue dont il a be-
soin pour ses relations sociales est en mesure de
se I'approprier de maniere autonome sans ensei-
gnement. Mais quand les langues deviennent
matiere d’enseignement, dans quelque dispositif
éducatif que ce soit, elles deviennent des objets
disciplinaires. Cette transmutation des langues
comme forme de la communication en objet
pour I’enseignement/apprentissage passe par des
descriptions de ces objets, comme dans les autres
matieres scolaires. Ce n’est qu’au terme de lon-
gues évolutions que la didactique des langues est
parvenue a retrouver le chemin des méthodolo-
gies naturelles ou sociolinguistiquement vrai-
semblables. Et encore, les méthodologies actives,
par projets ou par taches, communicatives ou par
compétences ne sont pas les plus utilisées. Les ac-
tivités grammaticales occupent encore et tou-
jours une grande place dans I'enseignement du
francais comme le démontre facilement, par
exemple, un projet éducatif développé en Rou-
manie' ou 'essentiel des 500 séquences propo-
sées par les enseignants sont concentrées sur des
activités morphosyntaxiques.

La présence d’activités grammaticales dans I’en-

seignement suscite trois questions qui serviront

de cadre a ce texte:

+ sont-elles utiles aux apprentissages?

* sont-elles efficaces? Sil’on estime nécessaire de
proposer des descriptions des langues aux ap-
prenants, comment gérer les transpositions de
telles descriptions de maniére a faire passer les
apprenants de compétences déclaratives a des



compétences procédurales, ceci comme effets relevant de dyna-
miques d’émergence (O’Connor, 1994);
+ sont-clles adaptées aux apprentissages?

En fait, nous ne chercherons pas vraiment a répondre aux deux pre-
miéres questions, ou plutdt nous montrerons qu’il n’est pas possible de
leur apporter des réponses claires ou universelles, sauf a nous situer au
niveau des représentations sociales qu’ont enseignants et apprenants
de ces activités, ou elles ne sont pas mises en cause. Ce qui fera de la
troisiéme, elle-méme susceptible de réponses convenues, une entrée
que nous privilégierons pour aller vers des propositions didactiques
réalistes et qui concernent les contenus d’enseignement.

L’utilité indiscutée des activités grammaticales pour les

apprentissages

La question de 'utilité pour les apprentissages des activités grammati-

cales est comme superflue, puisque celles-ci sont bien installées dans

Penseignement de certaines langues (comme le francais) et qu’on ne

voit guére comment en réduire le 16le, tant elles font partie intégrante

des cultures professionnelles des enseignants.

On a déja souvent postulé que celles-ci présentent une certaine forme

de pertinence par rapport a Uorthographe, a la production écrite de

textes relevant de genres autres qu’ordinaires ou pour amener les ap-
prenants a se construire une approche réflexive et distanciée par rap-
port aux langues, en fait, pour leur faire prendre conscience de leur
propre grammaire intériorisée. Rien de tout ceci ne garantit mécani-
quement des bénéfices quant a la quantité ou au rythme d’appropria-
tion des faits de langues. L'on croit en effet savoir que ceux-ci sont
tributaires des styles cognitifs d’apprentissage ou des cultures éduca-
tives (Porquier & Py, 2004), ce qui exclut toute «solution» standard ou
universelle. De plus, 'efficacité des enseignements, si tant est qu’elle
soit définissable en termes objectivés, est a rapporter a un ensemble
complexe de facteurs: motivation des apprenants, répertoire de lan-
gues de ceux-ci, expérience et capacités pédagogiques de I'enseignant,
contexte d’apprentissage... Ce qui rend pratiquement impossible
d’identifier la part qui reviendrait aux choix méthodologiques de

I'enseignant et, en particulier, au role des activités grammaticales.

On sait par ailleurs que certains groupes d’apprenants sont plus enclins

que d’autres a accepter, voire a rechercher les activités grammaticales:

¢ les adultes qui cherchent souvent des apprentissages valorisants, plus
dntellectuels» que mécaniques;

* les locuteurs avancés (B2 du Cadre européen commun de référence pour
les langues et au-dela) qui ont besoin d’explications plus fines que
celles fournies par les descriptions du systeme dans sa globalité, les-
quelles relévent le plus souvent du lexique-grammaire (par exemple,
constructions verbales);

* leslocuteurs dont la L1 est tres distante de la langue-cible et qui ont
tendance a percevoir les «regles» de grammaire comme des points
d’appui fiables et mémorisables;

¢ les locuteurs dontla L1 est proche de langue-cible (par exemple, des
hispanophones apprenant l'italien), pour des raisons comparables a
celles supra;

* les apprenants qui ont été grammatisés dans
leur L1 au début de leur parcours scolaire et
qui relevent de cultures éducatives trés méta-
linguistiques.

Pour ces publics, «faire de la grammaire» est une
composante de leur représentation de ce qu’est
Iapprentissage d’une langue et il convient de
faire droit a ces attentes, faute de quoi des malen-
tendus peuvent surgir entre les choix méthodo-
logiques de I'enseignant et les convictions des
apprenants. Mais ces dispositions favorables des
apprenants pour les activités grammaticales ne
suffisent pas a garantir leur utilité.

Si Ton se situe, comme ici, dans une perspective
didactique et sociale et non dans un cadre psycho-
linguistique, il apparait que la question de 'utilité
de la grammaire en classe de langues est soit indé-
cidable soit... inutile, puisque ces activités sont
fortement ancrées dans les représentations sociales,
dans la plupart des contextes éducatifs. Celles des
apprenant mais aussi celles des enseignants: s’ils ne
manifestent pas une confiance absolue dans ces
activités et bien qu’ils soient le plus souvent
conscients qu’elles constituent des facteurs de dé-
motivation, ils ne sont pas facilement disposés a
s’en passer: elles garantissent leur 1égitimité de dé-
tenteurs de connaissances, que leur sentiment
d’insécurité linguistique (dans la langue-cible),
pour les non natifs, peut mettre en péril.

Des interprétations méthodologiques

figées des activités grammaticales

On tiendra un raisonnement assez semblable

pour la deuxiéme question, celle de modalités

méthodologiques de 'enseignement de la gram-
maire des langues.

Apres H. Portine (1999), on retiendra que les ac-

tivités de grammaire en classe ont comme fonc-

tion de répondre a:

* une fonction normative, surtout pour ce qui
concerne la langue de scolarisation, mais les
variations sociolinguistiques (entre écrit et
oral) ou stylistiques en L2 sont aussi concer-
nées: elle a pour objet de créer une sensibilité a
la variation et aux variétés privilégiées pour
définir un «bon usage»;

* une fonction structurante, qui concerne la
morphosyntaxe telle qu’elle est a ’oeuvre dans
le cadre de la phrase verbale simple et dans ce-
lui de I’énoncé, moins souvent retenu: elle a
pour objet de donner aux apprenants les
moyens de construire la grammaticalité et la
correction de leurs productions;
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* une fonction discursive, qui doit amener les
apprenants a gérer les positionnements énon-
ciatifs de maniére consciente et de devenir
sensibles a la propriété des énoncés par rapport
aux genres de discours qu’ils constituent.

Ce programme est peu souvent rempli. Il tend a
fonder a la fois des taches qui ont pour objet la
description et 'automatisation mais aussi la ré-
flexion, voire des formes d’introspection desti-
nées a faire émerger le sentiment épilinguistique
des apprenants. Et il assure la mise en relation de
descriptions de la langue-cible extérieures aux
apprenants (dont I’enseignant ou les grammaires
pédagogiques de référence sont dépositaires et
qui proviennent des descriptions savantes et ou
leur formes transposées/pédagogisées) avec la
«grammaire intériorisée» (au sens de Besse &
Porquier, 1991).

Or, dans les représentations que les enseignants se
construisent de la grammaire (Woods, 1996) et
probablement dans leurs pratiques, ce sont massi-
vement la fonction normative et la fonction
structurante qui sont au centre des activités
grammaticales. On accorde une grande attention
a Porthographe grammaticale, a la morphologie,
source d’erreurs trop visibles (en particulier a la
morphologie verbale, pour ce qui est du fran-
cais), a la description dans le cadre de la phrase.
On privilégie encore les définitions sémantico-
notionnelles des catégories (les verbes repré-
sentent des actions ou des états) ou les descrip-
tions structurelles/distributionnelles mais sans
faire intervenir le sens. Les approches plus énon-
ciatives (comme la Grammaire du sens et de [’ex-
pression de P. Charaudeau) sont bloquées par la
représentation omniprésente de la «regle» de
grammaire, qui ne laisse guere de place aux choix
énonciatifs du locuteur. Et les genres de discours,
dans leurs dimensions ethnolinguistiques, sont
absents ou représentés tres indirectement par des
typologies textuelles.

Le mode opératoire probablement dominant est
la présentation par Ienseignant d’un fait de
langue, qui constitue I'axe articulant les activités
d’une séquence ou qui se trouve représenté, sou-
vent de maniére non significative, dans un sup-
port d’enseignement. La description fait appel a
une terminologie, que les enseignants peuvent
chercher a réduire, a des exemples (généralement
des phrases isolées, surtout de I'ordre de I'écrit),
parfois a des schémas (axe des temps).Les interac-
tions avec la classe ont l'allure classique (Ques-
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tion-Réponse-Evaluation) et servent a vérifier la bonne compréhen-
sion des connaissances transmises. On se trouve bien dans une dé-
marche de transmission d’une grammaire venue d’ailleurs.

Les démarches par observation d’un corpus, fourni par ’enseignant,
qui sert de matériau pour la reconstitution inductive par les appre-
nants de regles préétablies, constitue une forme d’implication majeure
de ceux-ci, en ce qu’elles mettent en jeu leur réflexivité. Mais leurs
hypotheéses personnelles sur le fonctionnement de la langue cible,
telles qu’élaborées en fonction de leur répertoire linguistique ou de
leur capital métalinguistique, sont tenues en dehors de ces démarches,
a la différence des «exercices de conceptualisation» (Besse, 1974). Ces
intuitions, déja dites plus haut épilinguistiques, peuvent étre verbalisées
sous des formes «premieres» dans le cadre de telles activités ou dans
d’autres circonstances pédagogiques. Mais elles font nécessairement
appel a du matériel verbal (des termes descriptifs) qui peuvent les pa-
rasiter. Surtout, en contexte de formation, elles sont sujettes a étre dé-
naturées ou gauchies par les savoirs scolaires relatifs a la langue-cible
ou a la langue de scolarisation, ce qui limite souvent I'accés a ces des-
criptions «naives» qui pourraient s’avérer particulicrement révéla-
trices. Quoi qu’il en soit, les activités réflexives des apprenants, explo-
ratoires et ouvertes et qui n’ont pas pour fonction de reconstituer les
descriptions «officielles» ou attendues, ne sont guere sollicitées dans
I'enseignement, qui se prive ainsi de la grammaire intériorisée.

Ainsi, de méme que 'utilité des activités grammaticales ne saurait étre
remise en cause dans le noyau dur des représentations circulantes des
acteurs impliqués dans I’enseignement/apprentissage, de méme les
formes de son enseignement sont fortement établies et fondées sur la
longue durée de I'histoire de I’enseignement des langues (au moins en
Occident). Il faudrait une révolution copernicienne prenant appui sur
on ne sait quoi (puisque la formation des enseignants, pourtant nour-
rie de didactique, ne semble pas produire les effets escomptés), pour
que la grammaire intériorisée des apprenants, imprévisible et dérou-
tante pour n’importe quel enseignant, devienne un lieu d’appropria-
tion autre qu’individuel.

La doxa grammaticale et la fossilisation des contenus
d’enseignement

La derniere question, celle de 'adaptation des descriptions grammati-
cales utilisées a apprentissage d’une langue va, a son tour, révéler des
contraintes qui, ajoutées aux précédentes, tendent a décourager toute
entreprise d’aggiornamento de cet enseignement. Quelle grammaire ensei-
gner? (se) demandait Jean-Claude Chevalier, en 1968, dans Le Frangais
dans le monde. Il s’agit bien de se préoccuper, de ce point de vue, des
contenus du discours grammatical externe. On peut chercher seule-
ment (pourrait-on dire) a en améliorer la qualité, pour les apprenants:
comme tout discours de transmission des connaissances, celui relatif
aux connaissances grammaticales devrait respecter les critéres géné-
riques de lisibilité. Mais la question n’est pas celle de sa forme mais
bien de ses contenus.



La démarche la plus commune consisterait a rendre les descriptions
utilisées dans 'enseignement plus conforme aux acquis de la linguis-
tique francaise (tels que synthétisés dans la Grammaire méthodique du
frangais, par exemple) et de proposer aux apprenants des descriptions
que I’on pourrait considérer comme plus fiables.

C’est compter sans le fait que les savoirs descriptifs relatifs a la mor-
phosyntaxe d’une langue comme le frangais ont plusieurs origines et
plusieurs destinataires. Et que leur circulation n’est pas nécessairement
fluide. Au moins quatre formes distinctes du savoir grammatical sont
mises en jeu dans un «cours de langue». Ces quatre ensembles ne sont
eux-mémes pas homogenes mais ils sont distincts entre eux:

Savoirs savants,
académiques

) 7

Savoirs diffusés
ou vulgarisés

Savoirs d'expertise

L .
professionnels

Savoirs sociaux
ordinaires (doxa)

Par savoirs savants, on entend les descriptions des langues et des textes
produites dans le cadre de recherches autonomes, en ce qu’elles n’ont
d’autres finalités immeédiates qu’elles-mémes. En particulier, elles
n’ont pas de visée premiére sur 'enseignement. Cette distinction
entre description scientifique et description pour I’enseignement/ap-
prentissage est récente. Pendant toute son histoire et en particulier, au
XIXe¢ siecle qui a vu 'instauration d’un systéme scolaire d’ensemble,
la réflexion sur la grammaire du francais a été plus ou moins produite
en fonction de 'enseignement. Elle a produit «’analyse logique» qui
en est 'application la plus active en classe. L'arrivée de démarches plus
scientifiques (dont la grammaire comparée), puis de la linguistique,
qui entre pleinement dans 'université dans les années 1970, ont tendu
a creuser I’écart entre la recherche et 'enseignement. En tout état de
cause, une certaine distinction entre travaux de description linguis-
tique d’une langue et descriptions pédagogiques ou scolaires de celle-
ci est désormais possible, apres avoir été longtemps peu aisée a établir.
Mais, certains auteurs, producteurs d’ouvrages de grammaire ou di-
dacticiens de langue maternelle/de scolarisation ou de langue étran-
gere, continuent a soutenir qu’une description établie de maniere
fiable sur des corpus de données fiables est davantage profitable aux
acquisitions que d’autres (voir, par exemple, Damar, 2008). Cette posi-
tion peut étre considérée comme raisonnable, si ’on ne confie pas a la
seule description la responsabilité de créer de «bons» apprentissages, ce
qui reviendrait 4 ne pas prendre en compte les représentations méta-
linguistiques des apprenants et des enseignants ou encore le caractere
accessible de ces descriptions a des non-spécialistes.

C’est bien ce genre de préoccupations qui a conduit, pour ce qui est
du francais enseigné comme langue étrangere, 3 abandonner linguis-
tique appliquée comme dénomination du domaine au profit de didac-
tique de frangais langue étrangere, didactique des langues. Or la transposition
de ces savoirs non pédagogiques vers I’enseignement, pour tous ceux
que les didacticiens peuvent considérer comme profitables a I'ensei-

gnement, s’est tres mal effectuée. Nous avons
déja décrit ce phénomene (Beacco, 2010: 141 et
suiv.). Bornons-nous a rappeler que des pans en-
tiers des recherches linguistiques récentes sont
pratiquement ignorés dans I’enseignement des
langues: ainsi en va-t-il de l'analyse du discours,
pourtant acclimatée en didactique dans les an-
nées 1975s:

«La fonction de cette forme didactisée de I'analyse
du discours était clairement d’identifier les régulari-
tés propres aux formes discursives, ainsi que leurs va-
riabilités, qui dépendent de parameétres comme la si-
tuation de communication, le statut des énoncia-
teurs, le médium... Ces invariants et ces variations
sont repérés, sous forme d’éléments lexicaux ou
morphosyntaxiques récurrents, au moyen de catégo-
risations qui ne coincident pas avec celles utilisées
jusqu’alors en didactique: chaines coréférencielles,
modalités et modalisations, intertextualité... On a eu
cependant tendance a limiter le champ d’application
de la linguistique de discours a des situations d’ensei-

gnements dites spécifiques et, plus particulierement,

Détail de la structure de la Tour Eiffel.

19

Babylonia 02/14 | babylonia.ch



20

a celles concernant la mise en place de compétence
de compréhension des textes spécialisés: ainsi I'utili-
sation didactique majeure de I'analyse du discours
est-elle, selon S. Moirand et J. Peytard®,de contribuer

a I’élaboration de programmes finalisés».

Cette perspective linguistique sur les textes et les
genres de discours est indispensable dans une
méthodologie d’enseignement posant au centre
la communication; elle n’a exercé qu’une in-
fluence limitée. Elle est pourtant enseignée
comme telle dans bien des formations universi-
taires, mais les enseignants I'ignorent tout autant
que les manuels ou I'on n’y a pas recours, la
phrase constituant le seul espace de description.
Non renouvelées par les apports de recherches
dont certaines peuvent s’avérer pertinentes pour
Ienseignement, les descriptions dominantes,
celles de la grammaire scolaire, se sont refermées
sur elles-mémes. J.-C. Chevalier écrivait (1994:
127):

«- Les grammaires scientifiques n’étant plus accro-
chées a la pratique d’un objectif pédagogique qui
fixe des normes ont eu tendance a dériver dans des
formalismes étanches:

- La grammaire traditionnelle qui prenait en compte
lapprentissage du discours ayant été largement dés-
héritée des techniques d’entrainement a Iargu-

mentation sont venues prendre la place vide.»

Le diagnostic pourrait étre un peu différent dans
sa forme aujourd’hui, mais le constat global reste
le méme: les descriptions morphosyntaxiques de
la «grammaire ordinaire», omniprésente dans
Ienseignement du francais langue étrangere
prennent appui sur une doxa grammaticale, ¢’est-
a-dire sur ce qui est le plus communément admis
en grammaire frangaise et dont le statut est a la
fois celui de savoirs diffusés/banalisés et celui des
croyances grammaticales. Ces savoirs s’inscrivent
dans une longue chaine ou I'existant est repro-
duit a I'identique: Calas & Rossi (1998) exa-
minent le traitement de l'interrogation directe
dans quatorze grammaires destinées a ’enseigne-
ment/apprentissage du francais langue étrangere
pour déterminer les formes d’analyse privilé-
giées. Ils constatent que «la dimension morpho-
syntaxique domine dans les grammaires, qui pré-
sentent surtout des listes sous forme de tableau,
ou les structures interrogatives sont souvent po-
sées comme équivalentes.» (p.184) Les autres di-
mensions, élaborées dans le cadre de linguistiques
récentes (pragmatique, sociolinguistique...) sont
fort peu sollicitées:
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Les activités grammaticales conti-
nuent a privilégier les grammaires
extérieures, c’est-a-dire I’exposition
des apprenants a des descriptions
élaborées en dehors de leur capital
métalinguistique et des ressources
pour ’apprentissage que constituent
les langues de leur répertoire.

«Il est clair que toute grammaire doit présenter dans un premier temps les
unités décomposées et les possibilités de combinaison des unités entre elles,
mais sans jamais perdre de vue deux dimensions essentielles: la dimension
pragmatico-communicative et la dimension textuelle [...]. Autrement dit, la
remarque que faisait Besse (1984)* semble encore d’actualité: “depuis la fin
des années 60, de nombreux linguistes et grammairiens ont cherché a
étendre leur champ d’étude, de la phrase a I’ensemble du discours, et a inté-
grer a leurs analyses des facteurs contextuels, discursifs, énonciatifs, pragma-
tiques, interactionnels. Cependant, ces descriptions, nouvelles mais encore
tres parcellisées, sont beaucoup plus présentes dans les discours des linguistes
et des théoriciens de I’enseignement/apprentissage des langues que dans les

manuels» (Ibid., p. 192).

Les descriptions grammaticales contextualisées: une voie

de sortie?

Les marges de manceuvre pour des interventions didactiques consis-

tantes apparaissent bien limitées:

* les descriptions savantes se sont éloignées des préoccupations d’en-
seignement, ce qui n’est pas en soi dommageable, mais elles sont lar-
gement ignorées de la didactique ot I’on ne s’emploie pas a vérifier
si elles peuvent étre transposées utilement dans les descriptions pé-
dagogiques;

* 2 ce tarissement de la transposition, répond un figement de la des-
cription ordinaire du frangais, surtout dans I’enseignement de celui-
ci comme langue étrangere ou seconde, ot les innovations descrip-
tives clarificatrices, méme anciennes, peinent a prendre pied. De
plus, les acquis des recherches sur acquisition des langues (Véro-
nique, 2009) n’ont pas conduit a revisiter la notion de progression
morphosyntaxique pour I’enseignement: on continue a exposer les
apprenants a la totalité des formes constituant un paradigme de des-
criptions (par ex., les six personnes d’un verbe a un temps donné),
alors qu’elles sont acquises successivement ou, au moins, non en
bloc;

* les activités grammaticales continuent a privilégier les grammaires
extérieures, c’est-a-dire I'exposition des apprenants a des descrip-
tions élaborées en dehors de leur capital métalinguistique et des res-
sources pour apprentissage que constituent les langues de leur ré-
pertoire;

* les intuitions épilinguistiques des apprenants ne sont pas sollicitées
et elles peinent a se manifester. Car elles sont souvent oblitérées par
les descriptions ordinaires, auxquelles les apprenants sont constam-
ment exposés au cours de leur scolarité, qu’ils ont mémorisées et
qui se substituent a leur grammaire intériorisée spontanée.



Des quatre formes de savoirs impliqués dans les
enseignements grammaticaux restent seuls les sa-
voirs d’expertise professionnels des enseignants.
Or, les enseignants manifestent une ambivalence
qui caractérise cette étrange tribu: un confor-
misme grammatical mais aussi une capacité d’in-
novation descriptive au service de leurs appre-
nants. Les activités grammaticales des enseignants
sont un lieu de confluence de tous les savoirs
évoqués. Mais ceux-ci peuvent ne pas s’en tenir a
utiliser la grammaire ordinaire et étre amenés a
modifier les descriptions de référence moyennes
du frangais, en y introduisant des variations ou
des innovations par rapport aux grammaires fran-
caises du francais. Ces adaptations de la descrip-
tion du francais constituent essentiellement des
réactions a I'identification de zones spécifiques
de fragilité dans I'acquisition: ce sont des erreurs
fréquentes, individuellement et collectivement,
prévisibles et résistantes jusqu’a des niveaux
avancés, comme B2, et traditionnellement attri-
buées a des «nterférences» avec la langue pre-
miere (Debyser, 1970). Ces adaptations peuvent
constituer une solution partielle mais proximale
permettant de rapprocher les descriptions des
apprenants, en attendant que leur grammaire in-
tériorisée soit enfin prise en charge par I'ensei-
gnement.

Ces adaptations consistent a modifier, dans leurs
contenus mémes, les descriptions ordinaires du
francais, voire ses descriptions savantes. Celles-ci
sont le plus aisément observables dans des ou-
vrages de grammaire produits par des enseignants
partageant la langue premiére des utilisateurs/
apprenants et produits sur place. Les enseignants,
attentifs aux difficultés potentielles des apprentis-
sages, cherchent a rendre la description gramma-
ticale plus opératoire en modifiant la description
moyenne du francais diffusée par les grammaires
francaises/pour francophones. Le plus souvent
ces descriptions du frangais, «déviantes» par rap-
port a la tradition, résultent d’un rapprochement
d’avec la culture métalinguistique des apprenants,
en particulier par le recours a des catégories de la
langue maternelle, telles qu’utilisées dans la des-
cription de celle-ci, au cours de la premiere
grammatisation des apprenants au cycle primaire.
En dehors des ouvrages de grammaires, en classe
dong, 1l est tres probable que ces descriptions se
présentent sous forme de rapprochements d’al-
lure comparatiste entre la langue-cible et la
langue premiere. Ces mises en relations de deux
langues sont bien attestées et font partie du ré-
pertoire de pratiques d’enseignement spontanées
des enseignants de langues.

Ces adaptations sont, au sens propre, des contextualisations de la des-

cription grammaticale du frangais a la culture métalinguistique des

apprenants. Dans les grammaires étrangeres produites hors de 'espace
francophone, on en a observé différentes formes:

* création de «regles» qui n’ont pas cours dans description grammati-
cale ordinaire, comme des «régles d’équivalence» (par exemple: «vi/
ci de I'italien sont le plus souvent équivalents a y») ou de regles opé-
ratoires pour la traduction;

¢ descriptions plus élaborées de phénomenes pris en charge dans les
grammaires frangaises de référence (que 'on pourrait nommer
surdescriptions): ces fonctionnements ne font pas particulierement
probleme pour des francophones natifs mais ils demandent des sur-
croits de description pour des non natifs. Ainsi la proximité phoné-
tique de ¢’¢ italien et ¢’est francais conduit a «surdécrire» le fonction-
nement de ce dernier mot, au moyen d’une catégorie nouvelle
comme «c’est, pléonastique»;

«descriptions conjointes» de faits de langues non mis en relation dans

les descriptions ordinaires du francais: par et pour du frangais sont
traités conjointement dans les grammaires destinées a des hispano-
phones du fait de leurs correspondances avec por en espagnol; de
méme, la description conjointe de c’est et de il y a en face de ¢ et ¢’¢
de l'italien. Ces regroupements sont inhabituels dans la description
moyenne;

descriptions totalement inédites sous la forme de créations terminolo-

giques par emprunts inverses: preposizione articolata (italien, préposi-
tion avec article) au lieu de article contracté, datif (turc, lituanien) au
lieu de complément d’objet indirect.

Cette capacité des enseignants a adapter les descriptions ordinaires par
contextualisation est mal connue, d’autant qu’elle est facilement sus-
pecte. Elle peut cependant devenir objet d’études, comme c’est le cas
pour I'équipe de recherche «Grammaires et contextualisation»
(GRAC)*. On se propose d’identifier et de classifier langue par langue
ces modifications de la description du francais (Fouillet, 2013), de ma-
niere a vérifier qu’elles font consensus, et de les tester, pour en évaluer
le caractére opératoire. Il s’agira aussi de vérifier leur convergence
avec les erreurs fréquentes des apprenants. Et enfin on analysera leur
stabilité ou leurs variations diachroniques par rapport a des gram-
maires locales produites antérieurement. Ce projet a pour but ultime
de remettre ces formes d’adaptation a la disposition de la communau-
té enseignante qui les a produites, comme ressource pour 'améliora-
tion de la qualité du discours grammatical. Il a 'ambition de donner
un surcroit de légitimité aux savoirs d’expertise des enseignants dans
le champ de la didactique des langues.

Il est tout a fait clair que ce recours a des descriptions contextualisées
dans les activités grammaticales ne régle pas la question de I’efficacité
de celles-ci pour les apprentissages et qu’elle ne dispense pas de cher-
cher a faire émerger la grammaire intériorisée des apprenants par des
exercices de conceptualisation ou d’autres formes de réflexivité. De
méme, elle ne saurait remettre en cause la pertinence de transpositions
sélectives des descriptions savantes disponibles. La remise a ’ordre du
jour de cette forme courante de comparaison grammaticale entre les
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langues mises en contact dans I'ensei-
gnement constitue simplement une
des voies possibles vers des enseigne-
ments plus contrdlés et moins stéréo-
typés. A ce titre, elle participe pleine-
ment de ’éducation plurilingue, dont
le projet est bien de créer des transver-
salités entre les langues et les enseigne-
ments langagiers.

Notes

' Programul Operational Sectorial Dezvoltar-
ea Resurselor Umane 2007-2013; Formarea
continua a cadrelor didactice pentru utiliza-
rea resurselor informatice moderne in pre-
darea eficientia limbii franceze si evaluarea la
nivel european a competentelor lingvistice,
POSDRU/87/1.3/S/62771)

* Moirand, S. & Peytard, J.(1992). Discours et
enseignement du_frangais. Les lieux d’une rencon-
tre, p. 85 et suiv. Paris: Hachette.

iBesse, H. & Porquier, R. (1984). Gram-
maires et didactique des langues, p. 20. Paris: Hat-
ier-Crédif.

+ GRAC/DILTEC, EA 2288
http://www.univ-paris3.fr/grac-gram-

maires-et-contextualisation--155234.kjsp
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Harmonising the teaching and learning of
grammar: a Cognitive+Communicative approach*
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In diesem Artikel wird dargelegt, wie Methoden des Grammatikunter-
richts, die auf Erkenntnissen der Kognitiven Linguistik und auf dem
Kommunikativen Ansatz (Kognitive+Kommunikative Grammatik) beru-
hen, Anwendungen finden, die mit einer lernerzentrierten Orientierung
kompatibel sind. Zuerst wird die Relevanz des Begriffs ,,lernerzent-
riert“ flir den Grammatikunterricht erértert, danach werden Prinzipien
der K+K Grammatik, die sich einerseits auf die Beschreibung, ander-
seits auf das Erlernen der Grammatik beziehen, aufgelistet. Darauf
aufbauend werden spezifische Aspekte des Grammatikunterrichts
—Bestimmung der Grammatik-Lehrziele, Grammatikregeln, Lehrme-
thoden, Testen etc. — sowohl aus der Perspektive der Lehrenden als
auch aus der der Lernenden verglichen. Weiters wird erldutert wie die
K+K Grammatik versucht, diese beiden Perspektiven zu harmonisieren.
Dariiber hinaus werden Kriterien angeboten, die in der Evaluierung und
der Erstellung von Grammatikiibungen angewendet werden kénnen.
Abschlieend werden die im Artikel erdrterten theoretischen Aspekte
in Form einer Liste von ,,Ratschldgen fiir Lehrende“ zusammengefasst.
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1. Introduction

In the past few decades modern language teach-
ing in classrooms across Europe has undergone
radical changes. At the core of these changes are,
on the one hand, a fundamental rethinking of
teaching methodology based on principles de-
riving from a Communicative Approach to lan-
guage, learning and teaching, and, on the other, a
move to embrace a learner-centred orientation
to classroom practices. Whilst influences of these
approaches can be widely observed in materials
design and classroom teaching concerning the
skills of reading, writing, speaking and listening,
and to a certain extent in the teaching of vocab-
ulary, it is my overwhelming experience of work-
ing with teachers and students in many countries
that grammar tends to be taught in traditional
ways which do not differ substantially from how
teachers themselves learned grammar at school
and university.

The reasons for the dominance of traditional
grammar® are complex. Two significant causes are

that, from a theoretical point of view, the relative
lack of interest in grammar among methodolo-
gists in the post-communicative era has led to a
failure to provide a coherent methodology based
on valid theories of learning and language. From
a practical point of view, in the shifting sands of
communicative teaching, traditional grammar
practices — defining grammatical objectives in
terms of forms, explaining grammar to pupils,
giving them heavily guided grammar exercises
which are easy to design and assess etc. — provide
a teacher-friendly comfort zone.

The teacher-centred rationale of traditional
grammar stands in marked contrast to views on
grammar acquisition often expressed by applied
linguists, who, rooted in their own familiar terri-
tory of first and second language acquisition re-
search, have occupied their own comfort zone,
which is on quite a different planet from that of
teachers. What is particularly problematic with
much of applied linguistic theory is that it is
based on Chomskyan nativist, or innatist, theo-
ries of acquisition and the purported similarity
between first and second language acquisition —
“[i]n the most general terms, L2A theory tackles
the question of the resemblance of L2A to L1A”
(Birdsong, 2004: 83). Such views rely on the
power of an innate language acquisition device
or universal grammar to steer ‘natural’ and un-
conscious processes, as seen for example in the
methodological applications proposed by Krash-
en (Krashen, 1981, 1982; Krashen & Terrell, 1983,
etc.). It follows that an explicit, conscious focus
on grammar and grammar-based syllabi are con-
sidered unhelpful.

Since the beginning of the 21st century a quite
different theoretical direction has been taken by
certain researchers, who operate under the gen-
eral umbrella of Cognitive Linguistics (CL).
This direction provides valuable insights into
both language description — for example,
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Langacker (2008), Radden & Dirven
(2007) — and language learning — for
example, Achard & Niemeier (2004),
DeKeyser (ed.) (2007), Littlemore
(2009), Robinson & Ellis (eds.) (2008).
Taking as a starting point the rejection
of a specific language acquisition de-
vice — “constructivists deny any innate
linguistic universals” (Ellis, 2001: 36) —
and recognising the differences between
Lt and L2 acquisition, and the ability
of school pupils to apply metacogni-
tive and metalinguistic strategies when
learning a language, these theories
recognise the potential of grammar
pedagogy, part of which will be an ex-
plicit focus on grammar?®. It should be
stressed, however, that this is not a
‘back-to-traditional-grammar’ view:
grammar pedagogy must be based on
theories of language use and lan-
guage learning deriving from cogni-
tive psychology.
CL provides a much-needed theoreti-
cal basis for harmonising principles of
teaching and of learning. Moreover,
Cognitive theories of language and
learning are closely aligned to a gen-
eral Communicative rationale and
provide complementary sets of princi-
ples. In addition, these theories have
practical applications which can be
linked to practices already applied in
many classrooms concerning skill de-
velopment. As Broccias (2008: 67)
points out:
There is a striking similarity between the
development of (theoretical) cognitive
linguistics [...] and the recent history of
language teaching. Cognitive approaches
to grammar are converging towards a us-
age-based/network model of language
[...], which contrasts with the decontex-
tualised view of language [...] espoused
by generative grammarians. Similarly,
language teaching in general and the
teaching of grammar in particular have
moved from decontextualised drilling
activities to more meaningful, communi-
cative/context-based methods, i.e., a us-

age-based model of language teaching.

Relevant insights from Communica-
tive and Cognitive approaches have
been woven into a theoretical model,
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which I term Cognitive+Communi-
cative Grammar (C+CG) (Newby,
2003 etc.), and which I have used as
the basis for my own pedagogical
grammars and school textbooks
(Newby, 1989, 1992; Heindler et al.,
1993).

2. Learner and teacher
perspectives

A term which has been at the core of
discussions of language teaching in re-
cent years is that of learner-centred-
ness, which Tudor defines as “a broad-
ly-based endeavour designed to gear
language teaching in terms of both the
content and the form of instruction
around the characteristics of learners”
(1996: ix). Whilst accepting the tenor
of this definition, I shall prefer to use
the term ‘learner — and teacher - per-
spective’; whereas ‘centredness’ im-
plies a marginalisation of the role of
the teacher, ‘perspective’ stresses that
teachers and learners are partners in
the learning process and their rela-
tionship complementary. However, it
is important to state that a) the teacher
must be able to take both a learner and
a teacher perspective, and b) that the
teacher’s perspective must be filtered
through that of the learner. In designing
pedagogical activities we, as teachers,
are looking to harmonise these two
perspectives.

3. Learners as learners and users

of language

When learning a language, learners
take on two different, but comple-
mentary, roles: first, they are learners
of the language and consequently are
aware that the materials and activities
they are given by the teacher have the
specifically pedagogical function of
accelerating and optimising the acqui-
sition of this language. Second, they
are users of the language and want and
expect to communicate their ideas,
feelings, needs etc. through this lan-
guage — as indeed they will need to do

in real life; thus, they are aware that
materials and activities also have a re-
hearsal function. It is important to
state this since an analysis of many ex-
ercises in commercially available
grammar practice books will clearly
show that the learner is seen almost
exclusively as a learner of grammar
but not as a user of grammar; as a result
of this, most exercises have a learning
function but not a rehearsal function.
Conversely, the centrality of the
‘learner as a user’ view which under-
lies the Communicative Approach has
tended to devalue the role that appro-
priate grammar pedagogy can play in
the acquisition of communicative
skills. This dichotomy, and the result-
ing methodological vacuum, is reflect-
ed in the comment often made to me
by teachers: “I teach communicatively
but I teach grammar too”. As Achard
(2004: 165) says, “The integration of
grammar in communicative models
currently constitutes one of the hard-
est pedagogical challenges foreign-
language teachers face”. Recognising
and harmonising the dual role of
learners as both learners and users of
language is one of the first steps to
meeting this challenge.

4. Principles of language

use and language learner—a
Cognitive+Communicative view
C+CG is based on two theoretical
models: the first, a ‘Communicative
Model of Language’ (Newby, 2003:
250), which sees language as an ac-
tion-oriented, communicative
event* and which serves as an aid to
exploring the mental processes acti-
vated in the human mind when peo-
ple use — encode and decode — lan-
guage in general and grammar in par-
ticular. The second model is a model
of learning — the ‘Cognitive Learning
Model’ (Newby, 2003: 399), which ex-
plores the mental processes activated
in the human mind when learners
learn new grammar. As can be seen,
the word ‘mental processes’ figures in
both models and represent a core



category of any Cognitive analysis. Examples of
language processes are: focusing on and catego-
rising what is perceived; planning an utterance;
mapping perceptions onto grammatical forms;
retrieving word forms from long-term memory
etc. Examples of learning processes are: noticing
and attending to a new item of grammar; making
a generalisation (i.e.) recognising a rule about
new grammar; analogy — comparing the new
grammar with other L1 or L2 grammar; activat-
ing schematic knowledge to make sense of new
grammar etc.. These two models are based on
general principles, relating to language and
learning respectively, some of which are:

Language:

e “Grammar is conceptualization” (Croft &
Cruse, 2004: 1).

* Language is a system for the expression of
meaning.

* The primary function of language is for inter-
action and communication.

* “The structure of language reflects its func-
tional and communicative uses” (Richards &
Rodgers, 2001: 1671).

* Grammatical knowledge is embedded in other
types of knowledge — schematic, contextual
etc.

What these statements, relating to Cognitive
Linguistics and the Communicative Approach,
stress is that grammar must be seen primarily, as a
meaning-centred phenomenon and second, as a
dynamic, action-oriented system of use, or act of
performance.

Table 1: Teacher’s and learner’s perspectives

Learning:

* “Knowledge of language emerges from language use” (Croft &
Cruse, 2004: I).

* “Learning is an active and dynamic process in which individuals
make use of a variety of information and strategic modes of process-
ing” (O’Malley & Chamot 1990: 217).

* “Learning a language entails a stagewise progression from initial
awareness and active manipulation of information and learning pro-
cesses to full automaticity in language use” (O’Malley & Chamot,

1990: 217).

One criticism that can be made of innatist theories of language acqui-
sition is that, as N.C. Ellis points out, (2001: 37) “it has no process ex-
planation”. Ellis further states that “without [...] a process explanation,
innatist theories are left with a ‘and here a miracle occurs’ step in the
argumentation.” The category of learning processes is central to de-
signing cognition-based pedagogy: if we are able to identify and un-
derstand how new information is perceived, stored in memory and
utilised in performance, this will open the door to providing a frame-
work for the design of grammar activities which seek to stimulate and
optimise the use of learning processes and the learner’s cognitive re-
sources.

5. Applying a learner perspective to grammar pedagogy

Seeing grammar through the learner’s and user’s minds, which is
what we are attempting to do when we take a C+C learner perspec-
tive, will have implications for many aspects of grammar pedagogy. Ta-
ble 1 shows some possible differences between a teacher and learner
perspective. It should be noted that a) the table is exemplary, and not
in any way comprehensive;b) the teacher/learner perspectives are not
mutually exclusive: as the ‘+’ sign indicates, the dual perspectives
should represent a harmonious relationship. Nevertheless, it is useful
to juxtapose the two perspectives since it seems to me that much of
traditional teaching fails to take into account the learner perspective.
The categories in the table will be discussed in sections 5 and 6.

Category Teacher perspective Learner perspective
Overall aims cover curriculum, get through school text- what will I need to be able to do in real life?

book
Grammatical input: what I am teaching in this lesson/ outcome: what am I able to do after this lesson/unit
objectives unit
Needs grammar should be easy to teach and test cognitive and affective needs should be met
Methodology teaching methods + learning processes and strategies

Learning aims why am I giving this exercise?

what contribution will this exercise make to my learning?

In class instruction reflection + action

Rules explanation discovery, learning by using
Interaction teacher - student student - student
Assessment tests, examinations self~assessment
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Aims

Many national curricula and school textbooks
are partly based on a grammatical syllabus and
certain books of grammatical exercises are inter-
national best sellers. But why exactly do students
learn grammar? The general aim, from the learn-
er’s perspective, could be formulated as follows:
The overall aim of learning grammar is to be
able to express your own ideas in real situa-
tions in language that is as correct, meaning-
ful and appropriate as possible.

The most important point that emerges from this
statement is that having grammatical compe-
tence means being able to generate ideas and
encode them into grammar. An examination of
commercially available grammar practice books
and school coursebooks will show that by far the
most common type of grammar exercise is the
single-sentence, ‘fill-in-the-gap’ format, with
prompt words given in brackets. What such exer-
cises require learners to do is to add discrete
items of grammar to other people’s — textbook
authors’, teachers’ — pre-fabricated ideas. These
exercises may test the student’s declarative
knowledge of rules but they do not provide for
grammar rehearsal, which must figure strongly
in any coherent pedagogy.

Objectives

In recent years, there has been much debate
among applied linguists as to how grammatical
objectives should be defined and indeed whether
grammatical, as opposed to more general func-
tional ‘communicative’ language units, should be
defined at all. As this debate has raged, teachers
and textbooks have continued to use the formal
objectives familiar from traditional grammar de-
scriptions: present perfect, indefinite articles, ad-
verbs, indirect speech etc. In the C+C approach
which I have applied in the design of my own
school textbook (Heindler ef al., 1993), gram-
matical objectives play a central role alongside
other categories such as language functions, top-
ics and semantic fields (vocabulary). However,
there is one significant difference between my
approach and how grammatical objectives are
specified in traditional approaches. In section 4, I
referred to Communicative and Cognitive prin-
ciples of language, two of which are: “Language
is a system for the expression of meaning” and
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A ‘Communication Model’ view of
language shows that grammar does
not consist of a set of forms which can
express certain meanings, as peda-
gogical reference grammars tend to
suggest, but it is a set of meanings
encoded into forms.

