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L esreprésentations et
Iavenir du plurilinguisme

Larécente publication, par la Haute Ecole Spécialisée de
Soleure, d’ une étude sur “les langues étrangeres dans les
entreprises suisses’ abénéficié d’ un certain retentissement
danslesmédias. Le lecteur en trouvera du reste un résumé
dans le présent numéro de Babylonia. Au-dela des nom-

breux chiffres que nous livre cette éude, on en retiendraici

I’un des résultats les plus importants. ¢’ est que lafréguence
d utilisation de langues nationales (notamment |’ allemand
en Suisse romande et italienne et, dans une moindre
mesure, le frangais en Suisse aémanique et italienne) est
supérieure acelle del’anglais.

On ne s attardera pas sur quel ques problémes méthodol o-
giques que cette &ude laisse en suspens. par exemple lefait
gu’ une grosse multinational e puisse se retrouver dans la
méme catégorie qu’ une entreprise ne comptant guere plus
de 250 employés; ou le biais d auto-sélection qui, avec un
taux de réponse d’ un peu plus d' un tiers, atére inévitable-
ment la représentativité de I’ échantillon, donc lafiabilité
des résultats.

Celadit, les résultats de cette enquéte ne surprendront pas
ceux qui ont étudié soit I' utilisation, soit la valorisation des
langues étrangeres dans |’ activité économique de notre
pays: on sait en effet que dans bien des contextes profes-
sionnels, les ouvriers, employés, cadres ou dirigeants
puisent dans un répertoire linguistique qui ne se limite pas,
tant s'en faut, al’anglais; et I’ estimation des taux de
rendement des compétences en langues étrangeres révéle
une forte rentabilité de |’ allemand et du francais.

Il reste que les résultats de I'étude soleuroise vont a
I’ encontre d’ une idée trés répandue. Pour beaucoup, en
effet, le multilinguisme est une complication inutile (donc,
quelgue part, “anti-économique”), et I’ on pourrait avan-
tageusement s en débarrasser en faveur d’ unelingua franca,
I’anglais étant percu comme tout indiqué pour cette fonc-
tion. Or une lingua franca est avant tout une stratégie de
communication qui nait du contact entre personnes parlant
des langues différentes et finit par se constituer comme
langue en puisant dans ces différentes langues, sans dédai-
gner lerecoursad autresinstruments, y comprislagestuelle.
Cen'’ est donc pas laméme chose qu’ une langue native pour
certains— mais pas tous — et que les locuteurs non-natifs
devraient bon gré mal gré adopter.

L opinionedi... Francois Grin

L’idée que le plurilinguisme est une solution inférieure &
une langue commune (ains @evée au rang d’ hégémon) est
tenace. Elle a beau étre relativisée et méme contredite par
plusieurs études, elle a pour elle le poids des fausses
évidences. Plus préoccupant encore, €elle aun trés fort
pouvoir d auto-réalisation. En effet, plus le grand public
sera persuadé que la maitrise d' une seule langue étrangéere
suffit (qu’'il s agisse del’anglais, de |’ espagnol ou du
mandarin ne change pas grand-chose al’ affaire) et que, de
nosjours, I'anglais est I’ alpha et I’ oméga de la réussite
professionnelle, plus cela encouragera d’ autres personnes
anégliger leslanguestierces; et plus|’investissement se
concentrera vers une seule langue, plus s accroitra la
perception de son caractére incontournable, renforgant
ains une dynamique qui mine ladiversité. On trouvelaun
exemple particuliérement éloquent de I'importance des
représentations comme source de réalité.

C' est précisément pour cette raison que des études comme
celle que vient de publier la HES soleuroise ont une
importance politique et sociale indéniable: elles peuvent
contribuer afreiner, voire arenverser une dynamique
délétére dont non seulement la diversité, mais aussi la
démocratie et I équité sortiraient perdantes.
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Editorial
Editoriale

Carl oV fuimperatore dal 1519 a 1556. La magnificen-
zadi questo periodo tardorinascimentale e la suaimportan-
zaper laculturaoccidentale s accompagnano alla singo-
larita, dlageniaitaeallaculturadi Carlo V che grazied
suo spirito aperto seppe lasciare tracce indelebili. Fra
queste rileviamo il suo atteggiamento verso le lingue: Quot
linguas quis callet, tot homines valet —* quante lingue un
uomo conosce, tante volte egli € uomo.” Le lingue aprono
all’uomo I’ orizzonte della diversita, gli permettono di
riconoscere il mondo e se stesso, il proprio modo di
pensare, di percepire, di rapportars agli altri. Unaricchez-
zache permeail nostro retaggio culturale e appartiene dla
storia europea. In un’ epoca contraddistinta da forti tenden-
ze all’ uniformazione e all’ omogeneizzazione, faremmo
bene a dedicare particolare cura a questa eredita. E’ tra
gueste tendenze una “leggenda metropolitana’ costituitasi
negli ultimi anni, che ora bisogna sfatare, decostruire: ci
racconta di unalingua unica, unalingua franca capace di
risolverei nostri problemi comunicativi e che rappresente-
rebbe la chiave per il futuro. Questaleggenda diffonde non
solo illusioni, ma cogtituisce anche un pericol o per il nostro
retaggio culturale e per il nostro essere uomini nella
diversita. Fortunatamente, la sua decostruzione s stacom-
piendo, a pieno ritmo anche alle nostre latitudini. In questo
numero di Baylonia pubblichiamo la sintesi di uno studio
della Scuola universitaria professionale di Soletta che, una
voltadi piu, dimostra come |’ aspirazione alla diversita
linguistica non sia una fissazione di pochi nostalgici, ma
corrisponda ad un bisogno dell’ economia svizzera. Nel
frattempo sono stati realizzati parecchi studi di questo
genere, compresa una recente ricerca condotta da parte
della SUPS], e tutti dimostrano che la domanda del mondo
del lavoro, soprattutto delle piccole e medie aziende, di
disporre di competenze nelle lingue nazionali restavitale
e determinante per potersi mantenere concorrenziali sul
mercato.

Per noi non si tratta perd solo di sfatare la “leggenda
metropolitana’, non &in questione solo lapars destruens
mavorremmo dare il nostro contributo — pars costruens —,
ad una storia nuova o meglio: nello spirito di Carlo V, a
rinnovamento della vecchia storia della diversita linguisti-
caeculturae.

Le parole non rappresentano solo I'impal catura esteriore
delle lingue, ne sono anche I’ anima culturale. Una parola
nuova e una nuova esperienza. Ecco perché prestare parti-
colare attenzione alle parole significa aiutare gli allievi a
scoprire le lingue e ladiversita nel modo piu diretto ed
sorprendente che si possaimmaginare. Babyloniagia ha
dedicato un numero tematico all’ apprendimento del lessi-
co (2/1996), oratorna sul tema con rinnovato spirito di
scoperta e con proposte e suggerimenti che rientrano nel
solco del cosiddetto lexical approach.

o~
p

K arl der V. sass auf dem Kaiserthron zwischen 1519
und 1556. So wunderbar und bedeutsam diese Periode der
Spétrenaissance fir die abendlandische Kultur war, so
extravagant, genial und gebildet war Karl der V., der dank
seinem besonders offenen Geist unausl éschliche Spuren
hinterlassen hat. Hiezu gehort seine Einstellung zu den
Sprachen: Quot linguas quis callet, tot homines valet —
»Mit jeder Sprache, die ein Mensch kennt ist er zugleich
ein anderer Mensch®. Die Sprachen er6ffnen dem Men-
schen einen Horizont der Vielfalt, durch sie kann er die
Welt und sich selbst erkennen, denn jede Sprache stellt
eine andere Art des Menschseins, des Denkens, des
Fuhlens, des gegenseitigen Aufeinanderzugehens dar.
Dies alles gehort zu unserem kulturellen Erbe und ist
Bestandteil unserer européischen Geschichte. In einer
von Homogeneisierungs- und V ereinheitlichungstenden-
zen charakterisierten Epoche téten wir eigentlich gut daran,
dazu Sorge zu tragen. Unter diesen Tendenzen taucht eine
Legende auf, die sich in den letzten Jahren herausgebildet
hat. Sie gilt es zu entzaubern, zu dekonstruieren: Esist die
Legende, die uns davon erzahlt, dass es eine Einheits-
sprache, eine lingua franca gabe, die unsere Kommuni-
kationsprobleme zu |6sen vermag und den Schltissel zur
Zukunft darstellt. Diese Legende verbreitet nicht nur Illu-
sionen unter vielen Menschen, sie bringt auch das kulturelle
Erbe und das vielfaltige Menschsein in Gefahr. Glickli-
cherweise ist deren Dekonstruktion aber auch hierzulande
voll im Gange. So berichten wir in dieser Babylonia-
nummer Uber eine Studie der Fachhochschule Solothurn,
die einma mehr nachweist, dass die Forderung nach
sprachlicher Viefalt nicht nur eine fixe Idee von wenigen
Ewiggestrigen ist, sondern einem Bedurfnis der schwei-
zerischen Wirtschaft entspricht. Solche Studien sind mitt-
lerweile mehrfach durchgefuihrt worden, so z.B. auch von
der Fachhochschule der italienischen Schweiz, und sie
bestétigen allesamt, dass die Nachfrage der Arbeitswelt,
v.a. der kleinen und mittleren Unternehmungen, nach den
L andessprachen lebenswichtig und fur die Konkurrenz-
fahigkeit entscheidend ist. Uns soll es aber nicht einfach
um die Dekonstruktion der Legende, um diepars destruens
gehen, wir wollen einen Beitrag zu pars costruens, aso zu
einer neuen Geschichte leisten oder besser: im Geiste Karl
des V. zur Erneuerung der alten Geschichte der sprachli-
chen und kulturellen Vielfalt.

Worter stellen nicht nur das ussere Gerlist der Sprachen
dar, sie sind auch deren Seelen. Jedes Neue Wort ist ein
Erlebnis. Besondere didaktische Aufmerksamkeit fur die
Worter bedeutet deshalb, den Lernenden helfen, die Spra-
chen und die Vielfalt zu entdecken, die immer wieder
Erstaunen ausldsen kann. Babylonia hat dem Thema
Wortschatzlernen bereits eine Nummer (2/1996) gewid-
met, jetzt schlagen wir neue Ideen und neue Vorschlage
zum lexical approach vor.
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Charl&s Quint fut empereur de 1519 & 1556. La magni-
ficence de cette période de fin Renaissance si importante
pour laculture occidentale va de pair avec I’ extravagance,
lagénialité et lagrande culture de ce monarque qui, par son
ouverture d' esprit, asu laisser destraces indélébiles. Parmi
celles-ci, son attitude enversles langues nous frappe: Quot
linguas quis callet, tot homines valet —“un homme vaut
autant d’hommes qu'’il connait de langues’. Les langues
assignent al’homme I’ horizon de la diversité, lui permet-
tent de reconnaitre le monde en se reconnaissant, d’ appré-
hender son propre mode de pensée, sa perception, son
rapport aux autres.

Tout cela appartient a notre héritage culturel, étroitement
liéal histoire de I’ Europe.

Dans notre époque marquée par une tendance al’ unifor-
mité et al’homogénéité, nous aurions intérét a préter tous
nos soins a cet héritage. En effet, I’ une de ces tendances
apparues dans | es derniéres années, qui constitue I’ un de
ces mythes dont il faut se méfier, c'est I'idée d’ une langue
unigue, une lingua franca capable de résoudre tous nos
problémes de communication, qui représenterait laclé de
notre avenir. Non seulement ce qu’ une telle affirmation
propage est illusoire, ¢’ est aussi un danger pour notre
héritage culturel commun et pour la diversité qui est
constitutive de ce que nous sommes. Heureusement, le
processus de déconstruction du mythe est engagé: nous
publions dans ce numéro la synthése d' une étude de la
Haute école spécialisée de Soleure qui démontre — unefois
de plus—que ladiversité linguistique N’ est pas une lubie de
quel ques nostal giques, mais qu’ elle correspond aux be-
soinsde I’ économie suisse. Plusieurs éudes du méme type
viennent d’ étre réalisées, y compris dansla SUPSI (HES
suisseitalienne), et toutes soulignent que dansle monde du
travail, et surtout dans les petites et moyennes entreprises,
la demande de compétences dans les langues nationales est
bien présente, et déterminante pour conserver sa capacité
concurrentielle dans le marché.

Il ne s'agit pas seulement pour nous de démythifier la
Iégende — pars destruens —, mais bien de fournir notre
concours — pars construens— au renouvel lement de |’ his-
toire de ladiversité linguistique et culturelle: dans |’ esprit
de Charles Quint, justement.

Les mots ne sont pas |’ échafaudage extérieur des langues,
ils en nourrissent I’ @me culturelle. Chague nouveau mot
acquis est une nouvelle expérience textuelle. C' est pour-
quoi |’ attention aux mots est la condition pour aider les
éléves adécouvrir leslangues et la diversité linguistique de
la maniere la plus directe et s souvent surprenante.
Babylonia avait déja consacré un numéro (2/1996) au
théme de |’ apprentissage du lexique. Nousy revenons dans
ce numéro dans un esprit de recherche renouvel é et par une
nouvelle démarche riche de suggestions, celle delalexical
approach.

Carl il V. haregi sco imperatur tranter 1519 e 1556. Gist
usché magnifica sco questa perioda da la Renaschientscha
tardiva € stada per la cultura occidentala, gist usché
extravagant, genial ed erudit e staCarl il V., che halascha
enavos fastitgs inextinguibels cun ses spiert spezialmain
aviert. Quai valaer per siatenutavers las linguas: Quot
linguas quis callet, tot homines valet—*“Cun mintgalingua
ch’'in uman enconuscha, daventa e er in auter carstgaun”.
Cun las linguas s avra per in uman er in orizont da la
multifariadad. Entras questa vegn e d enconuscher il
mund e sasez, pertge mintga lingua represchenta er in’ autra
moda da I’esser uman, da patratgar, dal sentir da
I’ avischinaziun tranter ils umans. Tut quai tutgatar nossa
ierta culturala ed € ina part danossaistorgiaeuropeica. En
in’ epoca caracterisada da tendenzas d’ omogeneisaziun ed
unificaziun fissi bun datgirar bain quella. Tranter questas
tendenzas sa cristalliseschainalegenda, ch’'é sa sviluppada
ilsdavos onns. | vala da prender ad ella sesinchant, dala
deconstruir: Quai € lalegenda che pretendach’i dettiaina
lingua unitara generala, ina lingua franca, che vegnia da
schliar noss problems da communicaziun e che repre-
schentialaclav per il futur. Questa legenda na derasa betg
beillusiunstranter ils blers umans, ella metta er en privel
I"ierta culturala e la multifariadad da |’ esser uman. Per
fortuna & questa deconstrucziun sa messa en moviment er
tar nus. Uschia rapportain nus en quest numer davart il
studi da la Scol’auta professiunala da Solothurn, che
demussa ina giada dapli, che la pretensiun per dapli
diversitad linguistica n’ & betg simplamain ina idea da
fantasts da stersas, mabain ch’ ella correspunda ad in basegn
dal’economiasvizra. | dat giaplirs studis ch’én vegnids
fatgs tar questa dumonda, uschia er da la Scol’auta
professiunaladala Svizrataliana. Ellas conferman tuttas,
ch’il mund dalavur, surtut dalas interpresas medias e
pitschnas, dumondan cleramain enconuschientschas da las
linguas naziunalas, — essend quellas decisivas per la
cumpetitivitad. Per nus navai betg simplamain per la
deconstrucziun dalalegenda, per la pars destruens, nus
vulain contirbuir er ala pars costruens, pia ad ina nova
istorgiaforsaenil senndaCarl il V, per restaurar laveglia
istorgia dala multifariadad linguistica e culturala.

Pleds na furman betg be I’ armadira externa dalas linguas,
elsén er lur olmas. Mintga pled nov & in’experienza,
in"aventura. Da dar attenziun speziala als pleds signi-
fitgescha perquai da gidar ils emprendiders, da scuvrir las
linguas e la multifariadad che reusseschan adina puspe
d ansfar smirvegliar. Babyloniahagiadeditgain numer a
I’emprender stgazi da pleds (2/1996), uss proponin nus
novas ideas e novas propostas tar il lexical approach.
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Tema

The Lexical Approach

Lexikalischer Ansatz

L’ approche lexicale

L' approccio lessicale

| ntr oduction

The thematic part of thisissue of Babylonia deals with the
lexical approach. Regular readers of Babylonia know that
this is not the first time that this approach has been
mentioned on our pages. During the past few years, several
authors have described applications of principles derived
from this approach. Babylonia 1996/2 was dedicated to
vocabulary learning and as recently as in the previous
issue, Marie-Francoise Chanfrault-Duchet discussed
elements of the lexical approach in connection with the
teaching of oral skills.

In spite of Chanfrault’ s article, which dealt with French as
aforeign language, most articles published in Babyloniaand
dedling with the lexica approach so far, focused on English.
One of theams of thisissue has been to show that thelexical
approach is not confined to English, but has important
consequences a so for the teaching of other languages.
The thematic part opens with a stimulating article by
Michael Lewis, who poses afew challenging questionsto
teachers and invites them to reflect on their current practice.
Wilfried Krenn critically reviews some of the tenets of the
lexical approach, but also provides answers and concrete
ideas for its application for German as aforeign language.
Suzanne Wokusch discusses the importance of prefabrica
ted language for the teaching of French and Mario Cardona
provides afew practical examplesfor Italian asaforeign
language. Alessandra Juri, ateacher at a ScuolaMediain
Ticino isresponsible for the English and French lessons
and shares some of her experiences and concrete ideas with
the readers of Babylonia.

Two articlesin thisissue address lexical databases and
concordances. Professor Uwe Quasthoff and Matthias Richter
of the University of Leipzig present their Deutsche
Wortschatz project to our readers. Their project, by the way,
isnot limited to German, but aso contains data for other
languages, such as French and Dutch. Their contribution as
well as Frederick Jopling's shows how these databases
might be useful tools for teachers and learners. They provide
information, also to non-native teachers of foreign languages,
who, among other things, can consult these databasesto find
frequent or possible collocations and usage patterns.

With contributions in several languages by authors from
various backgrounds, including practicing teachers, we
hope to have created a special issue of Babyloniathat will,
in spite of occasional unavoidable overlapsin the articles,
appeal to all our readers and contain new and practical
ideas for everybody.

Jean Rudiger-Harper, Gé Stoks

| ntroduction

La partie thématique de ce numéro de Babylonia porte
sur |’ approche lexicale. Nos lecteurs réguliers savent
bien que ce n’est pas la premiére fois que ce theme
apparait dans nos colonnes. Ces derniéres années, en
effet, plusieurs auteurs ont déja décrit des applications
possibles et des principes dérivant de cette approche.
Babylonia avait déa publié le numéro 2/1996 sur I’ ap-
prentissage du lexique et, dans notre dernier numéro,
Marie-Francoise Chanfrault-Duchet a traité différents
aspects de |’ approche lexicale en relation a I’ enseigne-
ment des compétences orales pour ce qui est du francais
langue étrangeére.

Ce nouveau huméro s’ ouvre par un article stimulant de
Michael Lewis, qui pose quelques questions difficiles aux
enseignants et les invite a réfléchir sur leurs pratiques
courantes. Wilfried Krenn recense de maniére critique
certains des principes de I’ approche lexicale, mais il
apporte aussi des réponses et des idées concrétes pour
son application a I’ allemand langue étrangere. Suzanne
Wokusch expose |’ importance des “ séquences préfabri-
quées’ pour I’enseignement du francais et Mario Cardona
fournit des exemples pratiques pour I’ enseignement de
I'italien. Alessandra Juri, enseignante de francais et
d’'anglais a la Scuola Media au Tessin, partage avec les
lecteurs de Babylonia certaines de ses expériences et de
ses idées concrétes.

De plus, deux articles s occupent des corpus (databases)
lexicaux et de concordances. Uwe Quasthoff et Matthias
Richter, de |’ Université de Leipzig, nous présentent leur
projet “ Deutsche WortschatZ’ , projet qui ne se limite pas
al’allemand mais qui contient également des données
sur d’ autres langues comme le francais et |e hollandais.
Leur contribution, tout comme celle de Frederick Jopling,
démontre que ces corpus peuvent étre des instruments
utiles tant aux enseignants qu’ aux apprenants. En con-
sultant ces bases de données, les enseignants de langues
étrangéres qui ne sont pas des natifs, peuvent, par exem-
ple, y trouver des collocations fréquentes ou possibles
ainsi que des modeles d’ usages de ces séquences pré-
fabriquées.

Grace a ces contributions dans différentes langues et
venant d’ auteurs de différentes formations, incluant les
enseignants praticiens, nous espérons avoir créeé un nu-
méro qui contienne véritablement de nouvelles idées,
pratiques, et pourra donc intéresser tous nos lecteurs.

Jean Rudiger-Harper, Gé Soks
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Michael A. Lewis
Hove (UK)

Notre compréhension de la nature
du langage et de la maniére dont
notre cerveau stocke et conserve
I’information a connu des
changements récents qui rendent
également nécessaires des
changements dans I’ enseignement
deslangues. La division
traditionnelle entre grammaire et
vocabulaire, en particulier, n’est
plus pertinente: une part impor-
tante de chaque langue est en effet
constituée de phrases
préfabriquées — qui offrent des
possibilités plus ou moins grandes
de variation; cesitems |exicaux
préfabriqués facilitent les
processus de traitement chez le
lecteur ou I’ auditeur qui peuvent
déslors se concentrer sur
I’information nouvelle contenue
dans le message.

C'est pourquoi le vocabulaire
apparait aujourd’ hui bien plus
important que la grammaire. Et
les enseignants devraient avant
tout s efforcer d'aider les
apprenants a découvrir les
multiples possibilités de
collocation de la langue (les
“chunks”) plutdt que de gaspiller
le temps des apprenants en leur
infligeant trop d’ exercices de
grammaire. (réd.)

Tema

TowardsaLexical View of
L anguage — a Challenge for

Teachers

Introduction
Do you think you would teach lan-
guages the way you do if you had not
been trained as a language teacher?
How closely do you think the activi-
tiesyou use in the classroom resemble
those of learnerswho learn alanguage
‘naturally’ by being immersed in situ-
ations in which they need to use the
language. | suspect many of your class-
room activities focus on vocabulary
(‘new words') or grammar, particu-
larly the ‘tenses’, while | suspect * natu-
ral’ learners are preoccupied with only
one thing, the apprehension and crea-
tion of meaning. The purpose of this
article is to argue that modern re-
search in corpus linguistics strongly
suggests classroom practice needsto
move away from vocabulary and
grammar and towards lexis and a new
way of looking at text through lexica
eyes precisely because that is how
meaning is created. First, however,
some background.

Why do you teach languages they
way you do? Habit? Becauseit is how
you were taught at school yourself?
Just following the coursebook? Do
you give your learners explicit gram-
mar rules? Encourage them to record
“new words’ in vocabulary lists? Do
transformation exercises(‘ Put the fol-
lowing into the passive’)? Do you
work with the ‘tidy’ language of typi-
cd language learning materials (or do
you prefer to use red, naturally occur-
ring English from, for example, maga-
zines or the internet)? Reflective teach-
ers base their teaching on their more
or less explicit beliefs about the na-
ture of language and the nature of
learning. Any new understanding of
either should prompt changes in what
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happensin the classroom. Thisarticle
will consider the implications of re-
cent changes in our understanding of
the nature of language and the way
our brains store and retrieve language.
It will suggest that all of the activities
mentioned above may actually make
learning more difficult, and that these
activities need to be replaced by other,
more efficient, ones. Thiswill only
happen, however, if teachers under-
stand why any such changes are desir-
able.

Itisonly comparatively recently that
the phenomenon that is language (as
opposed to languages) has been stud-
ied. The earliest studies were often of
Latin which is highly inflected. One
conseguence has been that in Europe
the study of languages has always
placed a disproportionate value on
what has traditionally been called
“grammar”, concentrating on the
forms of the verb. Until the last 25
years the study of language was es-
sentially intuitive, athough certain
pseudo-scientific claims were made.
In truth, it is only since the advent of
computer corpora of naturally occur-
ring language that properly scientific
study has been possible.

We need to note too the unhelpful
influence, particularly in the US tradi-
tion, of Chomsky who claimed that a
language was “the possible sentences
of the language’. This profoundly
misguided definition served to re-
emphasise the importance of the gram-
mar of individual sentences. Compu-
ter studies show that many things
which could occur do not in fact do so
or are extremely unlikely (‘We ve had
our downs and ups.”; ‘ Good morning,
Gentlemen and Ladies'; ‘Hello, |



haven't seen you for seven and a half
months'; * | like weak tea but power-
ful coffee.” Any comprehensive ac-
count of alanguage must explain both
what is possible and what, although
perhaps possible, is highly unlikely.
Until 30 years ago it was generally
agreed that language could be divided
into ‘grammar’ and ‘vocabulary’; this
analysis, with which most teachers
will be very familiar, resultsina“dot
andfiller” approach to grammar prac-
tice. Once again, recent computer stud-
ies of naturally occurring language
demonstrate that this approach is
deeply flawed, and makes language
learning unnecessarily difficult (and,
one might add, for many less able
students, particularly intimidating).
It is worth mentioning that most cor-
pus linguistic research has been done
on English, and al referencesin this
article are to English; it is evident,
however, that the characteristics of
language referred to are typical of all
languages. Some years ago, | pre-
sented many of these ideas in Wash-
ington to an audience of teachers of,
among other languages Chinese, Fard,
Finnish, Korean, Arabic, Hebrew and
other language which are thought of
as‘far’ from English. All the teachers,
irrespective of their own subject, rec-
ognised the ideas, some even claim-
ing their language was ‘ more lexical’
than English. Although | refer to afew
English-specific examples, the prin-
ciples are, | believe, universally ap-
plicable.

Somerresear ch findings

So what have studies of computer

corpora of naturally occurring lan-

guage shown? Here are some of the
key insights:

1. Few patternsor ‘rules’ aretotally
fixed; amost any statement we can
make about linguistic patterning is
about tendency or probability: there
are few certainties. John Sinclair,
one of the fathers of corpus lin-

guistics putsthis very clearly:

grammatica generdlisations do not rest
on arigid foundation, but are the accu-
mulation of the patterns of hundreds of
individual words and phrases. [Cor-
pus, Concordance, Collocation, p100]

2. Vocabulary and grammar are not

separate categories, but are inextri-
cably linked. Separating them cre-
ates confusion not clarity. Sinclair
again:
The evidence now becoming available
[€1990, it is now confirmed, MAL]
casts grave doubts on the wisdom of
postulating separate domains of lexis
and syntax. [op cit p 104]

3. Most language consists of strings
of pre-fabricated phrases (lexical
items) which exhibit more or less
possibility of variation - on the
other hand does not permit the
(grammatically acceptable oppo-
site) on this hand, but requiresthe
fixed item on the one hand, which
must occupy an earlier position in
the discourse; a week on Thursday
can be varied as a week on [day],
but a [ month/year] on Thursday
(again grammatically acceptable)
seem most unlikely.