“The structure of language reflects its functional and communicative
uses”. A ‘Communication Model’ view of language shows that gram-
mar does not consist of a set of forms which can express certain mean-
ings, as pedagogical reference grammars tend to suggest, but it is a set
of meanings encoded into forms. It follows from this that any mean-
ing-based grammatical objectives must be specified in terms of mean-
ings, or grammatical notions (see Newby, 2008, 2012, 2013b) rather
than just forms. This means that a formal category such as ‘present
prefect tense’ will give way to the specific notions listed in Table 2.

Table 2: present perfect notionss

Notion Form

Experience] - I've never been to England.

Changes/completion] -  You’ve had a haircut!
I’ve been here since yesterday.

Duration — activity]| -

[

[

[Duration - state] -
[ They’ve been playing tennis for an hour.
[

Recentness — state] - I've been on holiday.
[Recentness — event] - D've just seen a car accident.

[Recentness — activity] -  I've been watching television.

There are several advantages to taking a notional approach to gram-
mar. First, grammatical meaning can be taught systematically and co-
herently — for example, the teacher can decide which of the above no-
tions fulfils the learner’s communicative needs and at what stage of
learning to teach them. Second, since a notional approach follows the
‘meaning form’ direction of the encoding process, notions can be
specified as competences or skills by means of the kind of ‘I can’ de-
scriptors found in the Common European Framework of Reference, and
can be used by learners for self-assessment:

\ I can talk about my experiences using the present perfect.

\ I can express an intention using ‘going to’.

\ I can make predictions about the future using ‘will’ etc.

In Table 2, I juxtaposed input and outcome with regard to objective
specification. These categories are, of course, totally compatible with
each other: a category such as ‘expressing intention with going to’ may
be used equally as an objective specification in a notional/grammat-
ical syllabus as well as a student’s self-assessment of his/her outcome.

Methodology and learning aims
The role of the teacher and of pedagogical materials is, in my view,
absolutely pivotal to the effective learning of grammar: teachers need



to have at their disposal a wide range of activity
types to support learning. However, the decision
whether, when and how to use specific activities
must be based on certain principles or theories
of learning and, in turn, an idea of how a specific
activity might contribute to the learning process.
In other words, it is learning processes that deter-
mine methodology, not the other way round.Yet
it is often the case that teachers and student
teachers do not give much thought to why ex-
actly they are giving their students a particular
exercise and what they hope it will achieve. It is
therefore essential that we identify not only the
grammatical objective of a particular activity but
also its learning aim. Learner aims cover a spec-
trum of specific processes across the overall ac-
quisition process: they include awareness-raising
of new grammar, internalising a rule, rehearsing
a particular notion, testing declarative knowl-
edge etc., all of which need to be incorporated
into teaching materials if pedagogy is to be co-
herent and effective.

Rules

As any linguist will confirm, all grammar is rule-
based; however, we need to clarify what we ac-
tually mean by a rule. A rule can be defined in
psycholinguistic terms as a generalisation or
regularity stored in the minds of speakers. A rule
in a pedagogical reference grammar or school
textbook can be defined as metalanguage used to

describe such regularities. In order to communicate in a foreign lan-
guage, learners need to internalise and store grammar rules in their
minds in such a way that they are available for retrieval and use in
communication. A particularly controversial aspect of grammar peda-
gogy concerns what the teacher and learner can do in order that rules
are internalised — 1.e. stored effectively in the learner’s mind and ap-
plied in communication. Nowadays there is a general consensus
among applied linguists that an explicit focus on grammar and gram-
mar rules, expressed through metalanguage, facilitates learning, al-
though the nature and extent of this explicit focus is age-dependent.
Explicit rules can be acquired by learners in various ways: in tradition-
al grammar approaches, the usual way is that teachers or textbooks ex-
plain grammar — a learning by understanding, teacher-centred ap-
proach. A further, more strongly learner-oriented option is so-called
discovery, or learning by reflection, in which learners arrive at their
own formulation of rules based on language examples provided by the
teacher. There are various advantages to this approach. First, since dis-
covery proceeds through an explorative task, the learner is likely to
apply his or her cognitive resources more deeply than if merely lis-
tening to a teacher’s explanation; second, students formulate rules us-
ing their own metalanguage, which obviates the danger that they
might not understand the metalanguage in which the teacher’ rule
may be couched. A third option is a learning-by-using approach. In
this case, learners use the new grammar in an activity which is struc-
tured but which requires them to generate their own utterances. With
this approach, rules may or may not be made explicit. It has the advan-
tage that, unlike explanation or discovery, such activities act as an im-
mediate springboard to language use; in other words, the learner is
both a user and learner of language.

Les enchevétrements d'un arbre de Judée a |'Hay-les-Roses (France). Photo: Laurent Coudray.
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6. Criteria for assessing grammar

activities

To evaluate the effectiveness of a grammar exer-

cise teachers need to have a set of criteria, based

both on Communicative principles of language

(learner as a user) and on cognitive principles de-

riving from insights from cognitive psychology

(learner as a learner). Some of these criteria are

the following?®.

a. Depth of processing: The extent to which a
new item grammar becomes stored in the
memory of the learner is partly dependent on
how mentally active the learner is when doing
grammar tasks. Depth of processing will be
determined by the nature of the grammar task
given to students. Traditional methodology
tends to provide activities which are ‘cognitive-
ly shallow’. Open-ended, communicative ac-
tivities provide for deeper processing.

b. Commitment filter: Pupils must be encour-
aged to ‘commit themselves’ to learning gram-
mar. This may include affective aspects such as
enjoyment or fun but also cognitive needs such
as curiosity, problem solving, drive for com-
munication, acquiring knowledge etc. A con-
tinual diet of boring grammar exercises is not
just demotivating but inhibits efficient pro-
cessing.

c. Contextualisation: Language used in an ex-
planation or exercise is embedded in a clear con-
text, or the exercise facilitates contextualisation
(imagining a context) by the student. Gram-
mar is partly acquired by relating new notions
to contexts of use.

d. Complex encoding: Exercises should require
pupils not just to insert grammar, but to use
vocabulary and, preferably, complete utteranc-
es.

e. Personalisation: When we produce language
we are representing information, ideas, knowl-
edge etc. from our own personal perspective.
Grammar activities need to take into account
this ‘personalisation’ aspect of language and
give pupils the opportunity to apply their own
schematic constructs, and express their own ideas,
from their own perspective in order to pro-
duce utterances.

f. Peer/social learning (oral activities): All
learning is influenced by the learner’s social
environment. The contribution to learning
made by interaction between learners and
their peers is an important factor. On some
occasions, peers may be better at teaching
than teachers! Group work activities can in-
clude peer monitoring as part of their design.
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g. Task-based: In addition to producing correct utterances, students
tulfil a purposeful cognitive task which will have some kind of out-
come or end product.

These criteria, especially when applied in conjunction with the iden-
tification of grammatical objectives, learning aims and learning stages,
provide a tangible means of evaluating the quality and likely effective-
ness of a grammatical exercise.

Tips for teachers based on C+CG principles

The principles discussed in this paper can be summarised in the
form of a set of tips or guidelines for teachers on how to introduce
and teach grammar in accordance with C+C principles.

a. Grammatical objectives: what item of grammar is being taught/
learnt/practised?
e objectives should be defined in terms of grammatical notions,
not forms
e teachers should always identify the grammatical objective in
terms of both its meaning/function and form when giving an
exercise

b. Grammar rules: what does grammar mean and how is it formed?
e rules must explain the knowledge stored in the minds of
speakers
e rules must explain single notions of a form (there is no single
rule to explain, e.g. the present simple).
e rules can be acquired in different ways: explanation, discovery,
learning by using etc.

c. Methodology: exercises, activities etc.
® a grammar exercise may be effective or it may even hinder
learning; teachers need to evaluate the quality of an exercise
e criteria should be applied to evaluate an exercise

d. Learning aim: what is a grammar exercise expected to achieve?
eteachers need to be aware of why they are giving students a
grammar exercise
e when an exercise has been done, teachers and learners need to
consider to what extent a learning aim has been achieved

e. Learning stages: learning takes place in a series of stages
(awareness, internalisation, automatisation etc.)
e when giving students a grammar exercise, teachers should
identify the specific learning stage which it should support.
e methodology must be designed to support learners through all
stages




Notes

" This paper provides but a brief outline of
core aspects of Cognitive+Communicative
Grammar. For more information, the reader
is referred to the following: general summary
of C+C approach to language and learning
in Newby 2008; Communicative Model of
Language and related categories in Newby
(2012); Grammatical notions in Newby
(2008, 2012 and 2013b); Cognitive Learning
Stage Model and criteria for evaluating
grammar exercises in Newby 2014. Examples
of ‘communicative’ grammar exercises can be
found in Newby (1992).

> Since it is beyond the scope of this paper to
explain exactly what I mean by ‘traditional
grammar’; I shall rely on the reader’s intuitive
understanding of the term. This, and other
approaches to grammar, are defined and dis-
cussed in Newby (2013a).

3 Amongst applied linguists there is a tenden-
cy to refer to an explicit approach to teaching
grammar as ‘form-focussed’. This is an unfor-
tunate term as it ignores the most essential as-
pect of grammar — its role in conveying
meaning.

+ See also the Common European Framework of
Reference, which uses the term ‘communica-
tive event’ IT times.

s Taken from Newby (1989: 84-90).

¢ It should be noted that the criteria should
not be used as a simple checklist: it is not a
necessary condition of a good exercise that
all criteria are fulfilled. Rather, the categories
should help teachers and student teachers to
reflect systematically and in a principled way

on the activities they give their pupils.
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" “Do you have two cloud?”
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Nella scuola elementare, 'insegnamento dell’inglese lingua seconda
si basa su un approccio comunicativo. La grammatica esplicita non
viene considerata un aspetto cruciale dell’insegnamento di una lingua
seconda quando si tratta di un pubblico giovane. Molti insegnanti te-
mono che, se viene permessa una comunicazione troppo spontanea, gli
allievi acquisiscano delle strutture “shagliate”. Nonostante cio, I’ap-
prendimento implicito della grammatica (dell’interlingua) ha un ruolo
importante in qualsiasi contesto d’apprendimento. | risultati della
ricerca sull’acquisizione delle lingue seconde contribuiscono a rendere
il loro insegnamento pil efficiente. Basato su diversi esempi di produ-
zioni degli alunni, questo contributo illustra un approccio “informato”
dell’acquisizione delle lingue seconde e mostra come esso sostiene
’apprendimento della lingua in una prospettiva centrata sull’allievo.
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Introduction

I have seen too many classrooms where learners are
enjoying themselves on intellectually undemanding
tasks but failing to learn as much as they might. The
time available in busy school timetables for language
teaching is too short to waste on activities that are fun

but do not maximize learning. (Cameron, 2001: 2)

Lynne Cameron puts her finger on an important
question about the role of instructed “early” for-
eign language learning. There has been an ongo-
ing debate amongst researchers, practitioners and
also the general public about the directions for-
eign language learning in primary schools should
take. Both practitioners and researchers aim at a
playful and child-appropriate approach to prima-
ry school foreign language teaching classrooms
(e.g. Kubanek-German, 2003; Schmid-Schonbein,
2008). On the other hand, a goal-oriented ap-
proach to foreign language learning in primary
school has been suggested (e.g. Mindt & Schliiter,
2007; Engel et al., 2009).Today, there seems to be
some consensus that foreign language learning in
primary schools ought to be output-oriented in
that learners should be brought into a position of
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at least being able to comprehend and produce
basic target language communication at the A1
level of the Common European Framework of
Reference (CEFR). The question of what con-
tributes to maximizing learning in foreign lan-
guage teaching in primary schools and beyond
has still not been fully answered.

One major field of discussion is the question of
the role of grammar in the primary foreign lan-
guage classroom. Most practitioners and politi-
cians consider an active role for grammar instruc-
tion and learning in primary schools not to be
child-appropriate. However, if we agree that for-
eign language learning in primary schools ought
to be goal-oriented and child-appropriate, it can
only be successful and sustainable if we consider
basic findings from research on second language
acquisition (SLA). One way of doing so would be
a communication-based approach to foreign lan-
guage teaching in primary schools. This approach
not only draws from SLA-research but also fosters
instructed SLA for each individual learner in the
classroom (cf. KefBler, 2013).

In this paper we will explore the role of (inter-
language) grammar (cf. KeBler & Lenzing, 2008;
KeBler & Plesser, 2011) in the primary school
EFL classroom. First, we will briefly outline the
concept of interlanguage and its development. In
this context, we will demonstrate how the Multi-
ple Constraints Hypothesis (Lenzing, 2013) con-
tributes to a better understanding of the underly-
ing processes of (instructed) foreign language ac-
quisition. In a next step, it will be shown that the
learners’ interlanguage develops in a similar way
both in natural as well as instructed settings. As
this finding has repercussions for the teaching of
languages, the impact of instructed SLA on the
development of the learners’ interlanguage
grammar system and its importance for the
teachability of languages (cf. Pienemann, 1995,
1998 and 2011) will be discussed.



Interlanguage development — Multiple
Constraints Hypothesis — teachability:

It 1s an essential prerequisite for successful lan-
guage teaching to gain insights into the processes
underlying second language acquisition. In this
context, research in SLA provides valuable infor-
mation as it sheds light on the following ques-
tions: How does second language acquisition
take place in the learner and what are the under-
lying psycholinguistic mechanisms?

It is here that research into developmental se-
quences in L2 acquisition is considered to be of
crucial importance. Over the last decades, re-
search findings in this field have provided con-
siderable evidence for the existence of a universal
developmental path every learner follows in her/
his acquisition process (e.g. Wode, 1976; Clahsen,
1980; Meisel et al., 1981; Pienemann, 1984, 1989
and 1998; Pienemann et al,. 2006; KeBler, 2006;
Roos, 2007; Lenzing, 2013). This means that all
learners of a second language acquire certain
grammatical structures in a fixed and therefore
predictable sequence. In this context, Ellis (2008:
113) states that “arguably, any theory of L2 acqui-
sition will need to account for developmental
patterns”.

A theory that offers an explanation for the devel-
opmental sequences in L2 acquisition is Process-
ability Theory (PT) (Pienemann, 1998). PT is a
psycholinguistic theory of SLA that primarily
focuses on the so-called “developmental prob-
lem”,1.e.the question why learners follow a uni-
versal developmental path in L2 acquisition. The
core idea underlying PT is that this path is deter-
mined by the architecture of the human lan-
guage processor (Pienemann, 1998: 4). To be
more specific, it is assumed that in order for a
learner to be able to produce linguistic struc-
tures, specific processing procedures are needed
that the learner acquires stepwise in the process
of second language acquisition. It follows from
here that a learner can only produce those lin-
guistic structures that s/he can process, i.e. that
the processor can handle at a given stage of de-
velopment.

As regards the developmental sequences, in PT,
six stages of acquisition are identified and applied
to English as a second language. These are illus-
trated in Table 1 below:

Table 1: Stages of acquisition in English as L2 — Processability
Hierarchy (adapted & modified from Pienemann, 1998; examples
taken from Lenzing, 2013)

Syntax Morphology
Stage Structures Stage Structures
6 Cancel Aux-22 6
Listen to what I say.
5 Aux-2" S 3sg-s
What do you collect? The mouse plays volleyball.
4 Wh-copula S (x) 4 Copula SV agr.
What is your number? You are our clown.
Copula S(x) Auxiliary SV-agr.
Are there boots? We're going shopping.
3 Adverb-First 3 Plural —s (Det + N agr.)
Today he stay here. Tivo ears
Wh-SV(O)-?
What you like?
Do-SV(O)-?
Do you have a sun?
P SVO 2 Plural —s
The mouse play volleyball pets
Past —ed
played
I Words 1
Blue. Mouse.
Formulae

What's your name?

As can be seen in Table 1, the different stages of acquisition are char-
acterised by specific morphological and syntactic structures that the
learners are able to produce spontaneously at the respective level of
development. The structural possibilities a second language learner
has at a specific stage of development are restricted by the available
processing procedures. What follows from here is that at the beginning
of the second language acquisition process, learners produce predom-
inantly formulaic utterances such as What’s your name? or What’s your
hobby? (learner Co3) and simple declarative sentences that follow a
Subject-Verb-Object word order, as in I like spaghetti (learner Co8)
(examples taken from Roos, 2007 and from Lenzing, 2013). At a later
stage (stage 3),learners are able to produce restricted question forms:
(1) Do you like milk? (learner C12)

(2) Do you have two cloud? (learner C16)
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It is only at a more advanced level of language
development that learners are able to actively
produce more complex structures, such as ques-
tion forms with an auxiliary in second position
(e.g. What do you collect?) (cf. Table 1 above). It
can be the case that these structures are produced
by learners at a lower stage of acquisition. How-
ever, a close analysis reveals that they are not used
productively but constitute instances of fixed
formulae, as they occur without morphological
and/or lexical variation (cf. Lenzing, 2013: 1631t.).
A morphological feature that occurs rather late
in the acquisition process is the 3sg-s, as the pro-
cessing procedure required for the agreement
between subject and verb is acquired at stage s.
Therefore, in early learner utterances the 3sg-s is
missing, as in the examples below:

(3) The mouse go to school. (Co6)

(4) The mouse play guitar. (Co3)

(5) The elephant sleep. (Cog4)

‘What is important to note in the context of the
foreign language classroom is that the limited
options the L2 learner has at a specific point in
development also lead to the production of non
target-like utterances to express the learner’s
communicative needs. As far as morphology is
concerned, this is illustrated in examples (2) - (5)
above: as regards the question form Do you have
two cloud? produced by learner C16, it can be
seen that although the question form is syntacti-
cally target-like, the learner does not apply the
plural —s, as she has not yet acquired the prereq-
uisites to achieve agreement between the deter-
miner fwo and the noun cloud. In a similar vein, in
the utterance The mouse go to school, learner Co6
is able to form sentences that adhere to an SVO
pattern. However, he has not yet acquired the
necessary processing procedure to match the rel-
evant information (3™ person singular) between
subject and verb in order to achieve agreement
(cf. Lenzing, 2013: 204).

In her research focussing on beginning learners
of English at primary school level, Lenzing (2013)
shows that the mental grammatical system of
early L2 learners is even further restricted. The
constraints on processing also apply to the level
of semantics. This means that early learners have
problems expressing all the participants in the
event they aim at describing (e.g. in example (8)
the addressee you is missing). Furthermore, some
of the utterances found in early learner language
seem to be entirely idiosyncratic and the mean-
ing can sometimes only be inferred from the
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Instead of being afraid of learners’
errors teachers should encourage
their learners to actively produce
language by going beyond the listen-
and-repeat-patterns.

context. The ‘strange’ utterances produced by beginning learners of
English as L2 are illustrated in examples (6)-(8) below:

(6) What'’s the spaghetti? (= Do you like spaghetti?) (Coz)

(7) She likes you spinach? (=Do you like spinach?) (Co8)

(8) What do like? (= What do you like?) (Co7y)

At first glance, these utterances seem to be entirely unsystematic.
However, the Multiple Constraints Hypothesis proposed by Lenzing
(2013) offers an explanation for these seemingly diverse structures in
terms of underlying limitations of the initially underdeveloped mental
grammatical system. It is demonstrated that the ‘strange’ utterances
occurring in early learner language all result from the processing con-
straints affecting both syntax and semantics.

As a consequence of the initial restrictions on processing, beginning
L2 learners have only limited structural choices to express their com-
municative intentions. The study by Lenzing (2013) shows that the
majority of the structures produced by learners at primary school lev-
el after one year of instruction consist of formulaic sequences and sin-
gle words (Lenzing, 2013: 164). In the course of their acquisition pro-
cess, the constraints on processing decrease as the learners gradually
acquire the processing procedures necessary for the production of
more complex structures. This leads to a decrease of formulaic se-
quences and single words in early learner speech after two years of in-
struction and to an increase in the production of canonical SVO
structures (cf. Lenzing, 2013: 232).

The development from formulaic sequences, single words and idio-
syncratic learner utterances towards more productive SVO-structures
is exemplified in Table 2 containing learner utterances produced by
learner C13 after one and after two years of instruction:

Table 2: Learner utterances after one and after two years of instruction
(learner C13)

Grade 3 (1 year Grade 4 (two years instruction)

Ci3 | .
instruction)

What’s your name?

What do you like?

My mouse play the guitar.

I have a cat.

I hobby? My Max has a white T-Shirt.
Blue. Is a sun of your picture?
Teeth. Has Max a red trouser?

Not woolly hat. Max climb your {Lowen}(/) flowers

{hoch.}

(= Max is climbing on your dandelion)




It is important to note that although the struc-
tures produced by learner C13 after two years of
instruction are not necessarily grammatically
well-formed in terms of the target language, they
nevertheless reflect a clear development in the
learner’s acquisition process from formulaic se-
quences and single words towards more produc-
tive utterances (cf. Lenzing & Roos, 2012; Lenz-
ing, 2013).

Instructed Second Language Acquisition
In the previous passage we outlined the develop-
ment of interlanguage and introduced the devel-
opmental stages for L2. A number of studies (e.g.
Pienemann, 1985; Ellis, 1989; Lenzing, 2013; for a
detailed overview see KeBler, Liebner & Man-
souri, 2011) showed that the sequence of inter-
language development found in natural acquisi-
tion also applies to instructed settings. Needless
to say that one can observe other differences be-
tween natural and classroom-based acquisition
such as a greater emphasis on vocabulary learn-
ing or external factors such as motivation. These
differences, however, do not affect the develop-
ment of interlanguage grammars and therefore
are beyond the scope of this paper.
Any (foreign) language learning has to be under-
stood as a gradual acquisition process of implica-
tional (interlanguage) stages of the target lan-
guage. In other words, all learners go through the
same developmental stages, regardless of the set-
ting of language acquisition. This sequence of
target language development cannot be altered
by instruction.
This might sound like bad news for language
teachers who want to support their learners in
their learning processes. However, this does not
imply that all learners go through these stages in
exactly the same way. Different learners produce
different interlanguage variants of the target lan-
guage and also may go through the stages more
or less quickly. Teaching can make a great differ-
ence and support language learning immensely,
especially if based on findings from SLA research:
Pienemann (1985) asked whether language was
teachable and Allwright (1984) posed the ques-
tion “Why don’t learners learn what teachers
teach?” KeBler & Plesser (2011: 73) summarize
the interface between SLA and grammar as fol-
lows:

“SLA and grammar are related. In instructed acquisi-

tion, both fields complement each other in that SLA
the basis for

research provides empirical

understanding interlanguage development. Grammar teaching in turn, ap-
plies SLA findings to the language classroom.”

Figure 1 shows an integrated view of instructed foreign language ac-
quisition and applies both to implicit as well as explicit learning of a
target language.

Figure 1: An integrated view of instructed SLA
(adapted from Kef3ler & Plesser, 2011: 72)

Learner Teacher '
SLA Research & _a Instructed SLA
Output- Input-
oriented oriented
Internal Processes External Factors
» Language Processing Teaching Practice
* Interlanguage Teaching Material
« Predictable Stages of Motivation
Acquisition Aptitude

Attitude
etc.

However, instruction does make a difference (cf. Doughty, 1991) as it
can support foreign language learners by a) accelerating their learning
process by teaching what they are ready to learn at a given point and
b) promoting a more standard oriented interlanguage variety that ena-
bles the learners to also move to more advanced stages of development
rather than getting stuck (stabilize) in their acquisition process.

From that perspective, Allwright’s question quoted above is still rele-
vant but could also be reversed:Why don’t teachers teach what learners
are ready to learn? (cf. KeBler, Liebner & Mansouri, 2011: 149). We will
take a closer look at the implications for teaching in the next section.

What does this mean for teaching?
The question that arises in the context of foreign language teaching is
whether the developmental path in L2 acquisition outlined above and
the fact that learners acquire particular structures in a specific se-
quence can be altered/affected by teaching.
In this context, the implications of the Teachability Hypothesis — a sub-
set of Processability Theory — are considered to be of particular impor-
tance. Already in 1984, Pienemann observed that “the teachability of
languages is constrained by what the learner is ready to acquire” (Pi-
enemann, 1989: 52; cf. Pienemann, 1984). In essence, the Teachability
Hypothesis claims that the developmental path cannot be altered by
foreign language instruction. In particular, the Teachability Hypothesis
predicts that
* stages of acquisition cannot be skipped through formal instruction,
* instruction will be beneficial if it focuses on structures from the
‘next stage’.(Pienemann, 1998: 250)
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The Teachability Hypothesis has been confirmed
by various studies (Pienemann, 1984, 1998; Ellis,
1989; Mansouri & Dufly, 2005; KebBler, 2006). In
the framework of Processability Theory, it is argued
that the reason stages of acquisition cannot be
skipped is,
because each stage requires processing procedures
which are developed at the previous stage. ‘Skipping
stages’ in formal instruction would imply that there
would be a gap in the processing procedures needed
for the learner’ language. Since all processing proce-
dures underlying a structure are required for the pro-
cessing of the structure, the learner would simply be

unable to produce the structure. (Pienemann, 1998:

13)

The insight that not everything that is taught in
the foreign language classroom is at the same
time learnable has important implications for
early EFL teaching. Some of these implications
will be addressed in the concluding part of our

paper.

Conclusion — some implications for
teaching

We started our paper with a quotation by Cam-
eron in which she pointed out that the time for
classroom-based language learning is not always
used for efficient language learning. Many teach-
ers, especially in primary school EFL classrooms,
have been advised in training courses outside
universities that spontaneous speech production
by language learners at an early state of the learn-
ing process might be dangerous for the develop-
ment of the L2 learner’s grammatical system of
the language to be learnt. Therefore, until today
we can find many EFL primary school class-
rooms that stick to the concept of ‘listen and re-
peat’ rather than allowing for authentic commu-
nication between learners or between teacher
and learner.

In our paper we outlined that learners in both
natural and in instructed settings develop their
(inter-)language skills gradually and systemati-
cally. Explicit grammar teaching is neither neces-
sary nor in line with current curricula. Grammar
develops implicitly, especially if teaching consid-
ers findings from SLA research. Instead of being
afraid of learners’ errors teachers should encour-
age their learners to actively produce language
by going beyond the listen-and-repeat-patterns.
Authentic communication will certainly lead to
errors in language production, however, this is a
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fruitful way of putting learners into a position of noticing gaps be-
tween their own language production and the target form as present-
ed by the teacher. If teachers teach what their learners are ready for
they support their learners’ interlanguage development. As was shown
in Table 1 learners develop their interlanguage system gradually over
time towards the target language, even without having been taught
any grammar explicitly (also see Piske, 2006, who tracked a learner’s
EFL development from the initial state towards almost target-like us-
age).

Therefore, we consider it to be of great importance that teachers for
(early) ELT be informed about the underlying processes in the lan-
guage acquisition process. This knowledge helps them to develop re-
alistic expectations about the pupil’s language development. This, in
turn, can contribute to a positive start to foreign language learning
and maximize learning as requested by Lynne Cameron in her quota-
tion above.
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Tema

Quels repéres pour ’enseignement grammatical?

Examen de quelques références actuelles en Suisse romande

Ecaterina Bulea Bronckart | Genéve

Ziel dieses Beitrags ist es, Basisdokumente fiir den Grammatikunter-
richt in der Romandie (PER, die Orientations von 2006, die Lehrwerke
Mon Manuel de frangais und L’ ile aux mots) In Bezug auf die Prinzi-
pien, die der Erneuerung des Grammatikunterrichts seit den 7oer und
8oer Jahren zugrundliegen, zu situieren. In einer ersten Teil werden
diese Prinzipien und die Zielsetzung des Grammatikunterrichts vorge-
stellt. Danach wird analysiert, inwiefern diese Prinzipien und Zielset-
zungen in den Dokumenten und Lehrwerken vermittelt, neu formuliert,
verdndert oder vernachldssigt werden. Diese Analyse fiihrt einerseits
zu einer Klarung der Rolle und Funktion, die der Grammatik heute
zugeschrieben wird, andererseits zur Formulierung von Vorschlagen,
die der Klarung der Grundlagen des mutter- und fremdsprachlichen
Grammatikunterrichts dienen sollen.

Illa

Mehr Beitrdge zu diesem Thema:
www.babylonia.ch >
Thematisches Archiv > Themen 2 und 19

Quelle place convient-il d’accorder a la gram-
maire dans le cadre de I'enseignement des lan-
gues? Quelle grammaire enseigner? Au fond,
pourquoi enseigner et (faire) apprendre la gram-
maire? Depuis quelques décennies, a 'avant-plan
ou en creux, ces questions marquent de leur pré-
sence la confection de programmes, de manuels
et de méthodes d’enseignement des langues, tout
comme elles traversent les pratiques d’enseigne-
ment et de recherche, voire, plus largement, I'es-
prit des enseignants, des parents, des éléves. Selon
les périodes et les contextes, les réponses propo-
sées ont été non seulement variables, mais sou-
vent non consensuelles et animées, générant ou
charriant des polémiques autour du statut et de
lutilité de la grammaire; et ces polémiques se
poursuivent aujourd’hui, le désormais récurrent
«probléme grammatical» se traduisant (entre
autres) par une paradoxale et troublante absence
de reperes, comme le notait encore tout récem-
ment Ehrsam:

“... force est de constater que la grammaire est un

défi permanent de la pratique des classes et qu'une

partie du corps professoral manque parfois de reperes

tant scientifiques que didactiques” (2013, p. 9).
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Lobjectif de cet article est d’examiner un en-
semble de documents de référence qui orientent
auyjourd’hui I'enseignement de la grammaire en
Suisse romande, précisément sous 'angle des re-
peres qu’ils offrent (ou non) aux protagonistes
concernés. Nous centrerons notre analyse sur le
Plan d’études romand (CIIP', 2010 - désormais
PER), sur le document qui I'a précédé, intitulé
Enseignement / apprentissage du frangais en Suisse
romande - Orientations (CIIP, 2006 - désormais
Orientations) et sur deux des moyens d’enseigne-
ment officiellement sélectionnés pour le cycle II
du primaire, Mon Manuel de fran¢ais (désormais
MMEF) et L’ile aux mots (désormais IAM). Nous
tenterons de situer la conception de 'enseigne-
ment grammatical quiy est présentée par rapport
aux principes généraux de la rénovation de I’en-
seignement de la grammaire et aux finalités assi-
gnées, dans ce cadre, a cet enseignement, en exa-
minant la maniére dont ces principes et finalités
s’y trouvent relayés, reformulés, transformés. Cet
examen nous permettra, d’'une part, de mieux
cerner la place et les contours de la grammaire
dans ces documents; d’autre part, d’identifier un
ensemble de dissensus, potentiellement a I’ori-
gine de ce manque de repéres ressenti par les en-
seignants.

Principes didactiques et finalités de
I’enseignement grammatical

On le sait, un ensemble de démarches de rénova-
tion de I’enseignement grammatical ont été ini-
tiées dés les années 1970 en Suisse romande, 1’ ou-
vrage Maitrise du frangais* (voir Besson, Genoud,
Lipp & Nussbaum, 1979; désormais MF) en
constituant sans nul doute 'entreprise embléma-
tique. Celles-ci s’inscrivaient dans un projet plus
large de modernisation de la discipline frangais et
ont touché aussi bien les contenus que les mé-



thodes et les objectifs d’enseignement
de la grammaire (voir Bronckart & Sz-
nicer, 1990; Bronckart, 2001; Dolz &
Simard, 2009; De Pietro, 2007).
Au plan du contenu, ces rénovations
prenaient appui notamment sur la
grammaire structurale bloomfiel-
dienne et sur les propositions initiales
de la grammaire générative et trans-
formationnelle, et visaient a introduire
des notions et des techniques d’analyse
affranchies des approches dites «tradi-
tionnelles». Il s’agissait en particulier
d’abandonner les définitions des caté-
gories et des fonctions mobilisant in-
distinctement critéres morphosyn-
taxiques, référentiels et sémantiques,
pour fonder I'identification et le clas-
sement des unités et des structures
(syntagmes ou groupes) sur la seule
base de I'analyse de leur comportement
dans les phrases et/ou de leur environ-
nement syntaxique (voir MF: 335-
337)-
Au plan des méthodes d’enseigne-
ment, et en lien avec le type de conte-
nu visé, il s’agissait d’abandonner les
principes didactiques d’inspiration
scolastique, qui préconisaient d’abord
la mémorisation de regles, ensuite leur
application dans des exercices, pour
instaurer une démarche a caractére in-
ductif: partir d’énoncés produits par les
éleves et mettre en place des activités
permettant a ces derniers de les obser-
ver, de procéder a des manipulations
pour en dégager certaines régularités,
enfin, et dans la mesure du possible, de
conceptualiser les résultats de ce tra-
vail:
“On partira, chaque fois qu’il est possible,
des productions verbales de I'enfant. Il
s’agit, par rapport a la méthode en vi-
gueur jusqu’ici, d’opérer un renverse-
ment. [...] En conséquence, on amenera
I’enfant a faire fonctionner la langue. Les
activités d’expression, les manipulations
lui feront découvrir progressivement, de
facon tout d’abord intuitive, puis ré-
flexive, les principes de ce fonctionne-
ment.” (MF, p. 3)

Au plan des objectifs, cette centration
conjointe sur I’activité des éleves et sur

les propriétés effectives des énoncés
du francais contemporain — dont les
productions des éleves fournissent des
exemplaires concrets — se situait a
Popposé de la visée de maitrise abs-
traite et décontextualisée des regles
grammaticales. Au contraire, 'accent
était mis sur la maitrise pratique de la
langue par les éléves, qui leur permette
de communiquer efficacement dans
diverses situations d’interaction. La
construction de savoirs proprement
grammaticaux devenait des lors un ob-
Jjectif second: désigné par I'appellation
processuelle de «structuration de la
langue», celui-ci était subordonné a la
maitrise pratique de la langue, 'ensei-
gnement grammatical venant outiller la
mise en ceuvre des fameux quatre
types de savoir praxéologique: savoir
parler, savoir écrire, savoir écouter, sa-
voir lire (voir les parties 1, 2 et 3 de
MF).

Notons que, si elle est ainsi présente
dans les préconisations de rénovation
romandes, cette conception des finali-
tés de l'enseignement grammatical
n’est pas pour autant limitée au
contexte suisse. Dans son analyse des
manieres dont les didacticiens franco-
phones ont congu ces finalités durant
les 25 derniéres années, Chartrand
(2012) examine, sous l'appellation
«point de vue utilitariste», la perspec-
tive similaire préconisée au Québec
par Nadeau et Fisher, pour qui la fina-
lité premiere releve de la construction
chez les éleves «d’une réelle compé-
tence a I'écrit» (p. 52), la compréhen-
sion du (fonctionnement du) systeme
de la langue étant considérée comme
une finalité subordonnée; et sous 'ap-
pellation «point de vue communica-
tionnel», la position défendue en Bel-
gique par Dumortier, qui met au pre-
mier plan la capacité d’utiliser
adéquatement les ressources linguis-
tiques dans des situations de commu-
nication, les savoirs linguistiques et/ou
grammaticaux étant non seulement au
service de cette capacité, mais devant
étre interrogés du point de vue de leur
utilité réelle.

Enfin, si son extension dépasse ainsi la
Suisse, et dépasse également l'ensei-
gnement du frangais langue mater-
nelle, comme en témoigne la mise en
ceuvre a la méme époque des mé-
thodes communicatives dans I'ensei-
gnement des langues étrangeres, ce
point de vue «utilitariste-communica-
tif» ne fait pas pour autant consensus.
Faute de données démontrant le ca-
ractére déterminant des savoirs gram-
maticaux pour amélioration des ca-
pacités expressives des éleves, certains
auteurs remettent en question ce pos-
tulat de la grammaire au service de
Pexpression et réinstaurent une forme
de valorisation de I'enseignement/ap-
prentissage de la grammaire pour elle-
méme. Ainsi, en se référant a Vygotski,
Boutet (2005) soutient que la réflexion
grammaticale est un véritable «mo-
ment du développement intellectuel
de I’élever, dont le succes (ou 'insuc-
ces) influence en outre de maniére dé-
cisive sa maitrise de I’écrit. Dans cette
méme perspective développementale
vygotskienne, Schneuwly (1998) dé-
fend depuis un certain nombre d’an-
nées le role de la grammaire en tant
que systeme de savoirs proprement
scolaires, dont I'apprentissage contri-
bue au développement des capacités
d’abstraction et de généralisation des

Le chéne de la Prévalaye, Rennes (F).
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éleves. Parce que l'enseignement grammatical
érige nécessairement la langue en objet d’analyse,
la mise a distance de la langue que cela implique
permet aux éleves de transformer a la fois leur
rapport a la langue et leur fonctionnement co-
gnitif. Il convient d’ailleurs de rappeler que, de ce
point de vue, une fonction similaire était accor-
dée par Vygotski (1997: 374-377) a I'apprentis-
sage des langues étrangeres, qui opére aussi, iné-
vitablement, une mise a distance de la langue
maternelle, ce qui modifie le rapport de I’éleve a
celle-ci, tout en lui permettant d’atteindre un ni-
veau de généralisation plus élevé.

On constate donc que, méme si on peut aisément
comprendre les motivations initiales qui ont
conduit a considérer que les objectifs de structu-
ration de la langue relevaient d’un outillage au
service de 'expression, cette forme de hiérarchi-
sation des finalités pose probléme, le consensus
en ce domaine étant loin d’étre établi.

Qu’en disent les documents romands
d’aujourd’hui?
Examinons maintenant la position qui se dégage
des documents actuellement en vigueur en
Suisse romande, lesquels, a I'instar des Orienta-
tions de 2006, prennent acte de I’évolution du
contexte social et scolaire depuis les années 1970~
80 (hétérogénéité, pluriculturalité et plurilin-
guisme des classes, développement des média,
modification du cursus scolaire, etc.); évolution
qui conduit a repenser aussi bien les contenus
que les démarches et les finalités de 1’enseigne-
ment du francais.

Notre examen de ces documents sera orienté par

deux ordres de questions:

a) Comment y sont envisagées les finalités de I’ensei-
gnement grammatical dans le cadre général de I'en-
seignement de la langue?

b) Quelle place y occupent les démarches inductives,
Pactivité des éleves, les manipulations, et a quel type
de contenus s’appliquent-elles?

a) S’agissant de la premiere question, les Orienta-
tions assignent a 'enseignement du francais trois
finalités: (1) apprendre a communiquer/communiquer;
(2) maitriser le fonctionnement de la langue /réfléchir
sur la langue; (3) construire des références culturelles (p.
9). On notera donc, d’une part, le maintien des
finalités communicative et de maitrise du fonc-
tionnement de la langue, d’autre part,]’ouverture
explicite au «monde plurilingue», de par I'intro-
duction d’une nouvelle finalité, la construction de
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références culturelles, qui concerne principalement le partage des valeurs
du patrimoine littéraire et de Ihistoire de la langue francaise, dans son
rapport a d’autres langues. Ces finalités sont initialement présentées
comme articulées, imbriquées, dans le cadre d’une conception intégrée
de la discipline (p. 3), ce qui semble rompre avec la conception hiérar-
chique mentionnée plus haut. Néanmoins, cette position ne semble
guere assumée, puisque le document affirme, quelques pages plus loin,
que «les trois grandes finalités n’ont pas une importance équivalente.
La capacité de communiquer en francais de maniére adéquate est la
finalité prioritaire» (p. 10). Cette position est réitérée lors de la formu-
lation des objectifs de la grammaire (p. 29), qui sont les suivants: - mai-
triser les régles de fonctionnement de la langue; - utiliser un métalangage spé-
cifique; - construire des outils pour véfléchir sur la communication et sur la
langue; grammaire dont il est indiqué qu’elle ne prend véritablement
sens «que dans la mesure ou ces outils sont au service des deux autres
finalités du francais (aptitude 3 communiquer et a construire des réfé-
rences culturelles)». Le PER relaye assez fidélement les options géné-
rales prises par les Orientations, aussi bien au plan de la mise en avant
de la finalité de maitrise communicative («Maitriser la lecture et I’écriture
et développer la capacité de comprendre et de s’exprimer a 'oral et a Iécrit en
frangais»), que de la prise en compte de la pluralité des langues («Déve-
lopper des compétences de communication opérationnelle dans plusieurs lan-
gues») ou encore du développement de références culturelles. A cette
derniere finalité, le PER ajoute 'utilisation des TICE, et, en ce qui
concerne la grammaire, il semble tantot renforcer I'idée d’articulation
entre celle-ci et la communication, par leur juxtaposition en un seul
énoncé («Découvrir les mécanismes de la langue et de la communication»),
tantdt subordonner son enseignement a la maitrise des mécanismes
d’expression («L1 26 — Construire une représentation de la langue pour com-
prendre et produire des textes»).
Les moyens d’enseignement radicalisent la dépendance de I’étude de
la grammaire eu égard i la production/réception textuelle. Ainsi, tout
en affirmant la nécessité d’articulation entre les divers sous-domaines
de la discipline, IAM énonce sous forme de principe que «es appren-
tissages réflexifs sont au service de I'activité langagiere, et non l'in-
verse» (IAM, Livre du maitre: 5), et MMF met en avant une conception
clairement instrumentale de I'enseignement de la grammaire, formu-
lée comme suit:
«Dans cette perspective instrumentale, ce qu’il faut enseigner, c’est com-
ment les connaissances grammaticales et lexicales interviennent dans les
processus de lecture et d’écriture. U'étude du FDL [fonctionnement de la
langue| conduit donc a une réflexion sur la maniere dont un sujet use de la

langue pour comprendre et se faire comprendre.» (MME Livre du maitre: 7)

Comme on le constate, la formulation des finalités présente quelques
ambigiiités, liées notamment a la co-occurrence des rapports d’articu-
lation et de subordination qui sont posés entre celles-ci; et cette
double interprétation, dont les effets augmentent lorsqu’on prend en
considération 'ensemble des documents, peut, a nos yeux, constituer
une source de désorientation pour les enseignants, lorsqu’il s’agit de
comprendre ou de faire comprendre pourquoi on fait de la gram-
maire. Notons aussi que les principes théoriques formulés dans les



livres du maitre sont parfois extréme-
ment difficiles 2 mettre en pratique a
laide des moyens que ces livres ac-
compagnent. S’agissant de IAM, les
«passerelles» prévues par le moyen
pour expliciter I’exploitation textuelle
d’éléments grammaticaux sont telle-
ment rares et ténues, qu’il est impen-
sable de les envisager comme un réel
outil didactique; et I'injonction de
MMF citée ci-dessus, selon laquelle ce
que le maitre doit enseigner, ¢’est com-
ment les éléments grammaticaux inter-
viennent dans la lecture ou la produc-
tion de textes, suppose de fait que ces
meémes ¢léments soient déja maitrisés;
mais ou et comment s’acquiert cette
maitrise, qui n’est, en effet, pas envisa-
geable sur la seule base des objets
d’enseignement contenus dans ce ma-
nuel?

b) S’agissant des contenus de I'ensei-
gnement grammatical, il convient de
noter d’emblée un élargissement si-
gnificatif — et qui n’a rien d’évident —
du domaine méme de la grammaire.
Les Orientations préconisent ainsi une
«grammaire au sens large», qui inclut
ce que le document appelle la «gram-
maire au sens étroit», la conjugaison, le
lexique et Porthographe (Orientations:
29). Ce document ne fournit pas de
liste de contenus grammaticaux a en-
seigner, mais donne un ensemble
d’exemples, qui nous paraissent illus-
tratifs de 1’élargissement opéré: les ca-
ractéristiques d’un genre de texte, la
cohésion textuelle (désignation, re-
prises), 'emploi et la morphologie du
passé composé, les phénomenes de sy-
nonymie, hyperonymie, etc. On le
constate, 'allure des contenus gram-
maticaux a sensiblement changé; et ce
changement, associé au double usage
de la notion de grammaire (au sens
large et au sens étroit), ne facilite nul-
lement la prise d’indices clairs sur ce
qui est encore de la grammaire et ce
qui ne I’est pas ou plus. Le PER pro-
cede au méme type d’extension, qui
est également présent dans les moyens
d’enseignement, sous l’appellation
«fonctionnement de la langue» (FDL),
et qui regroupe des contenus relevant

Ces polémiques [autour du statut et de
Cutilité de la grammaire] se poursuivent
aujourd’hui, le désormais récurrent
«probléme grammatical» se traduisant
(entre autres) par une paradoxale et
troublante absence de repéres.

de la grammaire de la phrase (types et
formes de phrases, classes, groupes,
fonctions syntaxiques), du fonctionne-
ment des textes, du lexique, de 'or-
thographe et de la conjugaison.