4. If we think in traditional ‘ vocabu-
lary’ and ‘grammar’ terms, it isthe
word which determines the
patterning around it — the ‘ gram-
mar’ - not the pattern into which a
word is slotted. In short, real lan-
guage operates in exactly the op-
posite way from the traditional
(now mostly discarded) slot-and-
filler approach which wasin gen-
eral use 20 or so years ago.

5. Patterns which are typical of one
kind of English (genres), may be
rare or not occur at all in other
genres. Thisis much more subtle
than the smple difference between
spoken and written English. The
most comprehensive grammar of
any language yet published — The
Longman Grammar of Spoken and
Written English (LGSWE) com-
pares 4 genres. conversation, news,
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fiction and academic writing. There
are many surprises: questions are
comparatively rare in any form of
written English; the ten most com-
mon (full) verbs are ubiquitousin
conversation but extremely rarein
academic writing and the patterns
in which they do occur in writing
are mostly radically different from
those typical of the use of the same
common words in spoken genres,
indeed, the typica patterns of many
if not most individual words are
highly genre-specific. The over-
riding message isthat truly general
‘rules’ are very rare but correspond-
ingly much more language con-
sists of lexis - multi-word mini-
patterns - than anyone ever sus-
pected. John Sinclair perceived the
most radical implication of this
nearly twenty years ago:

The overwhelming nature of this evi-
dence leads us to elevate the principle
of idiom from being a rather minor
feature, compared with grammar, to
being at least asimportant as grammar
in the explanation of how meaning
arisesin text. [op.cit. p112]

ThePrinciple of Idiom

We need to look in detail &t the idea of
‘the principle of idiom’, sometimes
now called ‘idiomaticity’, which has
almost nothing to do with the tradi-
tional ‘idioms’ in language teaching.
Thetraditiona term was used for items
which were thought to be fixed, (usu-
ally) colourful, non-literal expressions
(famous examples are, of coursg, It's
raining cats and dogs and He kicked
the bucket the other day, neither of
which, incidentally, have | ever heard
used by a native speaker except in
discussions of idiomaticity!). These
expressions were seen as typical of
speech, but rare to non-existent in
serious academic writing. Idiomsin
this sense were left to advanced level
courses and learners were often ad-
vised to avoid using them as, dightly



mis-used, the effect could often be
comical or ridiculous.

One other group of fixed phrases was
recognized — clichés—but thetermiis
pejorative, and again, learners were
discouraged from using them. Indeed,
George Orwell, no less, had this to
say:
Thisinvasion of one’'s mind by ready-
made phrases (lay the foundations, ac-
quirearadical transformation) can only
be prevented if one is constantly on
guard against them, and every such
phrase anaesthetizes a portion of one’s
brain.

Interestingly, as | notein Teaching
Collocation, Orwell himself cannot
avoid lexicd items such asbitter win-
ter, carried on as best they could, the
outside world evenin awork with such
unusua subject matter asAnimal Farm.
Far from anaesthetizing the brain, the
use of prefabricated lexical items fa-
cilitates processing by the listener/
reader, allowing them to concentrate
more easily on the new information
contained in the message.

Aswe noted, Sinclair claimed ‘the
principle of idiom isat least asimpor-
tant as grammar’; | suggest that we
now understand that it is almost cer-
tainly mor e important than grammar
in the creation of meaning. Now we
have reached a challenging point —
languageis essentially about the crea-
tion and exchange of meaning; we do
not speak in order to make examples
of the present perfect; we never form
asentencein our head and then ‘trans-
form’ it into the passive, or turn it into
so-called ‘reported speech’. Language
produced in such classroom activities
scarcely merits being described as‘lan-
guage' at all, indeed, some linguists
describe it —accurately —as ‘ language-
like behaviour'. Teacherswho use such
activitiesin their classrooms need to
consider carefully if they can justify
them as helpful to their learners. | do
not believe they are; indeed, | think
they make learning artificially diffi-
cult and actually constitute abarrier to
efficient acquisition.

Truly general

‘rules areveryrare
but correspondingly
much mor e language
consists of lexis- multi-
word mini-patterns-
than anyone ever
suspected.

Traditional idioms
We may noteen passantthat, far from
being fixed, traditional idiomsrarely
occur in their dictionary form; native
speakers use the ‘base’ form and vary
it slightly or even in amost unrecog-
nizable (of course they must remain
recognizable) ways. Here are some
examples from my own corpus:
When Diana, Princess of Wales, walked
into aroom all heaven broke loose.
[Daily Telegraph, 29/8/98]
An awful lot of blood has flowed under
the bridge... [Robin Cook, then For-
eign Secretary, explaining achangein
British Government policy on Kosovo,
TV News 49/4/99]
Sound like the wag the dog syndrome to
me. [Alex Thompson, interviewing on
Channel 4 News 16/12/98]
He’'s a man of a couple of medium-
sized ideas. [Political commentator on
the election of George W Bush 12/00]

Apart from being witty and amusing,
these examples are also very reveal-
ing in several ways. Firstly, they give
the lie to Orwell’ s assertion; ‘ bend-
ing afixed phrase hel ps the speaker/
writer create meaning, but this de-
pends on both speaker/writer and lis-
tener/reader knowing the underlying,
supposedly ‘fixed', expression. Sec-
ondly, we see that there is no clear
distinction to be drawn between tradi-
tional idioms— all hell broke loose,
the tail is wagging the dog — and
collocations— a big idea would not
traditionally be thought of as an
‘idiom’ but thisis precisely what com-
puter corpora have revealed — a huge
amount of all the language we use is
produced from our memories either
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as fully-fixed prefabricated items, or
as dlight variations on (almost)-fixed
items and thiskind of languageisall-
pervasive, in speech, fiction, and seri-
ous academic writing.

Pedagogical implications

What are the pedagogical implica-
tions of all this? In short, teachers
need to pay much more attention to
‘vocabulary’ —we will consider what
that term means in more detail below
- and much less to traditional gram-
mar; as my erstwhile colleague immie
Hill observes:

Spending alot of classtime on traditional
EFL grammar condemns learnersto re-
maining on the intermediate plateau.
[Teaching Collocation, p 68]

If teachers are to make the necessary
change of emphasis we need to move
the idea of ‘vocabulary’ away from
individual ‘new words' by develop-
ing strategies which encourage teach-
ers and then learnersto look at texts
through new, lexically aware, eyes. It
iswholly unhelpful to ask learners
‘Are there any words you don’t un-
derstand’. Firstly, this focuses on what
is unknown and is correspondingly
intimidating for learners, particularly
those who areless able. Secondly, and
perhaps more importantly, it is diffi-
cult if not impossible to acquire any-
thing which is completely unfamiliar;
what is most likely to be usefully
acquired islanguage which is aready
‘on the edge’ of the learners' knowl-
edge — perhaps items they recognize
but have never used actively, or words
where they know one or two simple
collocations of aword which has a
large collocational field. Peter Skehan
makes the point thus:
It is proposed here that very often the
pedagogic challenge is not to focus on
the brand new, but instead to make
accessible the relatively new. [A Cogni-
tive Approach to Language Learning, p
139]

One obvious strategy isto explore



other collocational possibilities, en-
couraging learnersto extend their abil-
ity to actual use half-known words.
(Thisideais extensively developed in
George Woolard' s new series Key-
words for Fluency.) One simple way
of ‘getting into’ the text is to ask
learners to underline all the nouns
they canfind in atext or asdected part
of the text. They then search for any
other words which they think form
part of the *chunk’ which contains the
noun. Depending on the age and level
of the learners, teachers may wish to
offer varying degrees of guidance —
first search for any adjective immedi-
ately in front of the noun, then any
verb which comesin front of the noun
(verbs after nouns are much less sig-
nificant, as we shall see shortly), then
any small words — articles, preposi-
tions - which are part of the chunk.
Try this activity yourself; at first you
may seerelatively little but with prac-
tice you will start to see more chunks,
and the chunks you find will be big-
ger. (It is, perhaps, counter-intuitive
for teachers who have been trained
that bresking things down makes them
easier to learn, but | suggest breaking
down is actually frequently a source
of later problems. If you learn two
separate words and need to put them
together to make a phrase, thisis ob-
viously more difficult than learning a
phrase which you then break down;
clearly, too, breaking down closely
resembles the way in which we all
learned our first language.) The ob-
jective, then, isto encourage learners
to see, record (and perhaps tranglate,
thereby addressing the familiar ‘Don't
trandate word-by-word’ problem) the
lar gest chunksthey can find based on
partly known key words, the exact
opposite of focusing on individual
new words.

Most importantly, with practice you
will start to keep grammatical words
such as articles and prepositions with
the central meaning-carrying noun;
you will have (started to) discover
word-grammar, the central element

of language which is the exact oppo-
site of the traditional vocabulary/
grammar dichotomy.

It must be emphasized that the Lexi-
cal Approach (extensively outlined
and discussed inThe Lexical Approach
and Implementing the Lexical Ap-
proach) does not distain or dismiss
‘grammar’, it simply invites teachers
to revise their concept of grammar;
transformation exercises are dismissed
as honsense, traditional rules— often
misleading over-generalisations - and
practices of the so-called tenses are
seen as very small parts of abalanced
syllabus; word-grammar is given a
new, high priority and oneimmensely
important new grammatical feature
which we have not met so far isgiven
theimportance it deserves — afeature
which iswholly unrecognized in con-
ventional analyses and which hardly
featuresin any coursebooks.

If teachers of English reflect, they
will recognise that traditional vocabu-
lary teaching concentrated largely on
nouns, while grammar teaching con-
centrated on the structure of the verb
phrase. Corpus studies show that the
second most common word in all gen-
res of Englishisthe apparently insig-
nificant word ‘of” (it isabout 2% of all
English text) It turns out thisis central
to the building of noun phraseswhich
are often the grammatical subject of
English sentences (hence the impor-
tance of nounswhich precede the
main verb, they are central to noun-
phrase word-grammar): One of the
principal causesof the Second World,
War; The deathof President Kennedly;
New member sof staff. It isimpossible
to write English well without the abil-
ity to use of-expressions but it has
never formed more than a minute part
of traditional syllabuses (a pint of
milk, a bar of chocolate!). (Woolard's
Keyword series has extensive prac-
tice of of-expressions) So important
in the structure of Englishis of, that
the monumental LGSWE mentioned
earlier takes some 40 pagesto discuss
of-patterns. Teachers of languages
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other than English may care to ask
themselves how much of their
classtime is devoted to teaching the
structure of the noun-phrasg; it is
highly likely that it will hardly feature
and, as with English, the verb-phrase
and individual nounswill tend to pre-
dominate.

So, modern linguistic research shows
beyond doubt that language is much
more lexical — built of fixed or partly-
fixed prefabricated chunks — than we
ever suspected; that many supposedly
useful and/or typical patterns beloved
in traditional grammars are rare or
non-existent in naturally occurring
language; that there are patterns cen-
tral to the good use of English which
were not recognized until these recent
studies. The evidenceis conclusive. It
leaves one huge question — are teach-
ers going to change what they teach
and how they approach texts? It is
only teachers who can implement the
necessary changes in the classroom.
Will they — you — rise to the chal-
lenge?
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L’ articolo analizza e sviluppa il
“Lexical Approach” di Lewis,
rilevando la necessita di ampliar-
ne e precisarne il fondamento
teorico (dal punto di vista della
psicologia dell’ apprendimento e
della teoria dell’ apprendimento
dellelingue), rileva che I’ insuffi-
cienterisposta al “ perché’

dell’ apprendimento conduce ad
un “ come”, cioe ad una realizza-
zione metodologica, troppo
eclettica nell’insegnamento, ove
tutte le tipologie di eserciz
risultano accettate, a patto che
introducano dei “ lexical chunks’
significativi che obbediscano ad
un “ pedagogical chunking” (ad
es. presentazione ciclica, differen-
Ziazione per tipologia di appren-
denti). L' approccio lessicale viene
rapportato inoltre alla teoria
socio-costruttivista di Williams/
Burden e al quadro Comune di
Riferimento Europeo, e vengono
evidenzati gli effetti che
un’impostazione dell’ insegnamen-
to cosi ampliato su basi
psicolinguistiche puo avere su
curricula, scelta di testi e
formazione docenti. Vengono
inoltre presentati otto criteri ai
quali dovrebbero obbedire le
consegne e gli eserciz, seguiti da
un'applicazionein quattro fasi di
una lezione. L’ autore conclude
rilevando che per I’insegnamento
delle lingue un approccio cosi
ampliato pud costituire un
effettivo passo avanti, come
auspicato dal titolo. (red.)

Tema

A never-ending Way forward!

Der Lexical Approach - weiter gedacht

The certainties of language teaching are
often false certainties; asin any other
field of intellectual endeavour, we should
remain self-critical, and willing to change
as evidence and experience challenge our
cherished positions. (Lewis 1993, S.76)

Schon mit dem Untertitel , The State
of ELT and a Way forward" erhebt
Michael Lewisin seinem 1992 er-
schienen ,Lexica Approach* den
Anspruch, eine Neuorientierung der
Fremdsprachendidaktik einzuleiten
und fremdsprachendidaktische Kon-
zepte weiter zu entwickeln.
Zentrales Element von Michadl Lewis
~Approach” ist die Forderung, der
Lexik im Fremdsprachenunterricht
mehr Beachtung zu schenken. Aus
der Sicht der Lernenden sai die Lexik,
so Lewis, weitaus wichtiger als die
Grammatik, die den Fremdsprachen-
unterricht seiner Meinung nach meist
dominiere: ,When students travel,
they don’t carry grammar books, they
carry dictionaries.” (Krashen 1987,
in: Lewis 1993, S.iii)

Sprache an sich sai dartiber hinausin
ihrer Doppelfunktion as ,, Unterrichts-
gegenstand” und Medium des Fremd-
sprachunterrichts viel eher as,, gram-
matikalisierte Lexik" denn as,, lexi-
kalisierte Grammatik" zu definieren,
was in der Unterrichtspraxis dazu fih-
ren musste, der Lexik weitaus mehr
Beachtung zu schenken, und sie in
den Mittelpunkt des Unterrichtsge-
schehens zu stellen.

Mit seinem Ansatz thematisiert Lewis
ein generelles Unbehagen bei vielen
Fremdsprachendidaktikern (Carter/
Mc Carthy 1988), die die Wortschatz-
arbeit als jenen Bereich des Unter-
richts sehen, der in den methodischen
Diskussionen der achtziger und neun-
ziger Jahre stark vernachlssigt wur-
de. Dies auch und vor allem durch

11 | Babylonia 3/05 | www.babylonia.ch

didaktisch-methodische Vorgaben,
die aus dem so genannten ,, kommuni-
kativen Ansatz* abgeleitet wurden,
der letzten umfassenden , Design-
methode" der Fremdsprachendidak-
tik (Portmann 1997). Vereinfacht dar-
gestellt ging esin der ,,kommunikati-
ven Epoche des Fremdsprachenunter-
richts* vor allem darum, im Unter-
richt auf ,, Kommunikationssituatio-
nen“ auf3erhalb der Unterrichtssitua-
tion vorzubereiten, von denen man
auf der Basis einer vorangegangenen
~Needs Analysis‘ annahm, dass sie
fur die Lernenden von einiger Rele-
vanz sein wirden. (Finocchiaro,
Brumfit 1983) Im Unterricht selbst
wurde versucht, die als relevant defi-
nierten Kommunikationssituationen
maoglichst ,, authentisch* zu simulie-
ren. Dadieses, Learning by doing*
kaum lernpsychologisch oder sprach-
erwerbstheoretisch reflektiert wurde,
spielte die Frage, wie Wortschatz, d.h.
wie einzelne Worter bzw. Wort-
phrasen (,,chunks of language") pré&-
sentiert, gelibt und gelernt werden
sollten, im Rahmen des kommunika-
tiven Ansatzes kaum eine Rolle.

Aus diesem handlungsorientierten
kommunikativen Ansatz heraus und
auf ihn zuriick greifend entwickelt
Lewis seinen ,lexik-orientierten An-
satz*, wobei er den Begriff ,, Ansatz"
(= approach) als die Antwort auf die
Frage nach dem ,, Warum" im Gegen-
satz zu Methode, d.h. der Frage nach
dem ,Wie", und , Syllabus’, der Fra
ge nach dem ,,Was", definiert wissen
will. Doch gerade was die Beantwor-
tung der Frage nach dem ,, Warum®
eines ,Lexica Approach” betrifft,
bleibt Lewis entscheidende Antwor-
ten schuldig. Dies deshab, weil Lewis
Ubersieht, dass Antworten auf die Fra-
ge nach dem ,, Warum" eines neuen



Ansatzes nur dann gefunden werden
konnen, wenn die Frage nach dem
~Wie" des Fremdsprachenlernens aus-
reichend gekléart wird. So findet man
in Lewis Blchern zwar sehr wohl
Antworten auf die Frage nach dem
~Was' des Fremdsprachenunterrichts,
und auch Fragen nach dem , Wie" des
Unterrichtens werden beantwortet.
Die zentrale Frage nach dem ,, Wie"
des Fremdsprachenlernens allerdings,
jene Frage, die entscheidend fir die
Begriindung eines neuen didaktischen
Ansatzesund die Basis fur ale weite-
ren Uberlegungen wére, wird nur sehr
unbefriedigend beantwortet. Es ge-
lingt Lewis nicht, seine aus der Praxis
des Unterrichts durchaus plausible und
nachvollziehbare Forderung —,, Kim-
mert euch mehr um den Wortschatz!
(,Vocabulary doesn't take care of
itselfl*) - auf jene theoretische Basis
zu stellen, die sein Konzept, und da-
mit die Frage nach dem Warum eines
neuen Ansatzes, uneingeschrankt
Uberzeugend erscheinen liefe. Raf
Erzeel beschreibt in ,,Implementing
the Lexical Approach* die Reaktion
eines fiktiven Lesers auf die Ideen
und Prinzipien desLexical Approach
folgendermalien:
... a first the reader is (metaphorically)
nodding in agreement, be it sometimes
with certain reservations, but half way
through the book eyebrows are being
raised, wrinkles appesr in the forehead,
and finally mouths drop open in aston-
ishment or even plain indignation. (Raf
Erzeel 1996, in: Lewis 1997, S.14)

Zwei Bereiche sind esvor alem, fur
die eine weitere Ausarbeitung bzw.
Konkretisierung des Ansatzes notwen-
dig erscheint, um dem Anspruch, eine
nachhaltige Weiterentwicklung der
Fremdsprachendidaktik darzustellen,
wirklich zu geniigen:
1. So wie auch bei der Entwicklung
der kommunikativen Methode sind
esvor dlem die Inhate des Fremd-

sprachenunterrichts, ist es das Was
des Unterrichts, das Lewis neu zu
definieren versucht. Nicht die Fra-
ge nach dem Warum, sondern die

Frage nach dem Was, nach Lewis
Definition die Frage nach dem
»Syllabus®, steht im Vordergrund
des, Lexicd Approach*. Dabe geht
Lewis von einer behaupteten
Dichotomie zwischen Wortschatz
und Grammatik aus, die alerdings
im Rahmen der kommunikativen
Methode schon Uberwunden schien.
Auch in der kommunikativen Me-
thode, zumindest in frihen Ausar-
beitungen, vor der so genannten
~kognitiven Wende" in den spéten
achtziger Jahren, war Grammatik
nur eine Stiitze fir den Sprach-
erwerb, haben Sprechintentionen
und die damit verbundenen ,, Rede-
mittel“ (die im Ubrigen durchaus
Michad Lewis Definition von ,lexi-
cal chunks* entsprechen) den Un-
terricht dominiert. Was Lewis as
eigenstandigen Beitrag leistet, ist
die quantitative Beschreibung des
Problems der Wortschatzvermitt-
lung und die Systematisierung des
Wortschatzes nach Kriterien, die
dessen syntagmatische Relationen
aufzeigen und zu beschreiben ver-
suchen. Wasin Lewis Begriindung
fir einen, Lexicd Approach* fehlt,
ist aber eine Uberzeugende Darstel-
lung von spracherwerbs- und lern-
theoretischen Prinzipien, die den
Prozess der Speicherung der im
Unterricht présentierten ,, Chunks"
im Langzeitgedachtnis der Lernen-
den beschreiben und erkléren. Hier
beruft Lewis sich lediglich auf ei-
nige auch schon im Rahmen der
kommunikativen Methode disku-
tierte Prinzipien, vor allem auf die
Uberlegungen Stephen Krashens,
die in der fachdidaktischen Dis-
kussion bekanntlich nicht unwider-
sprochen geblieben sind, und fir
die esin der Zwischenzeit durch-
aus Uberzeugendere Ausarbeitun-
gen gibt. Eine befriedigende Ant-
wort auf die Frage nach dem , War-
um* eines neuen Ansatzesist aus
heutiger Sicht allerdings nur Uber
befriedigende Antworten auf die
Frage nach dem ,,Wi€" des Fremd-
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sprachenlernens moglich.

2. Die fehlende spracherwerbs- und

lerntheoretische Basis bringt es mit
sich, dass auch die Umsetzung des
Lexical Approach eine eklektische
bleibt. Nahezu alle bekannten Auf-
gabenstellungen und Ubungstypen,
an diewir Fremdsprachenlehrerin-
nen und -lehrer uns gewdhnt ha-
ben, kdnnen aus der Sicht von Mi-
chedl Lewisim Rahmen eines,, L exi-
cal Approach* eingesetzt werden,
solange sie zwei Kriterien erfillen:
Sie missen , signifikante” lexika-
lische Phrasen (,,lexical chunks*)
prasentieren, wobei die Kriterien
nach denen deren ,Signifikanz*

beurteilt wird, einer wesentlich in-
tensiveren Reflexion bedirfen, und
sie mussen dartiber hinausim Un-
terricht ,, pedagogical chunking®,
d.h. die wiederholte Prasentation
lexikalischer Einheiten zusammen
mit wichtigen Kollokationen, er-
moglichen. Lewis erweitert damit
im Vergleich zur kommunikativen
Methode das Repertoire von Auf-
gabenstellungen fir den Fremd-
sprachenunterricht und befreit ihn
von mancher Dogmatisierung durch
die Vorgaben der kommunikativen
Didaktik. Andererseits bleibt er eine
Uberzeugende Begriindung fur vie-
le der vorgeschlagenen Aufgaben
schuldig, daumfassende sprach-
bzw. lerntheoretische Uberlegun-
gen in seinem Konzept fehlen. So
stehen bei Lewis z.B. Aufgaben-
stellungen, bei denen Worter in
kontextl ose Einzel sétze eingesetzt
oder diesen zugeordnet werden,

Ubersetzungsiibungen und Aufga-
ben zum kursorischen Lesen gleich-
berechtigt nebeneinander. Eine
differenziertere Ubungstypologie
auf der Basis spracherwerbs- und
lerntheoretischer Erkenntnisse er-
scheint daher dringend notwendig.

Im Folgenden soll versucht werden,
Lewis Ansatz auf der Basislern- und
spracherwerbstheoretischer Uberle-
gungen weiterzudenken und anzu-



deuten, welche Konseguenzen ein
auch lern- und sprachtheoretisch be-
grindeter , Lexical Approach” fur die
Unterrichtspraxis haben kdnnte.

Was oder Wie?

Im Gegensatz zur kommunikativen
Methode, deren innovative Leistung
fur den Fremdsprachenunterricht vor
allem von einer Neuorientierung der
Linguistik in der Frage, was Sprache
eigentlich sei, ausging, hat sich das
Interesse der Fachdidaktik in den letz-
ten Jahren stérker auf die Frage kon-
zentriert, wie Sprachlernprozesse ab-
laufen und durch welche Verfahren
diese im Unterricht auf moglichst
effiziente Art und Weise unterstutzt
werden konnen. Den Rahmen fur ale
diese stérker lern- und spracherwerbs-
theoretisch ausgerichteten Uberlegun-
gen zum Fremdsprachenunterricht lie-
fert aus heutiger Sicht wohl eine
sozialkonstruktivistische Lerntheorie,
wie sie z.B. von Williamg/Burden
(1997) umfassend dargestellt und be-
schrieben wird. Impulse kommen auch
aus der Erforschung der Lernstrate-
gien, aus der Psycholinguistik und
nicht zuletzt aus anwendbaren Ergeb-
nissen der Gehirnforschung. Eine
Umsetzung dieser mehr oder weniger

ausfuihrlich ausgearbeiteten Theorien
ist wohl am ehesten mit Hilfe eines
aufgabenorientierten Ansatzes mog-
lich, so wie er im Bereich der EFL
Didaktik schon langer diskutiert wird.
(s. z.B. Willis 1996) Alle diese Kon-
zepte sind in der Lage, Lehrenden
Hinweise darauf zu geben, wie sprach-
liche Information von Lernenden ver-
arbeitet wird und wie sie verarbeitet
werden sollte, um mdglichst nachhal-
tig im Gedéchtnis gespeichert und bei
Bedarf miihelos und situationsadéguat
abgerufen zu werden. DarUber hinaus
lassen sich auch Kriterien formulie-
ren, die Aufgabenstellungen fir den
Fremdsprachenunterricht erfillen
missten, um potentiell fir sehr viele
Lernende lernwirksam zu sein. Im
Folgenden soll fir einige wichtige
Bereiche des Fremdsprachenunter-
richts ganz konkret gezeigt werden,
welche Konsequenzen sich aus den
aufgeflhrten theoretischen Konzep-
ten in Verbindung mit Michadl Lewis
~Lexical Approach” ableiten lassen.

Curriculare Uberlegungen

Zu Recht weist Michael Lewisauf die
guantitative Herausforderung hin, die
der Bereich der Wortschatzarbeit fur
Lernende und Lehrende darstellt. Laut
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Lewis verfigen Muttersprachler tiber
50000 lexikalische Einheiten, die sie
produktiv beherrschen. Dem stellt er
eine weit verbreitete , Faustregel” aus
der Unterrichtspraxis gegentber, wo-
nach pro Unterrichtseinheit maximal
20 neue Lexeme unterrichtet werden
kénnen, und zeigt auf, dass dieser
Anspruch viel zu bescheiden und im
Unterricht eine stérkere Konzentrati-
on auf die Erarbeitung und den Er-
werb des Wortschatzes nétig sei. Auch
wenn sich Uber Zahlen bekanntlich
trefflich streiten |1&sst, im Prinzip wird
Lewis Forderung nach einer starke-
ren Beriicksi chtigung des Wortschat-
zes auch von anderen Autoren geteilt:
Rainer Bohn (Bohn 2000, S.34)
beziffert den Wortschatz, der auf dem
Niveau B2 des européischen Refe-
renzrahmens produktiv beherrscht
werden sollte, mit 6000 lexikalischen
Einheiten (der rezeptive Wortschatz
liegt fur Bohn um das funf- bis
zehnfache hoher), Carter und Mc
Carthy (1988) fordern im Bereich des
Leseverstehens einen Sichtwortschatz
von 5000 Wortfamilien (1), erst dann
sel der Einsatz von Kompensations-
strategien beim Lesen, wie z.B. das
Erraten eines Wortes aus dem Kon-
text, sinnvoll.

Angesichts dieser Zahlen erscheint eine
Verschiebung curricularer Schwer-
punkte notwendig. So sinnvoll und
wichtig die Orientierung nach Kom-
munikationssituationen und Sprech-
akten auf der Basis einer vorangegan-
genen ,Bedarfsanalyse" erscheint,
mussten diese Planungselemente
durch eine stérkere Berticksichtigung
der Erfordernisse der Wortschatz-
arbeit ergénzt werden. Vor alem die
Tatsache, dass Wortschatzerwerb
sténdige Arbeit gegen das Vergessen
bedeutet (Nation, 2001), macht das
Planen von Unterrichtssequenzen not-
wendig, bei denen lexikalische Ein-
heiten auf sinnvolle Art und Weiseim
Unterricht immer wieder auftauchen
und gelibt werden kénnen. Die Tatsa
che, dass Wortschatzerwerb, vor al-
lem auf hoherem sprachlichen Ni-



veau, eine subjektive, individuelle
Herausforderung darstellt — jede Ler-
nerin und jeder Lerner verfligen spa
testens ab dem Niveau der Mittelstufe
Uber einen individuell sehr unter-
schiedlichen Wortschatz — erfordert
einerseits Methoden der Differenzie-
rung im Unterricht und andererseits
die Thematisierung unterschiedlicher
Lernstrategien, die autonomes Ler-
nen ermdglichen. Die Niveaubeschrei-
bungen des Europarates wie auch tra-
ditionelle Curricula konzentrieren sich
auf die Beschreibung und Préasentati-
on situativer Kontexte, in denen die
Fremdsprache von den Lernendenin
unterschiedlichen Situationen und in
unterschiedlichen Rollen kommuni-
kativ erfolgreich verwendet werden
soll. Sie definieren das Ziel des Un-
terrichts, nehmen allerdings keinen
Bezug auf dieindividuell sehr unter-
schiedlich verlaufenden Erwerbs-
prozesse selbst. Stérker lernerzentrier-
te Curriculawaéren in dieser Hinsicht
erfolgsversprechender (s. z.B. Nunan,
1988).

Fertigkeiten der Lehrerinnen und

Lehrer

Als Konsequenz aus den veranderten
Anforderungen an das Curriculum
musste auch die Rolle der Unterrich-
tenden Uberdacht und neu definiert
werden. Schon bei Lewis spielt die
Fertigkeit des ,, pedagogical chunk-
ing", d.h. die Fahigkeit, Lexik so zu
présentieren, dass Worter im Kontext
und gemeinsam mit wichtigen Kollo-
kationen von den Lernenden wahrge-
nommen und verarbeitet werden, eine
wichtige Rolle. Dartiber hinaus sind
Fertigkeiten der Unterrichtenden er-
forderlich, die sicher stellen kénnen,
dass lexikaische Einheiten im Unter-
richt so ausgewahlt und préasentiert
werden, dass sie fir jeden einzelnen
Lernenden relevant sind, verstanden,
getlibt und moglichst nachhaltig im
Langzeitgedachtnis abgespeichert
werden kénnen. So einfach sich diese

Forderung formulieren 1&st, so schwie-
rigist ihre Umsetzung angesichts ei-
ner Unterrichtspraxis, in der relativ
grof3e und meist sehr heterogene Lern-
gruppen die Regel sind.

Unterricht wird geplant und umge-
setzt, indem Lehrende spezielle Auf-
gabenstellungen auswéhlen, ,vorbe-
reiten* und im Unterricht einsetzen.
Wenn es gelingt, auf Basis der oben
angefiihrten lern- und spracherwerbs-
theoretischen Ansétze Kriterien fest-
zulegen, die diese Aufgabenstellungen
erfllen missten, um fur méglichst
viele Lerner potentiell lernwirksam
zu sein, ware Uber diese Aufgaben-
stellungen ein direktes Bindeglied
zwischen Theorie und Unterrichts-
praxis gefunden. Im Folgenden wer-
den Kriterien vorgeschlagen, die aus
heutiger Sicht Beriicksichtigung bei
der Gestaltung und der Implementie-
rung von Aufgabenstellungen haben
sollten. Dabei wird vor allem auch
darauf hingewiesen, welche Relevanz
ein lern- und spracherwerbstheore-
tisch begriindeter ,, Lexical Approach*
im Rahmen dieser Kriterien hat und
welche Veranderungen in der gangi-
gen Unterrichtspraxis notwendig er-
scheinen.

Kriterien fur Aufgabenstellungen

Das erste Kriterium bezieht sich auf
die Auswahl des sprachlichen Input.
Daauch Lewis Ansatz vor allem in-
haltliche Aspekte des Fremdsprachen-
unterrichts bertihrt, bezieht sich Kri-
terium 1 wohl am direktesten auf
Michael Lewis Uberlegungen. Die
Kriterien 2 und 3 sprechen lernpsy-
chologisch relevante Bereiche an, die
unmittelbaren Einfluss auf die Moti-
vation der Lernenden haben kénnen,
die Kriterien 4, 5 und 6 versuchen,
psycholinguistische und spracher-
werbstheoretische Konzepte zu beriick-
sichtigen, und die Kriterien 7 und 8
zielen auf Méglichkeiten der Indivi-
dudisierung und Riickmeldung durch
die Lehrenden im Unterricht. Alle
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Kriterien stehen in einer Wechselwir-
kung zueinander und beeinflussen sich
gegenseitig.

Aus der Sicht eineslexik-orientierten
Ansatzes |asst sich das generelle Ziel
des Fremdsprachenunterrichts folgen-
dermalien definieren: Die Lernenden
sollen die Méglichkeit erhalten, mit
Hilfe geeigneter Unterrichtsverfahren
madglichst viele lexikalische Einhei-
ten so nachhaltig im Langzeitgedacht-
nis zu verankern, dass sie bei Bedarf
muihelos und situationsadaquat abge-
rufen werden kénnen.

Deshalb sollten Aufgaben-
stellungen...

... (1) relevante lexikalische
Einheiten und die haufigsten
syntagmatischen Beziehungen
dieser Einheiten zu anderen
Lexemen (Kotext) présentieren
Folgt man den weiter oben beschrie-
benen curricularen Erfordernissen, die
sich aus den Forderungen eines Lexi-
cal Approach ergeben, dann muss der
sprachliche Input fir den DaF Unter-
richt starker auf die ,, Relevanz* sei-
ner Lexeme hin untersucht und mo-
delliert werden. Die Présentation ei-
nes Standardrepertoires , authenti-
scher* Texte und oberfl&chliches Text-
verstéandnis, so wie dies manche
Ausarbeitungen der kommunikativen
Didaktik vorgeben, reichen nicht.

... (2) von den Lernern als
signifikant erlebt werden kénnen
Die Gedachtnispsychologie zeigt, dass
sprachliche Information dann nach-
haltig im Gedéchtnis gespeichert wird,
wenn sie von den Lernenden asrele-
vant empfunden wird. (Stevick, 1996).
Relevant sind Aufgabenstellungen fir
Lernende dann, wenn siediesen in der
Haltung des,,Motiviertseins' begeg-
nen kénnen (Williams/Burden 1997).
Motivation hangt bekanntlich von ei-
ner Vidzahl von Faktoren ab, die nicht
alle Uber den Unterricht selbst beein-
flusshbar sind. Ein wesentlicher Faktor



ist aber auch die ,intrinsische’ Moti-
vation der Aufgabenstellungen, die
diese potentiell bei Lernenden erzeu-
gen kdnnen. Wenn es beim Fremd-
sprachenunterricht vor allem darum
geht, lexikalische Satzfragmente mog-
lichst nachhaltig im Gedéchtnis zu
speichern, ist es notwendig, Aufgaben-
stellungen zu entwerfen, die fir mog-
lichst viele Lernende potentiell be-
deutsam und signifikant sein kénnen
(s. auch Rinvolucri, 1999).

... (3) mitteilungsbezogene Kommu-
nikation im Klassenzimmer férdern
Das Bedurfnis, zu verstehen, und das
Bedurfnis, sich mitzuteilen, sind der
Motor des Spracherwerbs, nicht nur
beim Erwerb der Muttersprache. Wah-
rend gangige Aufgabenstellungen aus
dem Repertoire der ,, kommunikati-
ven Methode", wie z.B. das Nach-
sprechen von Musterdial ogen oder das
Variieren dieser Dialoge, oft nur
~prékommunikative® Funktion haben
(Littlewood, 1981), kénnen Auf-
gabenstellungen, die authentische
Kommunikation im Klassenzimmer
provozieren, natirliche Prinzipien des
Spracherwerbs flr das L ernen nutz-
bar machen. Auch gedéchtnispsycho-
logisch sprechen viele Argumente fr
den Einsatz kommunikativ relevanter
Aktivitéten. Stevick unterscheidet in
diesem Zusammenhang zwei unter-
schiedliche Formen, Informationen im
Langzeitgedachtnis zu speichern: Ei-
nerseits die nachhaltige Speicherung
von Information im so genannten
»permanent memory*, die seiner Mei-
nung nach durch Aktivitdten, in deren
Rahmen authentische Kommunikati-
on eine Rolle spidlt, erreicht wird, und
andererseits eine nur kurzfristige Spei-
cherung im ,, holding memory*“, wie
sie durch das Memorieren von Wort-
schatzlisten erreicht werden kann
(Stevick, 1996).

... (4) den Erwerb von Fertigkeiten
unterstiitzen

Lernpsychologisch kann Spracher-
werb zumindest teilweise al's Erwerb

komplexer Fertigkeiten gesehen wer-
den. Fertigkeiten sind in Teilfertig-
keiten zerlegbar, die Schritt fir Schritt
durch Uben erlernt und automatisiert
werden konnen. Das Ausfihren der
kompletten Zidfertigkeit ist dlerdings
mehr als die Summe der Teilfertig-
keiten. Ein ,Gestaltwandel” findet
statt, das gekonnte Tun ist mehr als
die blof3e Addition von Teilfertigkei-
ten (Butzkamm, 1993).

Relevante Teilfertigkeiten im Rah-
men des Fremdsprachenerwerbs sind
das automatisierte Abrufen von Wort-
bedeutungen beim Lesen und Horen
sowie das automatisierte Abrufen von
Wortformen beim Sprechen und
Schreiben, kurz gesagt ,, Wortschatz-
kénnen“ bzw. , Ausdruckskompe-
tenz“. Die Entwicklung von ,Aus
drucks und ,, Strukturkompetenz*

(d.h. die Fahigkeit, sprachliche Regu-
laritéten adagquat zu verstehen und zu
produzieren) werden im Rahmen ei-
nes, lexik-orientierten Ansatzes* zu
zwel zentralen Lehr- und Lernzielen
des FSU. Aufgabenstellungen sollten
auf das Erlernen dieser Teilfertig-
keiten bezogen sein.

... (5) die Aufmerksamkeit der
Lerner auf relevante sprachliche
Phanomene lenken
Aufmerksamkeitslenkung und Be-
wusstmachung sind wichtige Elemen-
te beim Erlernen von Fertigkeiten und
daher auch im Spracherwerbsprozess
sinnvoll. Sie miissen aber auf das glo-
bale Ziel des Fremdsprachenlernens,
den Aufbau kommunikativer Kom-
petenz, in deren Rahmen Ausdrucks-
und Strukturkompetenz eine grofie
Rolle spielt, bezogen sein.

... (8) sinnvolles Uben ermdglichen
Fertigkeiten werden durch Uben er-
lernt. Uben bedeutet vor allem Wie-
derholung. Lewis geht davon aus, dass
lexikalische Satzfragmente minde-
stens sieben Mal gehort, gelesen, ge-
sprochen oder geschrieben werden
muissen, um nachhaltig im Gedéacht-
nis gespeichert zu werden. Nations
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Forderungen gehen, was das Wieder-
holen lexikalischer Phrasen betrifft,
sogar noch dartiber hinaus. (Nation,
2001) Aufgabenstellungen dirfen sich
daher nicht auf die Présentation des
sprachlichen Materials beschréanken,
sondern missen auch Formen des
Wiederholens ermdglichen.

... (7) in heterogenen Gruppen
einsetzbar sind

Wenn Lernprozesse erfolgreich sein
sollen, dann muss der Schwierigkeits-
grad einer Aufgabenstellung knapp
Uber dem jeweiligen Niveau des Ler-
ners liegen. Im Bereich der Wort-
schatzarbeit bedeutet dies, dass Ler-
nende die M &glichkeit haben miissen,
im Rahmen motivierender Aufgaben-
stellungen eine ausreichende Zahl
lexikalischer Einheiten kennen zu ler-
nen. Diese miissen wahrgenommen,
mit subjektiven Assoziationen ver-
knipft und in kommunikativen Situa-
tionen erprobt werden konnen (s.
Morgan/Rinvolucri, 2001). DaWort-
schatzerwerb ein subjektives Phano-
men darstellt (jeder Lernende ,, kann*
andere lexikalische Einheiten) und
sich auch schwer linear steuern &8sst
(welche Informationen im Langzeit-
gedéchtnis gespeichert werden, ist von
uns nicht immer beeinflussbar), ist es
notwendig, dass Aufgabenstellungen
die Mdglichkeiten zur inneren Diffe-
renzierung im Unterricht bieten.

8) dem Lehrer oder der Lehrerin
die Moglichkeit zur ,, Mediation”
geben

Wortschatzerwerb ist jener Bereich
des Fremdsprachenunterrichts, wo die
Notwendigkeit autonomer Lernpro-
zesse in Zusammenhang mit sinnvol-
len Lernstrategien fur Lernende und
L ehrende wohl am deutlichsten er-
kennbar wird. Lerner miissen wissen,
was es bedeutet, ,, Worter zu kdnnen*,
mussen ihr eigenes Kdnnen richtig
einschétzen und geeignete Strategien
einsetzen, um ihre Kompetenz zu er-
hohen (Oxford 1990, Nation, 2001).
Aufgabenstellungen sollten die Re-



flexion dieses Aneignungsprozesses
ermaoglichen.

An Hand der folgenden Unterrichts-
sequenz soll angedeutet werden, wie
eine starkere Fokussierung auf den
Bereich des Wortschatzerwerbs im
Rahmen eines ,Lexical Approach*
aussehen konnte (Gerngrof¥YKrenn/

Puchta 1999). L exikalische Einheiten
werden sowohl paradigmatisch ge-
ordnet prasentiert und gelibt (die lexi-
kalischen Einheiten werden verschie-
denen Themen zugeordnet) als auch
syntagmatisch in einen entsprechen-
den Kontext gestellt. (Im Rahmen der
Unterrichtssequenz wird die Kombi-
nation von Artikel, Adjektiv und No-

men trainiert.) Dabei wird auch der
enge Zusammenhang zwischen Wort-
schatz und Lexik, den jader Lexical
Approach betont, deutlich.

In allen Unterrichtsschritten werden
die oben beschriebenen Kriterien um-
gesetzt. In den Kommentaren wird
auch auf alternative Vorgangsweisen
verwiesen.

Schritt 1: Prasentation und Aktivierung relevanter lexikalischer Einheiten, sowie Pré&sentation von

»grammatikalisierter Lexik"

Themen erraten

1. Prasentieren Se den TN (= Kursteilnehmerinnen) auf dem

OHP oder an der Tafel langsam der Reihe nach Nomen mit

Adjektiv- oder Partizipialattributen, die Se mit einem bestimm-

ten Thema assoziieren. Zum Beispiel Thema ,, Urlaubsreisen”:
laut hupende Autos - unbekanntes Essen - schlechtes Wetter
- interessante Menschen - ein bequemer Autobus - zu viel
griines Pfefferminzeis - ein schmutziger Strand - ein schwe-
rer Koffer - ein geschwétziger Reisefiihrer - ein Uberfilltes
Hotel - l1&rmende Motorréader

2. Erkléren Se gegebenenfalls unbekannte Worter. Die TN
sollen nach jedem Wort, das Sie an die Tafel schreiben, zu
erraten versuchen, um welches Thema es sich handelt. Falls
einige lhrer Assoziationen den TN nicht sofort einleuchten,
erkléren Se diese genauer. Zum Beispiel:
KL: ,Be meiner letzten Urlaubsreise nach Italien hat mein
Sohn Pfefferminzeis bestellt. Es hat ihm dann aber nicht
geschmeckt. Es war tiefgruin, wahrscheinlich mochte er es
deswegen nicht. Ich habe das Eis gegessen, obwohl ich
Pfefferminzeis eigentlich auch nicht ausstehen kann.”

Sorachsensibilisierung (optional): Machen Sedie TN auf die
unter schiedlichen Endungen des Adjektivs aufmerksam. Zeigen
Se, dass die Endungen des Adijektivs davon abhéngen, welche
Worter vor und nach dem Adjektiv stehen. Présentieren Se
dabei die verschiedenen Regularitéaten in Form von lexikali-
schen Phrasen. Als Ubersicht konnten Sie folgende Tabelle
anbieten:

Adjektivendungen

Plural
kein Artikel im Nominativ
und Akkusativ ...-e

die, keine, den, keinen, der,

Sngular
der, dig, das, eine..... —€

den, einen, dem, der, einem,

einer, des, eines... -en keiner ...-en
e €F

en
€S

Spater kbnnen Sie bel passender Gelegenheit zeigen, dass so
genannte DER-Worter (dieser, jeder, usw.) dieselben Endun-

gen wie der definite Artikel verlangen und so genannte EIN-
Worter (Possesivartikel und kein) dieselben Endungen wie der
indefinite Artikel. Steht kein Artikelwort vor dem Adjektiv,
findet man dieselben Endungen wie nach EIN Wortern mit
folgenden beiden (seltenen) Ausnahmen: Im Singular Dativ
mask/neutr. ...-em, und im Singular Genitiv fem. ...-er, im
Plural Genitiv ...-er

Assoziationen sammeln
1. Bilden Sie Gruppen zu je drei bisvier TN. Geben Se jeder
Gruppe ein Thema vor, zu dem die TN Assoziationen in Form
von Adjektiv-Nomen-Kombinationen finden sollen, z.B.
» Theater”, , Stadt”, , Wasser”, ,Familie*, ,, Sehen”, ,Horen",
,Denken“, ,Krimi“, ,Méarchen“.

2. Wenn die Gruppen geniigend Begriffe gesammelt haben, liest
jeweils ein Vertreter einer Gruppe im Plenum langsam die
gefundenen Assoziationen vor. Die anderen TN sollen erraten,
welches Thema Se dieser Gruppe vorgegeben haben. Lassen
Sedie TN die Assoziationen erklaren, wenn nétig.

Kommentar

Schon im Rahmen dieses ersten Schrittes werden alle oben
angefihrten Kriterien fir lernwirksame Aufgabenstellungen
im Rahmen eines ,Lexical Approach® erfilllt. Hingewiesen sei
vor allem auf die vielfachen M&glichkeiten, den sprachlichen
Input auf die Bedurfnisse der jeweiligen L erngruppe auszurich-
ten. Grammatikalische Regularitdten, in diesem Fall die
Deklination des attributiven Adjektivs, werden nicht in Form
von traditionellen Tabellen oder abstrakten Regeln prasentiert,
sondern in Form lexikalischer Phrasen, von denen angenom-
men werden kann, dass sie spater von den TN wesentlich
muhel oser aus dem Langzeitgedéchtnis abgerufen werden kon-
nen. , Lexikalisierte Grammatik" wird so, ganz im Sinne von
Michael Lewis, zu ,grammatikalisierter Lexik". Durch geeig-
netes Verhalten der Lehrperson (Aufmerksamkeitsienkung
durch besondere Hervorhebungen mit Hilfe der Stimme, der
Gestik oder Mimik, bzw. schriftliche Formen der
Aufmerksamkeitslenkung wie Unterstreichen, usw.) kann die
Présentation lernwirksam unterstiitzt werden. Die hier fur die
Adjektivdeklination vorgeschlagene Présentationsform
grammatikalischer Regularitéten ist auf viele andere Bereiche
der deutschen Grammatik anwendbar. (Krenn, 2001)
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Schritt 2: Prasentation und Rekonstruktion eines M odelltextes

L Gickentexte erganzen

1. Teilen Se Kopien des Arbeitsblattes an die TN aus oder
schreiben Se die Textskelette und die zu erganzenden Worter
an die Tafel oder auf eine Folie fir den OHP.

2. Fordern Sedie TN auf, die Textllicken mit Wortern aus dem
Késtchen zu ergéanzen, so dass zwei sinnvolle Texte entstehen.
Uberzeugen Sie sich davon, dass alle TN die beiden letzten
Textzeilen verstehen.

3. Lassen Seeinige TN ihre Texte vorlesen.
Fragen Se die anderen, welcher Text ihnen am besten gefallen
hat.

4. Lesen Se dann die Lésung vor.

Arbeitsblatt A

Ich sehe Ich sehe

und , und
wenn ich dir lange und tief von meinem Zeltplatz in den
in die Augen schaue. Dunen.

hohe Baume - kreischende M6wen - bunte Drachen - schnee-
bedeckte Berge - ein in den Wellen schaukel ndes Segelboot -
ein Feuerwerk Uber dunklen Seen - einen lauernden Tiger -
fremdartige Blumen - hohe Wellen - weil3e Wolken

Kommentar

Um neue sprachliche Information aufzunehmen und im Arbeits-
gedéchtnis bedeutungsvolle subjektive Assoziationen zu bil-
den, die helfen, lexikalische Einheiten nachhaltig im Langzeit-
gedéchtnis zu speichern, brauchen die Lernenden vor allem
Zeit. Textprasentationsformen, bei denen Texte wiederholt
présentiert und rekonstruiert werden, ermdglichen diese inten-

sive Auseinandersetzung der Lernenden mit der Sprache. Ne-
ben eher traditionellen Préasentationsformen wie dem L licken-
text (s. dieses Beispiel) stehen den Lehrpersonen eine Rethe von
Techniken zur Verfugung, die es ermdglichen, die Textrezept-
ion zu verlangsamen und die Verarbeitungstiefe bei der Auf-
nahme des sprachlichen Materials bei den Lernenden zu erho-
hen. (Krenn 2000)

Schritt 3: Kreatives Schreiben

1. Die TN schreiben ihre eigenen Texte, wobei die Liickentexte
auf dem Arbeitsblatt als Modell dienen. Se kénnen auch ein
Textskelett ohne die letzten beiden Zeilen der Modelltexte und
ver schiedene Mdglichkeiten fir den Textschluss vorgeben, zB.:

... wenn ich wahrend des Unterrichts traume.
...wennich mich an ... erinnere.

...wennich an ... denke.

... wenn ich mit meinem Paragleiter ins Tal schwebe.
... in dem Klassenzimmer, das mir gefallt.

... in dem Bild, dasich malen méchte.

... dort, wo ich Urlaub machen méchte.

Danach werden die Texte vorgelesen oder an den Wéanden des
Klassenzimmers aufgehangt, so dass die TN alle Texte lesen
kdénnen.

Kommentar

Auch bel diesem Schritt werden ale oben angefiihrten Kriterien
fir potentiell lernwirksame Aufgabenstellungen berticksich-
tigt. Die Lernenden kdnnen auf den in Schritt eins gesammelten
Wortschatz zuriickgreifen und die Lehrperson kann in Form
sanfter Korrektur sinnvolle Riickmeldung auf den Lernprozess
geben. Dabei kann es nach meiner eigenen Erfahrung zu einer
motivierenden Arbeitsatmosphére beitragen, wenn wahrend
des Schreibensim Hintergrund Meditationsmusik gespielt wird.

T

Schlussbemerkung

Der Lexical Approach hat durchaus
das Potential, ein , Weg nach vorne",
A Way forward zu sein, alerdings nur
dann, wenn es gelingt, die Frage nach
dem Warum eines ,, lexik-orientierten
Ansatzes' auf der Basis lern- und
spracherwerbstheoretischer Konzep-
te zu beantworten. Das primére Ziel
eines Fremdsprachenunterrichts, der
~lexik-orientiert” ausgerichtet ist,
misste es sein, sprachliche Informati-
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on mdglichst nachhaltig im Gedécht-
nis zu speichern. Wenn die Entwick-
lung von ,, Ausdrucks- und Struktur-
kompetenz* aspriméres Lernzidl fest-
geschrieben wird, dann sollte es auch
madglich sein, in der Unterrichtspraxis
Verfahren zu modellieren, die die Be-
dirfnisse der Lernenden direkter an-
sprechen und effizientere Wege zum
Ziel aufzeigen, als dies bisher mog-
lich war.



Schritt 4: Sammeln und Arbeiten mit Wortgruppen

Lexikalische Einheiten, die im Rahmen von Aufgabenstellungen
prasentiert werden, bei denen authentische Kommunika-
tionssituationen im Unterricht entstehen, haben den Vorteil,
dassdie Lerner siein Zusammenhang mit einer fir sieinteres-
santen, bedeutsamen Stuation im Gedéchtnis speichern kon-
nen. Das so genannte episodische Gedachtnis, das situations-
bezogene Informationen speichert, kann zu einem spéteren
Zeitpunkt das Abrufen der sprachlichen Information unterstiit-
zen. Umdas zu ermdglichen, ist es allerdings notwendig, die
lexikalischen Einheiten, die von den Lernenden im Rahmen
dieser Aktivitéten kennen gelernt werden, in geeigneter Form
(z.B. auf einer Folie flir den Tageslichtprojektor) zu sammeln.
In einer spateren Unterrichtseinheit kann mit den gesammelten
Wortern weiter gearbeitet werden. Im Sinne eines Lexical
Approach bieten sich folgende Aktivitéten an:

1)Erweiterung des Wortfeldes gemeinsam mit den Lernen-
den

2)Présentation zusétzlicher grammatikalischer Informatio-
nen, die das Wort betreffen

3)Sammeln von Kollokationen

4)Memorierungsiibungen, bei denen rezeptive und produk-
tive Teilfertigkeiten gelibt werden.
So kénnen z.B. Worter mit oder ohne Stimme diktiert
werden, und die Lernenden mussen diese Worter auf-
schreiben, bzw. kénnen die Worter abgedeckt werden, und
miissen danach von den Lernenden rekonstruiert werden.

5)Kommunikative Ubungen, bei denen die L ernenden neue
subjektive Assoziationen zu den Wortern bilden.