Outre le probleme, proprement théo-
rique, de la définition de la grammaire,
qui est loin d’étre résolu aujourd’hui,
Iensemble des éléments que nous
avons rassemblés fait émerger une
autre question, dont les implications
didactiques sont fondamentales: a
quelle grammaire, «au sens large» ou
«au sens étroitr, s’adressent les finalités
formulées? Selon que l'on adopte
I'une ou lautre des perspectives, des
emboitements d’une complexité re-
doutable peuvent apparaitre, la gram-
maire «au sens large» pouvant devenir,
lorsqu’il s’agit surtout du fonctionne-
ment des textes, subordonnante et su-
bordonnée simultanément.

Quant aux types de démarches a privi-
légier en classe, un certain consensus
semble établi, tous les documents pre-
nant comme point de départ le texte
(mais par pour autant le genre textuel!),
considéré comme l'unité de base de
Papprentissage de la langue. A T'instar
des Orientations, on considére que «les
textes [...] permettent de traiter I'es-
sentiel des points de structuration a
aborder dans I'enseignement du fran-
cais dans le domaines du lexique, de la
grammaire, de orthographe et de la
conjugaison, soit de facon directement
intégrée [...] soit au travers d’activités
spécifiques dites “décrochées™ (p. 12).
Les démarches inductives sont claire-
ment privilégiées, ce que MME par
exemple, formule a Paide de I'expres-
sion «’expérimente puis j expliciter; dé-
marche qui s’oppose a celle appelée
«’apprends puis j’applique», que T'on
aura reconnu comme synthétisant les
approches «traditionnelles».

Lextension du domaine grammatical
conduit en outre a une moindre place
accordée aux manipulations syn-
taxiques. Celles-ci apparaissent no-
tamment dans les indications pédago-
giques du PER (Utiliser les manipula-
tions telles que la pronominalisation,
Pemphase, ’ajout, effacement, le déplace-
ment, les paradigmes qui sont des opéra-
tions nécessaires a la construction des
connaissances grammaticales), mais ne
sont pratiquement pas relayées par les
choix didactiques des livres du maitre,
et encore moins par les activités gram-
maticales proposées par les manuels.

Notes conclusives
Comme il ressort des analyses propo-
sées, plusieurs facteurs sont a I’origine
de ce «manque de reperes» dans et a
propos de I'enseignement grammati-
cal. Ceux-ci concernent notamment
les finalités et les contenus, et, a ce
qu’il parait, dans une moindre mesure
les démarches de cet enseignement.
Nous nous bornerons, pour clore, a
formuler quatre propositions qui nous
paraissent susceptibles de fournir des
clarifications en ce domaine, et qui
nous paraissent s’appliquer aussi bien a
Ienseignement de la langue mater-
nelle qu’a celui des langues étrangeres.
I. Renoncer a toute hiérarchisation
des finalités, au profit d’une
conception réellement interaction-
nelle et intégrée de celles-ci. Subor-
donner la grammaire a la commu-
nication peut conduire a occulter
ou minorer toute une série d’as-
pects dont 'importance est consi-
dérable, comme la rigueur termi-
nologique, le caractere systémique
des notions et des régles, la progres-
sion des apprentissages et des sa-
voirs grammaticaux, etc., et a inves-
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tir, de maniére totalement im-
propre, les textes d’un pouvoir de
systématisation et capitalisation des
savolrs grammaticaux, que ces der-
niers ne possedent pas.

2. Se donner des critéres solides pour
distinguer le plus clairement pos-
sible, y compris au plan terminolo-
gique, ce qui releéve de la «gram-
maire au sens strict» de ce qui serait
«grammaire au sens large». A ce
propos,
«grammaire» A tous les niveaux de

le maintien du terme

fonctionnement du langagier nous
parait inadéquat au plan théorique
et inapte a fournir des reperes utiles
au plan didactique, la «grammaire»
se dissolvant paradoxalement tantdt
dans la langue tantdt dans le texte.

3. Réexaminer le statut accordé au
«texte», comme unité de base du
travail didactique. En I’état, la no-
tion de «texte» fonctionne comme
nceceud de ramifications dont la
compatibilité didactique est trom-
peuse, puisque cela recouvre indif-
féremment exemplaires de textes,
fragments ou segments de textes,
genres de textes, voire types tex-
tuels/discursifs, ou encore rassem-
blements de textes selon des cri-
teres divers et hétérogenes. De ce
point de vue,le consensus que nous
évoquions plus haut n’est en réalité
que partiel, les documents sous ana-
lyse exploitant I'une ou l'autre de
ces facettes de la textualité, ce qui
n’est pas sans incidence sur I’ensei-
gnement grammatical que le
«texte» est censé susciter ou ac-
cueillir.

4. Enfin, dibérer» les activités dites
«décrochées», et les activités gram-
maticales en général, en renoncant a
identifier toujours, et de maniére
immédiate, la réexploitation tex-
tuelle qui peut étre faite des élé-
ments grammaticaux abordés. Cela
ne signifie nullement tomber dans
le piege d’une conception cloison-
née des sous-domaines du langagier,
mais d’envisager des temps didac-
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tiques différents pour le traitement
de phénomenes interdépendants, en
acceptant, en définitive, qu’il n’y
aucune honte a «faire de la gram-
maire».

Notes

" Conférence Intercantonale de I'Instruction
Publique de la Suisse romande et du Tessin.

> Nous adoptons I'orthographe rectifiée, mais
gardons dans les titres et extraits cités

lorthographe d’origine.
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Qu’en est-il de la terminologie
grammaticale dans ’enseignement des langues?

Jean-Francois de Pietro | Neuchatel

La tematica della terminologia grammaticale utilizzata nell’insegna-
mento delle lingue seconde non sembra essere oggetto di discussioni.
Vale a dire che la terminologia non & importante? € inutile? non pone
nessun problema? Dopo aver descritto la situazione attuale in Sviz-
zeraromanda (Plan d’ études romand, libri di testo) per la lingua di
scolarizzazione e le lingue seconde (tedesco e inglese) e rilevato i
termini utilizzati e le funzioni della terminologia grammaticale tra L1

e L2, presentiamo delle piste per un uso moderato e ragionevole dei
termini grammaticali in L2. Al fine di favorire gli apprendimenti degli
allievi, concepiamo la terminologia in una prospettiva didattica inte-
grata orientata verso una maggiore armonia tra le lingue, che proponga
anche un lavoro esplicito sulle differenze quando esprimono vere e
proprie differenze tra le lingue.

Ilg

Altri articoli su questo tema:
www.babylonia.ch >
Archivio tematico > Schede 2 e 4

Introduction*

La question fondamentale qui se pose a propos
de la grammaire dans enseignement des langues,
et plus encore des L2, est bien str celle de I'uti-
lité d’un tel enseignement, qu’il soit «direct» ou
«indirect» (Ellis, ici-méme). Apres une période
durant laquelle les approches radicalement com-
municatives ont voulu pour ainsi dire supprimer
tout enseignement de la grammaire, les ap-
proches «post-communicatives» ont progressive-
ment redonné une place a la réflexion métalin-
guistique. Aujourd’hui, I'utilité de la grammaire,
a certaines conditions, semble reconnue, comme
le montrent par exemple I"ouvrage de Beacco
(2010) et plusieurs articles de ce numéro (Ellis,
Forel...). Ce n’est donc pas a cette question que
notre contribution sera consacrée. En revanche,
parmi les (trés) nombreuses questions qui restent
ouvertes (quelle grammaire? comment l’ensei-
gner? etc.), nous souhaitons en aborder une qui,
étonnamment, n’est que rarement thématisée en
L2:celle de la terminologie grammaticale utilisée
dans/pour 'enseignement. Comme nous le ver-
rons, en effet, alors que cette question occupe
une place importante dans I'enseignement du

francais langue de scolarisation — souvent méme

bien trop importante...—,la part grammaticale de

Ienseignement en L2 fait appel certes a divers

termes (Hauptsatz, Nebensatz, Dativ, present conti-

nuous, etc.) mais généralement sans les thématiser,
sans les discuter, comme s’ils allaient de soi, et se
focalise fréquemment, particuliérement pour

Panglais, sur des unités plutdt que sur des struc-

tures en tant que telles®. Il nous a par conséquent

paru intéressant d’évoquer quelques questions a

propos de la terminologie:

1. Quelle place, tant en L2 qu’en langue de scola-
risation (désormais «L1»), pour la terminolo-
gie? quelles diftférences? quelles convergences?
quelles relations?

2. Quelle(s) fonction(s) pour la terminologie en
L2?

1. La terminologie, un probléme?
Soulignons d’emblée que ces questions sont liées
et que, a ’évidence, elles ne se posent pas dans les
mémes termes dans les deux cas. En L1, en effet,
si I'enseignement grammatical a de tous temps,
mais plus encore depuis le tournant communica-
tif des années 1960-70, été objet de débats por-
tant et sur son contenu et sur ses finalités, c’est
souvent sur la terminologie grammaticale —
peut-étre parce qu’elle constitue I’habit visible
de cette matiére complexe qu’est la grammaire —
que les polémiques se sont cristallisées, portant a
la fois sur son utilité et sur le choix des termes
qui la constituent. En L2, en revanche, les ques-
tions terminologiques ne semblent gueére faire
probleme, du moins explicitement.

Le but de notre contribution consiste donc a il-
lustrer quelques aspects de cette question termi-
nologique, d’en faire apparaitre les enjeux dans
une perspective didactique et de discuter quelques
conditions permettant de rendre une telle termi-
nologie a la fois utile, opératoire, accessible et —

41

Babylonia 02/14 | babylonia.ch



42

autant que possible — harmonisée dans
les différentes langues enseignées. Elle
s’inscrit dans la suite d’une publication
des Travaux neuchdtelois de linguistique
(TRANEL), en 1999, qui portait pré-
cisément sur La terminologie grammati-
cale a Iécole: perspectives interlinguistiques
(Bégulin ef al. [éds], 1999). Anton Nif,
I'un des auteurs, apres avoir étudié les
nouveaux moyens d’enseignement
d’allemand qui venaient d’étre intro-
duits, concluait alors sa contribution
ainsi:

«A Tavenir également, le principal artisan

pour ériger des passerelles entre les ter-

minologies francais et allemande restera

malheureusement 1’éléve lui-méme.»

(1999:92)

Espérons qu’il n’en est plus ainsi...

2. Un état des lieux

Nous ferons tout d’abord quelques
constats concernant la situation ac-
tuelle de la terminologie grammati-
cale en Suisse romande, pour les L2 et
pour L1, en nous appuyant sur ce que
contiennent le Plan d’études romand
(PER) et les moyens d’enseignement
en usage’. Nous tenterons ensuite, sur
la base de ces constats, d’esquisser
quelques idées concernant — de ma-
niére générale et dans une perspective
«ntégrée» — la place et la fonction de
la terminologie dans I’enseignement
des langues.

Constats 1: La conception et 'usage de
la terminologie dans les L2

Comme nous 'avons relevé, la termi-
nologie n’occupe pas une grande
place dans les moyens d’enseignement
que nous avons consultés. Et, surtout,
elle ne semble pas faire probléme.
Cela s’explique par la conception
méme de ces moyens et, en particulier,
de la grammaire, essentiellement envi-
sagée comme un outil au service de
I’expression. Ainsi, dans More! &, on
peut lire que «[l]a plupart des éleves
préadolescents ne sont pas encore ca-
pables de comprendre des regles de
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grammaire abstraites, mais assimilent
plutdt la grammaire par chunks por-
teurs de sens en les utilisant dans des
activités.» (Guide pédagogique: 20); dans
le résumé grammatical figurant a la fin
du Student’s book, la plupart des sous-
titres mentionnent — sans en expliciter
Pappartenance catégorielle — des uni-
tés lexicales telles que «this, these, that,
those», «<some and any», «can and can’t for
ability», «Why...? and because», «let’s»,
etc. On trouve néanmoins une ap-
proche un peu plus systématique dans
deux petits ouvrages complémentaires,
le Reference Book et le Language Book,
ou, par exemple, différents types de
«déterminants» sont mentionnés et ou
Pon retrouve des dénominations sem-
blables a celles utilisées en francais L.
La situation est relativement la méme
dans English in Mind ¢¢, qui n’existe
pour le moment que sous la forme
d’une édition pilote. Dans la Reference
Grammar placée a la fin du Student’s
Book, on trouve a nouveau de nom-
breux paragraphes consacrés a des uni-
tés ou structures lexicales caractéris-
tiques (fo be good at + -ing, have to/
don’t have to, some and any, much/
many/a lot of, etc.), mais aussi quelques
points traitant du present simple, du pre-
sent continuous, des modal verbs, des ad-
Jectives, etc.

Dans I’enseignement de I'allemand, le
manuel Geni@! est actuellement uti-
lisé au secondaire, mais il doit étre
remplacé par une nouvelle édition,
adaptée au PER, dés 2018. Je me suis
par conséquent référé a une version
actuelle de Geni@], correspondant au
niveau B1 du CECR. Dans la partie
Grammatik im Uberblick, qui figure en
fin d’ouvrage, on retrouve une fois en-
core les mémes tendances. Par exem-
ple, le point 2 concerne les Sdtze mit
Zeitangaben et traite successivement de
wihrend, als, seit, nachdem et bevor; le
point 4 des Sdtze mit wenn... (dann);le
point 9 est intitulé das Wort es im Satz,
sans que soit mentionnée l'apparte-
nance catégorielle de es. Dans cette

partie, on trouve toutefois davantage
de paragraphes dénommés par des
termes meétalinguistiques que pour
Panglais: Relativsitze (mit Relativprono-
men/mit Praposition und Relativprono-
men, mit wo; §7), Sdtze mit Akkusativ-
und Dativerginzungen (§11), Genitiv
(§15), Konjunktiv II (§25), etc. Une part
importante de ces paragraphes semble
s’expliquer par le phénomene des cas
et des déclinaisons, mais il est vraisem-
blable aussi que la tradition discipli-
naire joue également un role.
Ces quelques observations reflétent
assez bien ce que nous disions au dé-
but, a savoir que la grammaire, en L2,
est principalement centrée sur des
unités a maitriser, sur des construc-
tions prototypiques (chunks), au ser-
vice de I'expression et de la compré-
hension. Une telle orientation corres-
pond d’ailleurs parfaitement aux
tendances actuelles et a la volonté des
autorités telles qu’exprimées dans le
PER. Pour l'allemand, au cycle 3, par
exemple, on peut lire dans les Indica-
tions pédagogiques que «[l]e travail des
structures de la langue se fait unique-
ment dans une perspective communi-
cative», et également qu’il faut «stimu-
ler Papprentissage d’expressions sté-
réotypées de maniere a fixer des
structures grammaticales et I'enrichis-
sement du vocabulaire.» (PER, 20710;
http://www.plandetudes.ch/web/
guest/L2_36/) Sans nier la pertinence
d’une telle approche, on notera cepen-
dant qu’elle ne favorise guére une vi-
sion un tant soit peu systématique de
la langue.
Comme nous ’avons vu, divers termes
sont tout de méme utilisés, et nous re-
leverons deux points a leur propos, sur
lesquels nous reviendrons dans notre
3¢ constat:
1.1ls ne correspondent pas toujours a
ceux utilisés dans I'enseignement de
laLt.
2.Notamment lorsqu’ils dénomment
des phénomenes absents en L1 ou
qui different d’une langue a lautre,
ces divergences ne semblent guére
faire I’objet d’une attention particu-
liere.



Constats 2: une situation difficile en L1
Lenseignement de la L1, en Suisse romande no-
tamment, a connu de profonds changements
dans les années 1980. En réaction a des décennies
d’enseignement «traditionnel», considéré comme
trop centré sur des savoirs (grammaticaux en par-
ticulier, par opposition aux savoir-faire commu-
nicatifs) peu fondés scientifiquement et marqués
du sceau de normes périmées, on a voulu donner
la priorité a la communication, qu’on a opposée de
facon dichotomique a la structuration de la langue
qui devait désormais étre mise a son service.
Lenseignement de la grammaire devait viser
prioritairement la maitrise de la communication
langagiére. Des lors, la nécessité de faire de la
grammaire explicite et de nommer les unités et
fonctions de la langue, par exemple, a pu étre re-
mise en cause, voire tout simplement ignorée, au
profit d’activités langagieres mises en ceuvre dans
la classe. Pourtant, en frangais, méme si la termi-
nologie n’est pas la langue, ni méme la gram-
maire, les éleves passent — aujourd’hui encore —
un temps considérable a étiqueter, identifier,
nommer des unités de la langue, en décomposant
des phrases, en les analysant, sans nécessairement
toujours savoir «a quoi ¢a sert».

Lenseignement grammatical, notamment ’éti-
quetage, occupe donc toujours une place impor-
tante. Et la terminologie est treés vaste, variant
considérablement d’un manuel a 'autre, en
nombre mais aussi en nature (Conti & de Pietro,
20006). En effet, d’importantes divergences per-
sistent, en particulier entre les manuels issus des
pays différents de la francophonie, en lien avec
des traditions grammaticales différentes. Ainsi,
dans le mouvement de rénovation des années
1960-70, certains pays ont fortement révisé — et,
le plus souvent, simplifié — la terminologie sur
des bases linguistiques (distributionnalistes): en
Suisse romande, par exemple, on parle désormais
de complément de verbe (CV) et non plus de complé-
ment d’objet, d’adjectif complément de nom et non
plus d’adjectif épithéte, 'ensemble des éléments
précédant le nom ont été regroupés dans une
seule classe des déterminants (DET), le PER a in-
troduit la fonction prédicat, etc. Mais d’autres — la
France en particulier — se sont montrés bien plus
conservateurs. Bref, la situation actuelle reste peu
satisfaisante, marquée par de nombreuses diver-
gences, diverses lacunes, des incohérences et des
confusions (voir a ce propos Willems, 1999;
Chartrand & de Pietro, 2012; etc.).

Constat 3: convergences et divergences
Lorsqu’on se référe aux termes qui figurent dans le PER, on observe
que la plupart sont semblables pour L1 et les L2. Il est toutefois fait
usage pour 'allemand du terme adjectif épithéte qui a précisément été
abandonné dans la grammaire du francais (en Suisse romande du
moins!). Et on trouve bien sir, pour I'allemand et I'anglais, quelques
termes correspondant a des notions absentes du frangais: Dativ; present
continuous; question tags; possessive forms; etc.

Il n’en va pas tout a fait de méme dans les moyens d’enseignement, ot

un certain nombre de divergences subsistent. Pour I’allemand d’abord,

deux exemples frappants:

* Dans Geni@l|, Zertifikatsniveau, Kursbuch B1 (p. 127)%, il est question
du «Demonstrativpronomen dies-» pour désigner 'unité précédant
le nom dans, par exemple, Dieser Trainer ist unmdaglich!, ce qui est en
profonde contradiction avec ce qui est fait en frangais ou I’ensemble
des unités pouvant, dans le groupe nominal, figurer devant le nom
sont regroupés dans les différentes sous-classes (articles, démonstratifs,
etc.) de la classe des déterminants.?

* On trouve également (p. 109), en lien bien str avec celle de Neben-
satz, la notion de Hauptsatz qui a explicitement été abandonnée
dans la grammaire de L1 au profit de la notion de phrase complexe®.

On retrouve également dans ces moyens plusieurs termes qui n’exist-
ent pas dans la grammaire frangaise, a priori parce qu’ils correspondent
a des spécificités de I'allemand et donc a des phénomenes qui n’ont
pas d’équivalent direct en francais. Il est certainement parfaitement
légitime dans ce cas d’utiliser des termes propres a I'allemand. On
peut toutefois se demander si I'introduction de tels termes ne devrait
pas étre davantage thématisée et expliquée, afin d’aider les éléves a
percevoir ce qui peut différencier les langues.

En anglais, dans les moyens en cours d’introduction (More! & et ¢° et
English in Mind ¢°),les termes utilisés semblent plus proches encore de
ceux qu’on trouve pour la L1, certainement du fait que ces moyens
viennent d’étre adaptés a la Suisse romande, apres la parution du PER.

La charpente du donjon du chateau de Blandy-les-Tours (F), construit au XIVe siécle.
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On trouve néanmoins encore quelques
différences, généralement liées a des
différences de structures entre I’anglais
et le francais, mais parfois plus éton-
nantes, tel le terme «objet» qui — mal-
gré ce qui est dit dans le PER! — surgit
dans la Reference Grammar d’English in
Mind ¢ (p. 99): «Who and What can be
the subject or the object of the verb.»
Par ailleurs, la notion de groupe — qui
joue un rdle trés important dans I'en-
seignement grammatical du frangais
(voir par exemple le PER, Langues,
Cycle 3, p. 46) — est absente en L2, tant
dans les moyens d’enseignement ou
Panalyse se fait sur les unités (cf. English
in Mind o', Language Builder, p. 57) que
dans le Plan d’études ou cette notion
semble ne jamais apparaitre et o I'on
parle uniquement en termes de «caté-
gories de mots» et de «fonctions» (p. 74
pour 'allemand, 88 pour I'anglais).

3. Les fonctions potentielles
d’une terminologie grammaticale
Ainsi, comme on a pu le constater, la
terminologie grammaticale occupe
une place plutot restreinte dans I’en-
seignement des L2, un peu plus im-
portante pour I'allemand que pour
I’anglais, et une place (trop) impor-
tante dans I’enseignement de L1, ou
elle fait de plus 'objet de débat entre
les différents pays francophones. Ces
différences s’expliquent-t-elles? Peu-
vent-elles étre justifiées?

En fait, la question qui se pose, dans le
cadre plus général d’une interrogation
sur Ienseignement grammatical en L1
et L2, c’est de définir, dans une pers-
pective didactique, quelles peuvent
etre les fonctions, I'utilité et la place de
la terminologie grammaticale dans
Penseignement. Et, selon les réponses
appotées a ces questions, de se deman-
der ce qui est semblable et différent en
L1 etenL2.

Selon plusieurs auteurs (CIIP, 2006;
Chartrand & de Pietro, 2012; etc),'en-
seignement grammatical en L1 ne doit
pas étre con¢u uniquement dans une
perspective utilitariste. La langue n’est
pas seulement un outil au service de la
communication, elle est aussi un objet
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Ilimporte d’envisager la terminologie
dans une perspective intégrée, en
explicitant les différences lorsqu’elles
expriment de véritables différences
entre langues, et en s’efforcant d’aller
vers une plus grande harmonisation
entre les différentes langues.

de connaissance et de culture, consti-

tutif de I'environnement quotidien

des éleves et de leur identité. Des lors,

Ienseignement grammatical doit étre

congu avec une triple finalité:

* 1™ finalité: un outil au service de ca-
pacités langagiéres activées en parti-
culier dans des situations de com-
munication complexes, exigeant un
controdle particulier sur les activités
de production écrite, de lecture de
textes, de prise de parole formelle;

¢ 2¢ finalité: un cadre de réflexion pour
appréhender les langues dans le but
d’en élaborer une représentation rai-
sonnablement correcte, d’assurer une
compréhension — méme limitée —
de leur fonctionnement et de per-
mettre une prise de distance;

 3°finalité: un élément d’une culture
partagée de la langue (Chartrand,
2004), qui permet entre autres aux
membres d’une communauté langa-
giere de parler de leur langue, des
autres langues et du langage en gé-
néral.’

Des lors, pour ce qui est de la termi-
nologie, elle peut étre légitimée
d’abord — et c’est le plus important —
par sa valeur opératoire, lorsqu’elle est
censée aider a la production ou a la
compréhension de textes (1 finalité).
Mais elle peut I’étre aussi par sa valeur
explicative, lorsqu’elle vise a mieux
faire comprendre certains phéno-
menes langagiers (2° finalité), ou, en
quelque sorte de facto, par son exis-
tence méme, par sa valeur historique
et culturelle (3¢ finalité).* La termino-
logie peut donc étre «utile». Mais il ne
faut pas en abuser et, dans la mesure du
possible, savoir ce qu’on en attend
lorsqu’on décide d’y avoir recours.

Il en va — au moins en partie — autre-
ment pour les L2 ou, nous I'avons vu,

'orientation pratique, communicative,
de Penseignement est clairement pré-
sentée comme prioritaire. La 3¢ finalité
n’a ainsi plus grand sens. Et les deux
premiéres restent certes valables®, mais
on peut penser — et espérer — que I’en-
seignement puisse justement s’appuyer
alors sur ce qui a été travaillé en L1,
ainsi que le préconisait, en 1980 déja,
E.Roulet dans son important ouvrage
Langue maternelle et langues secondes: vers
une pédagogie intégrée:
«Ilfaut [...] concevoir I'’étude de la langue
maternelle a I'école comme une occasion
privilégiée pour saisir intuitivement et
expérimentalement les principes fonda-
mentaux de structure et de fonctionne-
ment d’une langue en général et acquérir
ainsi progressivement des connaissances
qui faciliteront I'approche et 'acquisition
de la structure et du fonctionnement de

langues secondes.» (1980: 26-27)

Dans I'idéal, il faudrait donc que les
termes utilisés dans I'enseignement
grammatical en L1 puissent étre repris
en L2, de sorte qu’ils y favorisent la
compréhension des structures et autres
phénomenes enseignés.

Suivant ce que nous disions ci-avant,
nous pouvons avoir quelques doutes.
Des termes tels que Nom, Adjectif, Dé-
terminant, Sujet, etc., utilisés dans les
des

exemples positifs, mais seulement s’ils

deux cas, constituent certes

sont travaillés en L1 de telle maniere
que les éleves en comprennent vrai-
ment le contenu et les enjeux. Com-
prendre ce qui lie ensemble N,DET et
ADJ au sein du «groupe nominal», ce
qui y fait syteme (accord N-AD], pla-
cement des constituants), par exemple,
permettrait alors aux éléves d’orienter
leur perception de L2, d’anticiper, de
chercher les bonnes choses, notamment
pour la flexion casuelle. En I’état ac-



tuel, cependant, il est malheureux, selon moi, que
la notion de groupe — introduite pour exprimer
ces rapports de constituance et de solidarité — ne
soit apparemment pas du tout exploitée en alle-
mand et en anglais®; il parait également regret-
table qu’on puisse encore trouver, dans I’ensei-
gnement de l'allemand, pour désigner une unité
a valeur de déterminant (démonstratif), un terme
comme Demonstrativpronomen. ..

Notons que le cas inverse se rencontre égale-
ment: la grammaire francaise persiste, seule, a
parler de fonction attribut pour ce que les autres
traditions grammaticales traitent comme des (ad-
Jjectifs) prédicatifs ou compléments de verbe assumant
avec ce dernier la fonction de prédicat (Maillard &
Almeida, 1999). Roulet souligne d’ailleurs que la
relation va dans les deux sens et que I’enseigne-
ment des L2 peut également, devrait, favoriser en
retour la compréhension du fonctionnement de
L1: ainsi, la découverte en anglais de la distinc-
tion present simple/continuous — soutenue par
Pexistence de dénominations explicitement dif-
térentes — pourrait/devrait contribuer a aider les
éleves a mieux comprendre les différentes valeurs
du présent en francais; de méme, la découverte
en allemand d’un genre «neutre», et de ce terme,
leur permettre de comprendre cette notion et le
caractére arbitraire de Iassignation d’un genre
aux noms, dans quelque langue que ce soit."

La perspective intégrée qui est proposée ici ne se
réduit bien str pas a une question de terminolo-
gie™. Mais celle-ci devrait en constituer un élé-
ment, notamment pour éviter que les éleves se
trouvent dans la situation décrite en 1999 par
Anton Nif.

4. Quelques pistes pour un usage raisonné

de la terminologie grammaticale en L1 et L2

Au vu de ce bref examen, trois cas de figure

doivent clairement étre distingués.

1.Le méme terme est utilisé pour L1, L2, L3...
Dans ce cas il n’y a bien str pas de probleme.
Mais il serait souhaitable que I’enseignement
prodigué en L1 prépare au mieux le terrain
pour 'apprentissage a venir des L2 (cf. supra)®.

2.Des termes différents sont utilisés pour dé-
nommer des phénomenes qui sont semblables
ou tres proches dans les différentes langues. Il y
a donc 1a des divergences injustifiées et évi-
tables qu’il faudrait dans la mesure du possible
supprimer.'*
Concretement, cela n’est certes pas si simple,
en particulier quand I'enseignement est donné
dans la langue-cible: va-t-on changer la facon

de nommer les choses dans les manuels d’anglais produits en Angle-
terre de facon a correspondre a notre facon d’aborder la grammaire
en Suisse romande? Va-t-on s’appuyer sur des manuels édités spéci-
fiquement pour la Suisse romande et réaliser le travail grammatical
surlal2enL1? ...

En fait, 1l s’agit 13, selon moi, d’un projet 3 moyen terme, qui suppose
des négociations, des mises en commun, la recherche de consensus en
vue d’une «terminologie unifiée» (Willems, 1999: 133)."

3. Différents termes sont utilisés, en L1 ou en L2, pour dénommer des
phénomenes spécifiques a I'une ou lautre langue, exprimer de véri-
tables différences entre les langues (dénomination de certains temps
verbaux, cas, etc.). Dans ce cas, I'existence de termes différents est
non seulement compréhensible mais souhaitable dans la mesure ou
le terme nouveau fonctionne en quelque sorte comme indice de
cette différence. Mais il importe alors de justifier ce nouveau terme
aupres des éleves, de thématiser le probleme, notamment par des ac-
tivités grammaticales particulieres — selon des démarches d’éveil aux
langues par exemple — qui focalisent précisément les différences et
similitudes entre langues."

Par ailleurs, la terminologie utilisée devrait selon nous favoriser chez
les éléeves un minimum de vision systématique de la langue étudiée.
Par exemple, si ’'on comprend bien sar la focalisation qui est faite sur
certaines unités problématiques des langues étudiées (some/any, have
to, wéhrend/ als/bevor...), on ne comprend pas nécessairement pour-
quoi 'appartenance catégorielle de ces éléments n’est (apparemment)
méme pas mentionnée, ce qui ne pourrait pourtant qu’aider a mettre
un peu d’ordre dans la téte des éléves..."”

La terminologie n’est certes pas la langue. Mais, bien pensée et bien
utilisée — c’est-a-dire de maniére raisonnée et modérée, mais rigou-
reuse —, elle peut constituer un outil précieux au service des appren-
tissages des éléves. Pour cela, comme nous 'avons vu, il importe no-
tamment d’envisager la terminologie dans une perspective intégrée,
en explicitant et en travaillant les différences lorsqu’elles expriment de
véritables différences entre langues, et en s’efforcant, lorsque cela est
possible, d’aller vers une plus grande harmonisation entre les diffé-
rentes langues enseignées a I’école. Nous contribuerions ainsi a ériger
enfin ces passerelles terminologiques que les éleves pourront traverser
pour mieux apprendre.

Notes

"Nous tenons a remercier les personnes dont les relectures et suggestions ont con-
tribué a cet article: Malgorzata Barras, Michel Candelier, Virginie Conti, Daniel
Elmiger, Fran¢oise Landry, Murielle Roth et Anna Schroder-Sura.

*> On trouve par exemple dans le Guide pédagogique de More! 8¢ des formulations
telles que: «grammaire: some, any» (p. 127), «grammaire: I like et I'd like» (p. 165), etc.
# Nous aurions souhaité conduire une analyse plus détaillée des moyens d’ensei-
gnement mais, faute de temps et, surtout, du fait que la Suisse romande connait
actuellement une situation transitoire dans laquelle cohabitent d’anciens moyens
et les premieres versions des nouveaux moyens en cours d’introduction, nous
avons renoncé et nous contenterons de quelques observations qui nous semblent

de nature a faire émerger des éléments intéressants. Pour I'anglais, par exemple, les
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moyens suivants sont actuellement en usage
selon les degrés et les cantons: More 7e et More
8e,au primaire; GO 1 (Berne, Jura et Neucha-
tel), English in mind, version 2004 (Vaud), New
Hotline (Valais) et New Live (Fribourg et Ge-
néve) au secondaire.

+ Cet ouvrage correspond a la version actuel-
lement utilisée dans les cantons.

S Dans cet ouvrage, on parle aussi de Demons-
trativartikel (p. 31), voire, sans plus de précision,
de Demonstrativa (p. 4). Une telle confusion ne
favorise vraisemblablement pas la compréhen-
sion de la notion pour des francophones...

® La phrase complexe, en effet, constitue pré-
cisément une seule phrase. Il n’y a pas de
phrase principale car celle-ci, sans subordon-
née, ne serait plus une phrase selon la défini-
tion méme de cette notion!

7 Chartrand & de Pietro, 2012: 7.

¥ Soulignons qu’il est difficile d’attribuer ex-
clusivement un terme a 'une ou l'autre de
ces finalités: la plupart relevent peu ou prou
des trois.

2 Cette 2¢ finalité est en outre trés importante
dans la perspective du développement d’une
compétence a apprendre, notamment en au-
tonomie.

 C’est pourtant a la linguistique américaine
— a I'analyse distributionnelle en particulier
ou elle est désignée par ce «faux ami» nominal
phrase, verbal phrase, etc. — qu’on doit la mise
en évidence de I'importance de cette notion.
Sur ce point, ma position differe de celle dé-
fendue par Nif (1999: 88).

" Pour des exemples d’une telle approche,
voir par exemple Balma (1999), de Pietro
(1999), Forel (ici-méme), etc.

2 — et également qu’il prépare les éleves au
fait que les termes semblables ne vont pas né-
cessairement recouvrir exactement les
mémes réalités!

' Plusieurs numéros de Babylonia traitent de
la didactique intégrée: 2/199s, 1/2008,
4/2009; voir aussi la fiche des archives théma-
tiques: http://babylonia.ch/fileadmin/user_
upload/documents/FICHES_PDF/4_didin-
tegr.pdf.

4 Toutefois, comme nous ’avons vu avec
I’exemple de la fonction attribut, pas nécessai-
rement dans le sens du francais!

' Voir a ce propos La Lettre de I’ Association
AIRDF (2010) et Chartrand & de Pietro
(2012) pour une réflexion au niveau «pan-
francophone», et D. Willems qui, en 1999

déja, plaidait pour une telle harmonisation au
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niveau européen (1999: 129 et 133). En fait, la
volonté d’une harmonisation a une longue
histoire, ainsi que le montre 'ouvrage de B.
Extermann (2013: 307).

' Ce dernier cas est a la fois le plus délicat —
car il recouvre des phénomenes particuliere-
ment susceptibles de poser probléemes aux ap-
prenants — et le plus intéressant car il exprime
au mieux ce qui fait la spécificité des langues,
leur diversité. On trouve ainsi dans le Cadre de
référence pour les approches plurielles (CARAP;
http://carap.ecml.at/) des descripteurs qui
expriment précisément ce que nous disons la:
«K 1.2.3: Savoir que les catégories grammati-
cales ne sont pas un calque de «la» réalité, mais
une maniére de I’organiser dans la langue»; «K
6.3: Savoir que les catégories utilisées pour dé-
crire le fonctionnement d’une langue (/de sa
langue maternelle/de la langue de Iécole/) ne
se rencontrent pas nécessairement dans
d’autres {nombre, genre, article... }»; etc. Voir
aussi I'article de C. Forel, ici-méme.

7Voir également supra ce que nous disions a

propos de la notion de groupe.
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Die grammatikalischen Mittel zum
sprachlichen Ausdruck: Wie setzen wir sie
in einen kompetenzorientierten Rahmen ein?

Daniel Stotz | Ziirich & Mirjam Egli Cuenat | St. Gallen

Comme la plupart des programmes actuels pour ’enseignement des
langues étrangéres, le plan d’études Passepartout fixe les objectifs
d’apprentissage en termes de compétences actionnelles, s’orientant
aux niveaux du Cadre européen commun de référence pour les langues.
La progression d’apprentissage est donc en premier lieu comprise
comme un accroissement de la compétence de communication. Les mo-
yens linguistiques nécessaires a la réalisation des activités langagiéres
—et donc aussi les structures grammaticales — sont a acquérir dans la
mesure du possible dans le cadre de situations réelles, en accord avec
la progression d’apprentissage décrite au niveau communicationnel.
Toutefois, [’établissement d’un lien direct entre ces deux dimensi-

ons représente un des problémes les plus épineux en didactique des
langues étrangéres que la plupart de plan d’études tendent a esquiver.
Cette contribution présente la démarche adoptée dans le cadre de
’élaboration du référentiel relatif aux structures grammaticales pour
I’enseignement du francais et de I’anglais langue étrangéres aux ni-
veaux primaire et secondaire inférieur pour le projet Passepartout. Les
réflexions ayant guidé I’élaboration de ce référentiel seront exposées,
ainsi que les difficultés pratiques rencontrées lors de la tentative de
faire concorder, au moyen d’un systéme de référence, des objectifs de
compétence communicationnels et des moyens linguistiques.

Plus d’articles sur ce théme:
www.babylonia.ch >
Archives thématiques > Fiches 2 et 18

Ilg

1. Einleitung

Der Lehrplan Franzésisch und Englisch (Pro-
jektversion 2010, definitive Version 2013) fiir die
Schweizer Passepartout-Region (1. Fremdspra-
che Franzosisch ab der 3. Klasse, 2. Fremdsprache
Englisch ab der 5. Klasse) orientiert sich am Ziel
der funktionalen Mehrsprachigkeit. Die Lernzie-
le sind als Handlungskompetenzen festgelegt
und an den Niveaus des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER,
2001) ausgerichtet. Damit unterstiitzt der Lehr-
plan einen inhalts- und handlungsorientierten
Ansatz mit Aufgaben (tasks, tdches) als aktivieren-
de und strukturierende Elemente. Die Sprach-
lernprogression wird demnach als Zuwachs in
der Sprachhandlungskompetenz, d.h. der kom-

munikativen Kompetenz verstanden.

Im Unterschied zu anderen Lehrplinen fiir
Fremdsprachen der Generation vor dem Lehr-
plan 21 werden dabei die Lernbereiche ,,Be-
wusstheit fir Sprache und Kulturen® sowie
»otrategische Kompetenzen® nicht nur in der
Einleitung erliuternd erwihnt, sondern mit dif-
ferenzierten Kann-Beschreibungen tiber die ver-
schiedenen Kompetenzstufen hinweg ausgewie-
sen.
Die fiir die Realisierung von Sprachhandlungen
notwendigen Sprachmittel, d.h. ,,themengerech-
ter Wortschatz, formelhafte Wendungen und
Strukturen, verstindliche Aussprache und ele-
mentare Regeln der Orthografie sowie eine dem
Sprachniveau entsprechende Grammatik®
(Passepartout 2013: 5), sollen wo immer mdoglich
in Handlungskontexten erarbeitet und verwen-
det werden. Der Aufbau der Kompetenz in der
Verwendung der Sprachmittel soll also im Ein-
klang mit der Handlungsprogression erfolgen.
Dazu heisst es in der Einfiihrung zum Lehrplan:
Die Sprachmittel ergeben sich einerseits aus den
sprachlich-kommunikativen Kompetenzbeschrei-
bungen und anderseits aus den Aufgabenstellungen

und Themen (Passepartout 2013: ).

‘Was hier als beinahe selbstverstindliche Verbin-
dung dargestellt wird (,,ergeben sich ...*), be-
deutet in Tat und Wahrheit einen entscheidenden
Knackpunkt bei der Ausgestaltung eines kompe-
tenzorientierten Ansatzes in der Fremdsprachen-
didaktik. Welche sprachlichen Mittel sollen die
Lernenden in welcher Abfolge erwerben flir das
hohere Ziel des ,,Sich-verstindlich-Machens‘?
Es ist unbestritten, dass ,,fehlendes formales Wis-
sen durch Kommunikationsstrategien kompen-
siert werden® kann und dass die ,,Fihigkeit, sich
zu verstindigen, [...] der formalen Korrektheit
iibergeordnet™ ist (Passepartout 2013: 6). Trotz-
dem muss ein Rahmenwerk wie der Lehrplan
auch auf der Ebene der sprachlichen Mittel eine
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konkrete Vorstellung dartiber vermitteln, welche
Strukturen fiir welche Funktionen bzw. Kompe-
tenzen eingesetzt werden sollen. Um ein einfa-
ches Beispiel zu nennen: wenn ich tiber ein Er-
eignis bei einem Ausflug am vergangenen Wo-
ich

natirlicherweise eine Zeitform zum Ausdruck

chenende berichten soll, wirde
der Vergangenheit einsetzen wollen (z.B. passé
composé im Franzosischen, past simple im Engli-
schen). Ein Ausweichen auf eine Form der Ge-
genwart wire moglich, wiirde aber von Mutter-
sprachigen wohl als Dramatisierung verstanden
(narratives Prisens) und wiirde sich demzufolge
zur Schilderung eines unspektakuliren Gesche-
hens weniger gut eignen.