Die TN wahlen dabei Worter aus, die sie tben mochten und
verkniipfen sie assoziativ mit unter schiedlichen Konzepten.
Folgende Vorgaben eigenen sich besonders gut fiir assoziative
Zuordnungen:

Welche Worter auf der Folie sind fiir euch ,, laute” Worter,

welchesind , leise* Worter

Gegenwartsworter — Vergangenheitsworter

»1ch bezogene Worter* - ihr bezogene" Worter

Schone Worter - hassliche Worter

Frauen Worter — Manner Worter

Es kdnnen aber auch Ortsbezeichnungen (Straf3e, Platz, Berg
usw. ), Bilder oder geometrische Figuren als,, Assoziations-
ausldser” genutzt werden (s. dazu Morgan/Rinvolucri 2001,
Krenn 2004)

Alle diese Aktivitdten helfen den Lernenden, signifikante,
mnemonisch wertvolle Assoziationen zu den prasentierten lexi-
kalischen Einheiten aufzubauen. Um die notwendige Zahl an
Wieder holungssequenzen zu erreichen, reicht die Kapazitat
der zur Verfligung stehenden Unterrichtseinheiten allerdings
meist nicht aus. Angesichts der Quantitat der zu erlernenden
lexikalischen Einheiten ist eine nachhaltige Speicherung im
Langzeitgedachtnis allein durch Aktivitédten im Unterricht kaum
sicher zu stellen. Angesichts fehlender Alternativen kdnnen
weitere Wiederholungssequenzen auch z.B. durch das Memo-
rieren der Worter mit Hilfe von Wortlisten, computerunter-
stutzten Vokabeltrainern oder einer Vokabelkartei erreicht
werden.
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Mario Cardona
Bari

Der Wortschatz wurde in der
Fremdsprachendidaktik in Italien
lange Zeit vernachlassigt. Der
Schwerpunkt des
Fremdsprachenunterrichts war
die Grammatik. Trotz den
Entwicklungen zum
kommunikativen
Fremdsprachenunterricht kam es
erstin den neunziger Jahren zu
einem Ansatz, der den Wortschatz
in den Mittel punkt riickte (der
lexical approach). Der
Unterschied Grammatik-
Wortschatz wurde in Frage
gestellt und die Wichtigkeit der
komplexen lexikalischen Einheiten
(prefabricated multiword chunks)
wurde anerkannt. Der Autor stellt
eine Reihe von Aktivitaten fur den
Unterricht des Italienischen als
Fremdsprache vor. Der lexical
approach macht es maglich, die
Lernenden und ihre
kommunikativen Bedurfnisse zum
Mittelpunkt des Unterrichts zu
machen und damit dazu
beizutragen, dass die Lernenden
sich zu mehrsprachigen
Burgerinnen und Blrgern
entwickeln. (Red.)

Tema

Applicazioni dell’approccio lessicale
nell’insegnamento dell’ italiano L 2

Le grammatiche su cui si studiano le lingue saranno utilissime per impararle, ma
non altrettanto per lalogica eil buon senso. [...]

Dalla grammatica inglese:
“Portaste il binocolo?’
“No, ma portai il vostro ventaglio.”

Col che s imparano parecchi vocaboli, non ¢’ e dubbio. Ma non é chi non veda un
ventaglio essere tutt’ altra cosa che un binocolo. Non ¢’ é nientein comune trai due
oggetti. Come € possibile parlare di ventaglio a chi vi chiede notizie del binocolo?

Premessa

Correvano gli anni settanta quando
Campanile descrivevacon il suo umo-
rismo un quadro alquanto tipico della
didattica delle lingue moderne di allo-
ra. Apprendere unalingua significava
conoscerne lagrammatica, mentre ben
poco interesse venivarivolto al lessi-
co ed agli usi sociopragmatici impli-
cati nell’ evento comunicativo. Laco-
noscenza del sistemalinguistico era
limitata ad un insieme di regole mor-
fositattiche che determinavano i para-
digmi logico-sequenziali in base ai
quali le parole venivano giustapposte
sul piano sintagmatico per formare
delle frasi grammaticalmente corret-
te. Inoltre, gli approcci di matrice neo-
comportamentista, ancora molto dif-
fusi in quegli anni, teorizzavano una
didattica fondata sul percorso Pre-
sentazione/Eser citazione/Produzione.
Unaregola veniva presentata dall’in-
segnante agli alievi, i quali erano
tenuti ad apprenderla attraverso la
pratica, spesso limitata ad esercizi
ripetitivi (pattern drills), fino ad esse-
re memorizzata, quindi S procedevaa
momenti di produzione linguistica nei
quali cio che contava eracomprovare
lacapacitadi applicare laregola appre-
sa, mentreil contenuto ed il contesto
all’interno del quale essa veniva pro-
dotta era di secondariaimportanza.

Il lessico dunque € stato un aspetto
dellalingua alungo ignorato dalla
glottodidattica. Per molti anni & pre-
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(A. Campanile, Manuale di conversazione)

valsa una visione dicotomicadella
lingua: dauna partelagrammatica(le
regole), dall’ altrale parole (I’ uso),
dovelaprimagodevadellaquas tota
le attenzione nel percorso didattico.
Tuttavia, proprio nel corso degli anni
settanta avviene un profondo cambia-
mento siaalivello glottodidattico che
psico-pedagogico. Hymes (1972) in-
troduce il concetto di competenza
comunicativa (di cui lacompetenza
linguistica diviene una delle compo-
nenti fondamentali, manon I’ unica),
portando al centro dell’ attenzione gli
aspetti sociolinguistici e pragmalin-
guitici legati alla dimensione funzio-
nale dellalinguanei vari contesti co-
municativi. Il cognitivismo confuta
profondamente | e teorie neobehavio-
riste. La mente non & pil una scatola
neradi cui €impossibile conoscernei
processi, ma proprio questi ultimi (la
memoria, la percezione, |’ attenzione
ecc.) divengono gli aspetti privilegia-
ti dellaricercain ambito psicologico.
Lamente € attiva e le strategie attra-
verso cui essaapprende sono il fonda-
mento di una nuova visione glotto-
didattica. L’alievo é a centro del
processo di gpprendimento ed al para-
digma Presentazione/Esercitazione/
Produzione si sostituisce il percorso
Osserva/l potizza/ Sperimenta, che di-
verraunadelle basi epistemologiche
del lexical approach (Lewis, 1993, p.
vii). A partire da un input linguistico
saral’allievo, attraverso strategie di



osservazione e di verificaacreare
ipotesi sul funzionamento del sistema
lingua, sperimentando le nuove cono-
scenze al’interno di atti linguistici il
CUi Scopo € raggiungere un obiettivo
comunicativo.

Eppure, malgrado tali profonde inno-
vazioni laricercasul lessico, sullasua
natura ed il suo apprendimento é ri-
masta latitante fino agli anni ottanta
del secolo scorso.! E solo dunquein
questi ultimi anni che s assiste ad un
fiorire di pubblicazioni e convegni sul
lessico, ed € solo a partire dagli anni
novanta che in ambito anglosassone
Si propone un approccio dichiarata-
mente incentrato sul lessico e non pit
sullagrammatica: il lexical approach
(Lewis, 1993; 1997).

Principi fondanti del lexical
approach

Illexical approach proposto dal ewis
si colloca all’interno degli approcci
comunicativi con unaforte valenza
umanistico-affettiva, in quanto lacom-
petenza socio-pragmatica e la compe-
tenza comunicativa sono assunte come
base e non come prodotto della com-
petenza grammaticale; lalingua rap-
presenta dungue una risorsa persona-
le e non una rappresentazione astrat-
ta. Inoltre, trai principi metodologici
fondamentali del lexical approach
emerge con evidenzail superamento
dellatradizionale dicotomiatralessi-
co egrammatica. Lalinguanon éin-
fatti costituita da una grammatica con
un lessico, bensi da un lessico gram-
maticalizzato. A partire da questo
postulato fondamentale il lessico non
puo essere considerato come un insie-
me di parole a se stanti daimpararein
modo atomistico attraverso liste di
vocaboli monoreferenziali. La natura
del lessico e molto piu articolatae si
organizzain unitalessicali complesse
(prefabricated multiword chunks). |
principi psicopedagogici che stanno
allabase del lexical approach sono
senza dubbio coerenti ai fondamenti
della glottodidattica contemporanea

e quindi esportabili ed applicabili ad
ogni contesto educativo. Tuttavia, la
ricerca glottodidattica, soprattutto nel
campo della lessicogrammatica, do-
vracomprovare lapossibilitadi esten-
derei principi linguistici del lexical
approach non solo al’inglese ed ale
sue specificita (il lexical approach
nasce in contesto anglosassone e dun-
gue le sue applicazioni sono proposte
per I’insegnamento dell’inglese come
lingua straniera), ma anche ad altre
lingue. Nella prossima sezione pre-
senteremo una serie di attivita e tecni-
che didattiche ispirate al lexical ap-
proach nella convinzione che tae
metodo possa essere utilissimo nella
didattica dell’italiano come lingua
straniera.

L etecniche didattiche del lexical
approach

Lewis propone una struttura del lessi-
co articolata in quattro categorie di
itemslessicali:

« word/polyword

« collocations

« ingtitutionalised utterances

¢ Sentence frames or heads

L e prime due categorie riguardano il
significato referenziale, mentre le al-
tre dueil significato pragmatico.
Vediamo orale possibili applicazioni
di tale suddivisione nell’insegnamen-
to dell’italiano come lingua straniera
olingua2.

e Unita composte da piu parole o
polywords

Il lessico e formato da molte parole singo-
le comelibro, gatto, ecc. oppure daespres-
sioni comebasta, grazie, certo, volentieri
ecc. Tuttavia, il lessico italiano prevede
moltissmi chunkslessicali formati dadue
0 pitl lemmi che rimandano ad unaunitadi
significato. La composizione delle parole
prevede infétti, oltre alle parole composte
in senso proprio comeagriturismo, asciu-
gamano cassaforte, arcobaleno ecc., mol-
tissime locuzioni con unitadi significato,
come le cosiddette parole frasi (buono
sconto; busta paga; biglietto omaggio),
oppure unitalessicali che identificano un
unico oggetto ma sono formate da piu
parole (ferro da stiro; mano d’ opera; sala

da pranzo). La competenzalessicale na-
sce proprio dalla consapevolezza di tali
chunks che vanno appresi in quanto tali e
memorizzati come unitalessicali. Vedia-
mo alcune possibili applicazioni in classe:

e Leparolefras

- Leggi le seguenti parole e completa il
cruciverba per ottenere delle parole frasi.
Osserva |’ esempio

1 cerniera 8 temperatura
2 divano 9 guerra

3 conferenza 10 carro

4 pacco 11 busta

5 treno 12 offerta

6 biglietto 13 personaggio
7 nastro

1L

2 E

3 P

4 A

5M E R C

60

(o]
m|r—

11

12

-l wn >0

13
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- Associa le parole come nell’ esempio e
troverai altre parole frasi.

Banca Studio
Buono Ristorante
Cane Lancio
Carrozza Poliziotto
Effetti Dati
Gonna Sconto
Offerta Fiume
Punto Speciali
Romanzo Pantalone
Viaggio Vendita

- Trova nd crucipuzze le parole cheti servono per completare le seguenti parole fras

T OO >»ZZ20C

> m>» C <4 >» 0 >» UV O

< Z2 T wnw VWO -1 X1VWO T

>N Z>» 0 2>» < 0O T C

N I o Vv spinato

F F E | cada
franco

U I P E premio

e} L A \V; bomba
eventi

U O C B

(0] I C |

z I O O

(@] I N E

B O A R

H I U L

e Leunitalessicali

- Osserva le parole contenute nei due elenchi e crea delle unita lessicali come nell’ esempio.

Cacio Siro
Carta Identita
Costume Opera
Ferro Pranzo
Mano Angolo
Occhidli Bagno
Pentola Sole
Sacco Tennis
Sala Pelo
Scarpe Pressione

ferro da stiro

1
2
3
4
5

= OO0 ~NO

* Espressioni fisse e semi-fisse

Molti items lessicali sono costituiti da espressioni fisse o semi-
fisse che prevedono un ordine preciso: si dice, per esempio,

avanti eindietro e non il contrario:

a) Associa le espressioni seguenti formando del chunks. Osserva

I’ esempio:
dl’atro népiu
avanti

né meno

da un momento

né piu

inlargo

indietro
SPESSO
volentieri
in lungo
né meno

4. Francesca, etutto il giorno che cammini

b) Con le espressioni ottenute completa i mini dialoghi seguenti:

Es.: Laurami haripetutoné pit né menoquello che mi avevi
detto tu ieri a telefono.

1. Giorgioti ha detto che veniva subito?
Si, ormai dovrebbe essere qui

2. Maria, ti vedi ancoratutti i giorni con Claudio?
Tutti i giorni no, pero ci vediamo

3. Allora, avete trovato il negozio che cercavate?
No, abbiamo girato il centro

senzariuscire aricordarci dov’' era.

senza concludere nulla.
Lo so, maoggi non riesco a concentrarmi per studiare.
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* Collocazioni

Le collocazioni rappresentano un aspetto peculiare e molto
importante nel lessico di ogni lingua. Esse rappresentano co-
occorrenze di ata frequenza che si dispongono sul piano
sintagmatico senza specifiche relazioni sintattiche, bensi
paradigmatiche o d’ uso. La parola castani rimandaimmediata-
mente nella nostra mente a capelli perché queste due parole
formano una collocazione molto forte.

E utile predisporre tecniche che aiutino gli alievi ariflettere sulle
relazioni di altafrequenzatrale parole. Si possono utilizzare
schede come quelle riportate negli esempi seguenti, che possono
essere compl etate singolarmente 0 a coppie e poi discusse con
tuttala classe:

- Trova cinque verbi che secondo te stabiliscono relazioni privi-
legiate con la parola indicata.

verbi nome (parola chiave)
tempo

- oppure:

verbo avverbi

parlare

Un altro tipo di attivita puo riguardare il riconoscimento di
collocazioni formate, ad esempio, da verbi e sostantivi presentati
inunalista:

- Associa ai verbi le parole della lista che secondo te s attraggo-
no maggior mente (un nome puo legarsi anche a due verhi).
Osserva |’ esempio.

Fare una promessa
Aiuto
atto
fastidio
freddo
parte
promessa
ragione
retta
silenzio
sonno
tempo

Dare

Prendere

Molti chunks lessicali ricorrono come forme cristallizzate o
routines linguistiche in determinati contesti comunicativi. E
importante conoscere tali unitalessicali in quanto sono fonda-
mentali per 1o sviluppo della competenza sociopragmatica
nell’ interazione linguistica.

A tale scopo si possono predisporre ad esempio dei dialoghi su
traccia.

- Gli allievi lavorano in coppia e devono completare il dialogo
sulla base della traccia fornita dall’ insegnante. In una seconda
fasei dialoghi vengono presentati a tutta la classe e si riflette
assieme sulle espressioni che possono costituire dei chunks
lessicali.
Es.: Completail dialogo telefonico sulla base della traccia.
Puoi scegliere la telefonata di tipo formale o quella informale.

a) Buongiorno, parla Rossi,
c'eil dottore?
b) Ciao Laura, sono Marta

a ...
b) ..
a) Sadirmi quando torna?
b) Nonc' é male, ti vadi
venire a unafesta stasera?
a ...
b) ...
a) Posso lasciare un messaggio?
b) Allorapasso a prenderti
ale sette
a ...
b) ..
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Conclusioni

Il lexical approach appare uno dei
frutti di maggior interesse dellarifles-
sione glottodidattica di questi ultimi
anni. Esso rappresenta nei suoi
paradigmi metodologici I’ evoluzione
(enon larivoluzione!) della corrente
di pensiero che pone al centro del
percorso didattico il discente ed i suoi
bisogni comunicativi. Lo spostamen-
to ddlI’ attenzione dalla grammatica d
lessico, in unavisione che non demo-
nizza o esclude la prima, malarecu-
peranell’ ottica dellaless cogrammati-
ca, pone le basi per unarevisione del
sillabi edei curricoli utile per qualsi-
asi lingua, nellaprospettivadi un’ edu-
cazione linguistica che si pone come
obiettivo la crescita di un cittadino
plurilinguein grado di comunicareil
proprio pensiero ed il proprio 1o
nell’ interazione con un mondo glo-
balizzato e complesso come quello
attuale.

Nota

1 Nel 1980 Mearapubblicavail saggioVocabu-
lary Acquisition: a Neglected Aspect of Lan-
guage Learning, in cui sosteneva: Vocabulary
acquisition is part of the psychology of second
language learning that has received short shrift
from applied linguistics, and has been very
largely neglected by recent developmentsin
research. (1980: p. 121).

Allo stesso modo Morgan e Rinvolucri osser-
vano che: Itiscuriousto reflect that so little
importance has been given to vocabulary in
moder n language teaching. Both the behav-
iourist/structural model and the functional/
communicative model have, in their different
ways, consistently underplayed it. (1986: p. 3)
Nella glottodidatticaitalianala situazione non

e diversa; Balboni osserva che: Il problema
glottodidattico relativo al lessico [ ...] rappre-
senta uno dei maggiori casi di rimozione da
parte di studiosi, di autori di libri di testo e di
multimediali, di insegnanti. (1998: p. 112).
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Susanne Wokusch
Lausanne

Sorachliche “ Fertigbauteile”
werden heute zunehmend als ein
zentrales Phanomen der Lexik
betrachtet. Derartige Elemente
helfen den SprachbenutzerInnen,
ihre Ziele in der Interaktion zu
erreichen: sich verstdndlich
machen, ihre
Gespréachspartnerinnen zu
beeinflussen usw.

Je nachdem, ob vorfabrizierte oder
kreative Sprache verwendet wird,
kommt eine entsprechende
Modalitét der Sprachverarbeitung
zum Tragen: Fertigbauteile werden
holistisch, kreative Sprachanteile
analytisch-sequentiell verarbeitet.
Zu Beginn des Spracherwerbs
dominiert die holistische
Verarbeitung; dann folgt eine
analytisch-sequentielle Phase, in
der vor allemdas Lesen- und
Schreibenlernen stattfindet. Kinder
und Jugendliche entwickeln dabei
eine Préaferenz fir das Wort als
lexikalische Einheit, was das
Fremdsprachenlernen nachhaltig
beeinflusst; Fertigbauteile werden
deshalb zur Fehlerquelle, weil sie
in bezug auf ihren lexikalischen und
nicht den mor phosyntaktischen
Inhalt analysiert werden und
wichtige Information verloren geht.
Dieswird durch den
Unterrichtskontext noch verstérkt.
Im Rahmen eines integrativen
Ansatzes der (Fremd-
)Sprachendidaktik wird
vorgeschlagen, die Lernenden fur
die Existenz und die verschiedene
Auspragung sprachlicher
Fertigbauteile zu sensibilisieren,
um so der analytisch-sequentiellen
Verarbeitungstendenz beim
schulischen Fremdsprachenlernen
entgegenzuwirken.

Tema

L angage préfabriqué et
apprentissaged’unelL?2

Pour approcher le sujet, imaginons
quelques difficultés d’ une apprenante*
du francais langue étrangere. Ainsi,

dans lalangue de touslesjours, com-
bien de fois, les non-francophones
peuvent s entendre dire “¢a, ¢’ est pas
du francais!” ou“canesedit pas’ ...

On dit “se sentir bien dans sa peau”,
mais non “* se sentir agréable dans sa
peau”; ondit “jel’a al’odl” maisnon
“*jel'a dansl’cal”; “il enaraslebol”

mais non “*il en aras latasse”, on
peut “lancer un coup defil” mais non
“*jeter un coup defil”; par contre, on
peut “lancer une pierre” ou “jeter une
pierre’...

Rien que ces quelques exemples mon-
trent qu’ une apprenante (et I’ ensei-
gnante peut-étre pas non plus!) ne
peut pas s en sortir sur laseule base de
ses régles de grammaire et du vocabu-
laire appris pour s exprimer de ma-

niére correcte et surtout idiomatique
danslalangue cible; il faut égaement
connaitre les possibilités de combi-
naison des mots entre eux - quel verbe
vaavec quel nom, quel nom avec quel

adjectif, etc. Le phénomene ade nom-
breuses facettes, par exemple les gui-
des de rédaction pour lettres de toutes
sortes montrent bien le caractére pré-
fabriqué ou figé des formules de salu-
tations; les guides lingui stiques pour
touristes consistent habituellement en
une collection de structures trés sta-
bles, sAlectionnées en fonction de leur
utilité dans des situations courantes
de lavie quotidienne — ou encore,

dans le domaine des échanges oraLix,
on trouve beaucoup de routines de
conversation, comme les formules de
politesse, le small talk, etc.

Dans les représentations de bien des
apprenantes et enseignantes, la per-
ception du phénomeéne semble varier
en fonction de lalangue: ainsi, |I'an-
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glais est considéré comme une langue
avec de nombreuses expressionsidio-
matiques, tandis que le francais ou
I"allemand passent pour des langues
clairement déterminées par la gram-
maire. Aujourd’ hui, les lexicologues
sont de plus en plus convaincues que
le figement lexical dans toutes nos
langues est beaucoup plus qu’ un phé-
nomene marginal. Il est donc non seu-
lement pertinent mais aussi néces-
saire de |’ éudier sous différents an-
gles et de nous poser la question des
conségquences qu’ on peut en tirer pour
I’ enseignement, dans |’ espoir de créer
un climat favorable al’ acquisition /
apprentissage de séquences préfabri-
quées et de lalangue en général, sans
pour autant proposer de révolution
didactique.

Mais avant cela, nous nous intéresse-
rons a des aspects cognitifs, psycho-
logiques et sociaux du langage préfa-
briqué. Pour cela, nous nous basons
principalement sur un ouvrage récent
et trés complet d' Alison Wray, Formu-
laic Language and the Lexicon (Wray
2002).

Types de séquences préfabriquées
Dans un premier temps, on peut dis-
tinguer des séquences préfabriquées
partagées par une communauté lin-
guistique donnée et des séquences
individuelles, faisant partie d’'un style
d expression personnd (Wray, op.cit).
Notons toutefois que I’ identification
de séquences préfabriquées n' est pas
facile et qu’ elle se base souvent sur
I"intuition. De maniére générale, au
niveau de la forme, Nattinger & De
Carrico (1992) distinguent les types
suivants:

« Unités lexicales invariables com-



posées de plusieurs mots (invariant
polywords):
Par ailleurs, de toute maniére, en
aucun cas

* Expressions institutionnalisées
(institutionalized expressions)
Comment ca va? Il éait unefois...,
Bonne journée!

» Cadres syntaxiques contraignants
(phrasal constraints)
S seulement..., en (verbe)-ant,
ou..., ou, €et... et, d'une part...
d’ autre part...

* Eléments constructeurs de phrases
(sentence builders)
Cela me rappdlle..., partons de
I'idée que..., je commencerai par...

* Collocations
Pousser un soupir, émettre uneidée,
plancher sur un probléme...

On peut gjouter des expressions idio-
matiques et métaphoriques commele
printemps de sa vie, connu comme un
loup blanc, expressions incontesta-
blement préfabriquées. Le degré de
figement peut varier: il y ades séquen-
ces complétement figées (il prit congé
de ...) et des séquences qui ne le sont
que partiellement (il s'en allad' un
pasleste/ d’'un pas allégre).
Dans|’acquisition naturelle d’ une lan-
gue étrangére, les séquences préfabri-
quées (appel ées “ préfabriqués’ par la
suite, pour plus de commodité) jouent
un role évident: on trouveraun certain
nombre de préfabriqués individuels,
contenant souvent des erreurs, dues
éventuellement & des difficultés de
segmentation de la chaine parlée.
Wray cite I’ exemple d' un garcon ac-
quérant I’ anglais comme langue se-
conde et qui, au début, utilisait quasi
exclusivement des formules; il em-
ployait par exemple laformule shut
the door (‘ferme laporte’) pour dire a
ses camarades d’ arréter ce qu’elles
€taient en train defaire. Lerecoursa
des formules de la langue cible est
fréquemment observé dans |’ acquisi-
tion, en particulier au début de I’ ap-
prentissage (Ellis 1994), indépendam-
ment de |’ &ge des apprenantes. Elles

[...] on peut arriver a
I"hypothése que la
fonction premieredu
langage préfabriqué est
celledediminuer la
char ge cognitive
pendant I utilisation du
langage afin de nous
per mettre de nous
concentrer sur le
contenu de nos
messages.

sont faciles aidentifier car elles appa
raissent souvent comme des ilots de
correction dans un océan d’erreurs
(idands of reliability). Ellis reléve
que lesformules remplissent desfonc-
tions particuliérement importantes
pour les gpprenantes. marquer des ques-
tions, exprimer une négation, S excu-
ser, entrer en communication, etc.

Si dans un premier temps, les formu-
les sedistinguent par leur correction de
I utilisation créative de lalangue par
les apprenantes, leur “sort” ultérieur
est propice aarracher des soupirs de
désespoir ou d’ agacement aux ensei-
gnantes de langues: tout a coup, les
€éléves (germanophones) ne disent par
exemple plus“J ai douze ans’, mais
“*jesuisdouze ans’, plus“j'a besoin
d'un stylo” mais “*j’al besoin un
stylo”, structures qui étaient pourtant
parfaitement correctes auparavant.
Mais|’ explication avancée par lalin-
guistique acquisitionnelle devrait nous
rassurer; en effet, les erreurs qui appa
raissent sont considérées comme des
traces de processus d' analyse en cours:
les apprenantes décomposent les for-
mules pour les reconstruire en fonc-
tion des régles (souvent implicites) de
leur interlangue. Une fois ces proces-
sus de décomposition et de restructu-
ration accomplis, la structure est de
nouveau correcte; mais cette fois, elle
est intégrée dans la compétence lin-
guistique de |” apprenante.

Nous avons mentionné ci-dessus que
les formules remplissaient des fonc-
tions essentielles pour les apprenantes
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d'une langue étrangére. Si on accepte
en plus|’idée de!’ampleur du phéno-
mene, on devra accorder une place
importante au langage préfabriqué
dans |’ enseignement des langues étran-
géres. Poursuivons donc notre tour
d horizon en regardant de plus prés
les fonctions de ces préfabriqués.

A quoi servent les séquences
préfabriquées?

En lien avec des études sur le fonc-
tionnement de la mémoire et |le phé-
nomene du chunking (création d’ uni-
tés fonctionnelles plus grandes) ainsi
gue des observations concernant la
fluidité du discours chez deslocutrices
natives, on peut arriver al’ hypothese
gue lafonction premiére du langage
préfabriqué est celle de diminuer la
charge cognitive pendant I’ utilisation
du langage afin de nous permettre de
nous concentrer sur le contenu de nos
messages (par ex. Nattinger & De
Carrico, op.cit.).

Pour Wray (op.cit.), notre préférence
pour de grandes unités s’ explique par
I’effort de maintenir la fluidité du
discours, la possibilité de gagner du
temps pour la planification et la con-
tribution a un rythme plus régulier du
débit. Laréduction de la charge co-
gnitive ne consiste alors pas simple-
ment en raccourcis. Cette explication
parait tout afait pertinente quand on
pense a des apprenantes débutantes
en langue étrangeére, souvent visible-
ment trés occupées a* congtruire” leurs
énoncés, adéfaut de séguences préfa
briquées disponibles.

Mais les préfabriqués remplissent
d autres fonctions importantes, au ni-
veau socio-interactif. Concernant cette
dimension sociale, il est important de
se rappeler que les préfabriqués sont
pour la plupart partagés par la com-
munauté. Si I’ on s exprime de maniée-
re non idiomatique, il se produit tou-
jours un effet, plus ou moins inten-
tionné: poétique, original ou, dansle
cas d' une langue érangére, une diffi-



culté de compréhension. |l faut donc
retenir avec A. Wray qu’ une fonction
importante du langage préfabriqué est
d’ assurer la compréhension entre
membres d’ une communauté linguis-
tique et culturelle; a cela s gjoute une
fonction de manipulation: influencer
I” autre pour mieux arriver & ses pro-
presfins (Wray, op.cit.).

Sur cette base, Wray développel'idée
que les séquences préfabriquées cons-
tituent en réalité une solution linguis-
tique a un probléme non-linguistique.
Selon elle, les préfabriqués ne servent
gu'un seul but: servir lesintérétsdela
locutrice, a savoir se faire compren-
dre, gagner du temps pendant quel’ on
cherche une information dans samé-
moire, amener |’autre & un certain
comportement, etc.

Prenons un exemple pour illustrer cela
s unelocutrice aimerait obtenir quel-
gue chose de son interlocutrice (un
service par exemple), dle doit formu-
ler cette requéte en fonction de deux
exigences: dle doit &re comprise sans
équivogue par son interlocutrice, et
elle doit étre recevable dans e cadre
delarelation (politesse, etc.). Ceci est
assuré par le recours a des préfabri-
qués, de par leur conventionnalité.
Notre locutrice choisiradonc, en fonc-
tion de sarelation avec |’ autre per-
sonne, une séquence préfabriquée, par
exemple “je peux te demander un
service?’ ou “auriez-vous |’ amabilité
de...?" et mettraaing toutes les chan-
ces de son coté d' obtenir ce qu’elle
souhaite.

A proposdel’ objectif “servir lesinté-
réts delalocutrice”, Wray attire de
plus notre attention sur lefait que les
intéréts d’ une locutrice en L2 peuvent
étre bien différents qu'en L1: par
exemple, il peut &re parfaitement dans
lesintéréts d’ une locutrice de signaler
clairement sa non-appartenance a une
communauté linguistique - en n’ ap-
prenant pas les formules préférées des
locutrices natives.

Avant de nous tourner vers|’ acquisi-
tion des séquences préfabriquées, nous
nous intéresserons aux deux modali-

tés fondamentales du traitement cogni-
tif du langage, a savoir le traitement
holistique (pour le langage préfabri-
qué) et le traitement analytique (pour
le langage créatif).

Modalités detraitement du
langage et acquisition du langage
préfabriqué
Quand on étudie nos processus cogni-
tifs, on serend compte qu’il existe des
modes de fonctionnement de I’ esprit
typiques: les styles cognitifs, souvent
mis lien avec la spécialisation hémis-
phérique (De Mendoza 1996; cf. auss
Wokusch 1997 et Riding & Rayner
1998). Deux modes de traitement sont
particulierement pertinentsici: letrai-
tement holistique (global et simulta-
né) et le traitement anaytique (séquen-
tiel) de I'information et, par consé-
guent, du langage (De Mendoza,
op.cit.). Au dela de styles cognitifs
individuels, on peut associer ces deux
modes de traitement au langage pré-
fabriqué (traitement holistique) et au
langage créatif (traitement analytique;
Wray, op.cit.).
En lien avec ces deux modes de traite-
ment, il est intéressant de se deman-
der s'il y aun lien entre des phases
d’ acquisition et un mode de traite-
ment prédominant. C'est effective-
ment ce que postule Wray (op. cit.).
En s’ appuyant sur une revue de la
littérature critique, €lle a pu détermi-
ner quatre grandes phases d' acquisi-
tion de la premiére (ou des premiéres)
langues, chacune dominée par un des
grands modes de traitement, holistique
ou analytique:

e phase 1, jusqu’a20 mois environ, &
traitement quasi exclusivement
holistique.

 phase 2, jusqu’a 8 ans environ, a
traitement avant tout analytique.

* phase 3, jusgu’a 18 ans environ,
durant laguelle la part du traitement
holistique augmente fortement.

¢ Finalement, phase 4, a partir de 18
ans, caractérisée par une dominance
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trés nette du traitement holistique;
cette derniére phase correspond au
mode de fonctionnement adulte en
langue 1.

Ces phases étant liées au développe-
ment, on peut partir de I'idée que
suivant |’ &ge du début d’ apprentis-
sage d' une langue étrangere, les en-
fants ou adolescentes auront un mode
préférentiel de traitement du langage.
Il est également intéressant de consta-
ter que I’ acquisition de lagrammaire
élémentaire de lalangue 1, au début
delascolarité, sinscrit dans une phase
a dominante analytique; c’ est aussi
dans cette méme période que les en-
fants apprennent alire.

L'accés a I'écrit renforce la cons-
cience de |’ unité “mot” aux dépens
d' unités plus grandes; |es apprenantes
lettrées auront donc tendance & privi-
Iégier le mot comme unité de base de
leur lexique (Wray, op.cit.). Ceci con-
duit & des lexiques structurés diffé-
remment selon les langues; en langue
1, le lexique contient des unités de
taille trés diverse et, partiellement,
des représentations multiples: intégré
dans une séquence figée, un éément
peut figurer tant dans le stock des
préfabriqués que sous forme “analy-
sée” dans le stock des morphémes
(lexicaux et grammaticaux). En lan-
gue étrangeére, le lexique contiendra
surtout des mots parce que la stratégie
des apprenantes est celle d’ une cons-
truction a partir de petits éléments et
non le stockage de longues chaines
analysées de maniére minimale uni-
guement en cas de nécessité (needs-
only analysis), commec'est le casen
L1

A cette tendance de traitement analy-
tique (renforcée par le contexte sco-
laire) S goutelefait quel’input auquel
sont exposées les apprenantes al’ école
est en regle générale trés différent
d’ un input naturel par rapport aux
préfabriqués. A. Wray suppose que le
discours adapté des locuteurs natifs
(foreigner talk) ne contient déja pas
beaucoup de préfabriqués et cela pour-



rait &re encore plus|e cas pour I'input
dans I’enseignement des langues
étrangéres. De plus, |’ unidirectionna-
lité de beaucoup d’' échanges dans la
situation d’ enseignement aing que des
situations de communication non-
authentiques pourraient entraver | ap-
prentissage de préfabriqués a carac-
tere “manipulateur” (lafonction cona-
tive du langage). Une conception “ ana-
lytique” de lalangue de la part des
enseignantes ainsi que leurs compé-
tences linguistiques et communicati-
ves peuvent jouer un réle important
dans la nature de I'input pour les
apprenantes en |’ appauvrissant ou en
I’ enrichissant de préfabriqués.

Pour le succés de I’ apprentissage en
langue étrangeére, le recours a des sé-
quences préfabriquées par les appre-
nantes semble pourtant ére un indica-
teur fiable; Wray mentionne plusieurs
fois|’ observation que plus une appre-
nante utilise des séquences préfabri-
guées, plus sa compétence linguisti-
gue atteinte sera devée (Wray, op.cit.).
On peut donc formuler |" hypothése
que les apprenantes efficaces ont une
sensibilité intuitive pour le réle im-
portant des préfabriqués; il peut alors
étre intéressant de tenter de dévelop-
per et d’ augmenter cette sensibilité
chez toutes les apprenantes.

Séquences préfabriquées et
apprentissage d’une langue
étrangére

Sur labase de ce qui précéde, on peut
se demander quel est précisément le
réle des préfabriqués dans I’ acquisi-
tion / apprentissage d’une langue
étrangere. On a notamment formulé
I” hypothése que les formules pour-
raient servir de base pour un traite-
ment analytique ultérieur qui serait
ensuite a la base du langage créatif.
Toutefois, Ellis (1994) rend attentif
au caractere controversée d’ un éven-
tuel lien direct, contrairement aLewis
(Lewis 1993) et Nattinger & DeCar-
rico (op.cit.) qui suggérent untel lien.

Pour le succesde

I” apprentissage en
langue étrangére, le
recour s a des sequences
préfabriquées par les
apprenantes semble
étre un indicateur
fiable.

Mais que faire du constat un peu para-
doxal que des équivalents de séquen-
ces préfabriquées dans les produc-
tions d’ apprenantes plus avancées sont
en régle générale visiblement cons-
truites sur la base de I'interlangue et
non reproduites sous forme préfabri-
quée, par exemple en allemand “*Ich
gehe gut”, au lieu de “Es geht mir
gut.”? Pour expliguer ce phénoméne,
il faut tenir compte de la situation de
I apprentissage scolaire d’ une langue
favorisant un traitement analytique et
la conscience aiguisée du mot en tant
gu’ unité lexicale de base, instaurée
par I'acces al’ écrit de |’ enfant en &ge
scolaire. Wray propose qu'il y aeffec-
tivement un traitement analytique des
séquences préfabriquées par les
apprenantes; mais |’ analyse est con-
sacrée Al extraction du contenu lexical
de la séguence; les informations mor-
pho-syntaxiques sont perdues. Dans
notre exemple, les éléments lexicaux
“gehen” et “gut” ont &é retenus mais
I"information sur la construction im-
personnelle a été perdue.

Pour Wray (op.cit.), les apprenantes
sont confrontées a un probléme de
choix trop grand: tandis que |’ acquisi-
tion dela L1 commence par des chai-
nes longues et complexes qui he sont
jamais analysées plus que nécessaire,
I apprenante de langue étrangére com-
mence par de petites unités et essaie
deles développer en unités plus gran-
des. Selon cette idée, un préfabriqué
comme“ony va' ne serapas analysé
par les enfants acquérant le frangais
comme langue 1 tandis que les appre-
nantes du frangais langue 2 le feraient
et devraient le reconstruire pour la
prochaine utilisation, avec un risque
devé d erreurs. Detellestentatives de
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construction d’énoncés mettent
I"apprenante devant un choix trop
important d’ ééments lexicaux. Selon
Weray, il est tout a fait concevable
gu’ une locutrice non-native dispose
d'un lexique de motsisolés plus grand
gu’'une native. Mais ce choix trop
important est trés colteux: il donne
lieu a une production peu fluide con-
tenant de nombreuses erreurs... |l
semble des lors utile de travailler
explicitement sur la conception de la
langue tant aupres des enseignantes
gue des apprenantes afin de compen-
ser latendance analytique naturelle
des apprenantes en situation scolaire.

Quelles conséguences pour
I’enseignement?

Dans ce qui précéde, nous nous som-
mes employée a montrer tant I'impor-
tance que la complexité du phéno-
meéne des préfabriqués dans nos lan-
gues. S'il nous parait évident qu'il
faut en tenir compte dans I’ enseigne-
ment d’ une langue érangeére, le“com-
ment” |’ est beaucoup moins...
Prenons un exemple pour illustrer cette
difficulté exercer le maniement d' uni-
tés de grandetaille (chunks) comporte
- acotédel'utilité indéniable - un
danger de répétition mécanique. Aing,
pour I’ enseignement de la conversa-
tion, Nattinger & DeCarrico (op.cit.)
proposent une démarche comprenant
des exercices de drill tout en souli-
gnant la nécessité de veiller al’ équi-
libre entre la sécurité que donne le
recours a des structures mémorisées
(I'msorry to hear that...) d'une part et
une répétition automatique, sans si-
gnification pour I’ apprenante, d’ autre
part.

Comme nous I’ avons dit dans I’ intro-
duction, nous erons de dévelop-
per quelques réflexions plus globales,
au niveau d'une attitude générale a
I’ égard de ce phénomeéne.

Un point auss général que fondamen-
tal semble faire consensus parmi les
différentes approches de I’ enseigne-



ment: |’ apprenante doit &re amenée a
devenir consciente d’ un élément, le
remarquer, avant de pouvoir | appren-
dre. Ellis (1997) évoque la nécessité
du naticing, le fait qu’ un éément doit
étre saillant pour I’ apprenante, comme
une condition pour |’ apprentissage
implicite. Lewis (1997) et Nation
(op.cit.) considérent le fait de remar-
quer un élément également comme
une condition pour |’ apprentissage,
mais proposent de guider les appre-
nantes dans une démarche bien plus

explicite. Il faut donc que I’ ensei-
gnante soit alafois consciente du réle
important des préfabriqués dans le
langage et des besoins communicatifs
et cognitifs spécifiques des apprenan-
tes pour pouvoir leur baliser le che-
min de |’ apprentissage (cf. également
Wokusch, op.cit.).

Nous sommes fondamentalement
d accord avec Lewis (1997) qui pro-
pose d’ augmenter lasensibilité au lan-
gage (language sensitivity) des appre-
nantes. Mais selon nous, on peut aller
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plusloin: il y abeaucoup a gagner si
on considére le travail sur les préfa-
briqués éga ement comme une oppor-
tunité pour avancer en direction d' une
didactique intégrée des langues; en
effet, nous sommes convaincue que la
sensibilisation des apprenantes tant &
I’ existence qu’' al’importance des pré-
fabriqués dans nos langues doit étre
abordée comme un phénomeéne lan-
gagier général, dans une perspective
comparative et ainsi traverser I’ ensei-
gnement des différentes langues.

Des démar ches adaptéesal’ age
des apprenantes

Tant au niveau de la stratégie préférée
de traitement du langage gqu’ au ni-
veau de |a capacité de prendre cons-
cience du phénomene, il conviendra
de tenir compte de |’ &ge des apprenan-
tes concernées. Ainsi, de trés jeunes
€éléves ont encore la possibilité d’ ac-
quérir les préfabriqués de maniére
holistique, pourvu que les situations
de communication S'y prétent (par ex.
des jeux faisant appel ades échanges
trés formalisés). Mais avec des
apprenantes plus agées, il faut tenir
compte de lafocalisation sur lesmots
et latendance a un traitement analyti-
que du langage. Les exemples de pra
tiques d' enseignement de M. Powell
et J. Marks cités chez Lewis (1997)
privilégient ainsi le travail au niveau
de la phonologie/ prosodie de préfa-
briqués, notamment autour d’ aspects
suprasegmentaux — ou I’ unité “mot”
est souvent moins perceptible; en fran-
cais, par exemple, le phénomeéne de
liaison vocdliquefait que “les oiseaux”
est prononcé comme <le zwazo: >
rendant ainsi I’identification du mot
“oiseau” difficile et pouvant conduire
aune erreur du type “un zoiseau” .

Il faudra également réfléchir a une
progression dans la prise de cons-
cience des préfabriqués de différents
types, de leur fonctions et de leur
utilité - peut-&tre en commencant par
des phénoménes assez évidents intuiti-



vement (formules de politesse, de sa-
[utations, locutions imagées) pour a-
ler vers des phénomenes moins évi-
dents, les collocations (par exemple
‘une grave blessure’, ‘un silence pe-
sant’) et les colligations (contraintes
de combinai sons grammaticales, par
exemple ‘fier de’, ‘s attendred) et en
complétant par des taches d’ observa-
tion impliquant plusieurs langues.
Sur la base de ce qui précede, nous
proposons d’ aborder I’ acquisition /
apprentissage de séquences préfabri-
guées par deux entrées: |’ une tenant
compte des fonctions des préfabri-
qués dans lacommunication et |’ autre
en adoptant une perspective plus ob-
servatrice et réflexive.

Nous pouvons retenir que ce sont des
situations a “ haute pression commu-
nicative”, sans la possibilité de recou-
rir alalangue 1 qui favorisent I’ ap-
prentissage implicite des séguences
préfabriquées, surtout si I apprenante
fait preuve d’ une motivation intégra-
tive. De telles situations peuvent étre
créées dans une certaine mesure par
destachesimpliquant lanécessitéd'in-
fluencer son interlocutrice et dansle
cadre d'un enseignement bilingue;
mais le contexte le plus propice est
certainement I’ instauration d' une pé-
dagogie des contacts et des échanges,
lamieux a méme de mettre les appre-
nantes dans des situations authenti-
ques.

L’ autre entrée, celle d' un apprentis-
sage explicite, est complémentaire a
la premiére et consiste a permettre
aux apprenantes de dével opper lasen-
sibilité pour les préfabriqués dans le
langage en général et dansleur langue
1 etla/leslangue(s) étrangere(s) en
particulier. Du point de vue méthodo-
logique, on peut penser a des taches
d’ observation en langue 1 et en lan-
gue étrangére (par ex. des tentatives
de substitution d’ un mot par un autre,
I’ajout d’' un élément, afin de vérifier
si les combinaisons sont contraintes
ou libres; cf. les exemples cités en
introduction). Mais on peut aussi tra-
vailler dans une perspective plus

ethnographique en proposant aux
apprenantes d’ étudier comment cer-
tains échanges se déroulent en langue
étrangére (cf. Willis 1996, qui fait
souvent appel ade tellestaches d’ ob-
servation de |ocutrices natives).

Conclusion

Il est évident qu' unetelle approche du
lexique dans |’ enseignement des lan-
gues étrangeres necessite une con-
ception de lalanguetributaire alafois
de lalinguistique cognitive et de la
linguistique de I’ usage (du discours et
des corpus). Il peut étre nécessaire de
travailler en amont sur la conception
de lalangue chez les enseignantes et
lesformeatrices afin de créer les condi-
tions pour la mettre en place.

Si on veut relever le défi d’ aborder le
phénomene de préfabrication dans nos
langues dans |" esprit d’ une didacti-
gueintégreée, il serabénéfique detrai-
ter explicitement le phénomene en
langue 1 afin que les apprenantes S at-
tendent atrouver des phénomeénes si-
milaires dans d' autres langues; elles
les identifieront plus facilement et
pourront mieux les intégrer de ma-
niére holistique dans leur lexique
mental. Finalement, une telle appro-
chelexicale“inter-langues’ comporte
une dimension culturelle qui peut
beaucoup enrichir I’ enseignement.

Note

1 Dans ce texte, le féminin est utilisé comme
représentant des deux sexes, sans discrimina-
tion al’ égard des hommes et dans le seul but
d'alléger letexte.
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Frederick Jopling
Locarno

Negli scorsi anni un gran numero
di dizionari nuovi € stato ideato.
Le versioni su carta vengono
completate da versioni elettroni-
che su CD. | nuovi dizionari sono
praticamente tutti basati sui corpi
linguistici. | corpi linguistici sono
spesso disponibili anche su

internet (per i link vedi I'articolo).

Potrebbe essere interessante
utilizzare delle concordanze per
trovare informazoni in merito
alla frequenza delle parole, I’ uso
ele collocazioni, ma anche per
fare delle analisi letterarie. La
maggior parte di queste concor-
danze sono per I’inglese, ma
vengono sviluppate anche per
altrelingue. (red.)

Tema

Electronic dictionaries,
concordancers and lexical databases:
toolsfor teachersand learners

Though most language teacherswould
probably agree that dictionary use
comprises an essential part of lan-
guage learning, it islikely that very
few will have ever taken the time to
introduce their learners to the vast
array of dictionaries currently avail-
able. Thisis certainly due in no small
part to time congtraints, lack of teach-
ing materials, to the specific demands
of the curriculum, and many other
factors. Yet it is probably also true
that many teachers are themselves
smply unaware that there are anumber
of interesting electronic alternatives
to traditional paper-based dictionar-
ies. Certainly in the ELT world, pa-
per-based dictionaries are seen more
and more as only one side of a prod-
uct, the other side being the electronic
dictionary that comes bundled on CD
with the paper-based dictionary itself.
These electronic dictionaries are, in a
sense, the direct offspring of compu-
ter driven corpus linguistics, and most
publishers of English learners dic-
tionaries will tend to play up the fact
that their products are ‘ corpus-based’,
and therefore reflect the *naturd’, ‘liv-
ing’ language. In fact, learners dic-
tionaries have been drawing on cor-
porato determine dictionary content
since 1978, so that nowadays al learn-
ers dictionaries — and indeed most
dictionariesin general —are based on
some corpus or other. It might, then,
be worthwhile for ELT teachers to
know just what a corpusis, in order to
consider whether examining corpora
might in any way be of use to their
learners.

Simply put, acorpusisabody of texts
in electronic form which have been
collected for purposes of linguistic
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study.t Corpus content and size will

vary according to the intentions of

those who want to study it, but once
created, a corpus can be accessed us-
ing a piece of software called a
concordancer in order to find out things
about the language contained in it
(such as word frequency, usage pat-
terns, collocations, etc.). These are
the tools of modern-day linguists and
lexicographers, tools which are be-
coming increasingly easy to use. The
guestion then becomes: Might these
tools also have aplacein the language
classroom? The answer is, of course,
‘maybe’, for everything depends on
the learnersinvolved. Ultimately, it is
teachers who will have to determine
whether concordancers are relevant
for their learners, and this will natu-
rally involve adegree of intuition and
experimentation. Below are a few
suggestions where this experimenta-

tion might begin. 2

1. Concordancers—onlineand
offline

There are several online concordanc-
erswhich are fregly available. For the
most part these concordancers access
corpora which are themselves rela-
tively limited (a mere million running
words or so), or limited versions of
larger corpora, and as such they are
best suited to queries about colloca-
tion and word frequency in a general
sense. The more interesting of these
include the Cobuild concordancer at
http://www.collins.co.uk/Corpus/
CorpusSearch.aspx; the page at—
www.lextutor.ca, which allows the
user to check concordancesin avari-




ety of corpora (the Brown corpus, or a
corpus of spoken English, etc.) at
http://www.|extutor.ca/concordanc-
ers/concord_e.html; and the British
National Corpus (BNC) at http://
sara.natcorp.ox.ac.uk/lookup.html.
The results of a query are often dis-
played in so-called ‘ corpus strings’,
which allow the user to conveniently
compare many examples of the word
in use asit occursin different con-
texts. This can be particularly useful
for examining near synonyms. Com-
paring concordances of the words
‘glisten’ and ‘glitter’, for example, an
observant learner might notice that
many of the examples with ‘ glisten’
contain some sort of liquid, whereas
those sentences containing ‘glitter’
do not (at least not in this corpus).
Unfortunately, such exercisestend to
require agood deal of careful plan-
ning on the part of the teacher, and the
free online corpora are often too small,
too specific in content, or too out-
dated to be of much use. Nonetheless,
these corporaare free and can be used
to introduce such notions as word
frequency and collocation, and, of
course, asaway of demongtrating the
idea of concordancing itself.

For deeper, more detailed inquiries
into language one would have to sub-
scribe to an online corpus or purchase
acorpus on CD, such as the BNC.
Thesegeneral -pur pose corporaon CD
tend to be well balanced in terms of
content, and are quite large (often
more than 100 million running words).
They can be accessed using free or
professional software, just as the
online corpora, but they draw upon a
much broader spectrum of language
and, often, contain more information
about the source of the corpus strings
(U.S. or British, man or woman, €tc.).
Having learners use concordancersto
winkle out word meaning and usage
patterns from actual examples of the
word in context is called data-driven
learning, and many teachers have re-
ported success in engaging classesin
linguistic research in thisway. It is

unsurprising, however, that many of
these reports come from university
lecturers or professors who are deal-
ing with very advanced learners. In-
deed, it is doubtful whether data-
driven learning would be appropriate
for any but the most advanced learn-
ers. For one thing, raw corpus data
can be very messy, and it often takes
near-native speaker competency to
sort out the different nuances of mean-
ing. Aswell, there is often alearning
curve involved in using some of the
more complicated concordancing soft-
ware. Teachers must ask themselves:
Isthisthe most valuable way to spend
classroom time?

There are, of course, alternatives to
using concordancers to examine cor-
pora. Though theinternet isnot, strictly
speaking, a corpus, it does certainly
represent the most vast body of text
ever collected. A search engine like
Google, which scans the internet for
key words, isde facto a kind of super
concordancer, and can be used to do
some of the things that concordancers
do. It isespecially useful to check up
on the existence and use of new, fad-
dish, regional or rare words which
may not be contained in the latest
dictionaries (such as ‘ concordancer’,
‘podcatcher’, or ‘vliog').

The Smple Concordance Program (afree
download at http:/Amww.textworld.com/
sop/) isan interesting offline option. It
is apiece of software which does not
necessarily examine a corpus per se,
but rather whatever text isfed into it.
Thetexts can be examined in the same
way the corpusis examined, to deter-
mine word (or even |etter) frequency
and collocation, but aways within the
confines of the text itself. This might
provide away of showing learners
their own limited range when writing
in English, perhaps with a view to-
wards encouraging lexical variation.
This can be done online, aswell. The
site at www.|extutor.ca provides an
assortment of online text andysistools
which can do some very interesting
things. One, for example, performs a

31

Babylonia 3/05 \ www.babylonia.ch

frequency analysis of entire texts,
breaking the text into four different
colours, each representing the fre-
guency group to which the word be-
longs (1000 most frequent words, €c.).
Thisvery visual way of demonstrat-
ing lexical complexity lendsitsalf well
to side by side comparisons of texts,
or of examining the lexis of specific
authors. Perhaps authentic texts could
be compared with simplified easy-
reader versions, to underscore the
importance of reading at one’s level
(and, above dl, of mastering the 2000
most frequent words in English as
soon as possible!3).

In any event, it is worth noting that
even where concordancing tools might
not be appropriate for learners, they
might be appealing to the teachers
themsdlves. They, too, will have ques-
tions about English which often can-
not be answered by traditional dic-
tionaries or native speaker colleagues,
and concordancers might well pro-
vide the answer.

2. Electronic dictionaries

Electronic dictionaries* are beginning
more and more to open up to diction-
ary users the corpora on which they
are based. The latest Longman Dic-
tionary of Contemporary English
(LDOCE) includes an electronic dic-
tionary, for example, which gives us-
ers access to a so-caled ‘example
bank’, providing a wealth of exam-
ples which do not appear in the elec-
tronic dictionary’s main entry. These
examples derive from a picked corpus
which comes bundled with the elec-
tronic dictionary and can be displayed
(and even printed) in ‘ corpus mode’,
i.e. as asearch string. This has the
enormous advantage of giving the
learners many more examples of how
the word is used than can be found in
the paper-based dictionary. Knowl-
edge gleaned from learners corpora
(corpora comprised of error-ridden
texts by non-native speakers) has aso



provided the basis for a‘writing as-
sistant’ feature, which points out fre-
guent errors made when using certain
words or expressions.

The electronic learners dictionaries
on CD from Cobuild-Collins, Mac-
millan, and Cambridge are also well
worth examining. The Cambridge
electronic dictionary is particularly
interesting, as it scemsto be the first
electronic dictionary to attempt to
develop alearners thesaurus.

Online dictionaries also abound, of
course. Traditional, web-based dic-
tionaries like those a www.m-w.com
or the meta-search engine at
www.dictionary.com might not nec-
essarily be corpus based, but they are
freeand quite extensive. The open source
dictionary at www.wiktionary.comis
especialy interesting, with a sort of
bottom-up approach to lexicography
that givesit very broad and up-to-date
content. The Visual Thesaurus at
www.visualthesaurus.com draws
from the WordNet |lexical database,
and the site designers have developed
afun and innovative way of display-
ing word relations: Typein aword,
and related words sprout out, as if
from a seed. These, in turn, sprout
new related words, so that the end
effect is of an organic mass of sense-
related words hovering around the
original search term asif it were the
nucleus of a cell. It isso visualy
appealing that it is bound to be popu-
lar with learners (which does not, aas,
guarantee its usefulness in terms of
language acquisition), but unfortu-
nately it is geared to English native
speakers, for whom it effectively com-
bines a thesaurus and a dictionary
(with a beta-version which cross-ref-
erences to Spanish, French, German,
[talian and Dutch!). The website does,
however, provide free downloadable
lesson plans for teachers complete
with exercises for learners (http://

educators.jsp) from which some exer-
cises might easily be cannibalized for
use with learners of English.