Im Hauptteil dieses Beitrags werden Uberlegun-
gen zu einem pragmatischen Vorgehen aufge-
zeigt und praktische Schwierigkeiten diskutiert,
die beim Versuch auftreten, mittels eines Bezugs-
rahmens kommunikative Kompetenzziele und
sprachliche Mittel aufeinander abzustimmen.
Der Autor und die Autorin erhielten von der
Projektleitung Passepartout den Auftrag, ein Pa-
pier zu entwickeln, das den beteiligten An-
spruchsgruppen, insbesondere den Lehrmittel-
verlagen, konkrete Hinweise fiir die Gestaltung
der Progression der sprachlichen Mittel in Ab-
hingigkeit von den Kompetenzbereichen des
Lehrplans geben sollte. Erste Vorschlige wurden
an einer Impulstagung im Juni 2010 diskutiert.
Auf dieser Basis wurde eine Ausgabe des soge-
nannten Référentiel fiir Franzosisch und Englisch
von 2012 fiir die Primarstufe entwickelt; das voll-
staindige Référentiel fir die Primar- und die Se-
kundarstufe I wurde 2013 publiziert und ist mitt-
lerweile als Kapitel 7 Teil des Lehrplans Passepar-
tout oder separat einsehbar (www.
passepartout-sprachen.ch/de/didaktik/lehr-
plan-passepartout.html).

2. Konstruktion des Référentiel

2.1 Die Beziehungen zwischen Sprachfunktionen,
Kompetenzniveaus und Sprachmitteln

‘Was befihigt ,,Menschen zum Handeln mit Hil-
fe spezifisch sprachlicher Mittel“ (GER, 200r1:
21) auf bestimmten Sprachniveaus? Sprachhand-
lungen, wie sie in den Kann-Beschreibungen
(Can-do statements) der Portfolio-Checklisten
oder in Listen von Sprachfunktionen vorkom-
men, werden auf einer relativ hohen Abstrakti-
onsebene beschrieben (,einen personlichen
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Brief verstehen®, ,,einenVorschlag machen®). Die Realisierung dieser
sprachlichen Akte vollzieht sich meist in kommunikativer Interaktion
und bezieht sich auf konkrete Dinge, die mit sprachlichen Mitteln re-
ferenziert werden (z.B. eine Erzihlung tiber ein Familientreffen, ver-
schiedene Vorschlige fuir das abendliche Ausgehen wie Kinobesuch,
Essen oder Club). DasVerhiltnis zwischen den sprachlichen Handlun-
gen und den dafiir zu verwendenden Mitteln ist komplex und nur
schwer systematisch beschreibbar. So konnen zum Beispiel Vorschlige
mit Modalverben, mit Fragesitzen oder mit Kurzformeln (,,what
about.../why not... /il y a.../pourquoi pas...“) realisiert werden.
Die meisten aktuellen Lehrpline weichen der Problematik der Zu-
ordnung von Sprachmitteln zu Sprachhandlungen aus, indem sie Ka-
taloge von Kann-Beschreibungen (meist aus dem GER oder dem Eu-
ropiischen Sprachenportfolio der jeweiligen Altersstufe) unverbun-
den neben Listen von Strukturen stellen, die z.B. am Ende einer
bestimmten Schulstufe in der Sprachproduktion der Schiilerinnen
und Schiiler zu erwarten sind (siche Lehrplan Englisch EDK-Ost,
2009). Alternativ treten bestimmte grammatikalische Strukturen in
angefithrten Beispielen auf (z.B. auf dem Niveau A1.1 ,,Andere
schriftlich nach personlichen Informationen fragen - Where do you
come from? What do you like doing in your spare time?” im Lehrplan Eng-
lisch der Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz BKZ 2004).
Der GER selbst macht in seinen Niveaubeschreibungen prinzipiell
nur Aussagen zur Qualitit der Verwendung von Sprachmitteln, und
nicht zu den einzelnen Strukturen, beispielsweise:

B2 Gute Beherrschung der Grammatik; gelegentliche Ausrutscher oder

nichtsystematische Fehler und kleinere Mingel im Satzbau kénnen vor-

kommen, sind aber selten und konnen oft riickblickend korrigiert werden.

Was den Wortschatz betrifft, nennt der GER Themengebiete, die sich
aus dem soziokulturellen Wissen ergeben, oder er fithrt Kompeten-
zerwartungen zum Spektrum des Wortschatzes aus:
Br1 Verfiigt tiber einen ausreichend grof8en Wortschatz, um sich mit Hilfe
von einigen Umschreibungen iiber die meisten Themen des eigenen All-
tagslebens duBern zu kdnnen wie beispielsweise Familie, Hobbys, Interessen,

Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse.

Die genannten Beispiele zeigen auf, dass Lehrpersonen, Lehrmittel-
autorinnen und Eltern, die vielleicht in Kontexten mit starker Gram-
matikprogression Sprachen erlernt haben, nur sehr beschrinkte und
widerspriichliche Aufschlisse iiber die Beziige zwischen sprachlichen
Mitteln und der Realisierung von Redeabsichten erhalten. Der Lehr-
plan der EDK-Ost sagt nichts dariiber aus, in welcher Reihenfolge
und zu welchem Grad z.B. die verschiedenen Ausdrucksformen fiir
Vergangenheitsbeziige beherrscht werden sollen; beim Beispiel aus
dem Zentralschweizer Lehrplan zeigt sich eine Diskrepanz zwischen
dem Niveau A1.1 und der Komplexitit der syntaktischen und mor-
phologischen Formen der angefiihrten Fragesitze (Frageform mit
Hilfsverb do, Gerundium). Der GER weicht der Problematik weitge-
hend aus, wenn auch beim Pionierprojekt Threshold Level 1990 ent-



sprechende Versuche flir verschiedene Sprachen

gewagt wurden. Im GER heisst es allerdings

dann nur hoffnungsvoll:
Eine genaue Analyse sprachlicher Funktionen und
allgemeiner und spezifischer Notionen, die bei der
Ausfithrung der in den Skalen beschriebenen kom-
munikativen Aufgaben benotigt werden, sowie deren
Skalierung konnte allerdings Bestandteil der Ent-
wicklung neuer Lernzielbeschreibungen sein (GER,
2001:28). [im englischen Original: An analysis of the
functions, notions, grammar and vocabulary necessary

to perform the communicative tasks ...]

Fiir einzelne Sprachen sind in der Tat mehr oder
weniger ausfithrliche Versuche unternommen
worden, diese Zuordnung zu systematisieren. In
der Publikation ,,Profile Deutsch® zum Beispiel
liegen (in einer Datenbank auf CD-ROM) de-
taillierte und ausdifferenzierte Listen von Rede-
mitteln vor, die bestimmten Sprachhandlungen
und Niveaus zugeordnet sind (Glaboniat ef al.,
2005). Diese immense Sammlung von Verkntip-
fungen tiuscht aber nicht tiber folgende Tatsache
hinweg, die von den Autoren selbst anerkannt
wird:
Trotz der vielen Referenzwerke undVergleichslisten,
die als Anhaltspunkte fiir die Auswahl und Zuord-
nung der Begriffe dienten, beruhen die Listen im-
mer auch auf intersubjektiven Entscheidungen des

Autorenteams. (Glaboniat ef al., 2005)

,,Profile Deutsch® gilt als Instrument, das Lehr-
mittelschreibende bei der Ausgestaltung der Pro-
gression gut unterstiitzt. Fiir Englisch und Fran-
z&sisch als Fremdsprachen lagen zum Zeitpunkt
der Arbeitsaufnahme flir das Référentiel hnliche,
wenn auch weniger umfangreiche Publikationen
vor. Fiir das Franzosische existieren Beschrei-
bungen der Niveaus A1, A2 und B2 (Beacco &
Porquier, 2007 a und b) sowie das Référentiel de
programmes der Alliance frangaise. Letzteres leistet
keine systematische Zuordnung von Sprachmit-
teln zu Sprachfunktionen. Die Publikationen
von Beacco und Porquier differenzieren zwi-
schen Rezeption (,,perception®) und Produkti-
on/Interaktion (,,utilisation‘: S. 97 ff.). Die Mor-
phologie und die Grammatik werden von den
Funktionen abgeleitet.

Autbauend auf den Prinzipien des Waystage-Ni-
veaus (Van Ek, 1990), das dem Niveau A2 (GER)
entspricht, werden gegenwirtig im Rahmen des
Projekts ,,English Profile” weitere Referenzni-
veaubeschreibungen erarbeitet. Zurzeit sind
noch keine verwendbaren Inventare von Sprach-
strukturen erhiltlich; im Bereich Vocabulary las-

sen sich niveaubezogene und korpusgestiitzte Informationen zu Wor-
tern erschliessen (www.englishprofile.org). Fiir das Niveau Break-
through (A1) wurde 2009 ein Papier von John Trim publiziert
(Entwurfsmanuskript:Trim, 2009), das von Sprachhandlungen ausgeht
und diese mit der Verwendung von bestimmten Redemitteln in Zu-
sammenhang bringt. Dieselben grammatikalischen Strukturen wer-
den wiederholt aufgefiihrt: 1. als Teil von Sprachfunktionen (S. 17 ff.),
2.1m Zusammenhang mit generellen Begriffen (,,General Notions®:
S.25 ff.) und 3.als Liste unter dem Titel linguistische Kompetenzen (S.
61 ft.). Auf Grund der langjihrigen Erfahrungen des Sprachtestinsti-
tuts Cambridge ESOL wurden auch die ,,Handbooks forYoung Lear-
ners English Tests* sowie des ,,Key English Test™ und des ,,Prelimina-
ry English Test konsultiert.

Somit lagen fiir die Konstruktion des Référentiels verschiedene, in sich
und untereinander aber nicht unbedingt schliissige Referenzwerke
vor. Wir entschlossen uns, alle moglichen Referenzpapiere selektiv zu
benutzen und uns von den Beschreibungen der Lernaktivititen und
Inhalte innerhalb der Handlungsfelder des Lehrplans Passepartout lei-
ten zu lassen.

2.2 Didaktische Erwdgungen: spiralzyklischer Aufbau sprachlich-
kommunikativer Ressourcen

Bei einem eher traditionellen methodisch-didaktischen Ansatz, der
von der grammatikalischen Progression gesteuert wird, besteht der
Anspruch, dass bestimmte Strukturen zu einem bestimmten Zeit-
punkt eingefiihrt, geiibt und konsolidiert werden. Danach wird davon
ausgegangen, dass die Struktur im Gebrauch ,,beherrscht® wird und
allenfalls gelegentlich wiederholt werden muss. Der aktuelle inhalts-
und handlungsorientierte Ansatz geht einher mit der Uberzeugung,
dass ein zyklischer Prozess in Spiralform den Sprachautbau am nach-
haltigsten fordert (vgl. Hutterli, 2012: 110, 113). Ein entsprechendes
Vorgehen im Verlauf des Unterrichts tiber eine lingere Zeit kénnte
wie folgt aussehen (vgl. auch Newby in dieser Babylonia Nummer):

1. Die Lernenden begegnen einer Struktur rezeptiv, d.h. in thema-
tisch eingebetteten Hor- und Leseverstehensaktivititen und in
Handlungsanweisungen.

2. In einem nichsten Schritte erleben sie die Struktur im situativ
angemessenen Gebrauch mit starker Unterstiitzung (Sprachsup-
port in Form von Satzanfingen, Mustern, Sprechblasen, Worter-
boxen etc.). Dabei konnen Lernende mit unterschiedlich ausge-
bildeten Kompetenzen verschiedene Formen und Intensititen
des Supports in Anspruch nehmen, von Textbausteinen bis zu
Modelltexten.

3. Nach weiteren Ubungs- und gesteuerten Anwendungsaktivititen
sind die Lernenden in der Lage, in Aufgabenzusammenhingen
und ev. mit Vorentlastung die Struktur aktiv und spontan zu ge-
brauchen und sie mit anderen Strukturen zu verkniipfen.

Die spiralzyklische Progression geht davon aus, dass die Lernenden
anfangs viele formelhafte Wendungen (Chunks) gebrauchen, die nicht
als regelhafte Kombinationen von Einzelelementen analysiert werden.
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‘Wenn die Lernenden die R egelhaftig-
keit solcher Chunks durchschauen,
kann es vorkommen, dass sie Fehler
produzieren, die zuvor nicht vorge-
kommen sind (vgl. Westhoft, 2007). Es
versteht sich, dass zahlreiche Verwen-
dungsgelegenheiten nétig sind, bis die
Formen mit einer gewissen Zuverlis-
sigkeit produziert werden. Ein spiral-
zyklischer Ansatz beim Sprachaufbau
hat den Vorteil, dass ein- und dieselbe
Sprachstruktur in ganz unterschiedli-
chen Funktionszusammenhingen ein-
gefiihrt und rezykliert werden kann.
Umgekehrt bietet die Tatsache, dass
eine bestimmte Sprachhandlung mit
unterschiedlichen Mitteln realisiert
werden kann, die Chance, dass be-
stimmte Dinge schon frith mit einfa-
chen Mitteln bewiltigt werden kon-
nen.

So kann im Franzosischen die stereo-
type Frageform mit ,,est-ce que + Aus-
sage + Frageintonation® eingesetzt
werden, ohne dass die Formel est-ce
que analysiert wird und bevor noch die

Frageform mit Inversion eingefiihrt
wird. Auf der nichst hheren Niveau-
stufe konnen dann auf diesem Funda-
ment Fragen mit Fragewortern (z.B.
,, Otl est-ce que tu as acheté ¢a? ) aufge-
baut werden. Als weiteres Beispiel mag
dieVerwendung des narrativen Prisens
zusammen mit adverbialen Elementen
(z.B.Englisch ,,suddenly... and then...*)
dienen; bei der Einfithrung des past
simple empfehlen gewisse Ansitze, dass
unregelmissige Formen als lexikali-
sche Angelegenheit behandelt werden
und die entsprechenden Verben des-
halb im Vokabularverzeichnis aufge-
fithrt werden statt in einer umfassen-
den Liste.

2.3. Darstellung und Inhalt des
Référentiel

Fir die Vermittlung des Référentiel
wurde analog den Kompetenzberei-
chen des Lehrplans die Tabellenform
gewihlt (siche Abb. 1). Zugeordnet
zum Niveau gemiss ESP/lingualevel
wird eine Auswahl von typischen
Sprachhandlungen sowohl aus dem

Unterrichts- als auch dem Alltagskon-
text aufgefiihrt. Die Selektion fokus-
siert auf Beschreibungen, die beson-
ders transparent rezeptive, produktive
und interaktive Handlungselemente
bezeichnen und verzichtet auf cher
allgemeine, kulturorientierte Hand-
lungen (z.B.,,Zu Hause eine englisch-
sprachige TV-Sendung fiir Jugendli-
che verfolgen und im Grossen und
Ganzen verstehen®). In der dritten
Spalte finden sich die grammatikali-
schen Erscheinungsformen, gekenn-
zeichnet mit der jeweilig erwiinschten
Stufe der Vertiefung (siche unten, 3.).
Dabei musste zum Teil zwischen den
beiden Sprachen differenziert werden:
Die Konstruktion mitVerben mit zwel
abhingigen Objekten verhilt sich im
Franzosischen wegen der Stellung des
indirekten Objekts (klitisch gebunde-
nes Pronomen in , montre-moi...",
vorangestelltes Pronomen in ,,Je leur
ai donné...*) anders als im Englischen,
wo im einen Fall (,,Give it to me*) mit
einer Priposition gearbeitet werden
muss. Die erwiinschte Stufe der Ver-

Abbildung 1: Ausschnitt aus dem Référentiel Passepartout (Lehrplan Passepartout: 70)

Niveau Sprachhandiungen
(Beispiele aus dem Lehrplan)
A22 * Kurze mindliche Texte (Radiobeitrige

oder Dokumentarfilme) zu kulturellen
und Jugendthemen verstehen. wenn die
Sprache sehr einfach ist

Kurze Filme mit Alltagsgeschichten im
Grossen und Ganzen verstehen, wenn sie
zuvor eingefihrt worden sind

Aufgrund von Textausschnitten, Bildern
und andern Visualisierungsmittein die
Geschichte eines Jugendbuchs verstehen.
Die Arbeitsanweisungen fUr ein kleines
Lernprojekt verstehen und sich mit
anderen Gruppenmitgliedern dariber
verstindigen

.

Sich an einem Unterrichtsgesprach zu
einem eingefithrten Thema beteiligen

Anderen einfache praktische
Anweisungen geben (z.B. wie man
ein Schema mit Informationen zu
einem Land ausfally)

Mit Hilfe von Stichwortern, Bildern
Handlungsschemata oder anderen
Vorlagen eine einfache Geschichte oder
ginen Erlebnisbericht nacherzihlen

.
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ik Beisplele Belsplele
mit Stule der Vertiefung Franzosisch Englisch
Je me réveille toujours tard le I'm never late for my
n Aussagesatze mit Adverbien der che. music lesson
Zeit/ Hiufigkeit Il pleut souvent en Bretagne. They often play computer
games online.
____ Zeitform der Gegenwart zur Elle est en train de partir. He's running after the bus.
{ Heschreibung gerade ablaufender
Handlungen bzw. eine
Umschreibung dafiir
S — Tu peux m'aider avecca? Can/could you hand me the
g Modalverben in haufigen funktionalen Vous devez écrire ce mot en eraser, please?
n Wendungen majuscules. You shouldn’t write in here.
11 veut apprendre le francais. It might be cold there

n Fragesitze mit Bezug zur Gegenwart
2| Verben mit zwei Objekten
(inkl. Position der Pronomen)
Verben mit zwei Objekten
(inkl. Position der Pronomen)

Imperativ in Sdtzen mit einem
oder zwei Objekten

0Ot estce que tu achétes tes
jeans?
Peux-tu venir vite?

Montre-moi tes photos,
Je leur ai donné les livres.

Montre-moi ton dessin.
Donnez I'argent a
Monsieur Renaud.

Do you like country music?
What can you tell me about
Ireland?

| wrote her an email
Give it to me, please

Help me with the text. please.
Tell us a funny story.



tiefung sollte wegen der geringeren Komplexitit
im Englischen frither erreicht werden.

Die Bezichungen zwischen Sprachhandlungen
und grammatikalischen Erscheinungsformen
sind als Zuordnungen mit Wahrscheinlichkeits-
gehalt zu verstehen, und nicht als kausale oder
instrumentelle Bindungen. Also: Wenn ich ande-
ren einfache praktische Anwendungen geben
will, ist es hochst wahrscheinlich, dass ich Kon-
struktionen mit Imperativ und einem oder zwei
Objekten einsetzen werde; es ist aber nicht so,
dass ich diese Redeabsicht nur mit diesen
Sprachmitteln realisieren kann; ich kénnte auch
ein Modalverb verwenden (,,tu dois...*) oder ei-
nen Aussagesatz machen (,,it’s best to do it like
this®).

Teilweise bedarf die Vorgabe des Référentiel einer
Konkretisierung durch Lehrmittelentwickler
oder Praxisexperten, z.B. beim Entscheid dari-
ber, welche Modalverben prioritir in ,,hiufigen
funktionalen Wendungen® eingefithrt werden
sollen. Die Beispiele verdeutlichen, dass can/could

und should bzw. pouvoir und devoir gegeniiber weniger praktisch ein-
setzbaren Modalverben (might, savoir, falloir) den Vorzug haben sollten.
Zu bemerken ist schliesslich, dass die Beispiele nicht das ganze Para-
digma einer grammatikalischen Erscheinungsform wiedergeben, sie
sind als [lustration zu verstehen und sind zudem dekontextualisiert.

3. Kritische Analyse

Es war explizit nicht das Ziel der Verfasser des Référentiel, eine spra-
cherwerbstheoretisch nachgewiesene Progression (vgl. KeBler & Len-
zing in dieser Babylonia-Nummer) abzubilden. Der Sprachaufbau be-
zieht sich in erster Linie auf die Handlungsebene. Eine potenzielle
Schwiche des Instruments konnte folglich sein, dass handlungsmissig
wichtige Strukturen wie z.B. die Verbmorphologie beim present simp-
le im Englischen mit typischen Erwerbsreihenfolgen im Konflikt ste-
hen. So weisen KeBler & Lenzing gestiitzt auf Pienemanns Processabi-
lity Hierarchy darauf hin, dass die Endung mit -s in der dritten Person
Singular relativ spit erworben wird (Phase 5 von 6). Im Référentiel ist
dieVerwendung dieser Form bereits ab Niveau A1.2 thematisiert. Wis-
senschaftliche Modelle des Zweitspracherwerbs wie dasjenige Piene-
manns beziehen sich jedoch in erster Linie auf die Produktion von

La structure "en nid d'oiseau” du Stade National de Pékin, construit en 2003.
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Sprache. Bei den Sprachaktivititen des
Lehrplans sind bewusst auch solche
der rezeptiven Art eingeschlossen. Ein
Beispiel wie ,,in kurzen Texten, in de-
nen es um Erlebnisse oder interessante
Ereignisse geht, das Wichtigste verste-
hen, wenn Bilder und Titel dabei hel-
fen® (Ar1.2) zeigt schon auf, dass nicht
nur Bilder und Titel, sondern auch
morphologisch kodierte Referenzen
wie die oben zitierte -s Endung beim
Verstehen helfen.
Auf Anregung von Lehr- und Fach-
personen wurde in der Konsultations-
phase beschlossen, im Bereich der
Sprachproduktion eine Abstufung be-
ziiglich des Beherrschungsgrads einer
bestimmten grammatikalischen Er-
scheinungsform vorzunehmen. Die
nachfolgend aufgefiihrten ,,Stufen der
Vertiefung® entsprechen den Prinzipi-
en des spiralzyklischen Aufbaus und
der Differenzierung im Lerntempo.
Stufe 1: Die Lernenden begegnen
einer Struktur vorwiegend rezep-
tiv, d.h. in thematisch eingebetteten
Hor- und Leseverstehensaktivititen
und in Handlungsanweisungen.
Stufe 2: Die Lernenden verwen-
den die Struktur mit Unterstiitzung
(Sprachsupport [...]) situativ ange-
messen. Bei der Verwendung pas-
sieren je nach Unterstiitzungsgrad
noch hiufig Fehler. [...]
Stufe 3: Die Lernenden sind in der
Lage, in konkreten Aufgabenstellun-
gen und gegebenenfalls mit Vorent-
lastung die Struktur aktiv und teil-
weise korrekt zu gebrauchen und sie
mit anderen Strukturen zu verkniip-
fen. Bei der spontanen Verwendung
passieren noch hiufig Fehler.

Mit diesen Formulierungen soll in
erster Linie auch den Lehrpersonen
die Furcht vor der Vorstellung des
»Beherrschens® von Sprachmitteln
genommen werden. Zudem kann mit
dieser Stufung eine neue Unterstiit-
zungs- und Fehlerkultur gefordert
werden. Auf der Seite der Curricu-
lums- und Lehrmittelentwicklung soll
zu einem tiberlegten spiraligen Autbau

Babylonia 02/14 | babylonia.ch

Der aktuelle inhalts- und
handlungsorientierte Ansatz geht
einher mit der Uberzeugung, dass ein
zyklischer Prozess in Spiralform den
Sprachaufbau am nachhaltigsten

fordert.

von Grammatikstrukturen und einem
sinnvollen Konzept von Sprachsup-
port motiviert werden (Satzbildungs-
hilfen, Modelltexte, Herausarbeiten
von Erscheinungsformen aus authen-
tischen Inputs, gezieltes Arbeiten mit
Wendungen, Férderung der Sprach-
bewusstheit, etc.).
Eine weitere Schwierigkeit ergab sich
aus der Anforderung, den Aufbau von
funktionsrelevanten Sprachmitteln fiir
beide Fremdsprachen niveaubezogen
darzustellen, weil ja die Handlungsbe-
schreibungen im Kompetenzbereich 1
des Lehrplans (Kommunikative Hand-
lungsfahigkeit) sich im Franzosischen
und im Englischen nicht wesentlich
unterscheiden. Anderseits unterschei-
den sich die beiden Sprachen objektiv
in den Bereichen der morphologi-
schen Komplexitit (Verbformen, En-
dungen), der syntaktischen Konstruk-
tionen (Negation, Steigerungsformen)
und der funktionalen Verwendung von
Strukturen (Tempus, Aspekt, z.B. Ver-
laufsformen im Englischen). Das Réfé-
rentiel stipuliert beispielsweise, dass auf
Stufe A2.2 verschiedene Modalverben
»in hiufigen funktionalen Wendun-
gen® erlernt werden sollen. Sprach-
spezifische Beispiele zeigen, dass sol-
che Wendungen eingesetzt werden
kénnen im Kontext der Handlungs-
kompetenz ,,Die Arbeitsanweisungen
fir ein kleines Lernprojekt verstehen
und sich mit anderen Gruppenmit-
gliedern dariiber verstindigen*:
Franzosisch: Tit peux m’aider avec ¢a ?
Englisch: Can/could you hand me the
eraser, please?

Es kann nicht davon ausgegangen
werden, dass im franzosischen Beispiel
das ganze Paradigma der Konjugation
des Modalverbs pouvoir bekannt sein

muss. Gleichzeitig lasst sich nicht von
der Hand weisen, dass auch dieses Ziel,
d.h. das Modalverb in allen Formen
verwenden zu konnen, schliesslich er-
reicht werden sollte; der kognitive und
zeitliche Aufwand ist in diesem Fall
fiir das franzosische System der Mo-
dalverben betrichtlich hoher als fiir
das Englische, wihrend umgekehrt in
dieser Sprache im semantisch-prag-
matischen Bereich hiufig mit Mehr-
aufwand zu rechnen ist (z.B. Unter-
schiede zwischen may, might, can und
could; Ersatzformen wie be able to do fiir
defektive Modalverben).

Als ein letztes Problem sei schliesslich
die Verteilung der zu erarbeitenden
grammatikalischen Erscheinungsfor-
men auf die Schul- bzw. Niveaustufen
angesprochen. Es ist wenig opportun,
den Niveaus AT bis A2.1 allzu viele
grammatikalische Strukturen zuzu-
ordnen, da auf diesen Stufen oft mit
Phrasen und Chunks produktiver gear-
beitet werden kann als mit regelgelei-
teter Erschliessung von Formen. Dies
bedeutet allerdings auch, dass sich in
den Niveaus A2.2 und Br eine Art
»Rickstau® ergibt, und dass mithin
auf der Sekundarstufe I proportional
mehr Sprachmittel bewusst gemacht
und in Aufgaben und Ubungen einge-
setzt werden sollten. Dies ist fiir Lehr-
mittelentwickler und Lehrerinnen
eine anspruchsvolle Aufgabe und be-
darf kluger didaktischer Hilfestellun-
gen. Dabei ist auch der Kompetenzbe-
reich II (Bewusstheit fiir Sprache und
Kulturen) intensiv einzubeziehen.
Formulierungen von Lernaktivititen
wie ,,Einige einfache Unterschiede
zwischen deutscher und franzgosischer
und englischer Syntax und Wortbil-
dung identifizieren* weisen darauf

hin.



4. Bilanz und Ausblick

Riickblickend ldsst sich aus der Perspektive der
Entwickler des Référentiel nicht behaupten, dass
die Quadratur des Zirkels erreicht wurde, der
Anspruch nimlich, jeder Sprachhandlung syste-
matisch und eindeutig die fiir die Ausfithrung
notwendigen grammatikalischen Strukturen zu-
zuordnen. Was fiir ein willkiirlich gewihltes Bei-
spiel wie ,,eine Geschichte erzihlen oder tiber
ein Erlebnis berichten auf der Hand zu liegen
scheint (die Lernenden sollen dazu iiber mindes-
tens eine Vergangenheitsform verfiigen), erweist
sich fiir die meisten funktionalen Kann-Be-
schreibungen als illusionir. Eine Kategorie wie
»ein Arbeitsergebnis den Mitschiilerinnen und
Mitschiilern miindlich zu prisentieren® ist zu
allgemein formuliert, als dass eine Festlegung auf
ein Sprachmittel oder mehrere eindeutig mog-
lich wire.

Die Beziige zwischen den Sprachhandlungen
und den grammatikalischen Erscheinungsfor-
men sind demnach offen und flexibel zu verste-
hen. Bezogen auf ein Beispiel aus dem Référentiel
konnte man dies etwas salopp so formulieren:
Wenn sich die Lernenden am Unterrichtsge-
sprich zu einem eingefithrten Thema beteiligen,
ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie Fragesit-
ze mit Bezug zur Gegenwart verstehen und ge-
brauchen konnen sollten.

Dennoch lohnt sich die Denkaufgabe allemal,
konkret zu tiberlegen, welche Ressourcen vor-
handen sein miissten, damit eine verstindliche
und kohirente Sprachhandlung resultiert. Wenn
zum Beispiel in einer Aufgabe ein Miniposter zu
Musikinstrumenten erarbeitet werden soll, wiir-
den wir uns als Lehrmittelautor oder Lehrerin
iberlegen, ob die Schiilerinnen und Schiiler bei
der Posterprisentation iiber ihre Recherchen
berichten sollen, also z.B. wo und wie sie Infor-
mationen gefunden haben oder ob sie die Fakten
und Verhiltnisse einfach und geradeheraus nen-
nen sollen; bei der ersteren Variante sollten sie
gemiss Référentiel eine Vergangenheitsform ein-
setzen konnen (,,Mit einfachen Worten Sachver-
halte oder Ereignisse beschreiben, die beobachtet
oder tiber die Informationen eingeholt worden
sind*). Bei der letzteren gentigen einfache Aussa-

gesitze im Prisens; hingegen wire zu iiberlegen, ob die Informatio-
nen cher unpersonlich vermittelt werden sollen (pragmatisch sinnvol-
lerweise mit Passivformen) oder mit informeller Direktheit (,,you
play the guitar like this: you pluck the strings with your fingers®).
Das Beispiel zeigt — von der schulischen Lernsituation her gedacht —,
dass der Zweck des Référentiels weniger der eines systematischen und
erschopfenden Referenzrahmens fiir die Vermihlung von Pragmatik
und Grammatik ist, sondern der eines entwicklungsorientierten Inst-
ruments fiir die Gestaltung einer spiralig angelegten Progression, bei
der die Prioritit auf der Kommunikationskompetenz liegt. Es kommt
einem weit verbreiteten Bediirfnis entgegen, die typischen Mittel zu
kennen, mit denen bestimmte Handlungsziele erreicht werden kon-
nen. Es ist klar, dass Grammatikstrukturen nur einen kleinen Teil der
Ressourcen ausmachen, mit denen Lernende kommunizieren, und sie
sollen nicht iiberbetont werden.

Andere Lehrplandokumente wie der Lehrplan Englisch EDK-Ost
prasentieren die grammatikalischen Erscheinungsformen in Listen-
form in einem Anhang und lassen damit offen, wie und in welchen
Kontexten die Sprachmittel im Einzelnen verwendet werden sollen.
Der Lehrplan 21 in seiner Vernehmlassungsform (D-EDK, 2014) be-
schrinkt sich auf die Nennung von Beispielen — unter anderem auch
in Abstiitzung auf das Référentiel (,,einzelne Vergangenheitsformen®,
,hiufige Konjugationsformen® verwenden konnen) und bietet einige
Fingerzeige zu einer pragmatischen Verwendung von Strukturen
(,,einfache Fragen mit Intonation oder Fragewort®).Eine Kompe-
tenzbeschreibung wie ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen beim
monologischen und dialogischen Sprechen grammatische Strukturen
ausreichend korrekt anwenden® zeigt summarisch auf, dass eine ge-
wisse Normorientierung anzustreben ist, ohne dass absolute Korrekt-
heit vorherrschen soll. Bei der gegenwirtig laufenden Uberarbeitung
des Lehrplans 21 sollen die Kompetenzbeschreibungen eher noch
kompakter werden, da gemiss politischer Vorgabe 20% an Volumen
eingespart werden muss. Im Prozess der Ausgestaltung der komplexen
Beziehungen zwischen Sprachhandlungskompetenzen und Sprach-
mitteln kdnnte das Instrument Référentiel eine komplementire, unter-
stiitzende Rolle spielen. Das Projekt Passepartout strebt zusammen
mit den Lehrmittelentwicklern und -entwicklerinnen ein gemeinsa-
mes Verstindnis eines Bezugssystems zwischen Sprachmitteln und
Sprachhandlungen an. Damit sollen die Lehrmittel Lernumgebungen
schaffen, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdoglichen, die
tunktional relevanten Sprachmittel zu erwerben. Das Référentiel und
die Gedanken zum spiralzyklischen Aufbau sind als Leitfaden fiir die
Umsetzung des Rahmencurriculums in den Lehrmitteln zu verste-
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hen. Zu hoffen bleibt, dass bei der
Konkretisierung des kompetenz-
orientierten Fremdsprachenunter-
richts in neuen Lehrwerken und im
Schulzimmer den Zusammenhingen
zwischen sprachlicher Pragmatik, d.h.
der funktionalen und isthetischen
Sprachverwendung, einerseits und den
Sprachmitteln, dem wunderbar kom-
plexen Sprachsystem, anderseits
Rechnung getragen wird, und dass ei-
nige der Gedanken des Référentiel auf
fruchtbare Weise zum Tragen kom-
men.
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Production écrite en langue étrangére, feedback
correctif et révision assistée: une étude de cas

Kevin Noiroux & Germain Simons | Liége

Corrective feedback, which consists in informing the student that he
has made a linguistic error, is a teaching practice that is often used by
second language teachers. Written corrective feedback takes different
forms that range from the approximate localization of the error to the
explanation of the rule that underlies the error that the student com-
mitted. In this case study, we wanted to compare the types of written
corrective feedback that research has identified to those used by a for-
eign language teacher working in a French speaking secondary school.
We also wanted to determine the quantity of errors that the students
corrected while revising their written production with the help of the
teacher, the researcher, their schoolmate and reference books. The
results show, on the one hand, that the teacher mainly uses corrective
feedback that can be rapidly delivered and, on the other hand, that the
students manage to correct most errors, whatever the type of correc-
tive feedback may be. These encouraging results may be attributed to
the teaching activity, which allowed the teacher and the researcher to
explain part of the corrective feedback that the students could not have
understood by themselves.

More articles on this topic:
www.babylonia.ch >
Thematic Archives > Topic 2

Illa

Introduction

Les professeurs passent un temps considérable a
corriger les productions écrites de leurs éleves.
En Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), un
enseignant d’anglais langue étrangére a temps
plein dépasse fréquemment les 100 éleves, et les
prescrits légaux du Ministére de I’Education
Pobligent a faire passer un minimum de trois
productions écrites a chaque éléve par année
scolaire. Etant donné le temps et I’énergie que
Ienseignant doit investir dans cette tiche néces-
saire a 'apprentissage de la langue étrangere, il
convient de s’assurer que les corrections soient
aussi efficaces que possible.

Certaines recherches, que nous présentons brie-
vement dans le point suivant, montrent de facon
convaincante que le feedback correctif permet a
Iéleve de progresser dans l'acquisition de la
langue étrangere. En revanche, elles ne font
presque pas état des pratiques des enseignants en
matiére de feedback correctif, tant dans le

contexte de la Belgique francophone que dans le
contexte européen: c’est la raison pour laquelle
nous avons entrepris cette étude de cas.

Lors de cette recherche exploratoire, nous avons
répertorié et analysé les types de feedback cor-
rectif qu'une enseignante d’anglais langue étran-
gere utilise lorsqu’elle corrige les productions de
ses ¢éleéves; nous avons ensuite tenté de détermi-
ner si les éleves étaient capables d’utiliser ces
feedbacks correctifs pour réviser leur texte, ce
qui nous a permis de vérifier si le type de feed-
back correctif fourni avait un impact sur la qua-
lité de la révision. Pour ce faire, les éléves ont pu
poser leurs questions a I’enseignante, au cher-
cheur’,a leur condisciple, ainsi qu’utiliser des ou-
vrages de référence. Ce dispositif expérimental a
permis d’expliciter certains feedbacks correctifs
que les éléves n’auraient pas pu comprendre par
eux-meémes.

Feedback correctif: cadrage théorique
succinct

Le feedback correctif consiste a signaler a I’éleve
qu’il a commis une erreur de langue. A I'écrit,
Penseignant peut le faire de différentes fagons. Le
tableau 1 (page suivante) s’inspire des travaux de
Ellis (2009: 98-104) ainsi que de Sheen & Ellis
(2011: 594) et synthétise les différents types de
feedback correctif identifiés par la recherche.
Nous les avons classés du plus rapide au plus long
a délivrer pour I'enseignant.

Lenseignant a donc le choix entre localiser pré-
cisément Ierreur (types 3 a 7) ou pas (types I et
2) et entre fournir la bonne réponse (feedback
correctif direct, types § et 7) ou pas (feedback cor-
rectif indirect, types 1 a 4 et 6). Les types 6 et 7 ont
la particularité de fournir une explication de
Perreur a 'apprenant. Un dernier choix, non re-
pris dans le tableau, s’offre a 'enseignant: soit il
corrige toutes les erreurs qu’il rencontre (feed-
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Tableau 1: Types de feedback correctif identifiés par la recherche?

Exemple Explication Direct Localisé
ou ou non
indirect localisé

1. X | I'write toyou On indique dans la indirect  non
because... marge le nombre localisé
d’erreurs que la ligne
contient.
2. TEMPS On indique dans la indirect non
I write to you marge le nombre et le localisé
because... type d’erreurs que la
ligne contient.
3. I write to you On localise l'erreur, p.  indirect  localisé
because... ex. en la soulignant.
4. TEMPS On localise I'erreur et indirect  localisé
I write to you on précise son type.
because...
I'm writing On localise et corrige  direct localisé
5. I write to you lerreur.

because...

I write (1) to you On localise et indirect  localisé
6 because... explique I'erreur.

(1) action temporaire

a présent continu

I write (1) to On localise, explique direct localisé

you... et corrige 'erreur.
(1) action temporaire
a présent continu

I'm writing to you...

back correctif global), soit il sélectionne un ou deux types d’erreurs,
par exemple toutes les erreurs de temps (feedback correctif focalisé).
Pour déterminer si un type de feedback correctif est efficace, les
études comparent la quantité d’erreurs produites entre la rédaction
d’un premier texte, sur lequel un enseignant ou un chercheur délivre
des feedbacks correctifs, et celle d’'une nouvelle production écrite du
méme type (sujet traité et genre textuel ciblé). Une récente étude de
Bitchener & Ferris (2012) montre que le type de feedback correctifle
plus efficace, a savoir celui qui permet a 'apprenant de ne plus com-
mettre 'erreur corrigée dans une nouvelle production, semble étre la
correction directe (type s) parce qu’elle fournit rapidement la bonne
réponse a I’éléve, et que cette derniére provient d’une source sure.
Sheen (2011) arrive a la conclusion que le type 7 est le plus efficace,
mais il faut souligner d’une part qu’elle ne s’intéressait qu’aux erreurs
d’article indéfini (cf. feedback correctif focalisé) et d’autre part qu’au-
cun chercheur n’a répliqué sa recherche.

Objectifs et contexte
Cette recherche exploratoire poursuit un double objectif: dans un
premier temps, nous avons comparé les types de feedback correctif
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identifiés par la recherche a ceux délivrés par une
enseignante pour déterminer si elle employait
majoritairement des types déja identifiés par la
recherche; dans un second temps, nous avons
mesuré Iefficacité de chaque type de feedback
correctif pour vérifier si certains étaient plus effi-
caces que d’autres dans le cadre d’un dispositif
pédagogique permettant a chaque éléve de dis-
poser de ressources pour répondre A ses ques-
tions.

Cette recherche s’est déroulée dans une classe de
s¢ année du secondaire général d’une école de la
FWB du centre de Liege, dans le cadre d’un
cours d’anglais/premiére langue étrangere dis-
pensé a raison de 4 périodes de 5o minutes par
semaine depuis la 1™ année du secondaire. La
classe comportait 20 éleéves (11 garcons, 9 filles)
agés de 16 a 18 ans. L'enseignante titulaire est li-
cenciée et Agrégée en Langues et littératures
germaniques et elle a plus de 25 ans d’expérience
dans 'enseignement des langues étrangeres.

Corpus et méthodologie

La recherche s’est déroulée dans le cadre d’une
séquence didactique qui avait pour tache finale la
rédaction d’une production écrite. Apres avoir
suivi diverses lecons qui comportaient des exer-
cices de compréhension a la lecture et a I'audi-
tion, de production orale et écrite, ainsi que des
exercices de grammaire, les éleves ont rédigé une
premiére production écrite formative, notée et
inédite, que I'enseignante a corrigée sans avoir
recu la moindre instruction du chercheur; on
présuppose donc qu’elle n’a pas adapté sa ma-
niere de corriger et que ses corrections refletent
ses pratiques habituelles. Les éléves avaient 9o
minutes pour rédiger minimum 250 mots a I’or-
dinateur, au centre cybermédia de I’école, ceci
pour former les éléves a I'utilisation d’internet et
des logiciels de traitement de texte. Ils ont en-
suite eu deux fois 9o minutes pour corriger et
améliorer la langue et le contenu de leur texte a
I’ordinateur, sur la base des commentaires et des
teedbacks correctifs écrits délivrés par 'ensei-
gnante. Pour ce faire, ils ont disposé de I'aide
d’un de leurs condisciples, du chercheur et de
Penseignante, a qui ils pouvaient poser des ques-
tions, et d’ouvrages de référence en ligne, dont
un dictionnaire et une grammaire. La révision fi-
nale a été notée certificativement de la méme
maniere que la production de base. Dans le cadre
de cette recherche, nous nous sommes focalisés
sur les erreurs linguistiques et les feedbacks cor-
rectifs; les erreurs et les commentaires concer-



nant le contenu de la production n’ont pas été
analysés. Sur les 20 éléves de la classe, 1T ont été
présents a toutes les lecons de la séquence didac-
tique et ont produit le premier texte ainsi que sa
révision. Afin de réduire les biais, seuls les textes
de ces 11 éléves ont été pris en compte dans cette
recherche.