There are so many online dictionaries
available that it is difficult to recom-
mend which are best for learners. The
entire content of the LDOCE is avail-
able for free atwww.ldoceonline.com
, and many Cambridge dictionaries
for learners can be found at http://
dictionary.cambridge.org/. Appropri-
ate dictionary type will of course be
determined by the task, and online
tasks will naturally be best suited to
online dictionaries. Once learners be-
gin to deal with authentic texts, they
will probably be more sensitive to the
advantages of these newer, more flex-
ible electronic dictionaries.

3. Concordancersasreading aids
There are a number of interesting
online projects where concordancers
have been integrated with specific
texts (or collections of texts) in away
which is meant to assist reading. One
example can be found at http://
www.dundee.ac.uk/english/wics/
wics.htm, which concordances the
poems of the English romantic poets,
essentially giving al the instances
within the body of the poet’s work
where a given word has been used. At
www.lextutor.ca there isan online
text tool called the ‘hypertext reader’
which uses concordancing as a read-
ing aid. Here users can upload any
text (in*.txt’ format), whereupon they
aregiven alink to aweb-sitewhich is
divided into three frames: one for the
uploaded text, one which provides a
concordance of clicked words from
the text itself, and the third which
provides alink to an online diction-
ary. The hopeis that this combination
of dictionary and concordancer use
will lead to aricher processing of
words, adeeper comprehension of the
text and to more effective vocabulary
acquisition.

When testing these electronic re-
sources it should be borne in mind
that linguists, lexicographers and soft-
ware developers are not necessarily
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language teachers, and thus are not
likely to be aware first hand of the
usefulness (or uselessness) of their
own linguistic tools for language learn-
ers. It isthe teachers themselves who
will have to start examining these
tools to find applications (or combi-
nations of applications) which might
be useful for them and their learners.
Ultimately, using concordancers and
electronic dictionaries with learners
will only make sense if it isintro-
duced as part of abroader discussion
about language and dictionary skills,
so that learners’ expectations might
be tempered by their knowledge of
what they can reasonably expect to
find using such tools. In any event,
onething is certain: learnerswill never
use language tools they do not know
exist.

Notes

1 Meyer'soverview of the subject is both read-
able and comprehensive (Meyer, C. 2002. Eng-
lish Corpus Linguistics: An Introduction. Cam-
bridge: Cambridge University Press.).

2 Seedso: Conrad, SM. 1999. ‘ The importance
of corpus-based research for language teach-
ers'. System 27 (1) 1-18.

3 See: Hirsch, D. and P. Nation 1992 “What
vocabulary sizeis needed to read unsimplified
texts for pleasure?’ Reading in a foreign lan-
guage 8 (2) 689-96.

4 Some background for teachers can befound at
Nesi, H. 2000 “Electronic dictionariesin sec-
ond language vocabulary comprehension and
acquisition: the state of the art” in: Heid, U.,
Evert, S., Lehmann, E. and Rohrer, C. (eds.)
Proceedings of the Ninth EURALEX Interna-
tional Congress, EURALEX 2000 Volumell.
Stuttgart: Euralex, 839-847.

Frederick Jopling
teaches English at the Liceo cantonale di
Locarno.



Uwe Quasthoff
Matthias Richter
Leipzig

Ce projet ambitieux du lexique
allemand a pour but d’ établir une
vaste récolte de données
linguistiques - telles qu’ elles sont
contenues dans des textes
allemands de tout genre -, de les
soumettre a une analyse
statistique pour saisir I utilisation
du lexique tant en mots séparés
qu’en groupes et derendre les
résultats accessibles au public.
Chacun peut s'en servir comme
simple dictionnaire d' orthographe
ou de synonymes, mais également
comme source d'inspiration pour
lettres et autres textes a rédiger,
gréce aux multiples phrases

d’ exemples. Finalement,
enseignants et étudiants de langue
a tous niveaux peuvent y trouver
un outil précieux, puisque tous les
mots sont présentés dans leur
contexte ce qui facilite
évidemment la compréhension et

I’ assimilation du vocabulaire et
des formulations typiques d’ une
langue. Les méthodes d’ analyse
développées par la Section de
Traitement automatique de langue
al’Ingtitut d’ Informatique de
I’Université de Leipzig

s appliquent a toute langue et ont
déja généré un corpus pour des
langues aussi différentes que
I'anglais, lefrancais, le
hollandais, I'islandais ou le
sorabe (idiome slave de

I’ Allemagne orientale). (réd.)

Tema

Projekt Deutscher Wortschatz

Das Projekt Deutscher Wortschatz
baut zu einzelnen Sprachen umfang-
reiche Textkorpora auf, wertet diese
statistisch aus und stellt die Ergebnis-
se unter der Web-Adresse http://
wortschatz.uni-leipzig.de/ mit Hilfe
eines Vollformenwdérterbuchs durch-
suchbar zur Verflgung. Fir das Deut-
sche sind zusétzlich syntaktische und
semantische Angaben wie Grundform
zur Vallform, Grammatikangaben zur
Grundform, Sachgebiet und Synony-
me erschlossen. Im Vordergrund bei

der Entwicklung stehen jedoch auto-
matische Verfahren zur Verarbeitung
von Text, welche unabhéngig von der
untersuchten Sprache funktionieren.
Dabei werden zum Einen die Vorkom-
men einzelner Worter und Wortgrup-
pen gezahlt. Zum Anderen werden
statistisch signifikant miteinander
auftretende Worter und Gruppen er-
mittelt, sowohl als direkte Nachbarn,
wie auch innerhalb eines Satzes. Die
Ergebnisse dieser Analyse werden

zusdtzlich dhnlich einem Assozia
tionsnetz visuaisiert. Gegenwaértig
werden im Internet an Wochentagen
mehr als40.000 Eintrége taglich nach-
geschlagen. Die Interessen dieser
Nutzer sind sehr breit gefachert und
reichen von der Verwendung als
Rechtschreibworterbuch bis hin zur
algemeinen Informationsbeschaffung
Uber die Beispielsitze. Von besonde-
rer Bedeutung ist die Anwendung als
ein erweitertes Synonymwdorterbuch:
Mittels Kookkurrenzen und Beispiel-
sdtzen werden umfangreiche Formu-
lierungshilfen angeboten.

1. Geschichte und Einordnung

Seit Anfang der 90er Jahre werden an
der Abteilung Automatische Sprach-
verarbeitung am Ingtitut fir Informa-
tik der Universitét Leipzig Ressourcen
im Bereich der geschriebenen Spra-
che aufgebaut. Zu Beginn der Samm-

33 | Babylonia 3/05 | www.babylonia.ch



lung stand das Ziel, frei verfiigbare
Daten zur deutschen Sprache zu sam-
meln und im Lauf der Zeit fir die
weitere Nutzung zu erschliessen.
Schnell wichen Sammeln einzelner
Worter und Speicherung von Beispiel-
sétzen dem Aufbau einer umfassen-
den Textdatenbank. Zu deren Er-
schliessung wurde schliesslich Soft-
ware entwickelt, mit deren Hilfe be-
liebige Sprachdaten in grossem Mass-
stab statistisch untersucht und pré-
sentiert werden konnen.

2. Daten und untersuchte Spra-
chen

Die Datengrundlage bilden Uberwie-
gend Sétze aus der aktuellen tber-
regionalen Tagespresse, in besonde-
rem Masse ab ca. 1995. Zum Zeit-
punkt des Erscheinens dieses Artikels
umfasst das Korpus Deutsch ca. 38
Millionen Sétze mit 750 Millionen
laufenden Wartern und Uber 7 Millio-
nen Eintrégen zu unterschiedlichen
Wortgruppen und Vollformen. Fir
jeden Eintrag sind die Anzahl im
Korpus sowie Beispielsdtze verflg-
bar; zudem wird, sofern diese vor-
liegt, weitere Information bereit ge-
halten. Zunéchst einmal sind dies hin-
lénglich aus Worterblchern bekannte
Angaben wie Beschreibung, Gram-
matik, Morphologie usw. Eine Re-
duktion auf Lemmata wie in ubli-
chen Worterbtichern findet nicht statt.
Statt dessen sind Lemmata und die
darunter zu fassenden Vollformen
Uber Links miteinander verbunden.
Weitere Links enthalten Angaben zur
Pragmatik, zu Teilwortern und Wort-
gruppen und vor allem auch zu
semantisch verwandten Eintrégen wie
Synonymen und Antonymen, Ober-
und Unterbegriffen usw. Die Bedeu-
tungsgruppen des anhand des Wort-
schatz-K orpus tiberarbeiteten onoma-
siologischen Worterbuchs ” Dornsei ff
— Der Deutsche Wortschatz nach
Sachgruppen” verdienen hierbel be-
sondere Erwahnung.

Der Vollformenansatz
kann Sprachlernenden
besondersdann eine
Orientierungshilfe sain,
wenn bestimmte
Umfelder eine
spezifische Form
bedingen oder
bevorzugen.

Dieim Umfeld des Projekts entwik-
kelten Verfahren arbeiten unabhéan-
gig von konkreten Sprachen und wur-
den bereits erfolgreich auf Korpora
derart unterschiedlicher Sprachen wie
Franzosisch, Finnisch, Koreanisch
oder Japanisch angewandt. Uber den
eingangs genannten Website sind ne-
ben dem beschriebenen Deutschen
derzeit Korporavon Englisch, Fran-
z6sisch, Niederlandisch, 1sléndisch,
Estnisch und Sorbisch abfragbar. Fur
diese Sprachen steht jeweils das Voll-
formenworterbuch mit Beispiel sétzen
sowie die Kookkurrenzen zur Verfu-
gung. Der Umfang der Korpora
schwankt je nach Verfugbarkeit der
Daten von 300.000 Sétzen (Sorbisch)
bis ca. 10 Millionen Sétze (Englisch).

3. Statistische Auswertung

Woérter, Wortformen und deren Fre-
guenzen zu zéhlen und in Ranglisten
zu ordnen, hat im Deutschen eine Uber
150 jahrige Tradition, die mit Namen
wie Wilhelm Kaeding oder Helmut
Meer verkniipft ist. Die sichere Kennt-
nis der Eintrége einer solchen Rang-
liste erméglicht es Lernenden bereits
mit sehr beschrénktem Vokabular die
Bausteine der Gerliste beliebiger Texte
zu erkennen und den Kopf frei zu
halten fur die sinntragenden Elemen-
te. Natirlich werden also beim Pro-
jekt Deutscher Wortschatz auch Fre-
guenzen und dem korpustbergrei-
fenden Vergleich dienende Frequenz-
klassen berechnet und angezeigt.
Waéhrend der Vollformenansatz die
lexikographische Auswertung eher
erschwert, kann er Sprachlernenden
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besonders dann eine Orientierungs-
hilfe sein, wenn bestimmte Umfel der
eine spezifische Form bedingen oder
bevorzugen. Statistik tUber das auffal-
lige gemeinsame Auftreten von Wor-
tern kann auf solche Umstande auf-
merksam machen, die belegen und
auch dabel helfen, diese Gewinn brin-
gend anzuwenden. Zu den Korpora
des Wortschatz-Projekts werden so
genannte K ookkurrenzen berechnet,
das sind nichts anders als statistisch
signifikant gemeinsam vorkommen-
de Worter. Dies geschieht zum Einen
fir linke und rechte Nachbarn, zum
Anderen auf der Basis ganzer Sétze.
Daim Korpus schriftlicher Sprach-
gebrauch und Wissen libergangslos
miteinander verbunden sind, umfas-
sen Kookkurrenzen zweierlei: Kollo-
kationen, also Fligungen mit sprachli-
chem Hintergrund, und eher seman-
tisch bedingte typische Kontexte. Je
nachdem, ob nun Sprachproduktion
oder -rezeption im Vordergrund steht,
ist der eine oder aber der andere Teil
wichtiger. Kookkurrenzen auf der
Basis von Sétzen fassen offensicht-
lich in erhdhtem Mal3e die mehr vom
Inhalt als von der Sprache bestimm-
ten Zusammenhénge.

Sehr deutlich wird das unterschiedli-
che Umfeld verschiedener Flexions-
formen am Beispiel der jeweils 24
stérksten Kookkurrenzen der Voll-
formen Schwein und Schweine.
Satz-K ookkurrenzen zu Schwein:
Rind, Mensch, gehabt, Du, Huhn,
Schaf, Kuh, Spief3, Geflugel, Kalb,
armes, geschlachtet, intrigantes,
Lamm, Kein, ruft, Sau, Mucker, muf,
arme, du, Ferkel, Fisch, Tier

Satz-K ookkurrenzen zu Schweine
Rinder, Schafe, Hihner, Kilhe, GeflU-
gel, Ziegen, verfittert, geschlachtet,
Tiermehl, Tiere, Pferde, Kélber, arme,
Hunde, Futter, Sall, Ganse, Ferkel,
Schweinepest, schlachten, Verfiitte-
rung, getotet werden, Bauern, Enten
Sprachlich falt auf, dass Singular und
Plural des Ausgangsworts sich jewells
auch wieder bei den Kookkurrenzen
finden lassen. Inhaltlich I&sst sich zu-



sammenfassen, dasssich in der Plural-
form nahezu ausschliesslich der Kon-
text des Nutztiers, das auf dem Bauern-
hof lebt und geschlachtet wird, wieder-
spiegelt, wahrend die Singularform
zusdtzlich noch auf eine Reihe von
Redewendungen hinweist.

4. Visualisierung

Die Satz-K ookkurrenzen lassen sich
dhnlich wie Assoziationsnetze gra-
phisch darstellen. Zu einem Startwort
werden daf Ur solche Kookkurrenzen
ausgewadhlt, die auch untereinander
wieder Kookkurrenzen sind. Damit
wird ein minimaler Zusammenhang
zwischen den ausgewahlten Kookkur-
renzen erzwungen. Die Stérke der
Verbindungslinie représentiert den
Wert des verwendeten statistischen
Masses. Die Anordnung erledigt ein
Programm so, dass sie moglichst tiber-
sichtlich wird.

Wortern. Mehrdeutige Wortformen,
bei denen fur die einzelnen Bedeutun-
gen jeweils geniligend viele Vorkom-
men im Korpus belegt sind, zeigen
eine Trennung in diese so genannten
Cluster besonders deutlich. Im abge-
bildeten Beispidl ist Faust das Start-
wort und die ermittelten Kookkur-
renzen zerfallen klar in zwei Bedeu-
tungen, welche auch in den Angaben
zum Eintrag Faust auftauchen: ein-
mal die geballte Hand mit ballte,
geballter, geballten, schlug, ins Ge-
sicht, auf den Tisch, dann das Schau-
spiel von Goethe mitGoethe, Goethes,
Gretchen, Mephisto, Mephistopheles
und Peter Sein (der den Faust insze-
niert hat).

In der Webpréasentation sind die Li-
sten und Graphen von Kookkurrenzen
asLinksauf die entsprechenden Ein-
trége ausgefuhrt. Dadurch wird unter
anderem eine interessengel eitete spie-
lerische Nutzung entlang von Kon-
texten nahegelegt. Gerade Sprach-

Graph v.1.5fir Faust

ins Gesicht

geballten

auf den Tisch

Schlug

Peter Stein

geballter

ballte

Abbildung 1: Kookkurrenzgraph zu " Faust*

Daim Kontext haufig mehrere Wor-
ter gemeinsam auftreten, zeigen die
Graphen auch haufig ein oder mehre-
re eng verbundene Griippchen von

lehrende und -lernende kénnen dies
immer wieder neu zur Inspiration und
als Wissensquelle nutzen:

* Worter werden im Sinnzusammen-

35 | Babylonia 3/05 | www.babylonia.ch

hang angeboten und kénnen so ein-
facher gelernt werden.

¢ Dieser Sinnzusammenhang wird fir
nahezu alle Worter angeboten, nicht
nur flr einige wenige wie im Lehr-
buch.

« Bei der Textproduktion eignen sich
Kookkurrenzen und Beispielsétze
fur Sprachlerner mit fortgeschritte-
nen Kenntnissen, um typische For-
mulierungen wiederzuerkennen

« Fur Ubersetzer hilfreich ist das
Nachschlagen solcher Wérter, die
in songt keinem Worterbuch gefun-
den werden.

Auch wenn das Wortschatz-Worter-
buch nicht vorrangig fir Sprachlerner
konzipiert wurde, zeigen die Ergeb-
nisse einer Nutzerumfrage doch den
grossen Anteil solcher Anwender. Fur
Anregungen zur weiteren Verbesse-
rung der Funktionalitét sind die Auto-
ren stets dankbar.

Uwe Quasthoff

Prof. Dr., ist Mathematiker und Informatiker
und leitet das Projekt Deutscher Wortschatz
seit seinem Beginn. Sein Interesse gilt sprach-
unabhéngigen Verfahren zur inhaltlichen Ana-
lyse von Texten.

Matthias Richter

M.A., studierte Kommunikations- und Medien-
wissenschaft und Informatik. Er beteiligt sich
seit Ende 2000 am Projekt Deutscher Wort-
schatz und beschéftigt sich mit der Ermittlung
von Trends aus zeitlichen Abfolgen von Tex-
ten.



Hans Weber
Solothurn

Orso elupo

Le nom indoeuropéen *(&)rkpos
(sanscritrksa-) adonnéarktos en grec,
artos en gaulois et ursusen latin, dont
urs en romanche et roumain, ours en
francais, urso en portugais, orso en
italien et 0so en espagnol.

Déjadans le Rigveda, rksa désigne
une constellation, les Grecs parlent de
oi arktoi (les ours), et les Romains
distinguentursa maior etminor. L’ ad-
jectif grec arktikos se référe al’ hé-
misphére de I’ Ourse, puis plus préci-
sément & la Polaire, et pour nous,
arctique (et le substantif correspon-
dant I'arctique) signifie ce qui con-
cerne les régions septentrional es (avec
son oppose | antar ctique).

In den slawischen, baltischen und
germanischen Sprachen, die ja ein-
mal eine engere Gemeinschaft bilde-
ten, erscheint dieses Wort nicht. Of-
fenbar war bel diesen Vélkern der Bér
besonders geehrt und geflirchtet; sei-
nen Namen zu nennen, war verboten
(tabu), besonders wenn man ihn dazu
noch jagen wollte. Deutsch Bér, nie-
derléndisch beer, englisch bear ge-
hen auf ein indogermanisches sub-
stantiviertes Adjektiv* bheros (braun)
zuriick, das auch im Litauischen und
L ettischen existiert. Nordisch bjorn
weist einfach ein anderes Bildungs-
element auf.

Und natiirlich gehort auch das ger-
manische Wort brin zu dieser Sippe,
eine n-Bildung zu *bheros. Dieses
Wort ist friih von den Nachbarn ent-
lehnt worden: mittellateinbrunus, ita:
lienischbruno, franzosischbrun; viel-
leicht war es zu alererst die typische
Bezeichnung fir die Farbe des Braun-
béren.

In English we again witness one of
those happy encounters: Norman
Frenchbrun and Middle Englishbrun,
brown, or however it was spelt, met
after Hastings. Such areinforced word
was of course unassailable. With the
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trandation of “Reynard the Fox” from
Flemish, the Dutch form bruin en-
tered English as a name for the bear.
The lamentabl e spelling pronuncia-
tion /’ bru:in/ provesthat the word was
introduced in the written form (by
Caxton), and not as a spoken word.

Exkursauf -tz

Auch das Deutsche besitzt einen ent-
sprechenden Namen fir den Béren,
zunéchst in der Tierfabel, danach all-
gemein zur Verniedlichung des nicht
mehr verehrten und gefirchteten
drolligen Kerls, ndmlich (Meister)
Petz.

Petz ist zunéchst Koseform zu Bern-
hard (althochdeutsch bero “Bar” +
hart “ stark, tapfer”), spéter auch zu
Bar. Mit seinem P-Anlaut wird der
Bér zunéachst wohl ein Baier (Peyer)
gewesen sein.

Die Koseform auf -tz (althochdeutsch
—izo) ist weit verbreitet. Die Endung
wird an den ersten Namenteil gefiigt:
Ludwig > Lutz, Friedrich > Fritz,
Gottfried > Gotz, Heinrich > Heinz,
Hinz, Konrad > Kunz. Hinz und Kunz,
weil so viele Kaiser Heinrich oder
Konrad hiessen!

Doch zuriick zum Bé&ren und zum
Ersatz des Tabuworts: Urslawisch
*medwédis von indogermanisch
*medus (Honig) + *éd-is (essend) er-
gibt russisch medvéd' “Honigesser”.
In einem angesehenen Worterbuch
lese ich aber “Honigwisser”! Offen-
sichtlich hat hier der Etymologe bloss
die heutige Form betrachtet und erst
noch falsch gedeutet. Diesist einmal
keine Volksetymologie, sondern eine
Etymol ogen-Etymologie.



Leloup

L’ attitude de I'homme enversle loup
semble avoir été toute différente. Lui
auss aété vénéré (laLouve de Romu-
lus et Rémus), mais son nom n’ est
tabou dans presque aucune langue
indoeuropéenne. Au contraire, il fi-
gure largement dans I’ onomastique:
Lycurgue, Wolfram, Wolfgang, Le-
leu, Louvet, Louvois. De laracine
indoeuropéenne * (w)lukwo- sont dé-
rivés le sanscrit vrka-, le lithuanien
vilkas I’ ancien dave vulku*(russe volk,
tchéquevlk, etc.), le greclykos, lelatin
lupus (roumainlup, italienlupo, fran-
caisloup, espagnol et portugais|obo,
romanchel uf), le germanique *wulfa,
*wolfa (dlemandWolf, anglais et néer-
landais wolf) et le norrois ulfr (islan-
dais Ulfur, danois et norvégien ulv).
L’ ancienne forme francaiseleu adis-
paru au 16° siécle, mais court toujours
dans |’ expression a la queue leu leu,
et il existe unelocalitéSaint-Leu (donc
le loup est toujours vénéré!).

Sie fragen sich wohl, ob auch das
Wort Lupe (latein lupa) hieher ge-
hort. Diesist moglich, aber keines-
falls sicher. Ein kreisformiges Ge-
schwulst unter der Haut hétte sich zu
einer gefassten Gladinse als Vergros-
serungsglas entwickelt — scheint Ih-
nen das einleuchtend? Ubrigens be-
deutet im ‘ Roman de Renard faire la

loupe “die Zunge herausstrecken” —
ist das plausibler, etwavon der Form
her?

Leloup aPariset danstouteslesvilles
de France: Le Louvre signifie “en-
droit ou il y des loups’, et le lycée
remonte au nom grec du loup, lykos. 1
parait que le gymnase athénien ou
enseignait Aristote se trouvait prés du
temple d’ Apollon Lykeios, ce qui lui
valut le nom delykeion, latin lyceum.

Leloup-garou

“Der Wolf, in dem die Seele eines
Menschen steckt” heisst griechisch
lykanthrépos (lykos + anthrépos
“Mensch”), latein versipellis (wort-
lich “Wendefell”) und germanisch
werwolf (deutsch Werwolf, englisch
wer (e)wolf, skandinavisch varulf).
Germanisch *wira, *wera ist urver-
wandt mit latein vir, altindisch vira
u.a (Mann). Im Mittellatein findet
sich ja so manches aus dem Germa-
nischen, so auch guerulfus fur diesen
Tiermenschen.

Le francique *wariwulf a donné wa-
rou, garou en francais. Quand ce mot
contracté n’a plus été compris, onl’'a
clarifié en loup-garou.

Und noch eine merkwiirdige Bezeich-
nung: Im Westfélischen heisst der
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Werwolf Biixenwolf, das heisst “Ho-
senwolf”, "Wolf in Hosen”, also doch
wohl ein Mensch, in dem die Seele
eines Wolfes steckt.

An open end

Not all Germanic languages use the
word wolf. Swedish has varg; possi-
bly the name of the wolf (ulf) was
taboo in that region. This word was
also present in Old English, wearg,
from Proto-Germanic*warga-z This
word early took on connotations simi-
lar to werwolf. In Old Norse vargr
means “wolf”, but also “evil-doer”,
“outlaw”, in Old High Germanwar (a)g
means “robber”, “crimina”.

And if the etymologists were right
who declare that the Indoeuropean
root *wergh- isidentical with the root
*wregh- (the effect of an amost syl-
labic strongly trilled R, cf. English
three and third), I'd feel obliged to
append the huge family of words such
aswretch, rachen Slavonicvrag “en-
emy', “devil”, etc. But let’s assume
that theory is rather shaky — and call
it aday.



Douglas M acK evett
Luzern

In einer Untersuchung an der
Luzerner HSW wurde gefragt,
was Studenten dazu motivieren
kénnte, eine Virtuelle
Lernumgebung fiir den Business
English Kurs zu besuchen. Es hat
sich herausgestellt, dass die
Sudenten mit eher niedrigen
Kompetenzen weniger von
virtuellen Lernumgebungen
profitieren, dass jedoch bei einer
hoheren Kompetenzstufe eine
virtuelle Lernumgebung von
Nutzen sein kann. Virtuelle
Lernumgebungen kénnen den
Unterricht in Gruppen/Klassen
héchstens erganzen, jedoch nicht
vollig ersetzen. (Red.)

Finestral

Business Students learning English:
VLESs, learner autonomy and
advanced-level learning

Business students at the HSW Lucernein Switzerland see only a limited
benefit in VLEsfor language lear ning, as a non-representative study

shows.

E-L earning means various things
to various people

E-learning, as apedagogical term, is
slippery: some see it as task-based
learning online, such as with web-
quests; others as resources placed
online, such as sites with an abun-
dance of grammar and vocabulary
exercises, till others include CD-
ROM courses and web-based tech-
nologies, such as chats. Recently,
“blended learning” has gained a strong
foothold in the educational landscape:
inits common form, print material is
made accessible online to be prepared
by the student (alone? in a group?
printed out on paper? on-screen?) and
discussed during the next lesson.
Clearly, to call this “e-learning”
stretches the imagination; at best, we
could call this*e-delivery”. In order
to avoid such confusion, | will usethe
expression that has gained recogni-
tioninthenet: Virtua Learning Envi-
ronments, or VLEs. In this paper, |
will look at what non-mandatory VLES
can do for advanced level Business
English students at our school in Cen-
tral Switzerland, as well as what it
can’t do.

VLEsand Bologna

The current effort on the part of our
school in VLES has been to switch
from afile-sharing platform (BSCW)
to amore comprehensive module and
object-oriented open-source learning
management system (ILIAS). During
the systematic modularization of our
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curriculum under the Bolognareform,
it became clear that English would not
be endowed with enough ECTS points
(credits) to include an e-learning plat-
form asan integral part of the course.
Therefore, any VLE application our
department chooses would rest on a
purely “nice-to-have’ basis. In order
to determine the best use of our re-
sources, athird-year student of Busi-
ness I T has therefore taken up the task
of defining potential needs for future
Business English students at our
school as the subject of her diploma
dissertation.