Pour lister les types de feedback correctif délivrés

par Penseignante, toutes les corrections ont été

encodées et analysées. Chaque erreur a été com-

parée a sa correction dans le texte révisé, ce qui a

permis de déterminer le taux de révisions cor-

rectes et incorrectes. Trois cas se sont présentés:

1. Lerreur a été révisée: I’éleve I'a remarquée et
a tenté de la corriger. Dans ce cas, nous avons
également déterminé si la révision était cor-
recte ou incorrecte.

2. Derreur a été supprimée: 'occurrence fautive
n’a pas été corrigée, mais elle n’est plus pré-
sente, par exemple parce que I'éleve a suppri-
mé la phrase qui la contenait.

3. Derreur n’a pas été corrigée: elle est donc pré-
sente dans la révision.

Ce protocole expérimental a ses limites. Pour dé-
terminer le taux de révision des erreurs, nous
avons choisi de nous limiter a I'analyse des er-
reurs révisées et de ne pas prendre en compte les
cas de suppression. L'administration d’un post-
test différé consistant en la rédaction d’une nou-
velle production écrite du méme type (sujet trai-
té et genre ciblé) aurait certes permis de mesurer
Pefficacité des feedbacks correctifs sur le moyen
terme, mais ce protocole dépassait le cadre de
cette recherche. Cependant, des recherches anté-
rieures (cf. notamment Bitchener, Young & Ca-
meron, 2005; Chandler, 2003; Sheen, 2011; Van
Beuningen, De Jong & Kuiken, 2012), ont mon-
tré que le feedback correctif est efficace sur le
long terme.

Résultats

Feedback correctif et révision

Le tableau 2 ci-contre présente les types de feed-
back correctif utilisés par I'enseignante (E).

Les résultats montrent clairement que la majorité
des types de feedbacks correctifs utilisés par 'en-
seignante (94%) ont déja été identifiés par la re-
cherche. Il s’agit respectivement des types 3 (sou-
lignement de I'erreur), 4 (soulignement de ler-
reur + code erreur) et § (correction directe).

Tableau 2: Types de feedback correctif utilisés par ’enseignante

Type Description Nombre %
d’erreurs d’erreurs
(n=344)
Type 3  E souligne 'erreur. 169 49%
Type 3b  E souligne I'erreur en pointillé. 3 1%
E souligne I'erreur et E précise son 80 23%
Type 4
type.
E souligne 'erreur en pointillé et E 10 9
Typeab .~ °© P 7
précise son type.
Type s E localise et corrige I'erreur. 72 21%
E souligne l'erreur et la relie 3 un 8 2%
Type 6b & !

autre mot au moyen d’une fleche.

Lorsque I'enseignante utilise le type 3 (localisation de I'erreur), elle ne
souligne que 'erreur; si I'erreur porte sur une partie du mot, elle ne
soulignera que la partie erronée du mot. Dans le cadre du type 4,’en-
seignante a utilisé les cinq codes erreurs suivants: «Gr» pour dénoter
une erreur grammaticale, «Voc» pour une erreur lexicale, «St» pour
une erreur structurelle, «P» pour une erreur de ponctuation et «»
pour signaler a I’éléve qu’elle ne comprenait pas le mot ou le syn-
tagme.

Cette recherche montre également que I’enseignante recourt ponc-
tuellement a d’autres stratégies de correction que celles identifiées par
la recherche. La premiére (cf. type 3b et 4b) consiste a souligner en
pointillé une occurrence qui n’est pas linguistiquement erronée, mais
qui peut étre améliorée, soit pour correspondre a la formulation d’'un
locuteur natif, soit pour clarifier le texte. Il s’agit d’un type de feed-
back correctif complexe a décoder pour I’éléve. En effet, il est polysé-
mique puisque son interprétation change en fonction du contexte, et
ne détermine pas précisément le statut de I'occurrence soulignée, ni
juste, ni erronée. Ensuite, lorsque I’éléve commet une erreur de pro-
nom, ’enseignante emploie également un moyen visuel pour fournir
des informations a I’éleve sur la nature de son erreur: elle souligne le
pronom erroné et le relie d’une fleche au complément auquel il ren-
voie. Ce procédé permet a 'enseignante de fournir des informations
métalinguistiques de maniére beaucoup plus rapide que par la rédac-
tion de la regle. Notons que cette technique présuppose que I'éleve
maitrise le concept grammatical auquel I'aide visuelle fait référence
(en l'occurrence, antécédent et pronominalisation). Cela étant, le rap-
pel explicite de la régle présuppose aussi que I’éléve puisse la com-
prendre (de la maniére dont elle est formulée), ce qui n’est pas néces-
sairement le cas.
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Il ressort de cette analyse que I’enseignante favo-
rise majoritairement les feedbacks correctifs in-
directs (79%), c’est-a-dire qui ne fournissent pas
la réponse correcte a I’éleve. Comme le montre
le tableau 3, ces feedbacks correctifs indirects,
couplés d’une séance de révision assistée, ne
semblent pas avoir un impact négatif sur le taux
de révision: en effet, seules 25 erreurs (7%) n’ont
pas été révisées, sans compter le fait qu’un seul et
méme éleve est «responsable» de prés de la moitié
d’entre elles. Sur les 190 erreurs révisées, seules
14 sont incorrectes (7%). Quand on leur donne
les moyens (dictionnaire et grammaire) et sur-
tout quand on prend le temps d’expliciter cer-
tains feedbacks correctifs que les éleéves ne com-
prennent pas, il semble qu’ils soient capables de
corriger leurs erreurs.

I1 faut cependant noter que 129 erreurs (37%)
ont été supprimées lors de la révision. Si 'on
peut formuler différentes hypotheses pour expli-
quer la suppression de I'erreur — I’éleve évite la
difficulté, il ne comprend pas le feedback correc-
tif, il préfere reformuler la phrase —, tout ce qu’on
peut dire avec certitude est qu’elle n’est plus pré-
sente dans la révision finale. Par ailleurs, tous les
éleves ont introduit de nouvelles erreurs dans la
révision, mais l'analyse de celles-ci dépasse le
cadre de cet article.

Tableau 3: Synthése des révisions par éléve

Un des plus vieux arbres du monde: un pin Bristlecone (Basin National Park, Nevada).

Eléve Nombre d’erreurs Y a-t-il eu révision des erreurs (n=344) ?

Les révisions (n=190) sont-elles correctes?

tous les 10

brut mots oui Erreur supprimée non oui non
I 37 1,46 4 2% 33 26% o % 4 2% o 0%
2 34 0,79 31 16% 3 2% o % 27 15% 4 29%
3 45 2,01 18 9% 27 21% o % 17 10% 1 7%
4 29 0,91 21 11% 7 5% 1 4% 20 11% 1 7%
5 26 0,98 10 5% 13 10% 3 12% 10 6% o 0%
6 32 1,16 15 8% 15 12% 2 8% 12 7% 3 21%
7 41 1,57 22 12% 17 13% 2 8% 18 10% 4 29%
8 36 1,09 17 9% 8 6% T 44% 17 10% o) 0%
9 21 0,71 17 9% 1 1% 3 2% 17 10% o 0%
10 30 1,09 24 13% 4 3% 2 8% 23 13% 1 7%
11 13 0,50 11 6% 1 1% 1 4% 11 6% o 0%

344 190 129 25 176 14
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Le tableau 4 ci-dessous présente le nombre de
révisions par type de feedback correctif.
Comme on pouvait s’y attendre, c’est le type de
feedback correctif le plus rapide a délivrer pour
Penseignante (mais aussi le moins explicite pour
les éleéves), en 'occurrence le type 3, qui non seu-
lement compte le plus d’erreurs non révisées,
mais également dont la révision n’est pas cor-
recte. Cela étant, il s’agit d’'un nombre d’erreurs
marginal par rapport au nombre total d’erreurs.
II est plus surprenant de voir que six corrections
directes ne sont pas révisées, puisqu’il suffit d’in-
tégrer la correction de I’enseignante dans la révi-
sion; encore plus surprenantes sont les deux cor-
rections directes mal révisées.

Analyse clinique de quelques erreurs typiques
non corrigées

Une analyse plus fine fournit non seulement des
informations intéressantes sur certaines erreurs,
mais permet également de montrer que le feed-
back correctif (in)direct ne garantit pas une révi-
sion correcte.

Le tableau s ci-contre nous permet de présenter
deux hypotheéses générales. Premiérement, il se
peut que I'éleve ait tout simplement oublié de
corriger son erreur (cf. cas 1 3 4). Deuxiéme-
ment, on note que toutes les erreurs non ou mal
révisées sont des calques grammaticaux ou lexi-
caux du francais, la langue maternelle des éleves.
I1 semble que des feedbacks correctifs directs,
plus explicites, soient nécessaires quand on traite
ce type d’erreur, bien qu’ils ne garantissent pas
une révision correcte (cf. cas 2 et 3).

Ce tableau permet également de présenter des
hypotheses spécifiques ainsi que de potentielles
solutions.

Tableau 4: Synthése des révisions par type de feedback correctif

Tableau 5: Synthése de sept erreurs typiques et de leur révision

Cas Eléeve Erreur + correc-  Type de Révision
tion feedback

I ...enter 1 [the] correction ...enter in school.
school. directe, type §

2 ...to make him soulignement, ...to make them
bought the product  type 3 bought the

product.

3 I hope that your correction I hope that your
project will be directe, type 5 project will be
reatized [fulfilled]. realized.

4 ...the project that pointillé + ...the project that
your school want_ code erreur, your school wants
$o 4dq [Voc] type 4b to do

S ...if you have a soulignement, ...if you have
homework type 3 homeworks

6 ...and T'look correction ...and I'look
forward to seeing directe, type 5 forward to see you
[hearing from] you again
again.

7 ...against any soulignement, ...against any
pression of the type 3 pressions from the

advertiser.

advertiser.

NB: un mot ou syntagme entre crochets indique un ajout de ’enseignante sur la copie

de ’éleve

Dans le cas 1, si on écarte la thése de la distraction, on a a faire a un

probléme de calque lexical: le verbe «entrer» est intransitif en francais

(entrer dans un lieu), transitif en anglais (fo enter a place). 1l est peut-étre

nécessaire d’attirer 'attention de I’éleve sur les verbes anglais dont la

valence différe de leur homonyme frangais.

Le cas 2 présente également un probleme de calque si on présume que

I’éléve ne maitrise pas la structure francaise et orthographie le dernier

Y a-t-il eu révision des erreurs (n=344)?

Les révisions (n=190) sont-elles correctes?

Type de feedback correctif oui Erreur supprimée non oui non

Type 3 (localisation) 75 30% 81 63% 13 2% 67 38% 8 57%
Type 3b (localisation en pointillé¢) 2 1% 2 2% I 4% 2 1% 0 0%

Type 4 (code erreur) 55 29% 21 16% 4 16%  $51 29% 4 29%
Type 4b (code erreur et pointillé) 6 3% 3 2% I 4% 6 3% o 0%

Type 5 (correction directe) 46 24% 20 16% 6 24% 44 25% 2 14%
Type 6b (fleche) 6 3% 2 2% o o% 6 3% o 0%

Somme 190 55% 129 38% 25 7% 176 93% 14 7%
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verbe comme suit: «...pour leur faire
*acheté le produitr. Cela expliquerait
en effet pourquoi il utilise le participe
passé bought et non 'infinitif buy. Quoi
qu’il en soit, ’éléve aurait probable-
ment eu besoin d’une explication sur
la structure «to make someone do some-
thing».

Dans le cas 3,1l se peut que I'éleve ne
maitrise pas ou n’ait pas encore
conscience du phénomene de colloca-
tion et qu’il n’ait pas compris pour-
quoi le verbe fulfill est plus approprié
avec le complément d’objet direct pro-
Ject.

Dans le cas 4, I’éleve a probablement
percu le soulignement en pointillé
comme le signe qu’il ne s’agissait pas
d’une erreur a corriger. En effet, le
soulignement est ambigu: il ne déter-
mine pas de fagon tranchée le statut de
Poccurrence. Peut-étre est-il plus ju-
dicieux de souligner toutes les occur-
rences en trait continu pour éliminer
toute trace d’ambiguité et pour que
I’éleve ne choisisse pas la solution de
facilité.

Dans le cas s, si ’éleve ne sait pas
que homework est indénombrable, il ne
peut pas corriger son erreur; or, le
feedback correctif ne lui permet pas
d’obtenir cette information. L'éleve a
donc supposé qu’il s’agissait d’un pro-
bleme de nombre. Un code erreur
adéquat («Gr) aurait peut-étre suffi a
communiquer cette information de
fagon rapide a I’éleve.

Dans le cas 7, ’enseignante a pourtant
bien souligné la partie problématique
du mot pression dans le but que I’éleve
trouve le mot correct, pressure. Mais
I’éléeve en a déduit, peut-étre un peu
trop hativement, qu’il devait s’agir
d’un probleme de nombre alors que
Ienseignante lui indiquait qu’il s’agis-
sait d’'un probleme de lexique. Un
feedback avec code erreur («Voc») au-
rait peut-étre suffi a indiquer a I'éleve
qu’il devait utiliser un autre substantif.
Peut-étre aurait-il aussi fallu souligner
I'intégralité du vocable, malgré le fait
que seule la fin de ce dernier était ef-
fectivement erronée.

Babylonia 02/14 | babylonia.ch

Quand on leur donne les moyens
(dictionnaire et grammaire) et surtout
quand on prend le temps d’expliciter
certains feedbacks correctifs que les
éléves ne comprennent pas, il semble
qu’ils soient capables de corriger

leurs erreurs.

On le voit, délivrer un feedback cor-
rectif clair est une tache assez com-
plexe, surtout dans les conditions dans
lesquelles les enseignants travaillent
(masse de copies a corriger, pression
certificative...). Décoder un feedback
correctif est une tache tout aussi com-
plexe. En dépit de la disponibilité du
chercheur et de I'enseignante (cf. dis-
positif mis en place), certaines erreurs
persistent. Cependant, malgré un
nombre élevé d’erreurs par phrase, les
teedbacks correctifs couplés a la séance
de révision assistée ont permis aux
¢leves de supprimer 38% des erreurs
localisées et d’en réviser §5%. Seuls 7%
des erreurs ont été transtérées dans la
révision, et seuls 4% des révisions
contenaient de nouvelles erreurs. Ce
score, tres honorable, peut étre imputé
au dispositif pédagogique qui, rappe-
lons-le, ne reflete pas les pratiques en-
seignantes habituelles.

Synthése

Cette recherche exploratoire n’est
qu’une étude de cas, ou plus précisé-
ment d’un cas. Ses résultats ne peuvent
en aucun cas étre généralisés. Cepen-
dant, cette analyse des pratiques d’une
enseignante présente un certain
nombre d’informations qualitatives
intéressantes.

D’abord, elle montre que I’ensei-
gnante utilise majoritairement les
types de feedbacks identifiés par la re-
cherche. Cependant, on découvre
qu’elle utilise également d’autres types
de feedbacks, a savoir le soulignement
en pointillé et P'utilisation de fleches.
On peut noter que la majorité des
types de feedbacks utilisés prennent
peu de temps a délivrer, ce qui n’est
pas surprenant car les enseignants tra-

vaillent dans des conditions qui les
obligent a consacrer un temps limité
aux corrections des productions
écrites. Par ailleurs, le recours aux
feedbacks correctifs indirects peut
également étre imputé a I'idée — assez
répandue chez les enseignants et péda-
gogues — selon laquelle I'investisse-
ment de 1’éléeve dans la découverte de
son erreur lui permettrait de mieux
assimiler la forme correcte que si elle
lui est fournie comme input extérieur.
Ensuite, cette recherche démontre que
la combinaison des feedbacks correc-
tifs écrits et de la séance de révision
assistée exerce une influence positive
sur la correction des erreurs. En effet,
le dispositif pédagogique a permis
d’expliciter certains feedbacks correc-
tifs que les éléves n’auraient pas com-
pris dans d’autres circonstances. Notre
expérience de formateurs de futurs
enseignants de langues étrangeres en
FWB, ainsi que les rapports fréquents
que nous entretenons avec plus de 150
maitres de stages, semblent indiquer
que la majorité des enseignants ne
peuvent malheureusement pas consa-
crer autant de temps et d’énergie a la
correction des erreurs.

Enfin, Panalyse clinique montre que
certaines erreurs persistent malgré la
présence de feedbacks correctifs. Dif-
férentes hypothéses peuvent étre
émises pour expliquer cette persis-
tance. Parmi celles-ci, deux ont été
évoquées: le calque du francais et la
distraction. Certains feedbacks correc-
tifs ont également conduit les éleves
sur une fausse piste. Dans tous les cas,
on peut penser qu'un feedback cor-
rectif plus explicite, par écrit et/ou au
moment de la révision aurait permis
aux éléves de venir a bout de leurs er-
reurs.



Notes

' Le chercheur est le premier auteur. Le deu-
xiéme auteur n’a pas participé aux deux
séances de révision.

* Dans sa synthese la plus complete, Ellis
(2009) liste également la reformulation
comme type de feedback correctif. Il la défi-
nit comme étant la réécriture d’une phrase
ou d’un syntagme, contenant ou ne conte-
nant pas d’erreurs, pour que sa formulation
ait air plus naturel. Comme ce type de feed-
back correctif ne cible pas nécessairement
une erreur linguistique mais plutot le style
d’écriture, nous avons décidé de ne pas en te-
nir compte dans I’analyse de nos données, qui
ne comportaient que quatre occurrences de

ce type.
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Grammatik-Regisseure: Film als Weg
zum reflektierenden Grammatiklernent

Edith Kreutner | Bristol

Is there a benefit in actively encouraging students to learn and engage
with grammar? At the University of Bristol, the effects of a project,
which challenged students to put grammar onto a movie screen and do
a presentation on their specific topic, were studied and the results are
presented in this paper and compared to the results of recent gram-
mar acquisition theories. The results provide evidence that the project
resulted in a raised level of language awareness amongst the students
as well as heightened self-awareness as language learners.

More articles on this topic:

||l£ www.babylonia.ch >

Thematic Archives > Topic 2

From my own topic I've learnt that I understand and
retain grammar rules much more efficiently by con-
textualizing them in realistic situations or dialogue,
and will be sure to do this when I come to revise for
the summer exams. (EP. 2014)*

Hat explizite Grammatikarbeit einen Lerneffekt?
Kaum ein Thema der Fremdsprachen-, ja eigent-
lich der Sprachendidaktik generell, wird so heil3
diskutiert wie dieses. Die wissenschaftliche Ge-
meinschaft ist sich uneins: Detaillierte For-
schungsergebnisse sind rar, feuern dann aber so-
wohl den Ofen der Gegner expliziten Gramma-
tikunterrichts an, als sie auch Nahrung fiir die
Befiirworter darstellen’. Generell lisst sich aller-
dings beim Beobachten des wissenschaftlichen
Diskurses klar sagen, dass der Grammatikunter-
richt in der Fremdsprachendidaktik in Misskre-
dit geraten ist. Generell fithre ich das auf eine zu
einseitige Betrachtung zuriick, denn man kann
nicht von einem Grammatikunterricht, einer
Grammatikdidaktik sprechen. Kontrir zu so ma-
chen Theorien, die dafiir pladierten, im Fremd-
sprachenunterricht die Grammatik nur im Hin-
tergrund weiterlaufen zu lassen, vertrete ich, wie
auch Erwin Tschirner und Matthias Hutz, die
Ansicht: ,,Sprachreflexion und Sprachanwen-
dung miissen keine Gegensitze bilden® (Hutz,
2006) und trete dafiir ein, dass im modernen
Fremdsprachenunterricht, vor allem mit Jugend-
lichen und Erwachsenen, ein der modernen Di-
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daktik angepasster, differenzierter Grammatik-
unterricht eine bedeutende Rolle spielt. Nicht
jedes Beschiftigen mit Grammatik ist eine Dril-
libung, mechanisches Pauken oder dient nur
dem Selbstzweck (Tschirner, 2001). Ein zum
Reflektieren, Analysieren und Differenzieren an-
regender Grammatikunterricht fiihrt zu einem
Verstehen der Sprache als System, das der Spre-
cher fiir seine Zwecke niitzen kann.

Basierend auf diesem theoretischen Hintergrund
standen die Lektoren der Germanistik an der
School of Modern Languages der Universitit
Bristol im Jahr 2010 vor einer Herausforderung:
Kann man Grammatikunterricht, der die oben
genannten Kriterien erflillt, mit einer Alternative
zu den althergebrachten miindlichen Priiffungen*
des zweiten Studienjahres’ verbinden? Wenn
moglich auch noch unter Einbeziehung moder-
ner Medien, da die Uni sich deren Benutzung
und aktive Integration in den Unterricht als
Leitbild fiir den Weg in die Zukunft auf die Fah-
nen schreibt? Zusitzlich wollte das Lehrenden-
team den Studierenden die Chance geben, ihre
Leistung vor der Benotung zu iiberarbeiten und
bei Bedarf nach eigenem Gutdiinken zu verbes-
sern, was bei der gewohnten Priifung nicht der
Fall war. Uberarbeiten selbst erfordert natiirlich
auch Selbst-R eflexion, ein Nachdenken tiber das
Produzierte und damit eine tiefere Auseinander-

Videoausschnitt 1: Reflexive Verben



setzung mit dem Thema, der eigenen Sprachkompetenz und den in-
dividuell dabei auf einen zukommenden Schwierigkeiten und Prob-
lemzonen (Aussprache, Intonation etc.).

Videoausschnitt 2: Wechselprédpositionen

Mit diesen Prinzipien bewafinet fiel die Wahl auf eine weitere Achse des
Sprachunterrichts, die einer analytischen, selbstkritischen und Betrach-
tung wiirdig erschien und oft noch einen wunden Punkt bei den Stu-
dierenden darstellte: die Grammatik. Im Gegensatz zur gingigen Mut-
tersprachendidaktik in den deutschsprachigen Lindern ist das Wissen
tiber den grammatikalischen Aufbau der eigenen Sprache (Englisch) in
Grofbritannien ein selten oder gar nicht beachtetes Stietkind. Diese
Tatsache wirkt sich auch auf den Fremdsprachenunterricht aus, da die
Studenten oftmals erst hier mit Grammatik konfrontiert werden und
sich dadurch nicht nur mit den Termini schwer tun, sondern auch nur
schwer Parallelen zur Muttersprache herstellen konnen. Autbauend auf
den Grammatikunterricht des ersten Studienjahres werden die Studen-
ten beim Grammatikfilmprojekt dazu aufgefordert, kritisch und selbst-
reflexiv iiber Grammatik nachzudenken, sich mit dem Thema ausein-
anderzusetzen und das Produkt ihrer Analyse sollte sich auBerdem als
benotbares Medium fiir ihre miindliche Note eignen.

Aufgabenstellung und Durchfiihrung

Mithilfe klarer Richtlinien und Regeln und einem Handbuch (siche
Kasten 1 gegeniiber) wird den Studenten das Projekt vorgestellt und
die individuellen Grammatik-Themen® werden den Gruppen zuge-
teilt. Sowohl bei der Einteilung der Gruppen als auch bei der Auswahl
der Themen ist die Erfahrung des Lehrenden wichtig: Es hat sich be-
wihrt, pro Thema 2-3 Studierende einander zuzuteilen, da in vom
grammatikalischen Vorwissen und von der Sprachkompetenz her be-
sonders heterogenen Unterrichtsklassen ansonsten oft eher schwi-
chere Studierende miteinander zu arbeiten kommen. Dies ist kontra-
produktiv, da ein groBer Teil des Projektes auch darauf beruht, dass die
Teams gemeinsam reflektieren, wo ihre Stirken und Schwichen lie-
gen, wo sie selbst Fehler machen und was richtig/falsch war. Voraus-
setzung dafiir ist aber, dass die Gruppenmitglieder unterschiedliche
Stirken und Schwichen haben. Ebenso werden die Studierenden auf-
gefordert, sich aus der Liste moglicher Grammatikthemen jenes aus-

zusuchen, das thnen die meisten Schwierigkeiten
bereitet, und nicht den Weg des geringsten Wi-
derstandes zu gehen. Besonders wichtig ist es,
hervorzuheben, dass es sich bei den zur Auswahl
stehenden Grammatikkapiteln um Aspekte der
deutschen Sprache handelt, die fiir die Studie-
renden nicht Neuland’ darstellen, sondern As-
pekte sind, die, wie die Erfahrung belegt, regel-
miBig zu Schwierigkeiten flihren.

Den Hohepunkt des Grammatikfilmprojektes®
stellt fiir die Studierenden die Vorfiihrung im
Rahmen des Unterrichts dar, fiir den gewtinsch-
ten Lerneffekt ist aber das gesamte Projekt von
Wichtigkeit. Die Vorfiihrung, fiir welche die Stu-
dierenden insgesamt etwa I15-20 min vor der
Klasse stehen, setzt sich aus einer Einflihrung
und kurzen Erklirung des Themas, der Filmvor-

Kasten 1: Anweisungen aus dem Handbuch

Short Film Guidelines

You will make a short film in a group of 2-3

students. All group members must appear in

the film and speak in the studied language,

with the speaking shared out as equally

as possible. Note: your short film must be

submitted on a USB stick or be accessible via

the Internet. You must have tested your film

on a university computer prior to showing it in

class.

You are given creative freedom for your movie,

but keep in mind that the aim is to create a

piece that will help and assist your teaching of

the grammar topic. Here are a few ideas:

e Afactual commentary (documentary-style
report, interview, news programme)

o A creative piece (sketch, short play or scene,
even a music video)

Once your group has decided what you like

to do, do some research. If you are doing

a factual commentary, look up interviews,
documentaries and news reports on YouTube
and new channels. If you are doing a creative
piece, look at cultural websites, watch
television programmes, music videos, or
even go to see a play if possible! What kind of
language is used? What vocabulary, register,
etc.? Itis important that you use the correct
register, vocabulary and tone for your film, as
this is what you will be marked on.
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fithrung selbst und der Durchfiihrung einiger
Grammatikilbungen zusammen. Dabei soll der
Grammatikfilm eine Spielzeit von $-8 Minuten
aufweisen. Teil der Aufgabe ist es auch, dass die
Studierenden selbst ein Handout erstellen, auf
dem sie das Grammatikthema so beleuchten, wie
es flir sie am klarsten ist. Auf diese Weise moch-
ten die Lehrenden der Uni Bristol sicherstellen,
dass auch andere Lernstile und Blickwinkel ge-
geben sind. Denn auch wenn man sich als Lehr-
person bemiiht, allen Lernstilen moglichst ent-
gegenzukommen, so fihrt man doch oft unbe-
der

Lernvorlieben. Weiters ist es auch Teil der Unter-

wusst auf den Schienen eigenen
richtsphilosophie der Universitit, den Studieren-
den auf dem Weg zum autonomen Lerner? zu
helfen. Im Zuge dessen werden die Studierenden
in ithrem ersten Studienjahr auch in die Welt der
Lernstile eingefiihrt und in der Vorbereitung des
Grammatikfilmprojektes an diese erinnert, mit
der Aufforderung, sie bei der Erstellung des
Handouts und desVideos zu berticksichtigen.

Fiir den Inhalt des Grammatikfilmes selbst sind
den Studierenden in Punkto Kreativitit keinerlei
Grenzen gesetzt, die Vorgabe ist nur, einen Kurz-
film zu erstellen, der beim Unterrichten ihres
behilflich ist.

Grammatikfilme nahmen die Form einer Doku-

Grammatikthemas Bisherige
mentation, Nachrichtensendung, eines Inter-
views mit Expertenpanel, eines Sketches, eines
kurzen Theaterstiickes oder eines Musikvideos
an, um nur einige zu nennen. Die Studierenden
werden angehalten, wihrend der Recherche-
und Vorbereitungsphase viele deutschsprachige
Videos und Sendungen zu sehen und neben den
filmtechnischen Aspekten vor allem den Fokus
auf die verwendete Sprache zu lenken: Welcher
Grad der Formlichkeit wird verwendet? Vokabu-
lar, Stil, R egister etc. zihlen zu den Teilbereichen,
die sie genauer betrachten sollen.

Mit Grammatik die miindliche
Ausdrucksfahigkeit verbessern?

Ein besonders wertvoller Teil des Projektes liegt
darin, dass die Studenten selbst entscheiden, wel-
che Version ihres Grammatikfilmes sie zeigen
und damit zur Benotung freigeben. Im Gegen-
satz zur bisherigen miindlichen Priifung kénnen
sie wihrend des Filmens mit Unterstiitzung ihrer
Gruppe so lange an ihrer Aussprache, ihrer
sprachlichen Richtigkeit und der Intonation ar-
beiten, bis sie mit der Fassung wirklich zufrieden
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Ein zum Reflektieren, Analysieren und
Differenzieren anregender Gramma-
tikunterricht fiihrt zu einem Verstehen
der Sprache als System, das der Spre-
cher fiir seine Zwecke niitzen kann.

sind. Die Ergebnisse einer Umfrage 2013 zeigen, dass 80% der Studen-
ten diese Moglichkeit, ihre miindliche Performanz in sogenannten
,Re-takes* zu tiberarbeiten, in Anspruch nahmen (Siehe Grafik 1).

Grafik 1: Anzahl der Aufnahmen vor Fertigstellung des Filmes

Number of re-recordings
8%

¥ never
®once
\VV

W 2-3times

"™ 4 or more times

67%

Sie haben also die Grammatik als Grundstock ihres kommunikativen
Handelns fiir das Projekt, miissen aber natiirlich fiir die mindliche
Komponente der Prisentation und die Aufnahme des Films nicht nur
ihr spezifisches Grammatikthema verstehen. Ziel ist auch, dass die ge-
naue Beschiftigung mit einem Thema dazu fiihrt, dass sich Studieren-
de auch auch mit anderen Teilbereichen auseinander setzen. Aus den
Berichten wird klar, dass die Studenten durchaus diesen Aspekt der
Uberarbeitungsmoglichkeit des miindlichen Ausdrucks mit Gramma-
tikkomponente wahrnehmen und gute Reflexionsarbeit zu threm ei-
genen Handeln und Lernen leisten.™

The filming process was also useful to improve listening skills and to help
focus on accuracy in speaking, particularly word order that I am aware can
be a frequent source of errors in my spoken language. As a result I feel our
presentation was much more grammatically accurate due to an increased
awareness of the errors we regularly make. (A.B.2013)

I feel that by writing a script we came across vocabulary and grammar struc-
tures that we weren‘t certain of so we really had to take time to work it out,
thus we practiced grammar we found difficult and learnt new vocabulary.
(A.S.2013)

Having to explain a topic to others really requires you to fully understand
the grammar yourself in the first place, and this exercise highlighted where
I needed to brush up on my grammar myself! (I.A.2013)

As we filmed, we noticed errors and room for improvement and honed the
performance. (A.E. 2013)

The language skills that we practiced will undoubtedly be useful in future
study, not only the grammar we learnt but also the ability to speak clearly
and more fluently. (A.S.2013)



Abschlieflend

Die hier abgedruckten Ausschnitte aus den Berichten der Studenten
bringen wichtige Punkte in den Vordergrund: Einerseits wird deut-
lich, wie bewusst den Studenten der eigene Lernfortschritt und das
eigene Handeln wihrend des Projektes ist, andererseits zeigt sich, dass
das Ziel des Projektes, die vertiefende Beschiftigung mit der Gram-
matik mit autonomer Sprecharbeit zu verbinden, durchaus erreicht
wurde. Es ist moglich, die Arbeit an sprachlichen Strukturen integrativ
mit anderen Komponenten des Fremdsprachenunterrichts zu verbin-
den. Das Projekt lidt die Studenten zu kreativem Umgang mit der
Sprache, bewusstem, kognitiven Lernen und dem Entwickeln von
Verstehens- und Lernstrategien ein, mit dem Lehrenden als Helfer im
Prozess hin zum authentischen Gebrauch der Sprache.

Anmerkungen

" Eine genauere Beschreibung und die Analyse der Umfrageergebnisse sind unter
,.Studenten fiihren Grammatik-Regie* im Jahrbuch Theorie und Praxis 2013 be-
schrieben.

> Die Namen der Studenten sind aus Datenschutzgriinden anonymisiert.

3 Siehe Norris & Ortega (2000), eine Analyse der generellen Auswirkungen von
Grammatikunterricht.Vgl. dazu die Beitrige von Rod Ellis und David Newby in
dieser Nummer. Rod Ellis beschiftigt sich in seinem Artikel zu ,,Current Issues in
the Teaching of Grammar:An SLA perspective® auch mit dem Problem der wider-
spriichlichen Aussagen der Forschungsergebnisse, geht aber selbst davon aus, dass
eine Mehrheit der Studien einen Vorteil darin sehen, den Lernenden expliziten
Grammatikunterricht zu erteilen (Ellis, 2006).

+ Diese bestand aus einem 15 miniitigen Gesprach mit dem Lehrveranstaltungslei-
ter zu einem zuvor besprochenen Thema.

5 Das britische Universititssystem erlaubt weniger Flexibilitit und ist wie eine
Schule in Lernjahre aufgeteilt.

¢ Zur Auswahl stehen hier Themen, von denen bekannt ist, dass sie den Studenten be-
sondere Schwierigkeiten bereiten. Wie etwa das Passiv, Satzbau, reflexive Verben, etc.
7 Diese Kapitel haben alle im ersten Studienjahr ausfithrlich durchgenommen und
ofters wiederholt. Es ist wichtig, dass Studierende sich nicht neues Material erar-
beiten und dann als Lehrende komplett neuen Materials vor den anderen Studie-
renden stehen, sondern dass sie einen schwierigen, aber bekannten Bereich aus
einem neuen Blickwinkel beleuchten und ihn durch die verschiedenen zur Re-
flexion anregenden Schritte bis zum fertigen Projekt intensiv bearbeiten und da-

durch einen Lernfortschritt erreichen.

KONJUGATION

dart mag kann muss soll will
darfst  magst  kannst  musst solist  willst
darf mag kann muss soll will
dorfen mogen  konnen  mossen sollen  wollen
dont mogt konnt mosst solt wollt
dorfen mogen  konnen massen solien  wollen

Videoausschnitt 3: Modalverben

¥ Insgesamt arbeiten die Studenten 4-5 Wochen an ihren
Projekten.

? Lernerautonomie, deren Vorreiter und Leitfiguren vor
allem Henri Holec und David Little sind, folgt dem
Grundgedanken, dass Mensch besser lernt, wenn Mensch
weil}, wie was warum gelernt wird. Das Wissen tiber das
eigene Lernen und die Moglichkeit, eigene Priferenzen
einbringen zu koénnen, spielen dabei eine entscheidende
Rolle (Little, 1994).

 Um der reflektierenden Seite des Projektes nach der
Prisentation Raum zu geben, werden die Studierenden
aufgefordert, einen ,,reflective report™ von etwa 350 Wor-
tern Linge zu verfassen. Da das Ziel hier eindeutig darin
liegt, die Studierenden abschlieBend zur tiefgehenden
Reflexion tiber das gesamte Projekt, ihr Vorgehen und
ihren eigenen Lernprozess einzuladen, kann dieser Re-
port in der Muttersprache abgefasst werden, was die
meisten Studierenden annehmen. Mit Abgabe des Re-
portes eine Woche nach der Prasentation ist das Gramma-

tikfilmprojekt abgeschlossen.
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Grammatik im handlungs-

und kompetenzorientierten
Deutsch-als-Fremdsprachenunterricht

Rainer E. Wicke | Odenthal

Itis an open secret that the teaching of Grammar is neither a favourite
topic with students nor teachers. A cognitive based Grammar instruc-
tion is considered as boring and as too difficult to be grasped. This
contribution drives home that it is feasible to offer an activity-based
and student-centred approach of language-teaching in which Grammar
has a service-function, thus helping the students in respects to express
themselves correctly even with limited language expertise. Teaching
Grammar inductively includes cognitive acquisition of rules as long

as the students are shown that mastering those rules helps them to
achieve correct results.

More articles on this topic:
www.babylonia.ch >
Thematic Archives > Topic 2

"lg

Grammatik — das ungeliebte Kind der
Fremdsprachendidaktik

Beispiele fiir einen schiilerorientierten
Grammatikunterricht

Bei einem Ruiickblick auf die Entwicklung der
Fremdsprachendidaktik in den letzten vierzig bis
fiinfzig Jahren kann man feststellen, dass diese
zum Teil scheinbar sehr radikalen Verinderungen
unterzogen wurde, denn dem audiovisuellen
folgte der so genannte kommunikativ-pragmati-
sche und handlungsorientierte Ansatz, den vor
einigen Jahren die Kompetenzorientierung im
Fremdsprachenunterricht abloste. Bei der Lektii-
re der entsprechenden Curricula und Rahmen-
pline, auf denen die jeweiligen Ansitze basierten,
konnte leicht der Eindruck entstehen, dass es
sich stets um Neuentwicklungen im Sinne einer
traditionslosen Didaktik handelte und dass die
Schulaufsicht, die Schulen selbst und vor allem
die unterrichtenden Lehrer gut beraten waren,
sich stets neu zu orientieren und die bisher be-
wihrte Lehr- und Lerntradition zuriickzustellen.
Aber bei genauerer Analyse wird deutlich, dass
jeder dieser Ansitze keineswegs den traditionslo-
sen Neuanfang nach sich zog. Vielmehr verscho-
ben sich lediglich die Parameter, grundsitzlich
behielten jedoch einzelne Aspekte ihre Bedeu-
tung und bestimmten das Lehren und Lernen
weiterhin, wenn auch unter anderen Bedingun-

Babylonia 02/14 | babylonia.ch

gen. Zu diesen gehort sicherlich auch die Gram-
matik, die bei Schiilern und Lehrern hiufig we-
nig beliebt ist, denn ihr geht der Ruf voraus, dass
sie ausschlieBlich kognitiv vermittelbar ist und
von daher Langeweile im Unterricht nach sich
zieht. Dennoch kann man auf den Grammatik-
unterricht nicht verzichten, wenn im schuli-
schen Lernprozess eine Anniherung der Fremd-
sprachenkenntnisse der Schiilerinnen und Schii-
ler an die Korrektheit der zielsprachigen Norm
angestrebt wird:
Das Thema ,,Grammatik und Fremdsprachenunter-
richt® ist ein ,,Evergreen® der Fremdsprachendidak-
tik, d.h., es ist kein ,,Hit", kein Modethema, aber im
Alltag des Fremdsprachenlehrers ist das Thema im-
mer prisent (Funk & Koénig, 1991: 6).

Diese Omniprisenz der Grammatik ldsst eigent-
lich die Vermutung zu, dass ihr Stellenwert in
den gegenwirtigen Rahmenplinen und Curri-
cula ausdriicklich gewtirdigt werden miisste. Bei
intensiver Sichtung dieser Dokumente wird je-
doch schnell deutlich, dass dies keineswegs der
Fall ist. Der Gemeinsame Europiische Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GER), der sowohl das
Curriculum —, aber auch die Lehrbuchentwick-
lung in den letzten Jahren erheblich beeinflusst
hat, enthilt z. B. keine entsprechenden Hinweise.
Zwar wird im Abschnitt Kommunikative Kompe-
tenzen die Forderung erhoben, dass die Schiiler
auch grammatische Kompetenzen erwerben sol-
len, den anschlieBenden Erlduterungen ist je-
doch nicht eindeutig zu entnehmen, was darun-
ter zu verstehen ist (Europarat, 2001: T10-11T).
Vielmehr ist hier, wie an anderen Stellen des
GER auch, die Rede von der Beherrschung ei-
nes Spektrums sprachlicher Mittel, das die Schii-
ler dazu befihigt, Gedanken zu formulieren,
Sachverhalte hervorzuheben, passende Formu-
lierungen zu entsprechenden Situationen auszu-
wihlen usw. Sicherlich handelt es sich bei dem



GER um eine spracheniibergreifende Publikation, von der detaillier-
te Hinweise dazu, welche genauen grammatischen Kenntnisse Voraus-
setzung dafiir sind, Sprachkenntnisse moglichst korrekt anzuwenden,
nicht erwartet werden konnen. Dennoch wire es hilfreich mehr dar-
tiber zu erfahren, wie diese am Besten erworben und gefestigt werden
koénnen.

Dagegen setzt sich der Rahmenplan Deutsch als Fremdsprache fiir das
Auslandsschulwesen, der sich unter anderem auch am GER orientiert,
genauer mit dem Thema der Grammatikvermittlung auseinander. Er
erwihnt die Grammatik ausdriicklich und beschreibt die Notwendig-
keit des Erwerbs von entsprechenden Kenntnissen in den drei Bil-
dungsabschnitten Referenzniveaus A1,A2 und Br:

3.2.4 Grammatik
A1 A2 B1
Die Schiiler kon- Die Schiiler kon-

nen am Ende des nen am Ende des

Die Schiiler kénnen am Ende
des dritten Bildungsabschnitts
ersten Bildungsab-

zweiten Bildungs- ein gefestigtes Repertoire hiu-

schnitts ein gram- abschnitts ein er- fig verwendeter grammatischer

matisches Grund- weitertes gramma- Strukturen einsetzen und ha-

inventar in einfa- tisches Inventar in ben ein Strukturbewusstsein
vertrauten Situatio-
nen i.d.R. korrekt

verwenden.

chen vertrauten fiir die deutsche Sprache ent-

Situationen weit- wickelt, so dass sie sich u.a.
gehend korrekt selbst korrigieren kénnen.

verwenden.

Dariiber hinaus setzt er Wissen iiber grammatische Elemente und
Strukturen und deren Regelhaftigkeit bei den Schiilern voraus (Zen-
tralstelle fiir das Auslandsschulwesen, 2009: 27). Diese ausdriickliche
Erwihnung des notwendigen Erwerbs grammatischer R egelhaftigkeit
ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass in der Praxis titige
Fremdsprachenlehrer zu den Autoren des Rahmenplans gehoren, die
Wunsch und Wille der in der schulischen Praxis des Auslandsschul-
dienstes tatigen Lehrerinnen und Lehrer berticksichtigen, fuir die das
Thema hohe Bedeutung hat. Die Erwartung vieler Eltern, deren Kin-
der Deutsche Schulen im Ausland besuchen, dass die Schiiler entspre-
chende grammatische Grundkenntnisse im fremdsprachigen Deutsch-
unterricht erwerben, sind hoch. Von daher konnen sich diese Lehrer
dem Anspruch auf Grammatikvermittlung nicht entziehen. Sie sind
auf entsprechende Konzepte angewiesen, die sich mit dem gegenwir-
tigen kompetenzorientierten Ansatz vereinbaren lassen.

Induktive oder deduktive Grammatikvermittlung?

Sicherlich war es vor der Einfiihrung des kommunikativ-pragmati-
schen Ansatzes iiblich, dass die Grammatikvermittlung immer noch
hiufig rein kognitiv erfolgte. Hiufig bestitigten die unterrichtenden
Lehrer, dass ihre Schiiler sehr wohl isolierte sprachliche Phinomene
beherrschten, zur Bewiltigung sprachlicher Herausforderungen in
echten oder simulierten Kommunikationssituationen aber kaum in
der Lage waren. Dies war unter anderem darauf zurtickzufiihren, dass
sie sich bis dato mit kiinstlichen Texten und im Sinne einer Bewilti-
gung von Kommunikationssituationen wenig sinnvollen Ubungen

befasst hatten, in denen es um das mehr oder we-
niger isolierte Erlernen bestimmter grammati-
scher Strukturen ging (Wicke, 2012: 40). Der
Fremdsprachenunterricht in dieser Form trat an
die Stelle des Lateinunterrichts, in dem theoreti-
sches Grammatikwissen vermittelt wurde. Diese
Wissensvermittlung war wenig zielfithrend im
Hinblick auf die Diskursfihigkeit der Schiiler.
Ursache fiir diese Ausrichtung des Grammatik-
unterrichts war wohl die Annahme, dass man als
Lehrer gut beraten war, zunichst die entspre-
chendenVoraussetzungen zu schaffen, so dass die
Schiiler Giberhaupt in die Lage versetzt wurden
zu kommunizieren. Schon 1991 bestitigte
Krumm, dass viele Lehrerinnen und Lehrer diese
Ansicht vertraten, die sich dann auch in den
Lehrplinen spiegelte (Krumm, 1991: 5-6).
Krumm kritisierte in diesem Zusammenhang,
dass ein solcher Unterricht dazu fiihrte, dass die
Schiiler ,,es verlernten, die Sprache aktiv selbst
zu gebrauchen® (a.a.0.)
Dass die Ansicht, die Schiiler miissten ein not-
wendiges Handwerkszeug erlernen, um sprach-
lich aktiv handeln zu konnen, immer noch ver-
treten ist, belegt ein kiirzlich erschienener Leser-
brief:
Bevor ein Schiiler mit einem Stoft kreativ umgehen
und dessen Facetten voll ausschopfen kann, muss er
doch erst einmal etwas dariiber gelernt haben. Und
Lernen zur allergroBten Not sogar auswendig, ist es,
was im Vorfeld des Kreativseins dem Schiiler abver-
langt werden muss, aber kaum noch wird. Gramma-
tik,Vokabeln und Regeln sind die Basis fiir den ein-
fallsreichen Umgang mit einem Fach (Spiller, 2013).

Grundsitzlich ist gegen den Erwerb der in die-
sem Brief genannten Grammatik, der Vokabeln
und der Regeln nichts einzuwenden. Jedoch be-
zweifle ich, dass dieser Lernprozess vorgeordnet
werden muss, denn das wiirde zu dem bereits
ausfiihrlich geschilderten langweiligen und die
Schiiler frustrierenden Grammatikunterricht
fithren. In Anlehnung an Hiussermann und Pie-
pho plidiere ich dafiir, den Schiilern — auch im
Anfangsunterricht — gleichzeitig mit dem Stel-
len einer Aufgabe oder der Prisentation eines
Textes Zugang zur Grammatik zu verschaffen:
Grammatik ist brauchbar, wenn sie Turen hat, Ein-
ginge. Sie wird lieber, also besser benutzt, wenn sie

freundliche, hellbeleuchtete Einginge hat. Wie ver-
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schlungen die Grammatik des Deutschen
auch immer sein mag: Man kann sie licht
zeigen, durchsichtig (Hiussermann &

Piepho, 1996: 133).

Mit anderen Worten: den Schiilern
muss nicht nur der Zugang zur Gram-
matik erleichtert werden, indem ihnen
die Bedeutung von Regeln und deren
korrekter Anwendung erliutert wird,
es muss ihnen auch der ,,Gebrauchs-
wert* direkt vor Augen geftihrt wer-
den,indem die Méglichkeiten der An-
wendung des Erlernten deutlich her-
ausgestellt werden. Wenn die Schiiler
z.B. Tagebuchnotizen anfertigen oder
iiber vergangene Ereignisse berichten
sollen, so wird es notwendig sein, sie
in den korrekten Gebrauch des Im-
perfekts und des Perfekts einzuweisen,
um Fehler in der Wahl des Tempus
moglichst zu vermeiden. Steht dage-
gen das Thema Durchfiihrung eines In-
terviews im Mittelpunkt des Unter-
richts, wird es sich nicht vermeiden
lassen, den Schiilern entsprechende
Kenntnisse bei der korrekten Frage-
stellung zu vermitteln.

Bleyhl lehnt die bewusste Vermittlung
von Grammatik im Fremdsprachen-
unterricht ab. Er plidiert fiir einen in-
duktiven Ansatz, denn fiir ihn ist der
Zentralbegrift des Fremdsprachenun-
terrichts nicht die Grammatik, son-
dern dasVerstehen (Bleyhl, 2012/2: 4).
Ahnlich duBert sich auch Budde:

Grammatische Regeln werden oftmals
implizit erworben, d.h. innerhalb von
verschiedenen alltiglichen Kommunika-

tionssituationen (Budde, 2012: 77).

Aber was spricht eigentlich dagegen,
die Grammatik beim Namen zu nen-
nen, sie — wenn notig — kognitiv zu
vermitteln, indem den Schiilern die
Regeln beispielhaft niher gebracht
werden und der Lehrer gleichzeitig
die Servicefunktion grammatischer
Kenntnisse flir die Bewiltigung au-
thentischer Kommunikationssituatio-
nen hervorhebt? Aus eigenen schuli-
schen Zusammenhingen ist mir be-
kannt, dass die Schiiler durchaus
dankbar fiir den Einschub einer so ge-
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nannten Grammatikstunde sind, in
denen sich Lehrer und Schiiler die
Zeit nehmen, um der Grammatik —
wie Hiussermann und Piepho forder-
ten — ihren Charakter des Unerklirli-
chen zu nehmen? Nicht umsonst stellt
Roche fest:
Sprachliches Handeln und Grammatik-
vermittlung schliefen sich nicht aus. In
Handlungszusammenhingen, Aufgaben
und Spielen kénnen bei jeder Sprachak-
tivitit in einem Lernszenario auch gram-
matische Strukturen geférdert werden

(Roche, 2005: 214).

Im Folgenden soll an einigen Beispie-
len aufgezeigt werden, dass die Gram-
matik induktiv mit schiilerorientier-
ten Beispielen erlernt werden kann, es
aber durchaus moglich ist, die entspre-
chenden Kenntnisse notfalls durch die
Bewusstmachung grammatischer Phi-
nomene und Regeln zu vertiefen
(Wicke, 2012/2: 11).

Vom Einfachen zum Schweren:
Grammatik im handlungs- und
schiilerorientierten Deutschun-
terricht

Das Ich-Buch

Jedes DaF-Lehrwerk flir den Sprach-
anfinger enthilt erfahrungsgemil
Lektionen die sich mit den folgenden
Themen befassen: Sich und andere
vorstellen, Familie, Schule, Freunde,
Haustiere, Hobbys usw. Bei genauerer
Analyse wird jedoch ebenfalls deut-
lich, dass in diesen Lektionen fiktive
Lehrwerkscharaktere vorgestellt wer-
den, deren Familie, Schule und Frei-
zeitverhalten kommentiert wird, statt
den Bezug zum Lerner herzustellen,
um ihm Gelegenheit zu geben, sich
auf vielfiltige Art und Weise zur eige-
nen Person und zu eigenen Interessen
und Betitigungsteldern zu duBern.
Auch wenn es sich bei diesen Inhalten
um simulierte Authentizitit handelt,
so spricht doch vieles dafiir, die Schii-
ler selbst einzubeziehen und sie ihre
personliche Situation, ihre Vorlieben

und Abneigungen beschreiben zu las-
sen, um einen wirklich authentischen
Zusammenhang herzustellen.

Um diese Liicke zu schlieBen, kann
den Schiilern — auch zu Beginn des
Lernprozesses — ein so genanntes
. Jch-Buch‘ dazu verhelfen, die Inhal-
te des Lehrwerks auf sich selbst zu
ibertragen. Ein solches Buch kann
von Lehrern und Schiilern selbst er-
stellt oder eine entsprechende Vorlage
verwendet werden (Wicke, 1999).

Es versteht sich von selbst, dass fiir die
Anfertigung eines solchen Buches
entsprechende Grammatikkenntnisse
vorausgesetzt und eingebracht werden
miissen, denn sowohl fiir die Vorstel-
lung der eigenen Person als auch fiir
die Schilderung von Vorlieben und
Abneigungen oder Beschreibung der
eigenen Familie und des eigenen Zu-
hauses sind entsprechende Kenntnisse
notwendig, die moglichst korrekt in
die Arbeit einflieBen sollten. Das gilt
auch fiir die Anfertigung von Tage-
buchnotizen oder Berichten iiber die
Gestaltung des letzten Wochenendes
oder der Schulferien. Das folgende
Beispiel zeigt exemplarisch auf, wie
die Schiiler Gelegenheit dazu erhal-
ten, statt einer fiktiven Lehrwerksfa-
milie die eigene zu beschreiben':

Meine Familie und ich

Ich heife ... .

Ich bin ... Jahre alt.

Ich komme aus ... in Deutschland.
Ich wohne in der ... straRe.

Mein Vater heif3t ..., meine Mutter
heifdt ... .

Ich habe eine Schwester. Sie hei3t
....Sieist ... Jahre alt.

Ich habe einen Bruder. Er heif3t ... Er
ist ... Jahre alt.

Wir haben ein Haustier: eine / einen

Meine Hobbys sind ... und ....

Das Beispiel illustriert, dass flir die An-
fertigung eines eigenen Textes nach
dieser Vorlage bereits bestimmte
Grammatikkenntnisse angewendet
werden miissen, wie die richtige Stel-
lung von Subjekt, Pridikat und Ob-
jekt, die Stellung des Adverbs des Or-



Den Schiilern muss nicht nur der Zu-
gang zur Grammatik erleichtert wer-
den, indem ihnen die Bedeutung von
Regeln und deren korrekter Anwen-
dung erldutert wird, es muss ihnen
auch der ,,Gebrauchswert* direkt vor
Augen gefiihrt werden.

tes usw. Statt diese Kenntnisse einzupauken und dann an die Anferti-
gung eines authentischen Textes heranzugehen, wird die Grammatik
induktiv durch das Voranstellen eines entsprechenden Beispiels ver-
mittelt. Bei diesem Verfahren werden die als feststehende Struktur er-
kannten Chunks im Sinne der Entwicklung grammatischer Kompe-
tenzen angeeignet.

Beliebt ist auch die Anfertigung eines eigenen Stammbaums (Wicke,
2.2.0:35), da den Schiilern hier tiber die Versprachlichung von Infor-
mationen hinaus auch die Gelegenheit zur individuellen Gestaltung
eines solchen Baumes gegeben wird.

Ein solches Ich-Buch, wie es in diesem Abschnitt beschrieben wurde,
soll den Schiilern nicht nur ein authentisches Lernangebot machen,
sondern dariiber hinaus auch eigene Texte und Arbeiten in den Mit-
telpunkt des Unterrichts stellen und sie somit motivieren, erworbenes
(Regel-) Wissen direkt in der Praxis zu erproben.

Literarische Texte im Anfangsunterricht?

Dass die Literatur ebenfalls nicht in den Anfangsunterricht gehort,
sondern die Schiiler erst eine Reihe von sprachlichen Kompetenzen
erworben haben miissen, um sich zu einem spiteren Zeitpunkt mit
fremdsprachiger Lyrik und Prosa befassen zu kénnen, wird ebenfalls
von vielen Fremdsprachenlehrern vertreten. Bei einem solchen Vor-
gehen kommt es nach Unal zu einem so genannten ,Literatur-
schock®, wenn die Schiiler dann plétzlich und unvermittelt mit den
Anforderungen des fremdsprachlichen Literaturunterrichts konfron-
tiert werden (Unal, 2010: 33). Daher pladiert Unal fiir die Integration
literarischer Texte in den Anfangsunterricht, um diesen Schock zu
vermeiden (a.a.0.). Weiterhin vertritt sie die Ansicht, dass die Litera-
tur auch ,,Lockmittel” fiir die Grammatik sein bzw. diese induktiv
vermitteln kann (a.a.0: 35).

Dabei muss der literarische Text dem Sprachniveau und dem Wissen
und Konnen der Schiiler angepasst werden. Das folgende Beispiel
zeigt deutlich auf, dass es durchaus moglich ist, auch das langweilige
Thema Grammatik im Anfangsunterricht literarisch aufzuarbeiten:

Eier
tber unter
neben hinter auf
vor  unter dem Tisch
Ostern

Nach der Erlernung der Pripositionen wurde den Schiilern in einer
kreativen Arbeitsphase von einer Kollegin die Gelegenheit gegeben,
mit Hilfe von so genannten Elfchen selbst einen kurzen literarischen

Text zu verfassen, in dem das Erlernte sofort An-
wendung fand.

Dass man aber auch andere grammatische Phi-
nomene, z.B. Bedingungssitze induktiv mit Hilfe
eines literarischen Textes vermitteln kann, zeigt

das folgende Gedicht (Wicke, 2012/3: 8):

Wir
Irmela Brender

Ich bin ich und du bist du.
Wenn ich rede, horst du zu.
Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.
Wenn du fallst, helf> ich dir auf,
und du fiangst mich, wenn ich lauf.
Wenn du kickst, steh ich im Tor,
pfeif ich Angriff; schief3t du vor.
Spielst du pong, dann spiel ich ping,
und du trommelst, wenn ich sing.

Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen konnen wir viel machen.
Ich mit dir und du mit mir-
das sind wir.

Das Gedicht verwende ich primir dazu, Schii-
lern einer Lerngruppe oder Klasse bewusst zu
machen, wie dringend notwendig die Zusam-
menarbeit mit den Mitschiilern bzw. ihre Team-
fahigkeit ist. Aber es wird sich bei der Behand-
lung des Gedichtes nicht vermeiden lassen, dass
die Schiiler induktiv und gleichzeitig Kenntnisse
zum Erwerb von Bedingungssitzen erhalten. Es
diirfte kein Problem sein, dazu eine entsprechen-
de Grammatikstunde einzuschieben, um das Ge-
fiige der Bedingungssitze zu verdeutlichen.

Geschichtenerzédhlen im
Deutschunterricht

Bei dem Einsatz von (literarischen) Texten wird
hiufig so verfahren, dass ein entsprechender Text
sofort an die Schiiler ausgegeben wird und diese
zunichst Gelegenheit zur Lektiire erhalten. An-
schlieBend werden Fragen zu diesem gestellt, die
die Schiiler beantworten, um somit ihr Textver-
standnis nachzuweisen.

Bei einem solchen Verfahren wird das Potenzial
des jeweiligen Textes keineswegs ausgenutzt, da-
her soll im Folgenden ein andersartiges Verfah-
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ren bei dem Einsatz von fiktiven Texten erldutert
werden. Steht z. B. das Thema (Moderne) Mir-
chen im Mittelpunkt des Unterrichts, so emp-
fiehlt es sich, die Klasse in zwei Untergruppen
aufzuteilen, von denen eine vorilibergehend in
eine andere Klasse oder auf den Flur gebeten
wird. Jeder der Untergruppen erzihlt der Lehrer
ein anderes unbekanntes Mirchen. Nach einer
angemessenen Zeit werden die Gruppen zusam-
mengerufen und die Schiiler erzihlen sich ge-
genseitig ihre unbekannten Geschichten. Die
Vorteile dieses Verfahrens sind evident: An die
Stelle des Lehrer-Schiilergespriches tritt die
Schiiler-Schiilerinteraktion bzw. der Sprechan-
teil der Schiiler erhoht sich betrichtlich. Die
Schiiler erfahren auf diese Art und Weise eine
sinnvolle Form der Partnerarbeit und der Lehrer
erhilt Gelegenheit, die Performanz seiner Schii-
ler — auch im Hinblick auf die Verwendung von
Grammatik und Strukturen — zu iiberpriifen, in-
dem er den einzelnen Partnerpaaren phasenwei-
se zuhort und sich ggf. die wichtigsten Fehler
unbemerkt notiert. Gerade bei Mirchen ist es
wichtig, auf die Einhaltung der Zeiten zu achten,
denn diese Texte werden stets in der Vergangen-
heit erzihlt.

Es darf jedoch nicht verschwiegen werden, dass
ein solchesVerfahren im Unterricht schon relativ
gute Deutschkenntnisse voraussetzt, auch wenn
leichte Texte fiir diese Erzihlungen ausgewertet
werden.

Fiktive Interviews

Waren die Aufgabenstellungen im fremdsprachi-
gen Deutschunterricht in der Vergangenheit
eher eindimensional, indem man sich auf be-
stimmte im Unterricht behandelte fachspezifi-
sche Themen und Losungswege konzentrierte,
so trugen offene Unterrichtsformen, wie z.B. die
Projektarbeit, zu einer Offnung der Ficher bei
(Wicke, 2013: 5). Auch der GER hat wesentlich
zur Verbreitung des aufgabenorientierten Ler-
nens, bei dem die authentische Kommunikation
im Vordergrund des Unterrichts steht, beigetra-
gen (Europarat, 2001: 153-163).Gerade im
Deutschunterricht bietet sich die Verwendung
von Musik oder Kunstbildern bei der Behand-
lung bestimmter Themen an, da sie sich mit ahn-
lichen Inhalten befassen und somit Mdglichkei-
ten der kreativen Arbeit an einem Problem er-
moglichen. Im Umgang mit Gemilden — z.B. bei
dem Einsatz von Edward Hoppers Bildern Sun-
light in a Cafeteria oder Automat werden zu einer
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Bildfigur Fragen tiberlegt oder vorgegeben, die in Partnerarbeit ei-
nem Mitschiiler zur Beantwortung gestellt werden. Dieser trigt die
Ergebnisse im Dialog mit dem Fragesteller aus der Ich-Perspektive
frei vor. Es versteht sich, dass bei den Schiilern bestimmte Grund-
kenntnisse in der deutschen Sprache vorausgesetzt werden miissen,
die ihnen das spontane und schnelle R eagieren bei der Durchfiihrung
solcher Interviews ermoglichen. In der Regel lassen sich diese Inter-
views bei den Niveaugruppen (Ende) A2-B1 realisieren:

Wie heiflt du?

Wie alt bist du?

Wie sieht dein Tagesablauf aus?

Was isst du gerne?

Was trinkst du gerne?

Was magst du nicht?

Wo wohnst du?

Was wiirdest du auf eine Reise mitnehmen?

In welchem Bereich der Wohnung bist du am liebsten?
Fiir welche Fahrzeuge begeisterst du dich?

Was erwartest du von einem Freund?

Welche Anforderungen stellst du an einen Partner?
Welche Personlichkeit bewunderst du?

Welche Personlichkeit verachtest du?

Was denkst du iber Macht?

Wovon traumst du?

Wovor hast du Angst?

Was ist deine erste Erinnerung?

Welche Tiere magst du?

Welche Blumen magst du?

Welches Buch hast du mit Leidenschaft gelesen?
Welche Musik magst du?

Welche Farbe ist deine Lieblingsfarbe?

Welches Lebensmotto hast du?

Welche Marotten hast du?

Was mochtest du, was auf deinem Grabstein steht?
Was mochtest du vererben?

Wenn du drei Wiinsche hattest, was wiirdest du dir wiinschen?
Wie fiihlst du dich jetzt?

Das Beispiel verdeutlicht, dass die Fiihrung des Interviewgesprichs im
Vordergrund steht. Andererseits setzt diese Aktivitit schon intensive
Grammatikkenntnisse zur Formulierung von Fragen voraus. Letztere
werden in einer simulierten authentischen Situation angewendet und
iberpriift.

Fazit

Die oben zitierten Beispiele flir den induktiven Erwerb von Gram-
matikkenntnissen sind keineswegs vollstindig, denn es lassen sich mii-
helos weitere Beispiele dafiir anfithren, wie mit Hilfe authentischer



Materialien und deren Einsatz im Un-
terricht gleichzeitig Grammatik-
kenntnisse erworben werden konnen.
Die Analyse eines Kassenbons aus ei-
nem deutschsprachigen Supermarkt
zieht z.B. Kenntnisse iiber das Passiv
voraus, wenn geschildert werden soll,
was eingekauft wurde. Oder wenn ein
Zeichendiktat eingesetzt wird, bei
dem eine Schiilerin den anderen dik-
tiert, wie sie eine Illustration gestalten
sollen, setzt bei dem Diktierenden
Kenntnisse iiber den Imperativ voraus.
Ebenso miissen die um weitere Details
bittenden Zeichner unterschiedliche
Fragetechniken beherrschen. Die Lis-
te ldsst sich beliebig fortsetzen, wie je-
doch aus den ausgewihlten und oben
zitierten Beispielen deutlich wird, hat
der Grammatikerwerb — trotz intensi-
ver Bemithungen dessen Bedeutung
zu minimieren — immer noch einen
festen Stellenwert im fremdsprachigen
Deutschunterricht. Dabei hat sich die
Haltung gegentiiber der Vermittlung
von einem kognitiv zu erwerbenden
Regelwerk hin zu einer solchen ent-
wickelt, die den Schwerpunkt auf die
Anwendbarkeit von Grammatik bzw.
auf deren Servicefunktion legt. Auch
der schiilerzentrierte und handlungs-
orientierte DaF-Unterricht ist auf die
Beherrschung entsprechender Kennt-
nisse angewiesen, wenn es das erklirte
Ziel des Unterrichts ist, die Schiiler
auf die angemessene Bewiltigung au-
thentischer Situationen in der Ziel-
sprache vorzubereiten und ihnen den
Erwerb einer fachbezogenen und bil-
dungsorientierten Diskursfihigkeit zu
ermoglichen. Die Anniherung an die
korrekte zielsprachige Norm ist hier
ein Muss. Dabei bleibt es dem Lehrer
und dem Schiiler tiberlassen, ob
Grammatik kognitiv eingefithrt und
dann aufgezeigt wird, wie sie anzu-
wenden ist oder ob ein induktivesVer-
fahren gewihlt wird, bei dem zuerst
das Beispiel im Vordergrund steht, von
dem die grammatische Regel exemp-
larisch abgeleitet werden kann. Wich-
tig ist die Bewusstmachung von
Grammatik, um die oben erwihnte
Anniherung an die korrekte AuBe-
rung zu erreichen.

Anmerkungen

' Erfreulicherweise kann inzwischen regist-
riert werden, dass einige der derzeit auf dem
Markt befindlichen Lehrwerke Ansitze dazu
enthalten, z.B. Der griitne Max — Deutsch fiir
Romandie. 5. Klasse.
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Tema

Pour une approche plurielle de la grammaire

Claire Forel | Genéve

Dieser Beitrag zeigt an drei Bereichen der Grammatik (Pluralbildung,
Wortstellung und Passiv), welche Vorteile es bringt, wenn anstelle
von normativen, fiir Einzelsprachen giiltige Regeln das Funktionieren
von Sprache allgemein in den Blick nimmt. Im gewdhlten Ansatz, der
sich als Beitrag zur Mehrsprachigkeitsdidaktik versteht, werden auf
der Basis des Sprachvergleichs Gemeinsamkeiten und Unterschiede
beobachtet.

Mehr Beitrdge zu diesem Thema:

"l» www.babylonia.ch >

Thematisches Archiv > Themen 2 und 4

Prise de conscience du fonctionnement de
la langue
Sil’on ne peut, a mes yeux, qu’étre d’accord avec
le CECR sur le fait que I'enseignement explicite
de la grammaire doit occuper une place dans
Ienseignement des langues étrangeres, il me
semble d’autant plus nécessaire de favoriser la ré-
flexion sur cet objet dans la formation des futurs
enseignants. Comme le disait E. Roulet il y a déja
trente-cing ans:
«Pour guider les apprenants dans la découverte du
systéme et de 'emploi de la langue maternelle ou de
la langue seconde, il ne suffit pas d’avoir de bonnes
connaissances pratiques de la langue, des regles nor-
matives de la grammaire, ainsi que de procédés péda-
gogiques pour transmettre ces connaissances; il im-
porte d’avoir pris conscience préalablement du
fonctionnement de la langue — et surtout de la
langue parlée — comme systéme et de maitriser
des instruments permettant de saisir ce sys-
téme.» (Roulet, 1980: 119)

Il s’agirait donc pour les enseignants d’aller au-
dela de leur propre maitrise du systéme linguis-
tique qu’ils doivent enseigner, pour développer
une conscience globale de ce que représente une
langue. A T'Institut Universitaire de Formation
des Enseignants (IUFE) de Geneve le choix a été
fait de rassembler dans un méme cours dit Didac-
tique de la discipline: Discipline de référence et disci-
pline scolaire tous les enseignants de langues étran-
geéres —y compris les langues anciennes — dans le
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but de favoriser cette prise de recul. Nous y
voyons en effet une occasion exceptionnelle
d’instaurer un dialogue entre praticiens de lan-
gues différentes qui s’applique particulicrement
bien au cas qui nous intéresse ici: montrer ce
qu’il y a de commun dans I'enseignement de la
grammaire en général en vue de mieux com-
prendre ensuite ou se situent les différences entre
les langues représentées.
Cet article va montrer comment a Geneéve on es-
saie de créer la prise de conscience revendiquée
par Roulet chez les enseignants en formation
pour que ceux-ci puissent a leur tour amener
leurs éleves a cette «Conscience de la langue et
de la communication» qu’on trouve dans le
CECR:
La sensibilisation a la langue et a son utilisation im-
pliquent la connaissance et la compréhension des prin-
cipes selon lesquels les langues sont organisées et utili-
sées, de telle sorte qu’une nouvelle expérience puisse
s’intégrer a un cadre organisé et soit accueillie comme
un enrichissement. En conséquence, la nouvelle langue
peut alors s’apprendre et s’utiliser plus rapidement au
lieu d’étre percue comme la menace d’un systéme lan-
gagier établi que 'apprenant considére souvent comme

normal et «naturel». (CECR, §.1.4.1: 85)

Dans la foulée, nous allons tenter de jeter les pré-
misses d’une didactique intégrée et nous intéres-
ser,a 'instar de ce que fait le CAR AP, a la forma-
tion plurilingue et interculturelle des apprenants,
notamment en prenant «appui sur la langue pre-
micere (ou la langue de I’école) pour faciliter I'ac-
cés a une premiére langue étrangere, puis sur ces
deux langues pour faciliter I'accés a une seconde
langue étrangere (les appuis pouvant aussi se ma-
nifester en retour)» (Candelier, 2011: 6-7). Nous
allons le faire au travers de la discussion — dans
une optique plurielle — de trois points de gram-
maire que sont la formation du pluriel, 'ordre
des mots et la voix passive.



11 faut faire a ce stade une remarque méthodolo-
gique d’importance. Comme souvent dans la
formation, il y a un phénomene d’homothétie,
voire d’identité, entre ce qui est présenté aux fu-
turs enseignants et ce que 'on aimerait qu’ils
mettent en application avec les éleéves qu’on leur
confiera. S’il est parfois difficile d’éviter cet
écueil, je m’efforcerai de bien faire la distinction
entre ce qui entre dans la formation didactique et
les effets qu’on espere voir dans les pratiques de
classe. Je montrerai tout d’abord comment le fait
d’amener nos étudiants a situer ces points de
grammaire — pluriel, ordre des mots et passif —
dans un contexte plus large favorise la prise de
conscience de ce qui releve non pas de regles
prescriptives mais d’'un mode d’organisation de
la langue. Il conviendra ensuite de leur donner
des moyens de mesurer la différence entre ce qui
se passe dans la langue qu’ils enseignent et
d’autres langues présentes dans leur classe. Enfin,
et nous atteignons ici le niveau de la classe, nous
indiquerons des exercices qui pourraient se révé-
ler utiles pour favoriser, chez les éleves cette fois,
une meilleure compréhension des principes se-
lon lesquels les langues sont organisées.

La forme des mots: le pluriel

Nous allons commencer par nous intéresser a la
formation du pluriel. De prime abord, rien de
plus simple. Toutefois, rappelons que le grec an-
cien a trois formes, un singulier et un pluriel mais
aussi un duel. Voila une premiére prise de
conscience! On peut la poursuivre au moyen
d’un jeu de Memory trouvé dans EOLE qui invite
des enfants entre 8 et 10 ans a trouver les formes
singulieres et plurielles de plusieurs mots. Pour
permettre aux enseignants en formation de com-
prendre eux-aussi qu’il y a de multiples maniéres
de former un pluriel, je les ai invités dans un pre-
mier temps a faire le jeu en complétant les cases
restées vides et a lister les différents procédés
pour former un pluriel — jusque-la rien de diffé-
rent de ce que les enfants sont sensés pouvoir
faire. Ayant fait 'exercice eux-mémes, je leur ai
ensuite demandé d’expliciter les démarches
grice auxquelles on peut remplir les cases et iso-
ler les procédés employés pour former le pluriel
(pour les besoins du jeu, il n’y a qu'une maniere
de former le pluriel pour chaque langue repré-
sentée). On obtient trois types différents: le plus
frappant est la réduplication du mot babi-babi; de
maniere plus classique, on a I'adjonction d’une
terminaison: 4 un élément, une consonne, -j: bir-
doj; a une syllabe -ler: egekler ou deux syllabes:

-naka comme dans kaballunaka; enfin on trouve en francais oral un
procédé différent puisque la marque du pluriel ne s’entend pas sur le

mot lui-méme mais sur son déterminant: [18 [a] (les chats). On le voit,

les procédés sont tres divers et cela doit amener a une prise de
conscience des multiples maniéres de procéder offertes dans diffé-
rentes langues.

Fig. 1: EOLE 3¢/4¢, Des animaux en nombre

Comp!éle ce memory
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J’ai demandé ensuite a ces futurs enseignants de situer ce qui se passe
dans leur langue-cible par rapport a ce qui a été vu dans le jeu ou/et
par rapport aux autres langues enseignées dans nos écoles. Si on com-
mence par les langues enseignées, la discussion ameéne a remarquer
que Panglais est le plus simple a I’écrit puisqu’il s’agit de marquer le
pluriel régulier par un suffixe -s. Par contre, a oral, les choses de-
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Il ne suffit pas d’avoir de bonnes con-
naissances[...] des régles normatives
de la grammaire[...]; il importe d’avoir
pris conscience préalablement du
fonctionnement de la langue.

(E. Roulet)

viennent plus difficiles, étant donné
que des regles purement phonolo-
giques interviennent pour dicter la
prononciation adéquate [s] [z] ou [iz]:
a cause du phénomene de 'assimila-
tion entre les sons, la finale voisée du
mot produit un [z], une finale sourde
demande [s], etc. L'italien offre quant a
lui deux formes morphologiques dif-
térentes selon le genre grammatical
généralement marqué par -0 ou -a et
donnant respectivement -i et -e. L'al-
lemand enfin présente la complexité
maximale parce que la morphologie y
est prédominante: par exemple les
mots se terminant en -heit ou -keit
forment leur pluriel en -en; les mots
masculins se terminant en -er
n’ajoutent pas de terminaisons — Vetter
— mais peuvent prendre un umlaut, un
changement de la qualité de la voyelle:
Viter. Enfin, un grand nombre de mots
ont une terminaison, un umlaut et un
changement a lintérieur du mot a
Poral, comme dans Haus/Héuser ou le
[s] du radical devient un [z].

On peut déja voir en quoi la compa-
raison entre différentes langues peut
contribuer a développer dans un pre-
mier temps chez les enseignants une
meilleure perception de ce qu’est la
morphologie. Cela leur permettra
d’acquérir davantage d’assurance pour
mener avec leurs éleves des discussions
avec des exemples venant de la langue-
cible, de langues que ces derniers sont
en train d’apprendre, des langues du
jeu, s’ils décident de Tutiliser, mais
aussi de langues autres qui peuvent
étre parlées par des éleves de la classe.
Interrogés sur la maniére dont ils
pourraient prolonger le mémory pour
présenter le pluriel dans leur langue-
cible, plusieurs futurs enseignants
m’ont dit qu’ils pensaient créer un jeu
identique avec des éléments de la
langue qu’ils enseignent, pour déve-
lopper des capacités d’observation et

Babylonia 02/14 | babylonia.ch

de mise en relation des différents élé-
ments trouvés. Cela participe bien de
la didactique intégrée comme nous
lavons vue déclinée dans le CARAP
et devrait leur permettre de voir com-
ment développer chez leurs éléves une
compétence plurilingue — au niveau
des constructions morphologiques du
moins — qui consisterait a se deman-
der: y a-t-il une différence singulier/
pluriel dans cette langue et si oui,
comment est-elle marquée?

Une unité abstraite, ’ordre des
mots

Prenons un deuxi¢me exemple a partir
duquel on peut montrer 'avantage
qu’il y a a sortir du cas précis qu’on est
en train d’étudier pour le placer dans
une problématique plus vaste. Pour
présenter la formation de la question
par exemple: Regnet es?, Is it raining?
Pleut-il? on explique que le sujet et le
verbe conjugué s’inversent, souvent
comme 5’1l s’agissait d’'une nouveauté
propre a chaque langue étrangere. On
peut cependant attirer 'attention des
enseignants sur le fait que l'ordre des
mots fonctionne souvent au-dela des
cas trés localisés comme ceux-ci,
comme une «entité abstraite» de la
langue, pour reprendre les termes de
Saussure (2005: 228). Cela signifie
qu’un certain ordre de mots s’oppose a
un autre et renvoie a une autre dimen-
sion syntaxique: si dans notre cas Re-
gnet es? marque la question, c’est parce
qu’on a inversé I'ordre d’apparition de
certains éléments de la phrase par rap-
port a Es regnet. Il en va de méme pour
un de nos deux autres exemples: Is it
raining? /It is raining. Si, en effet, Pleut-
il? s oppose bien a Il pleut., il faut ce-
pendant remarquer que le frangais re-
court peu a cette forme inversée pour
marquer la question, au point que
DPleut-il? reléve plutdt de I'écrit et est

souvent considéré comme «précieux»
a Doral. Le francais préfere, tout
comme l’italien, la montée de la voix a
loral ou le point d’interrogation i
Iécrit Il pleut?, Piove?. On voit donc ici
que T'ordre des mots n’est qu'un des
moyens possibles pour formuler une
question fermée.

Le francais et 'italien présentent a leur
tour un autre type de changement
dans 'ordre des mots qu’on ne re-
trouve par exemple ni en allemand ni
en anglais. Dapparition des complé-
ments directs’ et indirects® varie selon
qu’ils sont des noms ou des pronoms:
Marie donne [une pomme'| [a _Jean®| de-
vient Marie [la'| [lui’] donne et Paolo da
[una mela'| [a Maria’] devient Paolof[
gliella’[] da. Dans un tel cas I'ordre des
mots n’est pas en soi porteur de sens
comme nous l'avons vu dans les
exemples précédents mais releve d’un
positionnement mécanique qui veut
que dans les langues romanes ces pro-
noms anaphoriques occupent une
place particuliére par rapport au verbe,
généralement devant. A travers la
comparaison entre le frangais d’une
part et 'anglais (John gives an apple/it to
Mary/her) ou l'allemand (Hans gibt ei-
nen Apfel/ihn zu den Kindern/ihnen)
d’autre part, les francophones ou les
italophones peuvent prendre la pleine
mesure de ce phénomene qu’ils mani-
pulent presqu’inconsciemment. Cette
réalisation leur sera tres utile pour la
compréhension de ce qui se passe dans
bien d’autres langues comme 'espa-
gnol ou le portugais.

I existe enfin un troisieme usage de
l'ordre des mots qui n’intervient que
lorsqu’il n’y a ni changement de sens a
la clé, ni ordre prescrit pour 'appari-
tion de certains membres de la phrase:
il s’agit de tous les cas qui reléevent de
la topicalisation, le fait de vouloir pla-
cer un ¢élément au début de la phrase
par exemple, pour bien le mettre en
évidence. C’est ce qui se passe en alle-
mand quand on dit Dem Lehrer habe ich
nichts gesagt (Au maitre, je n’ai rien dit).
Le latin qui a aussi un systeme de cas
peut également facilement jouer sur
I'ordre des mots a des fins stylistiques.
Si le francais peut aussi produire des



phrases comme Belle Marquise, d’amour vos beaux yeux mourir me font, on
doit avouer qu’elles violent la maxime selon laquelle une phrase doit
étre facilement compréhensible!

Siles enseignants sont sensibles au fait que ’ordre des mots peut jouer
des roles différents dans 1’organisation de la phrase, ils seront plus a
meéme de prévoir et d’accompagner des dispositifs permettant a leurs
¢éleves de saisir ce qui est en jeu dans le point de grammaire qu’ils
veulent faire acquérir. Pour travailler cette notion d’ordre des mots, on
peut recourir a une activité que j’ai toujours utilisée avec succes dans
mes propres classes ou dans le cadre de formations: I'activité de body
grammar ou «grammaire kinesthésique» (fig. 2). Il s’agit, comme on
peut le voir sur I'image, de transcrire sur des cartes assez grandes les
segments d’une phrase que 'on confiera a autant d’éléves placés de-
vant le reste de la classe. On commence alors a introduire des transfor-
mations, comme la négation (notre exemple), mais aussi la question ou
la substitution par des pronoms, voire des mises en relief d’éléments de
la phrase; la classe est alors invitée a discuter de comment il convient
de procéder: quelles cartes doivent étre déplacées, quelles cartes
doivent étre substituées a d’autres, quelles cartes enfin doivent étres
ajoutées.

Fig. 2: R. Sprenger, Body Grammar.

e
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Diversité de formes et diversité d’usage: le passif

Pour illustrer un dernier type de cas dans lequel on peut attirer I’at-
tention des enseignants en formation sur les bénéfices qu’il y a a
considérer ce qui se passe dans d’autres langues pour mieux situer le
point de grammaire qu’ils veulent introduire, passons maintenant au
passif. On trouve, pour une forme verbale a premiére vue assez simi-
laire d’une langue a 'autre, un condensé de regles différentes que ce
soit dans sa formation, dans les constructions qu’elle permet ou inter-
dit, mais aussi dans les sens qu’elle peut véhiculer, sans oublier des
regles d’usage. Dans les constructions passives, on bascule I'objet du
verbe actif en position sujet pour mieux le focaliser: Vous étes autorisé
a assister au cours permet de ne rien dire de qui donne 'autorisation
pour ne parler que de celui qui la regoit. La premiére remarque que
Pon peut faire porte sur ce qui peut ainsi étre mis en position sujet:
tandis que dans les langues romanes et en allemand, seul le complé-

ment d’objet direct a cette possibilité, en anglais,
en revanche, les compléments indirects peuvent
devenir les sujets de constructions passives: Mary
was given a little car (and John a puppy). Deuxieme-
ment, Pallemand et 'espagnol ont chacun deux
formations du passif qui s’opposent 'une a
Pautre: El trigo es segado en julio (le blé est mois-
sonné en juillet) indique une autre nuance de
sens que En agosto, la siega esta hecha (en aott la
moisson est faite):le premier est un passif de pro-
cés (C’est a ce moment que la moisson est en
train d’étre faite), qui s’oppose au passif dit de ré-
sultat, dans la mesure ou dans le deuxiéme cas, il
ne s’agit plus que de 'aboutissement de la mois-
son, avec comme sous-entendu que c’est fini, les
moissonneurs sont partis. En allemand, de ma-
niére un peu similaire on a un Voygangspassiv dans
lequel c’est 'action qui reste au centre (Die Arbeit
wird gemacht) qui est a distinguer du Zustandpassiv
ou l'on s’intéresse au résultat, a I’état final (Die
Arbeit ist gemacht).

A tout ceci s’ajoute la joyeuse variété qu’on
trouve dans les différentes langues pour exprimer
le passif. Litalien, par exemple, peut dire aussi
bien L’'imputato sard processato que L'imputato verra
processato pour dire que 'accusé sera jugé. Et si
Ion veut ajouter une nuance pour indiquer une
obligation, comme dans ce devoir est d rendre, on
peut aussi dire Il compito va consegnato entro il 21
novembre. Enfin, en italien toujours, on peut avoir
a coté de Questa rivista ¢ pubblicata a Roma, Questa
rivista si pubblica a Roma, a I'instar de Cette opéra-
tion chirurgicale se fait en Amérique seulement, par
exemple. Pour changer de langue, mentionnons le
get en anglais qui voit s’opposer John was hurt
(dans le sens que quelqu’un I’a blessé ou qu’il s’est
senti blessé), alors que dans John got hurt il ne peut
s’agir que d’une action que John a faite.

Quant a 'usage du passif, il n’est pas forcément le
méme dans les différentes langues. En anglais, le
passif est une des marques de I'anglais scienti-
fique et technique, a hauteur de 26% des formes
verbales utilisées, selon Gramley & Pitzold
(1992). En francais par contre le passif est moins
fréquent dans de tels textes, qui recourent plutdt
ala forme impersonnelle on: 1l suffit pour cela de
comparer le méme texte en anglais et en frangais,
comme dans la figure 3. La forme passive est du
reste souvent per¢ue comme difficile, preuve en
est le fait qu’en frangais du moins les indices de
lisibilité des traitements de texte la signalent
comme un facteur défavorable.
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Fig. 3: Bosworth-Gerome et al., Lire ’anglais scientifique et technique

37 After a time, the quality of the picture may
be affected by dirt on the lens surfaces. To
clean the rear surface, the lens must first be
taken out of the projector. Before this can
be done, the lamphouse cover must first be
removed as already described.

37 Aprés un certain temps, il se peut que de
la poussiére s'étant déposée sur les surfaces
extérieuresdel'objectif, laqualité desimages
se trouve altérée. Il faut tout d'abord enlever
'objectif du projecteur. Vous devez tout
d'abord enelever le couvercle du logement
de lampe, tel qu'expliqué précédemment.