Respondents’ Profile

The student conducting her sample
questioned 42 respondents from vary-
ing ability levels (from intermediate
B1 to advanced C2) and subject areas
(Business I T, Business Communica-
tion, Business Administration, and
Tourism + Mobility). The study group
included 18 women and 24 men at-
tending mandatory English courses
taught by different Business English
lecturers. The number of taught les-
sons per week varies, but in general,
students receive 2 lessons per week
across 3 years. The exam regime con-
sstsof 1) a3-hour written exam at the
end of year 1; 2) an oral presentation
and defense at the end of year 2; and 3)
alonger project paper as atake-home
assignment, together with a 15" text
discussion at the end of the 39 year.



ILIAS, aLearning Management
System (LM S)

In the new schooal year 2005/2006, our
schooal is fully implementing a new
LMS, ILIAS (see www.iliasuisse.net
for more information). The platform
includes file-sharing and authoring
functions, survey and test evaluation,
course administration, forums and
chats. The immediate advantages for
language learning are not clear: the
exercise and test-creation functions
include mainly standard multiple-
choice and multiple-matching activi-
ties. AsMark Powell says, such appli-
cations in today’s multimedia world
seem almost antiquated'. On the plus
side, however, these can be instanta-
neoudy evauated by the system, pro-
viding instant feedback to the student
and tutor. On the whole, however,
current online activities present little
real added value over paper-based
ones. In addition, inputting the mate-
rial to make gapsis, not surprisingly,
time-consuming and odious. Thus, any
research undertaken to analyze our
situation had to establish a clear con-
nection between students’ needs and
our capabilities.

English plays a secondary,
instrumental role

While not providing conclusive evi-
dence, the survey does tentatively
confirm some nagging suspicions and
raise interesting questions. Some of
these have already been discussed by
my colleagues Victor Boutellier and
Gordon Millar in aprevious article on
business vocabulary acquisition at our
school?; for example, that students are
unlikely to spend time on activities
that are not directly exam or degree-
relevant. Motivation and learner in-
dependence are directly related to in-
centives for successfully obtaining a
degree. For business students at our
school, the amount of material to be
learnt and the distribution of ECTS
(credit) points quickly sets learning
priorities. English isaminor player in

comparison to business administra-
tion, economics and other subjects
vital to aspiring managers. Neverthe-
less, most students enjoy language
studies as a welcome change and do
the assigned work voluntarily, in ad-
dition to regularly attending lessons.
When push comes to shove, however,
Business English students take a
minimalist approach to their English
studies. As previous experience has
shown, platforms made available for
language exercises and writing work-
shops in other languages are rarely
used. As our surveys continuously
show, students see no incentive in
learning material not directly linked
to exam success.

Pipe dreams or webucation?

So the question remains: what could
possibly motivate my studentsto vol-
untarily useaVLE? According to the
survey, just over haf (22 of 42) would
favour some kind of online platform —
primarily for checking and testing
grammar and vocabulary (9 of 22).
Still others (4 of 22) see the addition
of VLEs as awelcome complement to
the classroom; still otherswho arein
favour of an online platform in theory
are sceptical of itsadded value in
practice (“wait and see”; “depends on
what it can do”!) Of the detractors,
roughly 1/3 (8 of 20) cited alack of
time as amajor impediment; if | add
the 7 of 20 who said that Englishisn’t
their first priority (i.e. they are not
willing to invest time studying Eng-
lish), we can safely say that 75% of
respondents find e-language learning
cumbersome and ineffective.

No laptops, please!

One interesting finding of the study
was the students’ insistence that
laptops be banned from lessons, and
not only from the English lessons.
The laptop was repeatedly cited as a
disruptive factor (19 of 42) and was
favored for use at all by only 16 stu-
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dents. Possible uses for laptops in-
cluded presentations, online research,
and note-taking. On the other hand,
almost half (17 of 42) students called
for increased speaking time, and pre-
sumably saw the use of laptops as an
obstacle to this. Still others reported
that they already spend enough time
in front of their PC and enjoy face-to-
face contact in language lessons.

VLE isaresource, not a means
unto itself

That does not mean that e-learning
has no place here: the primary advan-
tages of aVLE areits ubiquity, imme-
diacy and accessibility. This does
mean, however, that aVLE is“sim-
ply” another technological resource
in student hands, albeit a powerful
one. Learning languagesiis still hard
work that can be facilitated by online
resources, all-too-often, however, “e-
learning” is presented as a panaceato
learning: blended learning promises a
revolutionary new way of learning;
students are expected to eagerly com-
plete assignments they previously
balked at; the newly independent and
ubiquitous learner studies everywhere,
al the time. At times, expectations
outstrip reality: for example, video
streaming presents a temporarily in-
surmountable problem. On the supply
side, video data require huge allot-
ments of storage space on aserve; in
addition, many video data formats are
incompatible with many LMSs or
other learning platforms. On the de-
mand side, learners may not have
broadband or thruput capabilities nec-
essary to stream video easily. For the
time being, DV Ds present the safest
solution.

More guidance for lower levels,
mor e autonomy for higher levels
But after the thrill of technological
magic dies down, learnersredize once
againthat learning is ‘hard fun’'. Tech-
nology cannot lift that burden; it makes



no difference if learning takes place
online or in the classroom. But allow-
ances do need to be made for the level
and needs of learners. The current use
of blended-learning is most effective
for advanced learners who are already
competent and experienced in their
fields: e-materials allow them the
chance to put atheoretical framework
around their working knowledge
through independent study. For nov-
ices, though, a guided tour through
the basic concepts cannot be replaced
by autonomous learning®. In other
words, the lower the level of the
learner, the more he/she is dependent
on experts; with increasing profi-
ciency, autonomous learning becomes
more feasible and fruitful. In our sur-
vey, 51 of 52 respondents reported
that they use English outside the class-
room (!). This does not mean, how-
ever, that they are studying grammar
and lexis; on the contrary, they re-
ported using English mainly for en-
tertainment, travel and foreign corre-
spondence. For our Business English
students, who may balk at investing
large amounts of time outsidethe dass-
room in autonomous self-study, this
implies that they would derive the
most benefit from guided classroom
contact time.

Different strategiesfor different
levels

Classroom teaching can be akiller
too, however. In our survey, “group
work and presentation of results’ came
out the clear losers (over 75% of re-
spondents wished to get rid of both
forms). The problem with both meth-
ods, according to students, isthat in-
experienced learners get together and
muddle over aproblem that most can’t
solve, and then present their findings
to an equally befuddled class. The
reason is simple: guided education
brings experts together with learners
in an “expert / non-expert tandem”.
With higher level learnersin some
subject areas (IT, or post-graduate

courses, for example), it may very
well be that the learners are expert in
their field, or even more expert than
the expert — so group work is reward-
ing for all. But the basic gambit of
organized education is aways the
same: non-experts learn from experts,
regardless of form or method. Return-
ing to our BE students, VLES can
offer students access to the language
resources they need most. Language
learning strategies vary not only from
individual to individual, but aso from
level to level: abeginner has different
needs from an upper-intermediate
learner. While a PPP approach can be
highly effective for the Al learner, a
cyclical syllabus presented with “in-
creasingly difficult” grammar and
vocabulary up to level C1 issurely
mi sguided.

Thelowdown

According to our survey, a non-man-

datory VLE would serve our students

best if it met the following criteria:

1. VLE as abazaar: instead of offer-
ing online courses, a VLE should
be a gathering place for materials
and, to alimited extent, discussion.
Grammar work should focus on
diagnosing and correcting mistakes
for all levels, from B1 to C2, not
prescribing further, obscure areas
of “advanced” grammar. Students
should be able to address those
areas that cause them problems
anywhere, anytime.

2. Classroom teaching as an expert /
non-expert tandem: only little class-
room time should be spent on re-
viewing itemslearntinaVLE; pre-
cious contact time should be spent
on guided discussions and skills
practice with immediate correction,
not on fluency practice in groups
with ensuing presentations of re-
sults.

3. Lexcia competence, not linguistic
knowledge, as the main priority:
for language learning to be most
effective for BE students learning
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at an advanced level, teaching em-
phasis should be placed on training
lexis and skills in context-specific
areas for business. Ample time
should be spent on expanding stu-
dents’ lexical range in the most
useful business words. The OALD
Business 250* could be useful here
asabasis

As previously mentioned, these re-
sults are based on a small-scale study
within the particular circumstances of
our school. But the basic premise that
advanced learning should cater to stu-
dents' needs asindividually as possi-
ble makes sense. A VLE provides —
with limitations — an ideal way to do
this. But this by no means replacesthe
essentia role that classroom teaching
time playsin language training. VLES
are a supplement to learning and can-
not replace trainers or classrooms —
all predictions of ‘webucation’” and
promises of e-learning to the con-
trary.

Endnotes

1 An Interview with Mark Powell, “English
Teaching Matters”, winter 2003, by Karen
Richardson, p 4.

2BOUTELLIER,V./ MILLAR, G. (2002):
Acquiring business vocabulary at
‘Fachhochschul€e’ level: learner independence
and therole of L1", in: Babylonia 1/2002, pp.
52 —55.

3 DUBS, R. (2003): Selbstgesteuertes und
lebenslanges Lernen: Versuch einer
unterrichtspraktischen Begriffsordnung, pre-
viously unpublished manuscript.

4 OALD, 7" edition. The “Business 250" isa
sub-group of the “English 3000" OALD project,
whereby alist of essential words has been
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range of business contexts); these words have
a's0 been checked by more than 70 experts asto
their vaidity for inclusion.

Douglas M acK evett

| teach Business English at the School of Busi-
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Raffaele De Rosa
Kreuzlingen

Die Sprachen der
fremdsprachigen Kinder im
Zusammenhang mit den
Schulsprachen in der Schweiz
sind das Thema des Beitrags. In
den unterschiedlichen
Schulsystemen der Schweiz muss
man eine Landessprache (D, F
und |) beherrschen, dazu kommt
auch das Lernen einer z2weiten
Landessprache. In den letzten
Jahren tendiert die Schulpolitik
immer mehr zur Einflhrung des
Englischen neben der zweiten
Landessprache mit umstrittenen
Begriindungen und unklaren
Erwartungen. Unter diesen
Umstanden werden die Sprachen
der fremdsprachigen Kinder kaum
berlicksichtigt und sicher
vernachlassigt. Im folgenden
Beitrag wird hingegen fir eine
starkere Unter stiitzung dieser
Sorachen pladiert.

Mehr sprachigkeit beginnt schon
in den ersten Lebengjahren
innerhalb der Familie und
bedeutet viel mehr als wenige
Sunden in der Woche klassischen
schulischen
Fremdsprachunterrichts. Die
Forderung des noch
unterschatzten sprachlichen
Potenzials der Kinder aus dem
Immigrantenmilieu geht in die
Richtung einer Erschaffung einer
mehrsprachigen Schweiz, in der
alle Sprachen gleichberechtigt
sind. Die Anerkennung dieser
Tatsache wird auch der
schulischen Integration der
fremdsprachigen Kinder helfen.

Finestrall

Leprimelinguedegli alunni alloglotti
elelingue scolastiche svizzere

Nel numero speciale degli Atti del
convegno del 24 gennaio 2004 sulla
diversitalinguisticanelle scuole sviz-
zere, pubblicato a cura di Babylonia
nell’ ottobre del 2004, sono state ben
evidenziate le potenziditainsite nella
diversitalinguistica nelle scuole sviz-
zere. LaSvizzera g, infatti, giadadi-
verso tempo una realta multiculturale
e plurilingue che va oltre gli schemi
classici del quadrilinguismo naziona-
le ufficialmente riconosciuto. Secon-
do le ultime statistiche del censimen-
to del 2000, pubblicate dall’ Ufficio
Federale di Statistica, oggi in Sviz-
Zera sono rappresentate numerose al-
tre comunita linguistiche con un nu-
mero piuttosto consistente di parlanti
(cfr. tab. 1).

Ci sono inaltre particolari realta urba-
ne con interi quartieri nei quali la
popolazione alloglotta supera quella

Tab. 1: Leprimedieci lingue parla-
tein Svizzerain ordine di percen-
tuale

1. Tedesco 63,7 %
2. Francese 20,4 %
3. ltaliano 6,5 %
4. Serbo-croato 1,4%
5. Albanese 1.3%
6. Portoghese 1,2%
7. Spagnolo 1,1%

Inglese 1,1%
9. Turco 0,6 %
10. Romancio 0,5%

autoctona con effetti di varia natura
sugli equilibri scolastici locali. Le
nuove realta alloglotte in Svizzera,

tuttavia, non godono ancora di nessu-

no status di minoranza linguistica uf-

ficialmente riconosciuta che potrebbe
portare a misure mirate afavorire il

mantenimento dellalinguadi origine
da parte delle famiglie alloglotte. A

livello scolastico vige, infatti, sempre
ladivisonelinguisticaterritoriae, con
notevoli differenze anche trai vari

Cantoni della stessa area linguistica,

mentre uno spazio molto marginae &
dato alle altre lingue non nazionali.

La conoscenza delle lingue nazionali

come prima lingua degli alunni au-

toctoni, comeseconda lingua da parte
degli alunni alloglotti oppure come
seconda linguanazionale per entram-
be le categorie di alunni, € una delle
condizioni primarie per |’ avanzamen-
to 0 meno nella carriera scol astica
(cfr. tab. 2). Daalcuni anni, al’inter-

no di questa realta linguistica scola-

stica piuttosto complessa, s éinserita
la*“questione” dell’inglese, unalin-

gua straniera ormai inserita a pieno
titolo nei programmi scolastici di nu-

meros cantoni della Svizzera tedesca
fin dalle scuole lementari. La"“ que-

stione” ha creato e continua a creare
numerose discussioni soprattutto nel-
le aree linguistiche minoritarie (fran-
cofona e italofona) dove |’ adozione
scolastica di questalingua viene vista
come un potenzia e fattore di smem-
bramento linguistico nazionale.

Tab. 2: Lelingue scolastichein Svizzera nelle scuole dell’ obbligo

12lingua 22lingua Flingua 42lingua
Svizzeratedesca Tedesco Inglese Francese
Svizzerafrancese Francese Tedesco Inglese
Svizzeraitaliana Italiano Tedesco Francese Inglese
Svizzeraromancia  Romancio Tedesco Italiano Francese
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Nel mio contributo vorrei fare alcune

brevi riflessioni sulle seguenti temati-

che che mettono in qualche modo in
relazione | e lingue scol astiche autoc-
tone e quelle alloglotte:

¢ inquale modo laprimalingua(ole
primelingue nel caso di bilinguismo
familiare) degli alunni aloglotti
favorisce o inibisce I apprendimen-
to delle lingue autoctone?

e quanto puo incidere la somiglianza
o ladifferenzatra prime e seconde
lingue?

¢ esistono scolari alloglotti abitanti
in determinate aree linguistiche piu
avvantaggiati rispetto ad altri nel-
I’ apprendimento delle lingue autoc-
tone?

 quali fattori sono determinanti per
un maggiore 0 minore successo nel-
I” apprendimento della lingua autoc-
tona da parte degli alunni alloglotti?

L’importanza della primalingua
Molti alunni aloglotti che frequenta-
no le scuol e svizzere partono da una
realta familiare sostanzialmente mo-
nolingue dove, in genere, si parlauna
lingua diversa dall’ambiente circo-
stante!. Questalingua é laprimalin-
gua acquisita dai bambini in modo
spontaneo, semplicemente attraverso
I"interrelazione con i genitori e con i
parenti piu stretti, mentre la seconda
lingua viene appresa non appena il
bambino entrain contatto con I’am-
biente extrafamiliare (in particolare
con il mondo scolastico e le sue com-
ponenti principali, cioé gli insegnanti
e soprattutto i compagni di scuola).
Negli ultimi anni le ricerche hanno
dimostrato cheil grado di competen-
za della prima lingua conseguito dai
bambini in eta prescolare pud avere
effettivamente delle ripercussioni po-
sitive (0 negative) anche nell’ appren-
dimento delle atre lingue. In partico-
lare i bambini con un alto grado di
competenza cognitivadella primalin-
gua hanno dimostrato una notevole
facilita ad acquisire/apprenderein un

lasso relativamente breve di tempo
(in genere dueltre anni) la lingua
dell’ ambiente circostante, con buone
ripercussioni anche a scuola. | bambi-
ni che si trovano in questa situazione
di partenza favorevole possiedono,
infatti, una maggiore consapevolezza
linguistica e riflettono maggiormente
sulle nuove situazioni linguistiche che
devono affrontare, indipendentemen-
tedalatipologiaddlaloro primalin-
gua.

Larealta scolastica e tuttavia legata
sostanzialmente ad aspetti linguistici
formali e meno spontanei, basati sul
corretto apprendimento lessicale e
grammaticale delle lingue?. 1 fatto,
poi, che le prestazioni linguistiche
debbano essere in qualche modo va-
lutate, rende ancora piu arduo il pro-
blema per I’alunno aloglotto che si
trova penalizzato rispetto a suo com-
pagno autoctono che comunque un
certo tipo di competenza dellalingua
scolastical’ ha gia conseguita. Spesso
gli insegnanti, soprattutto nei primi
anni di scuola, s trovano in seria
difficolta, divisi tra le esigenze
programmatiche da portare avanti per
tuttala classe e le esigenze degli dun-
ni alloglotti che tendono aritardare lo
sviluppo delle lezioni con tutta una
concatenazione di eventi che tende a
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rafforzare i pregiudizi nei confronti
degli alunni aloglotti. Inreatal’inse-
gnante dovrebbe considerare maggior-
mente le lingue di partenzadei propri
alunni, proprio perché attraverso I’ os-
servazione dd livello di acquisizione
di queste lingue si puo trovare una
possibile chiave di lettura per il suc-
cesso scolastico da parte dell’ alunno.
In particolare I’ insegnante dovrebbe
verificare sostanzialmente due cose:
e come é stata appresalaprimalin-
guada parte dell’ alunno alloglotto;
e cosa € in grado di fare I’alunno
alloglotto con lapropria primalin-
gua

Per I’insegnante si tratta sicuramente
di un lavoro suppletivo che richiede
un’ ulteriore preparazione e sensibili-
taverso le tematiche interculturali ma
che, amio avviso, non dovrebbe esse-
re condotto in modo solitario, bensi
con |’ aiuto di insegnanti alloglotti o
autoctoni che padroneggiano le lin-
gue degli alunni e per questo motivo
conoscono bene anche le eventuali
problematiche ad esse legate. Attra-
verso la collaborazione trale varie
componenti scolastiche, autoctone e
aloglotte, s possono creare anche
vari materiali di supporto affinché
I’'dunno aloglotto possa non solo




apprendere la seconda lingua scola-
stica, ma anche approfondire la pro-
pria primalingua. Per quanto riguar-
da, poi, lacorrezione e lavalutazione
scolastica degli alunni, essa dovrebbe
essere fattain modo individuale, sele-
Zionando di voltain voltale devianze
damigliorare entro un lasso di tempo
ragionevole. Lacomprensione di un
testo oppure la composizione logica
di un tema scritto sono competenze
linguistiche che vanno ben al di 1a
delle strutture grammaticali daimpa
rare perfettamente. In questo caso sa-
rebbe opportuno valutare con un oc-
chio particolare anche i contenuti

(scritti od orali) di quello che viene
espresso dall’ alunno alloglotto. Cor-
reggere continuamente gli errori gram-
meticali, ignorando le capacita cogni-
tiveeil “sapere’ generdle degli aunni

solo perché non sono espresse in modo
perfetto, non & sicuramente un buon
metodo integrativo dal punto di vista
scolastico, visto che tende afrustrare
tutti i tentativi di comunicazione da
parte degli alunni.

La somiglianza linguistica

I bambino, sia autoctono che allo-
glotto, iniziando il proprio percorso
scolastico in Svizzeraa 5/6 anni, por-
ta con sé sostanzialmente il proprio
bagaglio linguistico di tipo lessicale
(ca. 14'000-15'000 termini) e gram-
maticale (ca. il 70%-80% delle strut-
ture e delle forme). Si tratta di un
patrimonio acquisito attraverso il con-
tatto spontaneo con I’ ambiente circo-
stante alui pitimmediato. Il bambino
aloglotto all’ asilo si deve confronta-
re subito con il lessico della seconda
lingua partendo da zero ed € costretto
aripercorrere, in breve tempo, quello
chelui hagiafatto con laprimalingua
in 5/6 anni. Imparare velocemente il

nuovo lessico attraverso gli stimoli

adeguati degli insegnanti ed un’ espo-
sizione linguistica prolungata nel tem-
po anche con i compagni di scuola,

diventa quindi una necessitaimpel-

lente per poter comunicare sempre di
pit con il nuovo mondo circostante.
Una carta da giocare in questo senso
puo essere quella del lessico acquisito
della prima lingua che pud integrare
parte del lessico della seconda lingua
attraverso somiglianze ed analogie
lessicali.

Il vantaggio di essere un locutore
di linguaromanza

Adun’analisi delle lingue parlatein
Svizzera si possono notare alcune
particolarita. | bambini che parlano
unalingua romanza come primalin-
gua possiedono, in lineadi principio,
giain partenza un bagaglio lessicale
abbastanza comune che puo costitui-
re sicuramente un’ ottima base di par-
tenza per I’ acquisizione e |’ apprendi-
mento almeno del francese e dell’ita-
liano. La cosa ancora piu interessante
di questa situazione €, amio avviso,
chel’inglese, pur essendo unalingua
di origine germanica, ha all’ interno
una quantita lessicale di origine ro-
manza (in prevalenza francese) non
indifferente. Le potenzialitainsitein
questa condizione di parlante di una
lingua romanza sono numerosissime,
anche per coloro che vivono nella
zonatedescofona della Svizzera. Da
non dimenticare e infatti il fatto che

Tab. 3: Svizzeratedesca

proprio qui il francese costituisce una
delletre principali materie di valuta-
zione scolasticainsieme al tedesco e
allamatematica.

Diverso éil discorso per quanto ri-
guardail tedesco, lingua germanica
con un proprio lessico ed una propria
struttura grammaticale che differisce
da quella delle lingue romanze. Dal
punto di vistalessicale i termini di
origine romanza, soprattutto france-
se, appartengono a repertorio alto
della lingua insieme a latinismi di
vario genere. In questo senso, ameno
nei primi anni di scuola, il lessico di
partenza di un bambino che parlauna
linguaromanzanon é di grande aiuto
eil tedesco non offrein questo senso
dei punti di riferimento particolari.
Nel caso, invece, I'aunno alloglotto
riuscisse a frequentare le scuole me-
die superiori comeil ginnasio, allora
la sua conoscenza di unalingua ro-
manza potrebbe favorire la compren-
sione di una certa terminol ogia speci-
fica che spesso in tedesco deve essere
tradotta di nuovo anche per i tedesco-
foni. Ecco un quadro riassuntivo di
possibili relazioni interlinguistiche,
basate esclusivamente su conoscenze
lessicali, trai locutori di unalingua
romanzae le lingue scolagtiche nazio-
nali suddivise in base alle tre aree
linguistiche principali:

Francese, a partire dalle scuole elementari
Italiano, spagnolo, portoghese%l nglese, apartire dalle scuole elementari

Tedesco, apartire dal liceo

Tab. 4: Svizzera francese

Francese, a partire dalla scuola per I'infanzia

Italiano, spagnolo, portogheseél nglese, apartire dalla scuola mediainferiore
Tedesco, apartire daun livello scolastico
superiore

Tab. 5: Svizzeraitaliana

Spagnolo, portoghese Francese apartire dalla scuolamediainferiore
Tedesco, apartiredaun livello di istruzione

superiore

gltaliano, apartire dallascuola per I'infanzia
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Da questo quadro emerge sostanzial-
mente una cosa. In condizioni ideali,
laddove la consapevolezza dellatra-
smissione linguistica in famiglia e
avvenutain modo armonico, |’ acqui-
sizione adeguata di unalinguaroman-
za avvenuta nella primainfanziae
sostenuta anche successivamente puo
dare vantaggi immediati anche per un
avanzamento scolastico al’interno del
sistemalocale. Non bisogna perd nem-
meno dimenticare che la somiglianza
linguistica, oltre afavorire |’ appren-
dimento delle lingue, puo creare an-
che dei problemi di interferenzatrai
sistemi linguistici che s possono
sovrapporre fraloro all’interno delle
lingue intermedie dei bambini®. Sen-
zaadeguati sostegni queste lingue ten-
dono a fossilizzarsi senza ulteriori
sviluppi, con conseguenti problemi
anche dal punto di vista scolastico.
Lo stesso vale, in lineadi principio,
anche per le lingue che hanno appa-
rentemente pochi punti di riferimento
con le lingue scolastiche elvetiche
(per esempio |’ albanese e il serbo-
croato). Qui decisivo non é tanto il
fattore legato ala somiglianza, pit o
meno evidente, nel lessico e nella
grammatica, bensi il grado di consa-
pevolezza linguistica raggiunto dal
bambino. Conosce il bambino later-
minologia quotidiana nella propria
prima lingua? E in grado di raccontare
coerentemente avvenimenti e storie
nella propria primalingua? La verifi-
cadel grado cognitivo del bambino
nella propria prima lingua & determi-
nante anche per la successiva acquisi-
zione delle altre lingue. Questo vale
comunque sia per i bambini aloglotti
che per i bambini autoctoni e una
discriminazione/sel ezione basata solo
sul tipo di lingua o sul prestigio che
essa ha nella politica linguistica del
Paese ospitante € sicuramente sha-
gliata. Non bisogna, infatti, dimenti-
care che proprio laconoscenza di una
linguacomeil serbo-croato pud costi-
tuire la chiave di accesso per tuttele
lingue slave che hanno un numero
altissimo di parlanti, con tutti i van-

taggi che possono derivare da questa
condizione di partenza.

L’'integrazione scolastica

A questo punto é venuto il momento
di chieders seladtuazionedi integra-
zione scolastica degli alunni aloglotti
avviene in misuraugualein tutte le
aree linguistiche della Svizzera. Il si-
stema federale elvetico porta per for-
zadi cose ad una serie di realta piutto-
sto diversificate, con sistemi scolasti-
Ci piu aperti ed altri piu chius acerte
esigenze. Allaluce di quanto é stato
evidenziato sulla somiglianzatrale
prime lingue e le lingue scolastiche
come fattore integrativo, si pud ipo-
tizzare che, in certi contesti, un par-
lante ital of ono, ispanofono o di luso-
fono potrebbe essere favorito piu di
altri per il successo scolastico. Mala
realta & veramente cosi? Sarebbe inte-
ressante condurre in tal senso una
raccolta di dati su scala nazionale
accompagnata da unaricerca globale
sul grado effettivo di integrazione sco-
lastica da parte degli alunni alloglotti
confrontando la situazione nelle varie
parti della Svizzera. Sono convinto
che laddove la primalingua dei bam-
bini alloglotti € considerata dalle au-
torita scolastiche, dai docenti e dai
genitori un problema darisolvere e
non un potenziale da sfruttare, pro-
prio qui il numero di alunni che fre-
guentano le* class specidi” eleclas-
si di livello piu basso saranno mag-
giori.