On le voit, 'idée de passif peut se réaliser de maniéres tres variées,
comporter des sens qui ne sont pas toujours équivalents d’une langue
a lautre et faire 'objet d’utilisations assez différentes. On pourrait
donc, comme 'a suggéré de Pietro (a paraitre), reconsidérer ce que
I'on entend généralement par «passifs. Cependant, comme j’ai pris le
parti de discuter des catégories grammaticales telles qu’elles sont don-
nées notamment dans les manuels utilisés, nous ne reviendrons pas ici
sur ce sujet qui mériterait en effet d’étre revisité.

Conclusion

Ce petit panorama d’exemples grammaticaux permet de voir que ce
que I'on perc¢oit comme étant des formes — ou des procédés, dans le
cas de I'ordre des mots — identiques d’une langue a l'autre, voire que
lon n’a jamais pris la peine d’examiner dans une autre langue, re-
celent en fait de grandes différences. Il est indispensable que les ensei-
gnants dont le travail s’inscrit désormais dans une approche pluri-
lingue en soient bien conscients. D’une maniére plus générale, a eux
ensuite de faire comprendre a leurs éleves que chaque langue déploie
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ses ressources différemment des autres et que la
compétence qu’ils doivent développer n’est pas
de collectionner les systemes de regles a ap-
prendre par cceur mais plutot de se demander en
quoi, sur ces points particuliers, il y a similitude
entre les langues envisagées, ou s’arrétent ces res-
semblances, quels sont les aspects qui n’existent
pas dans I'une mais peuvent se retrouver dans
d’autres, etc. C’est sur cette piste que tente de les
mener I'enseignement que je donne a Geneve et
je suis heureuse de voir que mes étudiants
semblent plutdt preneurs.
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Les hormodaux ou ’enseignement
de la grammaire anglaise par la métaphore

The present paper intends to be the opening wedge in a new way of
teaching grammar to language for specific purposes (LSP) learners,
who now represent most of the second-language-learning students in
higher education in France. The originality of the approach described
here lies in the transposition of the terminology belonging to the learn-
ers’ specialized domain (e.g. medicine, chemistry, art, etc.) to gram-
mar, with a view to render the grammatical discourse more accessible.
We discuss why, as an English-for-medical-purposes teacher, we opted
for this “metaphorising” process, and we show how, by way of concrete
examples, we implement it in our LSP classes.
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Lobjectif de cette contribution est d’ouvrir la
voie A un travail de réinvention dans la facon
d’aborder la grammaire en classe de langue étran-
gere aupres d’apprenants du secteur LANSAD
(LANgues pour Spécialistes d’Autres Disci-
plines). Ces derniers représentent désormais I’es-
sentiel des étudiants de ’Enseignement supé-
rieur frangais, et leurs particularités obligent a re-
penser l’enseignement-apprentissage de la
grammaire et plus généralement celui de la
langue étrangere (Derivry & Causa, 2013). En
matiére d’enseignement de la grammaire, force
est de constater que ce qui pose le plus de diffi-
cultés a 'apprenant non-spécialiste de langue est
Iopacité du discours grammatical utilisé lors
d’activités métalinguistiques censées favoriser la
réflexivité (Beacco, 2010). Nous proposons, dans
la premiere partie, d’adapter la métalangue gram-
maticale aux apprenants spécialistes d’une autre
discipline en utilisant la terminologie de leur do-
maine spécialisé pour construire un discours in-
telligible. Bien que les exemples de métaphores
que nous donnons soient essentiellement em-
pruntés aux sciences médicales, nous démon-
trons qu’une telle approche est transposable a
d’autres domaines spécialisés tels que 'art et en
offrons quelques illustrations. Nous décrivons,
dans une deuxieme partie, la facon dont nous

mettons en ceuvre cette approche métaphorique
dans le cadre de cours d’anglais médical a la Fa-
culté de médecine. Dans la conclusion, nous rap-
pelons l'intérét qu’il y a a adapter le discours
grammatical de maniére a le mettre a la portée
des apprenants et a le concevoir en tenant compte
de leurs connaissances et représentations afin de
les amener a une réflexivité acquisitionnelle
contextualisée.

Une grammaire a réinventer

Nous ne reviendrons pas sur la nécessité d’ensei-
gner la grammaire de facon explicite dans une
classe de langue étrangeére (LE). Nombre de
chercheurs en didactique des langues étrangeres
ont démontré qu’un enseignement réflexif de la
grammaire favorisait le processus d’acquisition
d’une LE (Ellis, 1997; Skehan, 1998; Swain &
Lapkin, 1998; Norris & Ortega, 2000; Schmidt,
2001; Moore, 2006). En outre, la compétence
grammaticale est désormais inscrite dans le
Cadre européen commun de référence pour les
langues. Nous ne reviendrons pas non plus sur le
besoin d’abandonner les exercices formels au
profit d’activités et de tiches pertinentes et non-
contraintes afin de favoriser une autonomie
énonciative et une pratique réflexive chez l'ap-
prenant (Besse & Porquier, 1984). Parce que nous
sommes opposée a une approche éclectique, qui
empéche toute vision cohérente de la grammaire
d’une langue (Faure, 2012), nous avons opté pour
une théorie linguistique unique: la théorie des
Opérations (Adamczewski, 1999)", une émana-
tion de la théorie énonciative culiolienne. Il va
sans dire que ce choix théorique n’influe en rien
sur une démarche métaphorisante, et toute théo-
rie linguistique solide peut se préter a un proces-
sus de métaphorisation. Enfin, le public LAN-
SAD auquel nous nous adressons est essentielle-
ment issu du domaine de la santé mais nous
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proposons quelques exemples de mé-
taphores empruntées a I’art et notam-
ment a la peinture.

Notre contribution, qui vise a ouvrir
la voie a un travail de réinvention dans
la facon d’aborder la grammaire en
classe de langue étrangere, présente,
dans une premiere partie, un dispositif
pédagogique novateur: I'acquisition
de lIa compétence grammaticale par la
métaphorisation du discours gramma-
tical’. Ce dispositif est sous-tendu par
une approche interdisciplinaire grice a
laquelle la langue et le domaine spé-
cialisé s’entre-éclairent. Cette dé-
marche est motivée par deux constats:
les apprenants non-spécialistes de
langue peinent a comprendre et a in-
terpréter la terminologie inventée par
les linguistes et utilisée dans le discours
grammatical par 'enseignant en classe
de langue, et les apprenants spécialistes
d’une autre discipline ont besoin que
soit maintenu le lien permanent entre
la langue et leur domaine spécialisé
pour que I'apprentissage fasse sens et
soit pérenne. La mise en ccuvre de
cette approche métaphorique est pré-
sentée dans la deuxieme partie.

Revisiter le discours grammatical
via la métaphore

Sila grammaire peut sembler rébarba-
tive, c’est souvent a cause du discours
grammatical lui-méme dont on n’a ja-
mais réellement remis en cause la qua-
lité et I'adéquation a un public donné
(Beacco, 2010). Il est constitué, en effet,
de termes inventés par des linguistes
et, de fait, opaques pour des appre-
nants non-spécialistes de langue(s),
d’ou notre idée de nous emparer de la
terminologie d’'un domaine spécialisé
et de la transposer a la grammaire. Une
telle démarche est, a notre connais-
sance, tout a fait inédite, du moins telle
que nous la proposons, a savoir de ma-
niere systématique, car elle demande
une bonne connaissance du domaine
d’emprunt. Cependant, la tentative se
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Dés lors que U’effort est fait de cher-
cher des termes empruntés au domai-
ne des apprenants, le discours gram-
matical s’éclaircit et la langue n’est
plus un objet étranger.

révele digne d’intérét car deés lors que
Peffort est fait de chercher des termes
empruntés au domaine des apprenants,
le discours grammatical s’éclaircit et la
langue n’est plus un objet étranger.
En effet, chaque fait de langue, chaque
opérateur grammatical peut étre le ré-
sultat d’une transposition réussie. Par
exemple, auprés d’apprenants scienti-
fiques, nous présentons la langue
comme un organisme vivant avec ses
interactions, et, en son sein, chaque
opérateur est explicité a I'aide d’une
analogie. Ainsi, nous comparons les
modaux aux hormones’ et Do a
P’ADN. Nous revisitons BE et HAVE et
Popposition «modalité pragmatique*/
modalité assertive’» a la lumiére de
Popposition «endogéne (ce qui appar-
tient a 'organisme) / exogéne (ce qui
est extérieur a 'organisme)». Nous ef-
fectuons un rapprochement entre la
complexification des noms ou des
énoncés® et la polymérisation (I'élonga-
tion des chaines peptidiques). Nous
envisageons les adverbes comme des
adjuvants. Nous présentons les articles
comme des antigénes. Nous expliquons
les couples verbaux Vi @ Va,
Vi1 To V2 et V1 V2-ING a laide des
notions de racémie, de dextrogyrie et de
lévogyrie’. Nous associons EACH a la
notion d’incidence et EVERY a celle de
prévalence. Les effets de sens sont rebap-
tisés effets secondaires, 1’invariant
constante, les indénombrables infrag-
mentables, les noms complexes poly-
meres, I’anaphorisation rétroaction, etc.
Pour les étudiants en histoire de Dart,
I’énonciateur est un peintre qui a a sa
disposition toute une palette d’opéra-
teurs. Les opérations qui sous-tendent
la mise en discours sont alors considé-
rées comme un ensemble de tech-
niques picturales. Ainsi, 'opération qui
sous-tend I’émergence de SoME est

comparée a la technique du sfumato,
qui consiste a créer un effet vaporeux,
et celle qui motive I'utilisation de ANY
a celle du cangiante (‘changeant’ en ita-
lien). La Phase 1° est comparée a laplat,
un plan de couleur uniforme sans vo-
lume ni matiére, et la Phase 2 au clair-
obscur, qui vise a créer le volume. L'op-
position «Phase 1/Phase 2» peut égale-
ment étre explicitée a I'aide des termes
figuratif (Phase 1) et abstrait (Phase 2)
puis palimpseste (retour en Phase 1). La
quantification majorante (Lor/MucH,
MANY) est comparée a la siccativation,
un procédé qui, a partir de catalyseurs
(appelés siceatifs), entraine une accélé-
ration du séchage. La force du lien
créé par un modal tel que SHALL peut
étre rapprochée du marouflage, une
technique qui consiste a fixer une sur-
face légere sur un support plus solide a
laide d’une colle forte dite maroufle,
une image qui peut également servir a
expliquer la nature de -ING. La notion
de «rhématicité®» peut étre explicitée a
la lumiere de la technique de la po-
chade, qui permet de faire des croquis
sur le vif. Cette métaphorisation peut
étre déclinée a I'infini en fonction des
besoins et de la connaissance que I'en-
seignant possede du domaine spéciali-
sé¢ de I'apprenant.

Selon nous, la démarche métapho-
rique revét plusieurs fonctions: en pre-
mier lieu, celle de motiver les appre-
nants en leur montrant que 'ensei-
gnant de langue est capable de faire
une partie du chemin en direction de
leur domaine spécialisé; celle de
construire un pont entre la discipline
linguistique et la discipline non-lin-
guistique; et celle de proposer une
présentation de la grammaire qui
trouve un écho chez les apprenants
parce qu’elle adopte un langage et des
concepts qui leur sont familiers.



Mise en ceuvre de ’approche par la
métaphore

Il existe plusieurs facons de faire «faire de la
grammaire» a 'apprenant en fonction de ce que
Ienseignant cherche a faire acquérir. Il pourra
s’agir de le faire travailler sur une structure pré-
cise (repérage, répétition, transformation, etc.) ou
de 'amener a une certaine réflexivité par rapport
a une fonction ou un opérateur. Notre démarche
s’inscrit dans le cadre d’une pratique raisonnée
de la langue. Nous avons opté pour un enseigne-
ment frontal de la grammaire. Ce choix, qui va a
I’encontre de celui d’'une démarche inductive, est
dicté a la fois par le profil des apprenants auquel
notre enseignement s’adresse et par des con-
traintes institutionnelles.

La grammaire fait donc I'objet d’un enseigne-
ment sous la forme d’ateliers thématiques op-
tionnels d’th3o destinés aux étudiants qui esti-
ment que leur compétence grammaticale n’est
pas suffisante pour leur permettre de progresser
dans la langue de spécialité. Chaque atelier vise la
compréhension et la maitrise d’'une opération
grammaticale que nous choisissons en fonction
de sa récurrence dans la langue spécialisée. En
Poccurrence, en médecine, nous proposons un
travail sur la modalisation™, la détermination, la
complexification du nom, ou encore la passiva-
tion. L'opération est introduite de maniére ma-
gistrale par nous-méme 2 partir de la description
succincte d’'un phénomeéne biologique ou phy-
siologique connu des apprenants.

Ainsi, Popération de complexification des noms
(N1 N2,N1 oF N2, N2’s N1) est présentée de la
maniere suivante:

«ll existe, dans la nature, environ 300 acides
aminés. Tous ces acides possédent des
propriétés communes et des propriétés
différentielles, définies par la taille, la

forme, la charge, la capacité a former des
liaisons et la réactivité chimique du radical,
en fonction desquelles ils sont classés.

Dans une cellule, les acides aminés peuvent
exister a ’état libre ou de biopolymeéres. Ils
peuvent subir un certain nombre d’opérations
telles que ’amidation, I’estérification ou la
décarboxylation. Parallélement, ils peuvent
s’associer et former ainsi des chaines
peptidiques. On peut, grace aux marqueurs
utilisés en chromatographie (ninhydrine), les
isoler, les doser et en étudier la structure.

En grammaire, les noms sont, a l’instar des acides aminés,

en nombre limité et possédent des propriétés communes et
différentielles définies par leur radical (permanence d’un /s/,
«infragmentabilité», etc.) en fonction desquelles ils sont classés
(«noms fragmentables» ou «infragmentables»). Par ailleurs,

ils peuvent subir un certain nombre d’opérations telles que la
pluralisation et la dérivation.

En biochimie, ’élongation des chaines peptidiques n’est rendue
possible que par la présence d’un certain nombre d’enzymes dont
les propriétés polymérisantes permettent I’accrochage d’acides
aminés entre eux selon un ordre génétiquement prédéterminé.

La nature des liaisons mises en place va dépendre de 'affinité de
’enzyme pour son substrat et de la composition de ’environnement
immédiat. Il en va de méme en grammaire ol les opérateurs dévolus
a la complexification sont en nombre limité et fondent des relations
dont ils déterminent également la nature. En revanche, que ce soit
en biologie ou en grammaire, on peut étoffer les chaines a 'infini

ou presque si on respecte les principes de base de ['opération en
question et si on connait la nature et donc les effets secondaires des
opérateurs qui sont en cause.

Ainsi, a coté des noms simples tels que virus, brain et drug, il
existe des «polyméres nominaux» tels que blood pressure monitor,
rupture of the appendix ou Klinefelter’s syndrome. «L’opérateur-
polymérase» est sélectionné en fonction de ’orientation
«dextrogyre/lévogyre»* de la relation N1/N2x».

En partant d’un processus biologique ou physiologique connu pour le
comparer a un processus grammatical mal connu, voire inconnu, nous
souhaitons encourager I'apprenant a percevoir et a analyser une opé-
ration grammaticale/langagiere a partir de concepts déja en place. En
transposant la terminologie du domaine spécialisé a la grammaire,
nous décidons de faire du discours grammatical ce qu’il devrait étre, a
savoir un facilitateur. Nous optons en effet pour un discours qui ne va
pas requérir un investissement de la part de 'apprenant — a 'instar du
discours grammatical linguistique, qui lui est extérieur — mais un in-
vestissement de la part de I'enseignant, qui va devoir s’approprier le
discours du domaine spécialisé pour pouvoir le transposer.

Par ailleurs, I’enseignement grammatical sous forme d’ateliers permet
a 'apprenant de se concentrer sur une seule opération a la fois et de
tirer profit de la métaphore de départ qui va étre filée tout au long du
cours de grammaire jusque dans les exercices et tiches dont voici un
extrait:

Dans les énoncés suivants, vous préciserez le type d’orientation
(dextrogyre ou lévogyre) et imaginerez un contexte:

The surgeon stopped to operate on him because ...

The surgeon stopped operating on him because ...*
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Dans le cadre de cours de langue de spécialité a
proprement parler, lorsqu’il s’agit d’expliciter un
point de grammaire de facon ponctuelle pour ré-
pondre a un besoin, nous constatons que la méta-
phore est plus illustrative que réellement
constructive. En effet, parce qu’elle n’a pas le
méme statut, la métaphore ne joue pas le méme
role dans un cours de langue de spécialité plus
général, ou I'explicitation d’une structure se fait
incidemment, que dans les ateliers grammati-
caux. Ainsi, lorsque I'enseignement grammatical
est distillé, la métaphore vient en appui. Dans un
atelier dédié, la grammaire se construit a partir de
et par la métaphore.

Parce que nous avons étudié la médecine, le mo-
dele que nous proposons ici ne repose pas sur
une co-construction mais sur un travail de méta-
phorisation systématique effectué par 'ensei-
gnant". Cependant, on peut envisager, lorsque le
domaine spécialisé est étranger a ’enseignant de
langue — et c’est souvent le cas lorsque ce dernier
commence a enseigner en LANSAD (Derivry &
Causa, 2013) — un travail collaboratif au sein du-
quel les apprenants pourraient proposer, a partir
de la description par 'enseignant d’une opéra-
tion grammaticale donnée, une comparaison
avec un processus emprunté au domaine spécia-
lisé. En tout état de cause, I'objectif reste le
méme: rendre le discours grammatical interpré-
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table afin de susciter chez I'apprenant une réflexivité qui le dotera des
moyens opérationnels nécessaires a 'appropriation du fonctionne-
ment de la langue.

Enfin, il nous semble important pour la cohérence du discours gram-
matical et des concepts qui lui sont sous-jacents que I’enseignant s’ap-
puie sur un seul et méme modeéle linguistique.

Conclusion — Pour une grammaire de la langue de spécialité

Dans la mesure ou les étudiants du secteur LANSAD représentent dé-
sormais la majorité des apprenants de ’Enseignement supérieur fran-
cais et que I'enseignement-apprentissage d’une langue étrangere ne
peut faire 'impasse sur la grammaire, nous pensons qu’il est important
de repenser le discours grammatical. Ce choix est motivé par la néces-
sité de le rendre intelligible afin que des apprenants qui ne sont pas
spécialistes de langue(s) puissent comprendre et maitriser la gram-
maire. Nous avons opté pour une approche métaphorique et avons
procédé a une métaphorisation systématique de la grammaire anglaise
a partir de termes et de concepts empruntés au domaine spécialisé des
apprenants, a savoir la médecine. Pour construire ce discours, nous
avons choisi un modele linguistique théorique: la grammaire métao-
pérationnelle ou «théorie des Opérations» congue par Henri Adame-
zewski. Nous avons étudié la médecine et a partir de la connaissance
que nous en avions, nous avons sélectionné les processus et les termes
qui pouvaient faire I'objet d’une transposition réussie: Do-ADN, les
hormodaux,les opérateurs ligases, la polymérisation, etc. Nous avons illus-
tré notre démarche métaphorisante a 'aide d’exemples empruntés a

» =
" -



un autre domaine spécialisé: celui de
Part (SoME-sfumato, ING-maroufle), dé-
montrant par li-méme que 'ensei-
gnant de langue(s) n’a pas besoin de
devenir un expert du domaine spécia-
lisé pour imaginer de nouvelles analo-
gies. Par ailleurs, nous avons préconisé
un enseignement frontal de la gram-
maire afin que les apprenants puissent
se focaliser sur une seule opération a la
fois mais nous avons indiqué que le
discours métaphorisé a également sa
place dans un enseignement gramma-
tical distillé. Enfin, nous avons souli-
gné I'importance de choisir un mo-
dele théorique unique afin que le ré-
sultat soit cohérent. Nous espérons
que la voie que nous avons ouverte
continuera a étre développée par des
enseignants de langue(s) intervenant
dans d’autres domaines spécialisés et
que de cette approche métaphorique
naitront des manuels de grammaire
adaptés aux apprenants du secteur
LANSAD.

Notes

' Anciennement «théorie métaopérationnelle».
* Le discours grammatical est ’ensemble des
descriptions plus ou moins didactisées cen-
sées expliciter le fonctionnement de la gram-
maire d’une langue.

3 Nous les nommons hormodaux.

+ Un modal «pragmatique» porte sur le sujet
grammatical. II permet, par exemple, a
I’énonciateur d’octroyer une permission ou
de donner un ordre.

5 Un modal «assertifs permet de quantifier les
chances de réalisation de la soudure prédicative.
® Les noms et les énoncés «complexes» font
opposition aux noms et aux énoncés dits
«simples». Le type de complexification dé-
pend de opérateur en présence: ING, TO, OF,
‘s, etc. Par exemple, virus est un nom simple
alors que human papilloma virus est un nom
complexe.

7 Ces trois termes sont empruntés a la chimie
organique et décrivent I’orientation de la po-

larité de la lumiére.

¥ Dans la grammaire descriptive, il s’agit de
I'opposition «temps simples/temps avec
be+ing». Dans certaines grammaires, on patle
également «d’aspect».

* En grammaire, on oppose «rhématicitér,
c’est-a-dire le caractére de ce qui est nou-
veau, a «thématicité», c’est-a-dire le caractére
de ce qui existe déja. Par exemple, en frangais,
voicr permet d’introduire un élément nou-
veau («voici mon frere» laisse entendre que
I’énonciateur présente son frére pour la pre-
miere fois) alors que voiLd signale que 1'élé-
ment préexiste («voild mon frére» sous-en-
tend que I’énonciateur en a déja parlé).

' La modalisation est 'opération qui consiste
a quantifier les chances de réalisation de la
soudure prédicationnelle. Par exemple, s’il
opte pour 'adverbe CERTAINEMENT, I’énon-
ciateur indique qu’un événement a de
grandes chances de survenir.

" Comprendre «indénombrabilité».

> Comprendre «degré de présupposition».
Par exemple, en francais, de par son sens, le
verbe FINIR présuppose V2 (on ne peut pas fi-
nir de faire quelque chose sans le faire) alors
que COMMENCER ne présuppose pas V2. Le
degré de présupposition va permettre de
comprendre I'opposition 4 et DE: un verre a
vin (le syntagme «vin» n’est pas présupposé.
On peut donc mettre de I’eau dans le verre =
choix ouvert) vs un verre de vin (le syntagme
«in» est présupposé. Le verre est déja rempli
= choix fermé).

' Extrait de Datelier sur le nom complexe
(cours de DCEMI).

" Extrait de Iatelier sur les constructions ver-
bales (PCEM2).

5 11 s’agit du sujet de notre these de doctorat
(Faure, 1998), dans laquelle nous avons méta-
phorisé tout le systéme grammatical de 'an-

glais.
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TEC (Didactique des Langues, des Textes et
des Cultures).

81

Babylonia 02/14 | babylonia.ch



82

Il Racconto

Regard, de Giovanni Dotoli

Giovanni Dotoli est professeur de Langue et Littérature francaises a ’'Université de

Bari, en Italie, et de Francophonie aux Cours de Civilisation francaise de la Sorbonne.
Commandeur dans ’'Ordre des Palmes Académiques, Officier de la Légion d’Honneur et
Grand Prix de I’Académie francaise, il est ’auteur de trés nombreux ouvrages, essais et
études et dirige plusieurs collections et revues. Il a été Visiting professor a I’Université de
Chicago et & 'Ecole Normale Supérieure de la rue d’Ulm, a Paris.

Poéte de langue francaise et de langue italienne, traduit en plusieurs langues, il a publié
différents recueils de poémes, tant en France qu’en Italie. Il a recueilli sa poésie en quatre
volumes : Je la Vie, Fasano - Paris, Schena - Les Editions du Cygne, 2010, 2 vol., pour sa
poésie en francais, et La Rosa del Punto, Fasano, Schena, 2010, 2 vol., pour sa poésie en
italien. Un troisiéme volume de Je la vie est sous presse.

Sa poétique se résume dans la certitude d’une responsabilité de la poésie aujourd’hui,
au troisiéme millénaire, époque de science et de mondialisation, a travers le dialogue
avec la simplicité de 'origine et les forces essentielles de 'univers, en une recherche
continuelle d’amour. Giovanni Dotoli est un membre actif du groupe intuitiste.

REGARD

C’est le matin d’'un mois de
juillet, au bord de la mer, du coté de
la mer Adriatique, face i la ligne des
terres qui vont de la Grece a Venise.

I fait beau. Le soleil se montre
a peine, entre eau et ciel, comme
un petit oiseau qui a peur de venir
en ce monde, ou les hommes ne se
regardent plus.

Il pense comme un penseur. La
ligne se perd dans les vapeurs de la
lune.

Il attend.

Puis il fait chaud comme en plein
désert. Il fait presque 40°, mais il ne
bouge pas. Il attend une réponse du
temps et des vagues de la mer.

Jules-Joseph Lefebvre, Graziella, 1878.
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Un jour, en se promenant par les ruelles de
Polignano a mare, a 30 km de Bari, vers le Sud, 1l avait
eu une vision. Une fille brune, trés brune, presque
meétisse, les yeux noirs comme les olives des alentours,
marchait sur les pierres du coté de 1'église.

Elle avait le regard mort, la téte éteinte. Elle ne
s’attendait plus a rien.

Elle avait suivi a la télé quelques émissions
italiennes, chez une amie. Que de richesse dans les
maisons! Que de marchandises dans les magasins! Que
de mouvement dans les rues! Partout des sourires et
des amours!

Elle avait pris un bateau de Vlora, vers Brindisi.
Une fois descendue a coté de la colonne romaine
qui dans ’Antiquité marquait la ligne entre ’Orient
et ’Occident, elle avait baisé le marbre de T'histoire,
comme si le Paradis était la, désormais dans ses mains
de jeune fille.

Son prénom: Liberté!

I1 Pavait appelée, apres avoir entendu quelqu’un
qui était en train de regarder I’église.

Liberté! C’est alors mon amour, s’était-il dit en
regardant les mains d’un clochard.

Liberté ’avait regardé d’un sourire muet et doux.
Ils s’étaient donné la main, et main dans la main ils
étaient partis, n’'importe ou, au cceur de la ville.

IIs étaient heureux. Le saint patron de cet endroit-
1a les protégeait: san Vito! «San Vito, prie pour nousy,
lavaient-ils supplié.

Mais un jour elle recut un coup de fil. Sa mere
était gravement malade et l'attendait de toute urgence.
Elle partit par le premier bateau.

I1 Tattendait depuis cinquante
ans, par vents et chaleur, hivers et
printemps, les nuits et les jours.

Elle reviendra, se disait-il, a
chaque lever du soleil.

Mais elle ne revint plus.

Il avait désormais soixante-dix
ans. Mais l'attendait encore.

Les amours vont et viennent.
LPamour reste: 4 jamais.
C’est I'étoile de la vie.
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Finestra sul mondo

Sind Tschechische Schiiler am
Deutschunterricht (noch) interessiert?

Hana Andrasova | Ceské Bud&jovice

Atrois reprises, en 2007, 2010 et 2011, 'auteure a lancé une enquéte
sur l'intérét que les éléves tchéques agés de 13 a 16 ans portent a
’apprentissage de ’allemand. Bien que l’allemand ait perdu, dans

les vingt derniéres années, sa traditionnelle image d’une langue de
culture et de sciences et ainsi sa place de L2 a l’école, sa popularité est
a nouveau en train de monter. Les apprenants ont apparemment bien Schiiler Deutsch gelernt. Die Angabe vom Jahr
compris qu’ils auront — pour leur vie professionnelle autant que pour 2014, dass 2,25 % aller Grundschulkinder Deutsch
leurs loisirs et voyages — besoin de deux langues étrangéres au moins. als L2 lernen, ist durchaus positiv zu werten,
Les résultats des trois enquétes montrent que si les éléves privilégient ~ denn sie bedeutet, dass das Interesse an Deutsch
dans une large mesure 'apprentissage de I’anglais comme premiére
langue étrangére, ils opteront par la suite volontiers pour l’allemand,
qu’ils considérent d’ailleurs souvent comme «simple», «logique»

et «plus proche d’eux». Ce constat est aussi le résultat d’'une nette
réorientation de I’enseignement de ’allemand vers une didactique
communicative ouverte basée sur des activités variées et ludiques.

nach Englisch wichst. Seit September 2013 ist
sogar der L3-Unterricht ab der 7. bzw. 8. Klasse
an allen Grundschulen Pflicht, und hier wihlt
die Mehrheit Deutsch. Diese Tendenz wird
durch die Ergebnisse unserer Forschungsarbeit
bekriftigt, in der die Schiiler oftmals bewiesen

Die Mehrsprachigkeitspoliktik spielt schon seit
mehreren Jahren in der Tschechischen Republik
eine wichtige Rolle. Dabei fand vor allem die
Forderung nach Englisch als erster Fremdsprache
im Nationalplan fiir Fremdsprachenunterricht
von 2005 sowie im Rahmenbildungsprogramm
von 2004 ihren Niederschlag: Englisch ist Priori-
tit des tschechischen Bildungssystems geworden,
alle anderen Fremdsprachen nehmen den nichs-
ten Platz als L3, L4 etc. ein. Deutsch, Fremdspra-
che mit groBer Tradition, hat unglaublich schnell
sein Image verloren, das jahrelang durch histori-
sche, geographische und kulturelle Umstinde
geprigt wurde. Davon zeugt auch unsere statisti-
sche Ubersicht; aber die Antworten zum Interes-
se der befragten Schiiler an der deutschen Spra-
che, die wir in diesem Beitrag prisentieren wol-
len, sind sehr viel facettenreicher und bringen
auch erstaunliche Uberlegungen ans Licht.

Sprachangebot an den siidbéhmischen
Grundschulen

Noch im Jahre 1991 haben in Siidbéhmen 68%
(vgl. Abb. 1-4) aller Schiiler an Grundschulen'
Deutsch als L2 gelernt, 2004 waren es nur noch
46%, also 22% weniger, 2009 haben nur 0,6%
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haben, dass sie der deutschen Sprache gegeniiber

verniinftig und vorurteilsfrei denken kénnen.

In den Jahren 2007, 2010 und 2011 fithrten wir

eine umfassende Studie mit Schiilern im Alter

von 13 — 16 Jahren zu folgenden Fragen durch:

1. Welches Verhiltnis haben die Schiiler in die-
sem Alter zu Fremdsprachen, wollen sie tiber-
haupt noch eine andere Fremdsprache auBer
Englisch lernen? Wenn ja, aus welchem
Grund?

2. Interessieren sich die Midchen mehr flir das
Fremdsprachenlernen als die Jungen? Lernen
sie mehr Fremdsprachen als diese?

3. Welche Motivation zum Fremdsprachenler-
nen haben die Schiiler?

4. Welche Unterschiede gibt es in der Motivati-
on fiir Deutsch, Englisch und andere Fremd-
sprachen?

5. Welche Faktoren beeinflussen ihre Motivati-
on zum Lernen verschiedener Fremdspra-
chen, z.B. Sprachangebot und Sprachenpoli-
tik, Entfernung des Wohnorts von der Staats-
grenze zu Osterreich oder Deutschland,
Qualitit des Deutschunterrichts, Einfluss der
Familie?

6. Welche Einstellung haben die Schiiler zur
deutschen Sprache?

7. Hingt die Motivation fiir Deutsch mit den er-
brachten Deutschleistungen zusammen
(Sprachpriifung auf dem A1 und A2-Niveau)?



Abb. 1-4: Diversifikation des Sprachangebotes an Grundschulen in Siidb6hmen
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8. Welchen Einfluss haben die Englischkenntnisse auf den schriftli-
chen Ausdruck der Schiiler? Machen Schiiler mit und ohne Eng-
lisch unterschiedliche Fehler?

Insgesamt wurden 641 Probanden mit Deutsch als L2 und L3 ange-
sprochen. Im Jahr 2007 waren es 249 Schiiler, 2010 dann 214 und 2011
noch 178 Schiiler. Uberwiegend haben Schiiler der Grundschule ge-
antwortet, 15 Midchen mehr als Jungen, so dass das Miadchen/Jun-
gen-Verhiltnis recht ausgewogen ist. Das Durchnittsalter im Jahr 2004
betrug 14,5 Jahre,im Jahr 2010 15,2 Jahre und 2011 14 Jahre. In diesem
Beitrag werden die Antworten vorgestellt, die direkter mit der Moti-
vation zum Deutschlernen zu tun haben.

Verhiltnis zu Fremdsprachen

Zum ersten Themenkreis gehort die Frage, warum das Fremdspra-
chenlernen den Schiilern Spass macht.Wenn man die Antworten nach
— zugegebenermassen subjektiven — Kriterien ordnet, dann entdeckt
man zunichst, dass Fremdsprachenlernen generell als wichtig und in-
teressant angesehen wird und dem Bediirfnis, Neues kennenzulernen,

entgegenkommt. Immer wieder wird die Quali-
tit des Fremdsprachenunterrichts und besonders
der Lehrpersonen genannt, wobei die variations-
reiche Unterrichtsgestaltung, ein spielerischer
Ansatz sowie die Moglichkeit zu personlichem
Ausdruck geschitzt werden. Bei den eher ,,utili-
taristischen® Griinden stehen erwartungsgemiss
die Vorbereitung auf Studium, Beruf und Aus-
landsaufenthalte ganz oben auf der Rangliste, so-
gar dann, wenn ein Lerner dabei weniger Freude
empfindet. Aber auch kulturelle Begriindungen
fehlen nicht wie der Kontakt mit einer anderen
Mentalitit und den Traditionen und Briuchen,
die beim Fremdsprachenlernen vermittelt wer-
den. Dagegen hingen die negativen Antworten
grosstenteils mit mangelndem Lernerfolg zusam-
men; hier melden sich auch vermehrt Legasthe-
niker und lernschwache Schiiler zu Wort.
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Im Folgenden prisentieren wir ausgewihlte Fra-
gen und Antworten aus unserer Untersuchung.

Welche der Sprachen macht dir am
meistens Spass und warum?

Deutsch

Argumente des Lernens:

* weil ich die Sprache seit der 4. Klasse lerne

* weil ich in die Klasse mit tollen Leuten gehe,
die mich immer gerne beraten

* weil wir eine tolle Lehrerin haben

* beide Sprachen: Englisch ist sehr einfach, aber
Deutsch spreche ich besser

»Utilitaristische“ Argumente:

* weil ich diese Sprache im Leben brauchen
werde

¢ ich kann mich in den Nachbarlindern / in fast
ganz Europa verstindigen

eweil wir viele Bekannte in Deutschland haben
und gern mit thnen kommunizieren

¢ ich konnte mit meiner Tante einen Lebenslauf
auf Deutsch schreiben

Englisch

Argumente des Lernens:

¢ ist einfacher als Deutsch und einfacher erlern-
bar

* weil es klare Regeln hat

* Englisch ist spielerisch

* weil ich die Sprache schon linger als Deutsch
lerne

* weil sie wohlklingend ist, sie ist nicht so hart
wie Deutsch

 im Englischen gibt es weniger Vokabeln

* weil unsere Lehrerin interessante Stunden ge-
staltet

» weil wir viel diskutieren, es ist eine Sprache
zum Sprechen

»Utilitaristische“ Argumente:

* weil ich mich tberall in der Welt verstindigen
kann

 weil es eine Lingua franca ist

 weil ich Amerika gern habe

¢ weil es mir bei der Berufswahl helfen kann

Aus den Antworten geht deutlich hervor, wie
stark der aktuelle Sprachunterricht die Neigung
zu einer konkreten Sprache beeinflussen kann.
Dabei kann man feststellen, dass der Aspekt des
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Man kann feststellen, dass der Aspekt
des Lernens (leicht oder schwer) und
ein kommunikativer Unterrichtsstil
sowie ganz allgemein der padagogi-
sche und soziale Kontext (Lehrerin,
Kameraden) die Vorlieben der Schiiler
bestimmen.

Lernens (leicht oder schwer) und ein kommunikativer Unterrichtsstil
sowie ganz allgemein der pidagogische und soziale Kontext (Lehre-
rin, Kameraden) die Vorlieben der Schiiler bestimmen.

Meinst Du, dass Du deine Deutschkenntisse in Zukunft

gebrauchen kannst? Warum?

Hier werden neben den bekannten Griinden (Vorteile bei Reisen,

Studium und Beruf) auch mehr persénliche und manchmal sogar

,.folkloristische* Erklirungen gegeben:

¢ Ich spreche so zu Hause und niemand versteht mich (gemeint ist:
der Schiiler benutzt Deutsch als eine Art Geheimsprache).

* um Bonbons an einer Tankstelle in Deutschland kaufen zu kénnen

* weil unsere Schule ein Austauschprogramm mit einer deutschen
Schule hat

+ weil es in Siidbohmen viele Deutsche und Osterreicher gibt

+ auf dem Flohmarkt oder im Travelfreeshop (Dutyfree) in Osterreich

* es sind (doch) unsere Nachbarn

* ich habe dortVerwandte

* ich spiele FuBball und méchte auch in Deutschland spielen

Bei der Bevorzugung des Englischen werden Griinde genannt, die

keineswegs nur rational (und deshalb um so ernster zu nehmen) sind,

darunter:

* weil Englisch tiberall ist und Deutsch verschwindet

* Ich mag die Piefkes nicht. (Das ist eine abwertend gemeinte Be-
zeichnung fiir Deutsche.)

* Fremdsprachen machen mir Spall — mit Ausnahme von Deutsch,
das ist eine schreckliche Sprache.

Abb. 5: Kannst du deine Deutschkenntnisse in Zukunft gebrauchen?
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Auch wenn die Uberzeugung der Schiiler von
der Niitzlichkeit der Deutschkenntnisse von
2007 bis 2011 etwas gesunken ist (von 86 % auf
76 %), kann man mit diesen Zahlen zufrieden
sein. Die groBe Mehrheit unter thnen ist sich be-
wusst, dass Deutschkenntnisse im Leben der
tschechischen Biirger eine wichtige Rolle spie-
len und dass man nur mit Englisch nicht weit
kommen kann.

Welche Sprache méchtest Du am besten
beherrschen und warum?

Die Antworten tiberschneiden sich hier oft mit
den vorausgehenden, sowohl in der Vorliebe fiir
die eine oder die andere Sprache als auch in der
Orientierung auf deren Nutzen. Man kdnnte
dies als Bestitigung der oben angefiihrten Ein-
schitzungen werten.

Deutsch

* ichlerne diese Sprache schon lange und méch-
te nicht, dass es umsonst war

e ich moéchte auf Deutsch studieren (immer
wird nur Deutschland genannt)

¢ ich mochte in Deutschland einen Job finden,
ich mochte dort arbeiten

* sicher kann ich mich mit dieser Sprache tiber-
all verstindigen

* ich mochte nach Deutschland ziehen, bei der
Oma in Deutschland wohnen, nach Deutsch-
land heiraten

* nur eine Fremdsprache fiirs Leben ist zu wenig

* Deutsch reicht mir aus

» weil Deutschland niher liegt als England

Englisch

* esist eine schone, romantische, wohlklingende,
interessante Sprache

» weil es (sehr) einfach ist

* ich mochte in England arbeiten

+ weil es meine Eltern wiinschen

* weil ich meine Tante in England besuchen
kann

* wegen der Musik

* wegen dem PC

Fazit: Das Image der Deutschen Sprache in
Tschechien

Tschechien war lange Jahre ein Eldorado fiir die
Germanisten, fiir Deutschlehrkrifte wie auch filir

alle, die irgendwie mit den deutschsprachigen Lindern zu tun hatten.
Bis zum Schuljahr 2007/2008 hatte der Deutschunterricht in Tsche-
chien eine feste Position inne. Nach der Wende hat man intensiv ver-
sucht, seine iiberwiegend grammatikalische Orientierung abzu-
schwichen und die Sprache modern und kommunikativ zu vermit-
teln. Trotzdem hingt Deutsch immer noch das Image einer schweren
Sprache an. In unserer Forschungsarbeit zeigte sich aber klar, dass vie-
le Schiiler dieses Vorurteil nicht mehr ganz akzeptieren. Mehrfach be-
tonen Kinder und Jugendliche — vor allem diejenigen, die linger
Deutsch als Englisch lernen —, Deutsch sei eine ,,einfache®, eine ,,lo-
gische Sprache, die ,,uns etwas niher liegt als das Englische®. Zwar
wirkt sich der Riickgang des Deutschen als internationaler Wissen-
schaftssprache negativ auf das Image aus. Aber flir das Bild bei den
Lernern sind noch viele andere Faktoren im Spiel. Bekanntermassen
kommt es sehr auf die Motivierung an, fiir die die Einstellung der
Lehrperson gegeniiber der Zielsprache und -kultur entscheidend ist.
Auch wenn sie keine Muttersprachlerin ist, sollte sie sich deshalb be-
wausst sein, dass sie im Unterricht quasi als Reprisentantin der Ziel-
sprachenkultur erscheint oder zumindest als Vermittlerin zwischen
der eigenen und der Zielsprachenkultur fungiert. Ihre positive Ein-
stellung und ihr Interesse daran, dass der Deutschunterricht ,,an-
kommt® und Spal} und Freude bereitet, wirkt sich wesentlich auf die
Motivierung der Lernenden aus. Das sollte den Lehrenden Ansporn
sein, thren Unterricht so anregend und vielseitig wie moglich zu ge-
stalten, damit das schlechte Image des Deutschen keine Chancen
mehr hat.

Anmerkung

' Die Grundschule in der Tschechischen Republik entspricht dem, was in der
Schweiz als obligatorische Schulzeit bezeichnet wird. Sie dauert g Jahre und ist in
Primar- (1.- 5.Klasse) und Sekundarstufe (6. - 9. Klasse) aufgeteilt. In die 1. Klasse

geht man mit 6 Jahren, die 9. Klasse beendet man mit 15 Jahren.
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Attualita
Italiano e romancio in Svizzera — Talian e rumantsch en Svizra

L‘italiano non puo essere declassato a opzione
complementare

La Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educa-
zione (CDPE) ha deciso di consultare 1 cantoni entro il 26 settembre
2014 a proposito di specifiche raccomandazioni inerenti all’italiano
nei licei svizzeri. Le raccomandazioni, che fanno seguito all’analisi
condotta dal gruppo di lavoro della Commissione svizzera di maturi-
ta diretto da Mario Battaglia, portano su diversi aspetti. Da un lato 1
cantoni si impegnano affinché ogni studente liceale abbia la possibili-
ta di scegliere I'italiano come disciplina di maturita (disciplina fonda-
mentale, opzione specifica). Gli istituti che non possono proporre una
simile offerta a seguito di effettivi troppo ridotti potranno trovare so-
luzioni appropriate con altre scuole situate ad una distanza ragionevo-
le dal domicilio degli allievi interessati, ma queste soluzioni non do-
vranno causare loro costi supplementari.

In secondo luogo 1 cantoni si impegnano a favorire esperienze d’inse-
gnamento bilingue che coinvolgono anche la lingua italiana, nonché
scambi scolastici con altre regioni del Paese. Infine la Confederazione
sara chiamata a sostenere gli sforzi e 1 progetti innovativi per 'insegna-
mento della lingua italiana nei licei mediante gli aiuti erogati sulla base
della Legge federale sulle lingue e la situazione sara monitorata duran-
te il periodo di s anni per verificare I'efficacia di quanto messo in atto.
Sulla presenza dell’italiano negli studi liceali si era pronunciato anche
il Forum per I'italiano in Svizzera approvando all’unanimita — nel cor-
so dell’assemblea di Coira di gennaio — una risoluzione che metteva
tra I’altro I'accento contro la riduttiva introduzione dell’italiano come
opzione complementare. Infatti, in tal modo, come sostenuto dall’As-
soclazione svizzera dei professori d’italiano (ASPI), verrebbero drasti-
camente ridimenzionate le tematiche letterarie e culturtali nell’ap-
prendimento dell’italiano. Perché declassare I'italiano a opzione com-
plementare, con un numero di ore molto ridotto, se nei licei svizzeri
sono piu di 8500 gli allievi che lo studiano?

Nel corso della primavera 2014, ’ASPI ha infatti deciso di monitorare
la reale situazione dell’italiano nei licei della Svizzera tedesca e fran-
cese e dei Grigioni. Dai dati pervenuti dai colleghi di italiano — che
ringrazio (i dati concernono quasi il 90% dei licei) —, si puo dire che
le informazioni divulgate da varie fonti sono solo in parte esatte ov-
vero in certi casi si arriva a dipingere in nero una realtd anche se ¢ az-
zurra o quasi rosea (cio¢ il numero di allievi ¢ piuttosto consistente).
Veniamo alle cifre. Il numero di allievi che studia l'italiano nei licei
della Svizzera francese ¢ almeno di 3780 unita; nella Svizzera tedesca
si arriva ad almeno 3895; nei Grigioni il numero ammonta ad almeno
861 liceali. Si ha cosi un totale di almeno 8536 liceali che attualmente
studiano I'italiano nei licei d’Oltralpe. Ne deriva che la lingua di Dan-
te ¢ tutt’altro che morta! Questi dati hanno sorpreso molti esperti ed
anche giornalisti dato che da quanto si ¢ affermato sull’italiano negli
ultimi anni, c’era chi credeva che stesse per scomparire dai licei sviz-
zeri tanto come opzione specifica quanto come disciplina fondamen-
tale visto che si ripeteva che veniva scelto solo da pochissimi allievi
(senza mostrare 1 reali dati e, li dove c’erano delle difficolta, senza
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indicare 1 reali motivi del fenomeno e magari
acuendo la situazione).

Fare delle percentuali esatte a livello federale ri-
sulta piuttosto complicato perché non basta ba-
sarsi sul numero complessivo di allievi che fre-
quenta un liceo svizzero. Ma a mio avviso ¢ mol-
to piu significativo rilevare che la differenza tra la
Svizzera tedesca e la Svizzera francese non ¢ al-
tissima: la lingua italiana tiene in entrambe le aree
linguistiche. Se ¢ pur vero che in qualche scuola
il numero di allievi non ¢ molto elevato, va detto
che in altre si creano persino due classi di italiano
all’anno. Inoltre, tendenzialmente si sta notando
un incremento dell’interesse per la lingua italiana
nei licei svizzeri. E in qualche scuola I'italiano
arriva addirittura a superare lo spagnolo! Qual-
che dato: nel Canton Ginevra sono poco piu di
2’000 gli studenti che hanno scelto la lingua di
Dante, nel Canton Zurigo poco meno;nel Can-
ton Argovia si arriva a almeno 483 unita, nel caso
di Friburgo a 413; nel Canton Neuchatel sono
163 gli allievi che studiano l'italiano, nel Canton
Soletta 321; nel Canton Giura si arriva a minimo
87 studenti, nel Canton Lucerna a almeno 283,
nel Canton San Gallo a 300 allievi. Aggiungendo
il numero di allievi che sceglie 'italiano nelle
scuole di cultura generale e nelle scuole com-
merciali, si superano senz’altro 1 10’000 allievi:
gia solo nel Canton Ginevra si hanno 2670 allie-
vi. Non vorrei che a qualcuno venissero le verti-
gini da una tale altezzal

Sulla base di questi dati, 'ASPI ritiene che sia
nell'interesse del plurilinguismo elvetico e dun-
que degli studenti promuovere 'italiano come
disciplina fondamentale e opzione specifica. Li-
mitarsi all'italiano come opzione complementare
vorrebbe dire, bene ribadirlo, non dare piu ade-
guato spazio all’approfondimento letterario. Ma
la lingua di Dante non verra declassata anche se
non ¢ mancato chi ha inteso farlo — per ‘furor di
gloria’ (domanda retorica)?

Donato Sperduto,
Presidente dell’ASPI-VSI



Verdrangen Gemeindefusionen das Ratoromanische?

Der Grosse Rat und die Regierung des Kantons Graubiinden sind be-
strebt, die Anzahl politischer Gemeinden von urspriinglich mehr als 200
bis im Jahre 2020 auf 50 bis 100, ldngerfristig unter 5o zu reduzieren.
Anfangs 2015 wird Graubiinden gerade noch 125 Gemeinden zdhlen. Im
Zuge dieser kommunalen Zusammenschliisse gerédt vor allem das Réto-
romanische immer mehr unter Druck. Nun wehren sich die romanischen
Sprachverbdnde. Sie fordern, wie die ,,Stidostschweiz* vom 22. August
zu berichten weiss, das Sprachengesetz und die Kantonsverfassung bei
Fusionen stdrker zu Gunsten des Ratoromanischen auszulegen.

In Graubiinden schliessen sich seit einigen Jahren immer mehr Ge-
meinden zu kommunalen Verbinden zusammen. Dabei gerit vor al-
lem das Ritoromanische immer mehr unter Druck. Als sprachpoli-
tisch problematisch empfunden werden nicht Fusionen intakter ro-
manisch- oder italienischsprachiger Talschaften, wie die Val Miistair
(2009) oder das Bergell (2010), sondern Zusammenschliisse von Ge-
meinden im deutsch-romanischen Sprachgrenzgebiet, wie die Fusion
des offiziell deutschsprachigen Ilanz im Biindner Oberland mit den
angrenzenden romanischsprachigen Gemeinden (2014), die anstehen-
den Fusionen im Albulatal, im Oberhalbstein und im Unterengadin.

Gefdhrden zweisprachige Gemeinden das Ratoromanische?

Die Ausgangslage in diesen Fusionsgemeinden ist vergleichbar: Meh-
rere romanische Gemeinden schliessen sich mit einer bis zwei
deutschsprachigen Gemeinden zusammen. Daraus entsteht gemiss
kantonaler Gesetzgebung und geltender Praxis eine zweisprachige
Grossgemeinde. Die Gefahr, dass die Verwaltungsgeschifte in diesen
Gemeinden — mangels Romanischkenntnisse der deutschsprachigen
Bevolkerung — fortan nur noch auf Deutsch abgewickelt werden und
dadurch das Ritoromanische geschwicht wird, ist erfahrungsgemiss
sehr gross. Mit Gesetzesanpassungen alleine ist es allerdings nicht ge-
tan. Es braucht auch eine stirkere Sensibilisierung fuir die Anliegen
der romanischsprachigen Bevolkerung sowie flir den Mehrwert und
Nutzen der Mehrsprachigkeit schlechthin.

Auswirkungen auf die Schule

Die Regelung, wonach romanische Gemeinden nach erfolgter Fusion
mit deutschsprachigen Gemeinden zu zweisprachigen Gemeinden
mutieren, wirkt sich auch auf die romanische Schule im angestamm-
ten romanischen Sprachgebiet aus. Sprachen- und Schulgesetz miis-
sen entsprechend gedndert werden, was sich negativ auf die romani-
sche Schule in ihrer traditionellen Form auswirkt. Nach kantonalem
Recht bleibt es allerdings den Fusionsgemeinden vorbehalten, ob sie
in ihren zweisprachigen Gemeinden im romanischen Territorium
auch eine zweisprachige Schule einfithren oder den Unterricht im
herkémmlichen Sinne beibehalten.

Bei der Frage, welcher Schultypus (traditionelle oder zweisprachige
Schule) der aktuellen Sprachsituation (zwei- und mehrsprachige Re-
alitit) im romanischen Sprachgebiet am besten Rechnung trigt, ge-
hen die Meinungen auseinander. Wihrend die einen in zweisprachi-
gen Schulen eine Gefahr fiir das Romanisch sehen, stellt dieser Schul-
typus fiir die anderen eine Chance dar. Wiirde die kiirzlich
eingereichte Initiative fiir eine einzige Fremdsprache in der Primar-

schule — sofern tberhaupt als giiltig erklirt —
vom Biindner Stimmvolk angenommen, so
kime auch die Frage einer flichendeckenden
Einfiihrung zweisprachiger Schulen im ritoro-
manischen Sprachgebiet aufs Tapet. Es konnte
dann durchaus sein, dass Romanisch und
Deutsch als gleichwertige Erstsprachen, Englisch
als erste Fremdsprache festgelegt wiirden.

Gesetze anpassen

Angesichts der Gefahr, die von den Fusionen fiir
das Ritoromanische ausgeht, appellieren die ro-
manischen Sprachverbinde an die Regierung
Graubiindens, das Sprachengesetz und die Kan-
tonsverfassung bei Fusionen stirker zu Gunsten
des Ritoromanischen auszulegen. Das Gebiet
der romanischen Gemeinden solle auch nach ei-
ner Fusion als angestammtes romanisches
Sprachgebiet gelten. Die Regelungen betreffend
Amts- und Schulsprachen in diesem Gebiet
miissten das Ritoromanische gebiihrend bertick-
sichtigen, zumal viele Gemeinden in Zusam-
menschliissen substanziell romanischsprachig
sind.

Die romanischen Sprachorganisationen betrach-
ten die Auslegung des Sprachengesetztes durch
den Kanton Graubiinden im Falle einer Fusion
von deutschsprachigen mit romanischsprachigen
Gemeinden als ungentigend. Die Gesetzesbe-
stimmungen wiirden aber durchaus ausreichen,
um das Ritoromanische im Falle einer Fusion
entsprechend zu schiitzen und zu stirken. Ge-
miss Kantonsverfassung seien die Gemeinden
nimlich verpflichtet, bei der Festlegung ihrer
Amts- und Schulsprache in Kooperation mit
dem Kanton die herkémmliche sprachliche
Struktur und die angestammten Sprachminder-
heiten zu beriicksichtigen. Betreffend der Geset-
zesauslegung miisse der Kanton folglich seine
Praxis im Hinblick auf die geplanten und weiter-
en Gemeindezusammenschliisse anpassen.

Eine wissenschaftliche Studie (Doktorarbeit in
Arbeit) der Universitit Freiburg 1.Ue. untersucht
den Einfluss der Gemeindefusion Ilanz/Glion
auf die Sprache und Kultur. Niheres betreffend
Gemeindefusionen in Graubiinden findet sich
unter http://www.gr.ch/DE/Seiten/Globale-
Suche.aspx?k=Gemeindefusionen.

Manfred Gross, Pidagogische Hochschule Grau-
biinden
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Comprendre
et apprendre
dans l'interaction

Virginie Fasel Lauzon (2014).
Comprendre et apprendre dans Uinter-
action: Les séquences d’explication
en classe de frangais langue seconde.
Bern: Peter Lang, 292 p.

A travers I’étude approfondie de sé-
quences d’explication prenant place
en classe de francais L2, cet ouvrage
vise a répondre a des questions telles
que: Qu’est-ce qu’une explication?
Quelles sont les ressources mobilisées
pour demander ou donner une expli-
cation? Quelles sont les difficultés que
rencontrent les apprenants du francais
langue seconde (L2) lorsqu’ils de-
mandent ou donnent une explication?
Quelles opportunités peuvent émer-
ger de la participation a des interac-
tions en classe pour développer la
compétence d’explication?

Comme l'indique V. Fasel Lauzon,
Poriginalité de cette recherche réside
entre autres dans la perspective socio-
interactionniste pour analyser les dif-
séquences
comme des constructions collectives

térentes d’explication
des participants, ainsi que dans la foca-
lisation sur la participation des éléves
aux séquences d’explication en classe.
Ce livre propose une description sys-
tématique de la maniere dont ces sé-
quences sont ouvertes, (co-) gérées et
closes, un inventaire des ressources
mobilisées par les éléves pour deman-
der et donner des explications, ainsi
qu’une analyse des opportunités d’ap-
prentissage qui peuvent émerger de la
participation des éleves a la gestion des
séquences d’explication, pour ap-
prendre en expliquant mais surtout
pour apprendre a expliquer.

A mon avis, les propos de I'autrice ont
une double nature: d’un coté, le lec-
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In questa rubrica proponiamo sia
recensioni che presentazioni di nuovi
libri. Queste ultime sono
contraddistinte da un asterisco.

teur est confronté a 'analyse de nom-
breuses séquences d’explication tri-
parties aboutissant a un bilan en partie
positif des activités gérées par les pro-
fesseurs de langues. Mais seulement en
partie, car le constat final réside dans le
repere d’une «asymétrie» entre le role
de I'enseignant et celui des apprenants:
«Dans les interactions en classe, les
roles adoptés de maniere routiniére
par I'enseignant et les éleves sont res-
pectivement ceux d’expert et d’appre-
nant. L’enseignant se positionne
comme détenteur de connaissances
qu’il transmet aux éleves, décidant du
contenu des lecons et du format des
activités.» (p.250) V. Fazel Lauzon met
en question la pertinence de cette dis-
tribution des roles et pense que «’asy-
métrie des roles pourrait notamment
étre la cause de la faible quantité |...]
de demandes d’explication d’éleves
portant sur des segments de discours
énoncés par les enseignants.» (ibid.)

De 'autre coté, cet ouvrage invite les
professeurs a diversifier les opportuni-
tés de participation des éleves par le
biais d’une reconsidération des roles
que l'enseignant et les apprenants
peuvent adopter dans Dinteraction.
Lautrice propose par exemple la mise
en place d’exposés interactifs, dans le-
quel un éleve est responsable de mener
une discussion sur le théeme de son
choix (p. 261), ou bien d’une activité
de tutorat entre pairs, «lors duquel les
éleves les plus avancés peuvent aider
les éleves plus faibles en leur donnant
des explications» (p. 259). Toutefois, «il
est probable qu’une diversification des
opportunités de participation ne peut
étre fructueuse que si elle s’accom-
pagne d’un travail de réflexion plus

global sur les cultures de communica-
tion en classe.» (p. 262)

I faut reconnaitre que cette étude a
été menée avec une précision chirur-
gicale et la découverte des roles figés
des enseignants et des éléves n’est pas
surprenante. Mais il se peut qu’il existe
des cas dans lesquels ce role n’est pas si
strict, ni systématique. Une solution
peut-étre idéale ne serait-elle pas d’al-
terner des situations gérées par le pro-
fesseur et des situations dans lesquelles
Pasymeétrie des roles de I'enseignant et
des éléves est surmontée par des acti-
vités diversifiées?

Donato Sperduto, Sursee

Sprache, Mehrspraghigheit
und sozialer Wapdel

il

Les disciplines dans
Fenseignementbilingue

Gabriela Steffen (2013). Les
disciplines dans ’enseignement
bilingue. Apprentissage intégré des
savoirs disciplinaires et linguistiques.
Frankfurt: Peter Lang, 287 p.

Alors qu'une grande part des travaux
sur I'enseignement bilingue s’intéresse
a ses effets sur l'apprentissage linguis-
tique, cet ouvrage s’inscrit dans la
ligne des travaux portant sur les inte-
ractions en classe bilingue du point de
vue de I'élaboration des concepts dis-
ciplinaires. Le travail de Gabriela Stef-
fen repose sur 'hypothese que 'ensei-
gnement bilingue d’une discipline dite



non-linguistique (DNL) est bénéfique
a la fois a I'apprentissage des savoirs
linguistiques et a celui des savoirs dis-
ciplinaires lorsque le travail en classe se
fait de fagon a articuler fortement le
travail disciplinaire et le travail linguis-
tique, ainsi que travail en L1 et en La2.
Laurent Gajo releve dans sa postface
que les démarches CLIL (Content and
language integrated learning)/EMILE
(Enseignement d’une matiére par I'in-
tégration d’une langue étrangere) sont
populaires en Europe «sans que 'idée
d’intégration ne soit tellement expli-
citée» (p.248). Le travail de Gabriela
Steffen, en partant de I'analyse des pra-
tiques pédagogiques d’enseignants de
programmes bilingues du secondaire
IT et du tertiaire, permet de documen-
ter et mettre en lumiére les méca-
nismes inhérents a cette intégration.
Comment, par exemple, le travail sur
les contenus disciplinaires et le travail
sur la langue peuvent-ils étre articulés
dans un cours bilingue d’histoire ou
de mathématiques? Quelles sont les
spécificités des processus dracquisition
bilingue et quels sont les procédés
concrets dont la mise en oeuvre per-
met un travail plus approfondi dans
I’élaboration de certains concepts dis-
ciplinaires? Cet ouvrage présente un
grand intérét pour la recherche dans le
domaine de la didactique intégrée et
de la didactique du plurilinguisme,
comme pour les enseignants actifs
dans des programmes bilingues. Il in-
vite également a une prise de
conscience de I'importance des enjeux
linguistiques dans la construction des
savoirs disciplinaires dans I’enseigne-
ment traditionnel (monolingue).

La premicere partie de 'ouvrage, dé-
diée au cadrage théorique, propose au
lecteur une excellente vue d’ensemble
de perspectives théoriques relevant de
champs divers. Le premier chapitre est
consacré aux théories de 'acquisition
des langues et au role qu’y joue I'inte-
raction. Le deuxiéme porte sur le
cadre théorique du bi-plurilinguisme,

notamment dans une approche holis-
tique prenant en compte les phéno-
menes de contacts, d’alternances et
d’interactions entre les langues du ré-
pertoire dun individu. L'auteur y
passe également en revue les travaux
menés sur les effets du bi-plurilin-
guisme sur le développement cognitif,
avant de développer la notion de di-
dactique du plurilinguisme, s’intéres-
sant alors au développement des sy-
nergies et interactions entre les lan-
gues, notamment en contexte scolaire.
Le 3¢ chapitre, consacré a 'enseigne-
ment bilingue, passe en revue diffé-
rents types, programmes, objectifs,
modes d’alternance des langues dans
I’enseignement bilingue, et met en
évidence les différents points de vues
et changements de perspective sous-
jacents a ces approches. S’éloignant du
point de vue monolingue d’un ensei-
gnement bilingue donné entierement
dans la L2 (mode unilingue), G. Stef-
fen s’intéresse spécifiquement aux
formes diverses que peut revétir, dans
un mode bilingue, l'intégration des
différentes langues et la facon dont
Papprentissage des savoirs discipli-
naires peut en bénéficier. Alors que
des enseignements donnés sur un
mode unilingue — quand la langue n’y
est que simple moyen de communica-
tion — ne se différencient en fin de
compte pas d’un enseignement en L1,
dans un enseignement réellement bi-
lingue, s’appuyant sur les possibilités
didactiques offertes par la co-présence
de Lt et L2, la langue se fait outil de
médiation et de conceptualisation.
C’est la facon dont ces ressources bi-
plurilingues peuvent étre mobilisées
dans la construction des savoirs de di-
verses disciplines, avec leurs discours
spécifiques, qui sera au centre des ana-
lyses de la 2¢ partie.

La deuxiéme partie de I'ouvrage est
consacrée a I'analyse de pratiques ef-
fectives en classe, et se décline égale-
ment en trois parties. Apres une pré-
sentation du cadre général de I’étude
menée par 'auteur, le chapitre § pro-
pose la description de possibilités
d’exploitation des ressources bilingues
dans I’élaboration des savoirs discipli-
naires. Y est d’abord développée la dif-
férence a cet égard entre enseigne-
ment monolingue et bilingue, puis,
dans ce dernier, entre mode unilingue
et bilingue. Le propos est ensuite illus-
tré par des analyses d’interactions dans
un mode bilingue, dans lesquelles 'au-
teur aborde notamment le role de la
verbalisation pour la conceptualisation
des savoirs disciplinaires et la facon
dont les problemes liés a ’opacité de la
langue peuvent étre exploités par un
travail de négociation favorisant la cla-
rification conceptuelle. C’est la dyna-
mique dans les interactions entre tra-
vail disciplinaire et linguistique, entre
médiation et remédiation qui est ici
décrite par banalyse de procédés tels
que, par exemple, la reformulation des
savoirs disciplinaires en L1 ou en L2,
de traduction, dvalternances ou de
confrontations en L1 ou L2.

Le 6° et dernier chapitre («Intégration
des savoirs disciplinaires et des savoirs
linguistiques») met en lumiere avec fi-
nesse la «complexité et la richesse du
rapport dynamique qui lie la construc-
tion des savoirs linguistiques a celles
des savoirs disciplinaires» (p.181) en
partant de la description de pratiques a
faibles degrés d’intégration pour dé-
tailler ensuite des pratiques d’intégra-
tion forte, dans lesquelles «la langue est
alors percue, problématisée et travail-
lée en tant qu’outil de médiation des
contenus disciplinaires, afin d’optimi-
ser la conceptualisation» (p. 201). On
revient sur certains procédés de facon
plus détaillée dans des analyses de sé-
quences-type mettant en oeuvre di-
verses activités, telles que les procé-
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dures de rappel, la réalisation inter-
active d’exercices et I'interprétation
de textes. La dynamique spécifique a
ce type de travail est analysée, avec ses
mouvements entre divers types de sa-
voirs drordre disciplinaire et linguis-
tique, établis par des procédés de re-
formulation, vérification de compré-
hension et clarification, sollicitation,
travail sur la symbolique et les conno-
tations. C’est cette «mise en mouve-
ment des savoirs traités» (p.235) qui est
centrale dans les séquences a forte in-
tégration, mouvement partant de la
dimension disciplinaire pour aller en-
suite vers la dimension linguistique
avant de revenir vers la dimension dis-
ciplinaire.

Outre I'intérét de ce travail pour la re-
cherche, les enseignants pratiquant un
enseignement bilingue pourront y
trouver des pistes pour penser leurs
démarches didactiques de facon a ex-
ploiter pleinement les possibilités di-
dactiques offertes par la présence des
deux langues. Il serait de plus intéres-
sant, comme le suggere Gabriela Stef-
fen, de prendre encore en compte les
langues d’origine et les autres L2 des
apprenants (p.245). Ce travail ouvre
des perspectives encore plus larges
pour 'enseignement: en effet, son ana-
lyse des spécificités du mode bilingue
propose la possibilité «d’aborder le tra-
vail disciplinaire en classe monolingue
de la méme maniere et d’accomplir un
travail linguistique pour la DNL en
portant un regard bi-plurilingue sur
I’élaboration des savoirs» (p.238). Cer-
taines des analyses portant sur les inte-
ractions dans un enseignement de ma-
thématiques donné en allemand (L2)
mettent par exemple en lumiere la fa-
¢on dont les enseignants en question,
sans faire recours a la L1, prennent en
compte 'opacité de la langue et le role
joué par la double reformulation du
langage scientifique au langage cou-
rant. G. Steffen en conclut «qu’il est
tout a fait possible de porter un regard
bilingue sur les cours en classe mono-
lingue, pour autant que les enseignants
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soient sensibles a ce genre de travail
linguistique pour la DNL et en per-
coivent lintérét» (p.167) et qu’il
«conviendrait alors de valoriser et
d’encourager un mode bilingue égale-
ment dans un enseignement dit mo-
nolingue» (p. 238). Voila qui, comme le
releve Laurent Gajo dans sa postface,
«invite a revisiter les frontiéres entre
disciplines et a repenser le liens entre
langues enseignées et langues d’ensei-
gnement» (p.249). Et qui invite a re-
considérer, d’une facon générale, la fa-
con dont la dimension linguistique des
apprentissages est prise en compte a
Iécole.

Brigitte Gerber, Geneve

Scuola, emigrazione

e lingue

Vittorio Gazerro (2012). Scuola,
emigrazione e lingue. Politiche
linguistiche per una scuola solidale
e inclusiva. Perugia: Guerra Edizioni,

149 p.

Riferendosi alle recenti indagini in-
ternazionali sulla scuola italiana e sulle
sfide ad essa poste, 'autore analizza al-
cune attuali problematiche quali 'ap-
prendimento/insegnamento dell’ita-
liano L2, laccoglienza degli alunni

d’origine straniera di “seconda gene-
razione”, I'integrazione/inclusione,
Palto tasso di abbandono, la dispersio-
ne scolastica anch’essa notevole in
molte zone dell’Italia. Per queste pro-
blematiche, che allontanano 1 ragazzi
dal successo scolastico, 1’autore sostie-
ne che ci sia un urgente bisogno di ri-
sorse sicure e di docenti preparati se-
gnatamente nel settore linguistico e
glottodidattico. Sono tre condizioni
che possono portare innovazione e di-
namicita al sistema di istruzione e for-
matione italiano.

Per il mondo della sucola una novita
importante ¢ rapprensentata dall’anali-
si che 'autore conduce sulla politica
linguistica italiana svolta in questi ulti-
mi trent’anni (dal 1982 al 2012) dalle
aurotita ministeriali, in particolare
verso 'insegnamento/apprendimento
della lingua nazionale (anche come
L2) e verso le lingue e culture d’ori-
gnie delle comunita immigrate, settori
che sono rimasti negli ultimi decenni
istituzionalmente poco considerati,
emarginati: la scuola deve saper garan-
tire attivitd formative in grado di assi-
curare competenze adeguate, non solo
linguistiche.

Linsegnamento delle lingue immigra-
te ¢ oggl una sfida anche per via delle
difficolta, degli immobilismi e dei ri-
tardi che impediscono la promozione
del plurilinguismo nella scuola italiana
incapace di, secondo l'autore, ricono-
scere il valore della diversita, dell’in-
terculturalita e della comunicazione
con le altre lingue. Occorre invece svi-
luppare la competenza comunicativa
di tutti 1 giovani con strategie glotto-
didattiche innovative e inclusive, se-
gnatamente per quegli alunni svantag-
giati, a cui l'istituzione scolastica pub-
blica deve assicurare piena integrazione
nel mondo del lavoro e nella nuova so-
cieta italiana.
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Die APEPS feiert ihr 20. Jubildum - rendez-vous en
Valais en novembre 2014!

En novembre 1993, les membres de la défunte Commission L2 de la
Conférence des directeurs de I'instruction publique (CDIP), ainsi que
des personnes des autorités scolaires, des chercheurs et des déléguées
des cantons se réunissaient a Ascona (TI) au mythique Monte Verita
lors d’'un Forum pour échanger et débattre au sujet des différentes
formes de I'enseignement bilingue et de son implantation dans le pay-
sage scolaire suisse. Des modeles pratiqués en Suisse et a I’étranger ont
été présentés et discutés a cette occasion. La manifestation a eu diffé-
rentes retombées: la CDIP a publié les actes de la rencontre (1994) et
elle a formulé une déclaration sur 'enseignement bilingue (1995).
Une autre initiative fut la création en novembre 1994 a Lucerne de
I’Association pour la promotion de I'enseignement plurilingue en
Suisse (APEPS) qui réunit des personnes issues de ’enseignement, de
la recherche, de la formation, des autorités scolaires, ainsi que des pa-
rents et toute personne intéressée par la thématique du plurilinguisme
dans I’enseignement, telle que 'immersion, ’enseignement d’une ma-
tiere en langue seconde ou étrangere, des projets, activités et modules
plurilingues, les échanges scolaires, etc. Depuis 1995, ’APEPS a orga-
nisé chaque année dans le cadre de son assemblée annuelle un col-
loque de un a trois jours sur les différents aspects de I'enseignement
bilingue, tels que la formation du corps enseignant, les supports péda-
gogiques, 'enseignement bilingue et les liens avec d’autres innova-
tions scolaires, les langues minoritaires et 'immersion. Ces colloques
réunissaient chaque année entre 50 et 110 personnes autour de séances
plénieéres, d’ateliers, de tables rondes et de discussions et offraient sou-
vent aussi des visites de classes, afin que les enseignant-e-s puissent
voir des exemples concrets de projets bilingues conséquents mais aus-
si des projets plus light servant de mise en bouche tant pour les éleves
que pour les enseignant-e-s. En dehors de ces colloques, ’APEPS or-
ganise aussi des formations, des voyages d’études dans d’autres pays ou
régions pratiquant I’enseignement bilingue, prend position sur des su-
jets touchant la politique linguistique éducative et répond a nombre
de questions de divers publics au sujet de I'enseignement bilingue et
de I’enseignement des langues en général. Elle met un accent particu-
lier sur la mutualisation des connaissances, ainsi que sur la mise en ré-
seau de personnes intéressées par I’enseignement bilingue. Les langues
cibles sont en priorité les langues nationales, mais également les lan-
gues de la migration et I'anglais, ainsi que toute variété susceptible de
jouer un r6le dans la construction des savoirs et de I'identité des éléves.
Das Jahreskolloquium zum 20. Geburtstag der APEPS findet vom 2o0.
(abends) bis 22. November 2014 an der Pidagogischen Hochschule
Wallis in Brig statt. Nebst den Plenarsitzungen und den Ateliers zu
den verschiedenen Aspekten des zweisprachigen Unterrichts finden
Schulbesuche in den verschiedenen Schulstufen in Brig, Monthey, Si-
ders und Sitten statt. Podiumsgespriche und Diskussionen geben Ge-
legenheit zum Austausch, kulturelle Anlisse ermdéglichen auch einen
kreativen und kinstlerischen Umgang mit dem Thema Mehrspra-
chigkeit. Die Jahreskolloquien kénnen dank der Unterstiitzung des

BAK und anderer Partner durchgefiihrt werden,
denen hier herzlich gedankt wird. Der Conveg-
no der Pidagogischen Hochschulen der von der
Mehrsprachigkeit und Minderheitenfragen be-
sonders betroffenen Alpenkantone Graubiinden,
Tessin und Wallis tiber das Thema ,,Plurilinguis-
me et plan d’études: quels défis pour la formation
des enseignants?* findet kurz vor dem APEPS-
Kolloquium ebenfalls in Brig statt, dies erlaubt
einen fliessenden Ubergang zwischen den bei-
den Veranstaltungen.

Ubrigens: Die Prisidentin der APEPS, Christine Le
Pape Racine, zieht sich nach achtjahriger Titigkeit
zurlick, so auch die Vizeprasidentin Claudine Bro-
hy nach zwanzigjihriger Titigkeit. Falls Sie sich in-
teressieren, Prasidentin oder Priasident der APEPS
zu werden, so melden Sie sich bitte bei uns!
Reservieren Sie also schon jetzt das Datum, ab
Ende September 2014 finden Sie das Programm,
Informationen und die Einschreibung auf www.
plurilingua.ch.

Un cordiale invito a tutte le persone interessate
ai diversi aspetti dell'immersione linguistical

Claudine Brohy, vicepresidente del’ APEPS

Priifen und Testen - als Fordern
verkauft

Anlass zur Konstitution des Transnationalen Ex-

pertlnnenforums Sprache und Migration — ein

unabhingiges kritisches Forum von Fachleuten,
die in der Wissenschaft und der Unterrichts- und

Fortbildungspraxis in den Bereichen Migrati-

onsarbeit, Deutsch als Zweitsprache und Integ-

rationsforderung arbeiten — war die Tatsache ,

dass die Gesetzgeber in Deutschland und Oster-

reich den Nachweis der Kenntnis der deutschen

Sprache mit Aufenthaltsrechten verkniipften,

ohne dabei die Erkenntnisse aus Praxis und Wis-

senschaft ausreichend zu beriicksichtigen. Im

Mai 2014 fand das 16. Treffen dieses Forums in

Fribourg statt. Thema war ,,Priifen und Testen —

als Fordern verkauft®. Das Forum greift die Ab-

schlusserklirung von 2010 auf, unterstreicht ihre

Aktualitit und stellt fest, dass in den letzten vier

Jahren eine weitere Verschirfung der gesetzli-

chen Bestimmungen stattgefunden hat.

* So wurden in Osterreich, ohne dass je eine
Evaluierung der bis dahin vorgeschriebenen
Regelungen durchgefiihrt wurde, im Jahr 2011
restriktivere Vorschriften wirksam: A1 vor Zu-
zug, A2 innerhalb von 2 Jahren, B1 fiir dauer-
haften Aufenthalt.
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* In Deutschland wurden, im Zuge der Anerkennung auslindischer
Abschliisse, Sprachtests bzw. Nachweise fiir Angehorige bestimmter
Berufsgruppen eingefiihrt (zum Beispiel B2 fiir IngenieurInnen,
Arztlnnen, ...).

¢ InItalien wurden Bestimmungen zum Sprachnachweis flir Aufent-
haltsgenehmigungen von ZuwandererInnen 2011 eingefiithrt (A2).

¢ In der Schweiz ist das Auslindergesetz auf Bundesebene in Revisi-
on, auf kantonaler Ebene sind allerdings teilweise Verschirfungen zu
beobachten.

Als neuer didaktischer Ansatz wurde das Schweizer fide-Projekt dis-
kutiert (www.fide-info.ch), das individuelle Bediirfnisse und Kompe-
tenzen in den Vordergrund stellt. Nachdem das Curriculum und die
darauf basierenden Fordermaterialien vielversprechende Ideen zei-
gen, wird nun in der Umsetzung und vor allem im Zusammenhang
mit dem in Entwicklung begriffenen Sprachnachweis (inklusive
,Sprachenpass‘) zu verfolgen sein, wie hier die Projektanliegen einer
teilnehmerInnen- und lebensweltbezogenenen Sprachenfdrderung
zum Tragen kommen. Aus den Erfahrungen in anderen europiischen
Lindern hat sich gezeigt, dass auch in konzeptionell fundierten Pro-
jekten die positiven Effekte der Kurse und Foérderungen durch die
starke Fokussierung auf Abschlusstests konterkariert wurden. Es ist
auBerdem zu beobachten, dass gewinnorientierte Testanbieter in die-
sem Geschift zunehmend eine wichtige Rolle einnehmen, und damit
die Interessen der KursteilnehmerInnen mit wirtschaftlichen Interes-
sen in Konkurrenz kommen.

Im Rahmen des Treffens wurde die Studie ,,Language requirements

and language testing for immigration purposes® von Evelyne

Pochon-Berger und Peter Lenz (Wissenschaftliches Kompetenzzent-

rum fir Mehrsprachigkeit, Fribourg/CH, 2014) prisentiert, die eine

kritische Metaanalyse der bis Mitte 2013 vorliegenden wissenschaftli-
chen Literatur zum Thema darstellt. Die Studie bestitigt die Beobach-
tungen des ExpertInnenforums, dass europaweit immer héhere Ni-
veaus und mehr Tests verlangt werden und allgemein eine Verschir-
fung der gesetzlichen Regelungen in den unterschiedlichen Etappen
des Migrations- und Integrationsprozesses zu sehen ist. Die vorliegen-
de Studie stellt dar, dass in verschiedenen Untersuchungen der letzten

Jahre die nicht deklarierte Gate-keeping-Funktion dieser Tests aufge-

deckt und kritisiert wird. Testergebnisse greifen in die personlichen

Lebenswelten ein, indem sie Familienleben, Aufenthalt, Ausbildung

und Berufsausiibung reglementieren, dies unter dem Deckmantel ei-

ner Integrationsférderung dank héherer sprachlicher Anforderungen.

Das Forum stellt fest, dass die damit verbundene institutionelle Dis-

kriminierung von sogenannten Drittstaatsangehdrigen und ihren Fa-

milien im Widerspruch zu Menschen- und Sprachenrechten steht.

Weiters beobachtet es, dass Individuen fixe Identititen zugeschrieben

werden und hybride Subjektpositionierungen oder aber Mehrfachzu-

gehorigkeiten in den Regelungen und Mafinahmen nicht bertick-
sichtigt werden. Dadurch werden Oppositionen — etwa zwischen Zu-
wanderInnen und StaatsbiirgerInnen oder auch EU-BiirgerInnen
und Drittstaatsangehorigen — konstruiert, die die Kluft zwischen so-
zialen Gruppen vergréBern, anstatt sie im Sinne eines gelungenen
Miteinanders zu schlieBen.

Zur vollstdndigen Abschlusserkldarung des 16. Treffens des
Transnationalen Expertinnenforums Sprache und Migration:
http://www.spracheundmigration.eu/treffen/2014/16-treffen-fribourg
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Austauschprojekte in der
Berufsbildung.

Wegleitung zum Vorbereiten,
Umsetzen, Auswerten

Die Wegleitung flir Austauschprojekte in der Be-
rufsbildung erklirt praxisbasiert wie Austausch-
projekte vorbereitet, umgesetzt und ausgewertet
werden.
In einem Austauschprojekt verlegen Lernende,
Lehrabginger/-innen und Berufsbildungsver-
antwortliche ihren Arbeitsplatz voriibergehend
in einen Betrieb einer anderen Sprachregion der
Schweiz oder ins Ausland. Teilnehmende erhal-
ten Einblick in eine andere betriebliche Umge-
bung, profitieren von Praxiserfahrungen in der
Fremdsprache und entdecken Mentalititen einer
anderen Region.
Austauschprojekte miissen durchdacht und sorg-
filtig organisiert sein, um wirksam zu werden. In
der Wegleitung steckt Erfahrungswissen: Berufs-
bildungsverantwortliche, Lernende, Lehr-
abginger/-innen, Projekttriger und Vertreter/-
innen kantonaler Behorden aus allen Sprachregi-
onen der Schweiz waren in die Erarbeitung
einbezogen.

Die Wegleitung erginzt das Beratungs- und Un-

terstiitzungsangebot der ch Stiftung und erklart

im Einzelnen,

* fiir wen sich Austauschprojekte eignen, welche
Ziele sich damit realisieren lassen und welche
Ressourcen bendtigt werden.

* wie Lernende, Berufsbildungsverantwortliche
und Ausbildungsinstitutionen von Austausch-
projekten profitieren kénnen.

¢ die Organisationsschritte von der Information
und Beratung der Lernenden bis zur Auswer-
tung der Austausche/Aufenthalte.

Die Wegleitung der ch Stiftung ist in Deutsch,
Franzdsisch und Italienisch online verfiigbar
unter: www.ch-go.ch/einzelpublikationen
Die Papier-Version kann bei der ch Stiftung
bestellt werden:

info@chstiftung.ch ® 032346 18 0o
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Octobre
4.10.2014

9.10.2014

13-14.10.2014

Novembre
5-7.11.2014

14-15.11.2014

20-22.11.2014

23-25.11.2014

Décembre
4.12.2014

Janvier
15.-17.1.2015

Février
24-25.2.2015

Second Language in the Brain Symposium: Instruction, Immersion, Interaction
Greenwich Campus, Old Royal Naval College, Park Row, UK-SE10 9LS London
Information: http://www2.gre.ac.uk/about/schools/humanities/about/events/events/slbs

CAROLE@gre.ac.uk

Vortrag Sara Cotelli, Lehrbeauftragte und Doktorandin, Universitdt Neuenburg
Institut fiir Mehrsprachigkeit, Murtengasse 24, 1700 Freiburg, 17.15 - 18.45, Raum Ko.o2
Informationen: http://www.institut-mehrsprachigkeit.ch/de/veranstaltungen1/2014/09.-oktober-

2014-vortrag-sara-cotelli

sth international Conference on Classroom-oriented Research

University of £6dZ, PL-90-959 £6dZ

Information: https://docs.google.com/file/d/oByMMhLNK s3kQUKJfU1QycGJTYmM/edit
psycho@uni.lodz.pl

1o0th Languages & The Media Conference
Hotel Radisson Blu Karl-Liebknecht-Strasse 3, D-10178 Berlin

Information: http://www.languages-media.com/ * info@languages-media.com

TESOL Italy’s 39th National Convention: “Learning Communities, Content and Language:
Perspectives and Practice, Fostering Inclusive Education, Competencies for New Generations”
Polo Didattico, Piazza Oderico da Pordenone, 3, [-00145 Rome

Information: http://tesolitaly.org/new/conventions/convention-2014/ ¢ tesolitaly@gmail.com

Jahreskolloquium zum 20. Geburtstag der APEPS
Pidagogische Hochschule-Wallis, CH-3900 Brig

Informationen: http://www.plurilingua.ch

La dimension interculturelle dans ’enseignement du francais langue étrangére
Auditorium de I'Université El-Hadj, DZ-o05000 Batna, Algérie
http://lafef.net/IMG/pdf/ colloque_international_2014_-_manaa.pdf * manas_m@yahoo.fr

Vortrag Dr. Panos Athanasopoulos, Universitdt Reading, UK
Institut fiir Mehrsprachigkeit, Murtengasse 24, 1700 Freiburg, 17.15 - 18.45, Raum Ko.o2
Informationen: http://www.institut-mehrsprachigkeit.ch/de/veranstaltungen1/2014/4.-dezember-

2014-vortrag-panos-athanasopoulos

Acedle 2015: Interagir pour apprendre les langues aujourd'hui.

Recherche en didactique des langues.

Centre International d’Etudes Francaises, Université Lyon 2 — Campus Berges du Rhone,
16 Quai Claude Bernard, F-69007 Lyon

Informations: http://acedle2015.sciencesconf.org ¢ acedle2ors@sciencesconf.org

11. Nachwuchstagung in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung
Englisches Seminar Johannisstrale 12-20 D-48143 Miinster (Westfalen)
Informationen: www.uni-muenster.de/Anglistik/R esearch/Tefl/dgft/
dgff.nachwuchstagung@uni-muenster.de
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Vorschau 2014-15 | Programmazione 2014-15

3/2014 2004-2014: La Svizzera e le sue lingue

1/2015 Lingue e cucine: un prospettiva didattica e culturale

2/2015 Les approches plurielles pour I’enseignement des langues
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