Molto interessanti sono in questo sen-
so i dati provenienti dalle statistiche
del censimento editi dall’ Ufficio Fe-
derale di Statisticariguardo I’ atteg-
giamento verso le lingue nazionali da
parte delle famiglie aloglotte (cfr.
Lidi: 16). Sembrainfatti che tutte le
realta alloglotte presenti in Svizzera
abbiano una maggiore propensione
nell’ utilizzazione delle due lingue ro-
manze (francese e italiano) nelle ri-
spettive aree linguistiche?, mentre |’ in-
tegrazione linguistica nell’ area
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tedescofona risulta essere piu diffi-

coltosa per tutti i gruppi linguistici

aloglotti. Le motivazioni possono
essere ricondotte, a mio avviso, non
tanto alla difficolta vera o presunta
dellalinguatedesca rispetto ale dtre
lingue, quanto al grado di affettivita
provato verso questalinguaei suoi

locutori. Non €& quindi un problema
prettamente linguistico quello che fa-
vorisce I’ integrazione scolastica, ma
€ un atteggiamento psicologico e so-

ciale che derivadagiudizi e pregiudi-

zi interni ed esterni alle varie comuni-

tadi parlanti autoctoni e aloglotti. In
guesto senso bisogna dire anche che
la maggior parte della popolazione
alloglotta & concentrata proprio nella
Svizzeratedesca dove certi sistemi

scolastici sono, in parte, strutturati

ancora rigidamente.

Conclusioni
[I' mio contributo ha voluto dare degli
spunti di riflessione su alcuni aspetti
che legano le prime lingue degli alun-
ni aloglotti ale seconde lingue scola
stiche svizzere. Negli ultimi 3/4 anni
sono stati condotti numeros studi sul-
la competenza linguistica degli alun-
ni che frequentano le scuole svizzere,
Poco si sa, invece, della competenza
linguistica delle prime lingue da parte
degli alunni aloglotti. A tale riguardo
ho cercato qui di esprimere il mio
punto di vista che riassumo in questo
modo:

« il conseguimento adeguato della
primalingua familiare in eta pre-
scolare favorisce il successivo ap-
prendimento della seconda lingua
scolastica; |I'apprendimento della
seconda lingua avvienelo stesso in
un lasso relativamente breve di tem-
po non solo attraverso la mediazio-
ne degli insegnanti ma soprattutto
attraverso quella dei compagni di
scuola;

* la somiglianza tra le lingue pud
favorire sicuramente |’ apprendi-
mento della seconda lingua; in que-



sto senso bisogna stare attenti an-
che allacreazione di lingue inter-
medie fossilizzate su strutture lin-
guistiche diverse che perd possono
sovrapporsi proprio a causa della
somiglianza;

« in certe aree linguistiche esistono
effettivamente problemi di integra-
zione scolastica, dovuti amio avvi-
S0, non tanto d tipo di lingua parlata
dagli alunni alloglotti, bensi da at-
teggiamenti psicologici dei princi-
pali attori della vita scolastica (ge-
nitori, docenti, autorita scolastiche).

Mancano tuttavia dati che possono
fornire un quadro generale sullo stato
di integrazione degli alunni alloglotti

in Svizzera. In particolare, attraverso
la collaborazione da parte delle auto-
rita scolastiche e dei docenti svizzeri

e stranieri che operano in Svizzera,

sarebbe opportuno verificare quali

siano effettivamente |e differenze tre
le prestazioni scolastiche degli aunni

aloglotti e quelle degli aunni autoc-

toni, magari partendo da un campione
ristretto di popolazione scolastica di

vari livelli edivisi per tipologialin-

guistica. Il confronto dovrebbe avve-
nire naturalmente trale aree linguisti-
che del Paese’. Larivista Babylonia
mi sembra un mezzo opportuno per
lanciare una proposta di ricerca sul

campo, laddove linguisti, autorita sco-
|astiche e insegnanti possono contri-

buire a creare dei modelli concreti di

riferimento per una giusta valutazio-

ne dell’ alunno aloglotto.

Note

L E chiaro cheil bambino pud essere bilinguefin
dall’inizio, laddove in famiglia vengono parla-
te due o piu lingue.

2 Conoscere una lingua non significa necessa-
riamente saper riconoscerne solamente le paro-
le ed eventualmente combinarle traloro se-
guendo determinate regole e schemi limitati.
Questo e solo lapuntadi uniceberg, laparte che
€ possibile effettivamente osservare concreta-
mente. In redtalalingua é un’entita molto piu
complessa, fattadi valori culturdi acquisiti fin
dall’infanzia e che dovrebbero essere appro-
fonditi anche successivamente a scuola. Nel

caso dellelingue straniere, limitareil loro stu-
dio solamente alla parte lessicale e grammati-
cale, magari finalizzata solamente per certi

scopi pratici (Si vedano per esempioi corsi di

lingua cresti ad hoc per certe professioni o per
certe esigenze di clienteld), significaimpoveri-
re un aspetto non indifferente di queste lingue.
Paradossalmente in certi sistemi scolagtici s da
moltaimportanzaal fatto che I’ alunno facciain
un certo modo |’ esame di francese, senza ulte-
riori implicazioni di tipo culturale.

3 Anche una“mappatura’ delle lingue parlatein
classe sarebbe opportunain questo contesto.

Conoscere quante lingue parlano gli aunni,
anche attraverso esempi concreti di queste lin-
gueintrodotti dagli alunni stessi, significacoin-
volgerli direttamente nel processo di acquisi-
zione/apprendimento della seconda lingua sco-
|astica con effetti positivi anche nell’ autofiducia
4 Cfr. tab. 1: il francese, I'italiano, il portoghe-
se, lo spagnolo e il romancio corrispondono a

29,7 % dellatotalita dei locutori residenti in
Svizzera

> Numeros studi hanno dimostrato che I acqui-
sizione linguistica non avvienein modo linea-
re, maatappe, con momenti di stasi nel quali la
lingua che si apprende/acquisisce presenta del-
le caratteristiche proprie tendenti solo in parte
verso i modelli ideali dellalinguaobiettivo. Si

tratta delle interlingue, cioé le lingue interme-
die chesi trovano trail momento iniziale del-

I"acquisizione linguistica e quello finale.

¢ Si vedatuttavia anche il caso dell’italiano
utilizzato come lingua franca nella Svizzera
tedesca dai lavoratori stranieri ed il successo
che I’italiano ha ancora trai giovani della
Svizzeratedesca, autoctoni e stranieri, soprat-
tutto attraverso |’ ascolto della musica.

7 Per esempio, ecco acune domande checi si

potrebbe porre in chiave di una possibile ricer-
ca: quali sono le analogie e le differenze nella
competenza dellalingua scolasticatragli alun-
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ni albanofoni della Svizzera tedesca e della
Svizzerafrancese? Gli alunni ispanofoni o luso-
foni raggiungono gli stessi risultati sianella
Svizzeraitaliana che nella Svizzera francese?
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Gé Stoks
Locarno

Sul sito di Babylonia
(www.babylonia.ch) si trovano
alcuni WebQuests sviluppati dagli
insegnanti di francese, tedesco ed
inglese in formazione all’ Alta
Scuola Pedagogica di Locarno. |
WebQuests sono ricerche mirate
sull’inter net e vengono ideati
come concretizzazione di un
approccio basato sui compiti
(task-based language learning).
Lavorando con un WebQuest gli
allievi usano la lingua seconda
per scopi comunicativi e concepi-
scono un prodotto concreto. In
seguito possono autoval utarsi
mediante i descrittori del
Portfolio delle Lingue. 11
WebQuest puod anche essere
segnalato nella parte dossier del
PEL. Finora le esperienze ei
risultati raggiunti con il
WebQuest sono positivi nelle
scuole professionali del canton
Ticino. C'é attesa per il nuovo
Portfolio attualmente in via di
sviluppo per i giovani della
scuola media.

Finestralll

Drei Jahren WebQuests auf der
Babylonia Webseite

Seit drei Jahren ist auf der Webseite
von Babylonia (www.babylonia.ch)
eine Zahl von WebQuests zu finden,
die hauptséchlich von L ehrerinnen und
Lehrernin der Ausbildung an der P&
dagogischen Hochschule in Tessin
(Abilitandi der Alta Scuola Pedagogi-
ca di Locarno) entwickelt worden
sind. Nachdem im Jahre 2001-2002
die Entwicklung einer WebQuest erst-
malsim Programm der Abilitazione
far Englisch angeboten wurde, sind
diese seit dem akademischen Jahr
2002-2003 fester Bestandteil des Pro-
gramms fur Englisch, Deutsch und
Franzosisch. Die WebQuests werden
entwickelt als eine Konkretisierung
eines aufgabenorientierten Unterrichts
(Task-Based Learning).

Wie schon vor drei Jahren in einem
Beitrag flr Babylonia 1/2002 erklart,
sind WebQuests inhaltsorientierte
Aufgaben, die die Lernenden mei-
stens in Kleingruppen ausfihren,
wobei sie das Internet gezielt benut-
zen. Die Abilitandi entwickeln die
WebQuests meistens zu zweit, wobel
sie neben einer Seite fir Lernende
auch eine Lehrerseite, wo u.a. die
Ziele und Lernergruppe beschrieben
werden, herstellen. Dazu benutzen sie
das ProgrammDreamweaver. Be den
WebQuests handdlt es sich um kleine
Projekte, die die Lernenden wahrend
einer bestimmten Periode ausfuhren
und wobei es darum geht etwas Kon-
kretes herzustellen (ein Programm fiir
eine Schulreise, eine Prasentation &i-
ner Region, einer Musikgruppe oder
eines Kinostars, eine Zeitung, usw.).
Dabei wird die Fremdsprache soviel
wie mdglich benutzt. Indem die Ler-
nenden eine bestimmte Freiheit bei
der Suche der Inhalteim Internet ha-
ben, entsteht meistens eine positive
Rivalitét in einer Klasse, wobei die
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verschiedenen Arbeitsgruppen versu-
chen interessante Prasentationen zu
machen. Die Tatsache, dass das Pro-
dukt eine externe Funktion hat, wirkt
besonders motivierend.

Einige Beispiele

Die Ublichste Form ist eine WebQuest
mit einem Reiseziel: ein Schulausflug
nach Minchen, London, Zirich,
Srassburg oder Paris. Eine ganz in-
teressante Form sind WebQuests,
wobei die Schilerlnnen mitein-
bezogen werden in der Herstellung
der WebQuests. Zwei Beispiele sind
Eine Schulreise ins Tessin: Tessiner
Liceo-Schiiler entwickeln informati-
ve Webseiten fur Schiller aus der
Deutschschweiz oder Deutschland,
die einen Schulausflug ins Tessin pla-
nen. Das andere Beispiel ist Svedish
Pupils meet Switzerland, wobei die
Schiler der Scuola Media eine
WebQuest fir eine Schulklasse in
Schweden Uber die Schweiz entwik-
kelt hat (die schwedische Schule eine
WebQuest Uber Schweden fir die
Tessiner Schiller). Bei solchen
WebQuests ist die Mativation der
Schiilerlnnen sehr grossund sie stren-
gen sich richtig an etwas Gutes, was
Ubrigens auch sprachlich gut sein
muss, zu produzieren.

Im Rahmen eines Fortbildungskurses
fUr Lehrerlnnen der Berufschulen im
Tessin sind auch einige berufsbezo-
gene WebQuests entwickelt worden,
z.B. der Sromerbag. Mit Hilfe dieser
WebQuest stellen Elektriker eine
Werkzeugtasche zusammen, wobel sie
Informationen auf von der Lehrerin
angegebenen Webseiten finden.
Auch literarische WebQuests sind
entwickelt worden. Eine WebQuest



zu der deutschen Schriftstellerin Else
Lasker-Schiiler und eine zu der italie-
nischen Literaturgeschichte.
WebQuests gibt es auch fur Anfan-
ger, wie die WebQuests zum Thema
Tierefur Tessiner Scuolamedia Schi-
ler zeigen, die erst ein Jahr deutsch
gehabt haben.

Alle Beispiele sind zu finden auf den
Babylonia WebQuest Seiten
www.babylonia.ch

WebQuest und das europdische
Portfolio der Sprachen
DaWebQuests einen inhalts- und auf-
gabenorientierten Fremdsprachen-
unterricht fordern, ist esrelativ leicht
den Bezug zum Portfolio herzustel-
len. Schon bel der Planung kann die
L ehrerIn sich Uberlegen, welche Zie-
le (Deskriptoren) berticksichtigt wer-
den sollten. Allerdings arbeiten die
meisten nicht so systematisch, son-
dern planen die WebQuest und analy-
sieren erst nachher, welche Deskripto-
ren im Projekt eine Rolle gespielt
haben. Dabel kénnen die Lernenden
selber Uberlegen, was sie wahrend des
Projektes gelernt haben. Wenn das
Produkt fertig ist, kann es auch im
Dossierteil aufgenommen werden.
Wenn esin digitaler Form entwickelt
wurde, z.B in Form einer PowerPoint
Présentation, kann auch in den Dos-

Serseiten auf die Webseite hingewie-
sen werden. Danach kénnen die Ler-
nenden mit den Selbstevaluations-
listen des Portfolios schauen, was sie
jetzt gelernt haben.

Dass die Arbeitsweise mit den Web-
Quests den Schiilerlnnen sovid Raum
fur individuelle Wahlmdglichkeiten
bietet, ist gleichzeitig ein Problemim
Schulsystem, wo die Lehrerlnnen
unter immer grésserem Druck stehen,
die Note verantworten zu kénnen. Man
kann natdirlich einen Test zu einem
Kapitel aus einem Lehrwerk leichter
benoten als das Produkt einer Web-
Quest. Trotzdem ist bei jeder Web-
Quest, die auf der Babyloniaseite auf-
genommen wird, ein Beurteilungsra-
ster entwickelt worden. Diesist bis
jetzt noch ein Punkt flr Verbesse-
rung. Die Kriterien sind nicht ganz
klar und sind auch in den meisten
Fallen an Hand der Kategorien im
européischen Referenzrahmen zu ver-
bessern.

Positive Erfahrungen in den
Berufsschulen und der Scuola
Media

Bisjetzt haben die Entwickler der
WebQuests fur die Berufsschulen das
Portfolio mit dem meisten Erfolg ein-
gesetzt. In den Tessiner Gymnasien
gibt esimmer noch Widersténde ge-
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gen das Portfolio, das vermeintlich
nur Sprachkompetenzen fordern soll

und die literarisch-kulturellen Aspekte
des Unterrichts nicht berticksichtigen
wirde. Dieses Missverstandnis | 8sst
sich wahrend der Ausbildung der
Lehrkrafte wohl kléren, aber die
Schilerlnnen in den Gymnasien ha-
ben nun mal kein Portfolio. Fir die
Scuola Media wird das offizielle
validierte Schweizer Portfolio fur zu
schwierig gehalten, aber einige Kolle-
glnnen haben mit anderen Portfolios,
wie zum Beispiel dasvom CILT in
England entwickelte Portfolio gear-
beitet. (http://www.nacell.org.uk/
resources/pub_cilt/portfolio.htm).

Hier wird das neue Schweizer Port-
folio fur Jugendliche demnéchst wohl

eingesetzt werden. Gerade die Kolle-
glnnen der Berufsschulen, die dem
Portfolio recht kritisch gegenliber ste-
hen, haben durch die Arbeit mit den
WebQuests den Wert des Portfolios
eingesehen.

WebQuests anmelden

Fur die Ausbildung der Lehrkréftein
der neuen Struktur der Alta Scuola
Pedagogica (Voll zeitaushildung) wird
die Entwicklung der WebQuests wei-
terhin eine wichtige Rolle spielen.
Wenn im Rahmen der Ausbildung an
anderen Hochschulen WebQuests
entwickelt werden, wirden wir sie
gerne auf der WebQuestseite von
Babylonia erwahnen. Interessante
WebQuests kénnen bei der Redakti-
on angemel det werden.

Gé Stoks

ist Lehreraushilder an der Alta Scuola Pedago-
gicadi Locarno und Koordinator der Redaktion
von Babylonia
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Lelingue straniere nelle aziende
svizzere

Un riassunto initaliano dello
studio si trova sul sito

http: //www.fhso.ch/

(>Aktuell > Publikationen >
Publikationsreihe (vor allem
Wirtschaft und Soziales) >
Sonderdrucke > Nr. 2005-03

p. 27-32)

Leslangues é&rangéres dansles
entreprises suisses

Vous trouvez une synthése en
francais de I’ étude sur le site
http: //www.fhso.ch/

(>Aktuell > Publikationen >
Publikationsreihe (vor allem
Wirtschaft und Soziales) >
Sonderdrucke > Nr. 2005-03

p. 21-26)

Foreign languagesin Swiss
businesses

A summary of the study in English
can be found at

http: //www.fhso.ch/

(>Aktuell > Publikationen >
Publikationsreihe (vor allem
Wirtschaft und Soziales) >
Sonderdrucke > Nr. 2005-03

p. 33-37)

FinestralV

Fremdsprachen in der Schweizer

Arbeitswelt

Schweizweite Befragung von

mehr als 2000 Betrieben und

ihrer Mitarbeitenden
Fremdsprachen und Sprachgrenzen
sind fur Unternehmungen nattrliche
Barrieren, die ein erfolgreiches Wirt-
schaften behindern oder erleichtern
konnen. Fir die Schweiz als vierspra-
chiges Land gilt dies in besonderer
Weise. Dazu kommt, dass die Schweiz
asTell einer globaliserten Wirtschaft
einerseits dem Einfluss der modernen
Lingua franca Englisch ausgesetzt ist,
andererseits aber auch historischen,
kulturpolitischen und minderheits-
sprachlichen Gegebenheiten und An-
sprichen zu geniigen hat. Welche
Fremdsprachen in der Schweizer Wirt-
schaft verwendet werden, ist eine von
mehreren Forschungsfragen, welche
im Rahmen einer empirischen Unter-
suchung zur Verbreitung und Nutzung
von Fremdsprachen in der Schweizer
Arbeitswelt im Zentrum standen.
Durchgefuhrt wurde die Studie durch
das Institut fir interdisziplindre Wirt-
schafts- und Sozialforschung und das
Institut fir Unternehmenskommuni-
kation der Fachhochschule Solothurn
Nordwestschweiz.

Im Rahmen der Untersuchung wur-

den zwei Stichproben befragt: Einer-
seits Betriebe mit mindestens funf Mit-
arbeitenden, von denen jewelsein Mit-
glied der Geschéftdeitung den Frage-
bogen ausfiillte. Andererseits Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer die-
ser Betriebe, welche bereit waren, an
der Mitarbeitendenbefragung teil zu-
nehmen. Insgesamt komplettierten
2'176 Betriebe den Fragebogen, an
der anschliessenden Mitarbeitenden-
befragung nahmen 1' 130 zuféllig aus-
gewahlte Mitarbeitende teil. Die
Stichprobenziehung der Betriebe
erfolgte durch das Bundesamt fir Sta-
tistik.

Erwartungsgemass werden Fremd-
sprachen fir betriebliche Zwecke in
Schweizer Betrieben haufig gebraucht.
Uberraschend ist hingegen, dass nicht
Englisch, sondern Deutsch die am
meisten verbreitete Fremdsprache in
Schweizer Unternehmen ist. So ver-
wenden 50% der Betriebe aus der
Romandie und sogar fast 70% aus der
italienischsprachigen Schweiz wo-
chentlich Deutsch fur betriebliche
Zwecke (vgl. Abbildung). Englisch
wird hingegen nur von etwa jeder
dritten Firma mindestens einmal in
der Woche gebraucht. Etwas anders,

Deutsch

37%

Englisch

47%

Franzosisch <

— Italienisch
|-

14%

Abbildung: Wochentliche miindliche Verwendung von Deutsch, Franzosisch, Italienisch
und Englisch nach Sprachregionen (in % der Betriebe)
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aber auch Uberraschend, sieht esin
der Deutschschweiz aus. Hier liegen
Englisch und Franzosisch gleich auf;
knapp 40% der Betriebe verwenden
wochentlich eine der beiden Spra-
chen fUr geschéftliche Zwecke.!
Speziell ist die Situation im Hinblick
auf den Gebrauch des Italienischen:
Lediglich ein Viertd der deutschspra-
chigen und jeder siebte Betrieb aus
der Romandie sprechen wochentlich
[talienisch fir Betriebszwecke. Im
Gegensatz dazu sprechen rund 70%
der Betriebe mit Sitz in der italie-
nischsprachigen Schweiz wochentlich
oder haufiger Deutsch. In jedem zwel-
ten Betrieb kommt dartber hinaus
auch Franzésisch regel méssig mind-
lich zum Einsatz.

An den Sprachgrenzen, d.h. in Regio-
nen, die direkt neben fremdsprachi-
gem Gebiet liegen, zeigt sichin etwa
das gleiche Bild, jedoch auf einem
héheren prozentualen Niveau: An der
Grenze zum deutschen Sprachraum
sind es 63% der Betriebe, diein einer
durchschnittlichen Geschéftswoche
zumindest einmal Deutsch al's Fremd-
sprache horen oder sprechen. Dem
entsprechen 55% der Firmen an der
Grenze zum franzésischen Sprach-
gebiet, welche Franzdsisch entspre-
chend gebrauchen.

Dieses Ungleichgewicht bel der Spra-
chenverwendung zwischen den Sprach-
regionen hat zwei Konsequenzen:
Zum einen muss die italienischspra-
chige Schweiz befirrchten, dassihre

Sprache gegentiber Englisch an Be-
deutung verliert. Zum anderen sind
die italienischsprachigen Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer darauf
angewiesen, die anderen Landesspra
chen und dabei vorzugsweise Deutsch
zu lernen. Sie kénnen sich kaum auf
ihre Muttersprache oder Englisch be-
schrénken, ohne recht schnell an Kom-
munikationsgrenzen zu stossen. Die-
se Aussagen gelten in einem vermin-
derten Masse auch fir die Romandie.
Immerhin ist die Deutschschweiz fur
sie von wesentlicher wirtschaftlicher
Bedeutung.

Die bestehende Angst der italienisch-
sprachigen Betriebe vor dem Bedeu-
tungsverlust von ltalienisch in der
Schwei zer Wirtschaft ist nicht unbe-
grindet: Ein Grossteil der Schweizer
Unternehmen erwartet zukiinftig eine
weitere Polarisierung des Sprachein-
satzes. Das heisst, dass digjenigen
Sprachen, die derzeit schon as Fremd-
sprachen von vielen Betrieben ge-
braucht werden, zukinftig noch an
Bedeutung gewinnen werden —insbe-
sondere Deutsch und Englisch. Dage-
gen werden digjenigen Sprachen, die
heute eine geringe Bedeutung haben,
in Zukunft auch eher weiter an Be-
deutung verlieren. Dies gilt vor allem
fUr Spanisch und in geringerem Aus-
mass auch fir Italienisch.
Rétoromanisch als vierte L andesspra-
che wird von rund 2% der Betriebe
regelmassig fur geschéftliche Zwek-
ke verwendet. Diese Betriebe liegen
erwartungsgemass fast ale in den

Kantonen Graubiinden und St. Gal-
len.

Fir Mitarbeitende liegt eine Schét-
zung vor, die jedoch mit entsprechen-
der Vorsicht zu interpretieren ist.
Dabel ist zu beriicksichtigen, dass hier
nach einem regelméssigen Gebrauch
der Fremdsprachen gefragt wurde, was
weniger restriktiv ist a's ein wochent-
licher oder haufigerer Gebrauch (vgl.
Tabelle).

Weéltsprache Spanisch von
geringer Verbreitung

Interessant ist die geringe Verwen-
dung der Weltsprache Spanisch in der
Schweiz: Nur in 7% der befragten
Betriebe horen oder sprechen die Mit-
arbeitenden Spanisch mindestens ein-
mal wochentlich fur betriebliche
Zwecke; in nur 3% der Betriebe lesen
und schreiben sie auch Spanisch. Die
restlichen Sprachen sind fur betrieb-
liche Zwecke nur von geringer Be-
deutung: Neben Portugiesisch mit 6%
liegen alle anderen Sprachen bei ei-
nem Anteil von 4% oder weniger der
Betriebe, die diese Uberhaupt fur
betriebliche Zwecke verwenden.
Insgesamt darf festgestellt werden,
dass neben den drei grossen Landes-
sprachen und Englisch die Gbrigen
Sprachen nur eine marginale Bedeu-
tung fur die Schweizer Betriebe ha-
ben.

Tabelle: Verwendung von Fremdsprachen fur betriebliche Zwecke nach Sprachregion und Fremdsprache
(in % der Beschéftigten der befragten Betriebe)?

Deutsch Franzdsisch  Italienisch Englisch Spanisch andere
Deutschschweiz - 16.4 8.8 20.2 51 34
Franzosisches
Sprachgebiet 194 - 10.7 24.0 6.9 26
Italienisches
Sprachgebiet 320 26.7 - 16.6 54 23
Gesamtschweiz 216 17.0 9.2 209 55 32

aMittelwerte, Unterschiede zwischen den Sprachregionen jeweils statistisch hoch signifikant bei den Sprachen Spanisch, Franzdsisch, Italienisch und

Deutsch (Varianzanalysen).
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Mehr sprachigkeit der Schweiz
von enor mer Bedeutung

Was die Bedeutung der Mehrspra-
chigkeit des Landes angeht, sind sich
die Schweizer Arbeitnehmer und
Arbeitnehmerinnen einig: Uber 60%
halten die Mehrsprachigkeit der
Schweiz aus politischer, 77% aus wirt-
schaftlicher und 84% aus kultureller
Sicht fur wichtig. Gut drei Viertel der
befragten Mitarbeitenden sind der
Meinung, dass Sprachkenntnisse
wichtig fir den Zusammenhalt des
Landes seien. Rund jeder zweite
Arbeitnehmende meint sogar, dass die
Schweiz ohne Fremdsprachenunter-
richt einer zweiten Landessprache
auseinander zu fallen drohe. Diese
Meinung vertritt zudem die Hélfte der
Betriebe. Es gibt alerdings grosse
sprachregionale Unterschiede: Vor
allem Betriebe und Personen aus den
franz6di sch- und italienischsprachigen
Gebieten furchten ein Auseinander-
brechen der Schweiz, sollte keine
zweite Landessprache unterrichtet
werden. In der Deutschschweiz sind
derartige Beflirchtungen weniger aus-
gepragt.

Im Ergebnis zeigt sich, dassdie Mehr-
sprachigkeit als wichtiger Bestand-
teil der Schweizer Identitét wahrge-
nommen wird: Sowohl die Geschéfts-
leitungen wie auch ihre Mitarbeiten-
den halten die Mehrsprachigkeit der
Schweiz kulturell, wirtschaftlich, aber
auch politisch fr enorm wichtig und
befirworten klar den Unterricht einer
zweiten Landessprache in der Schule.
Kenntnisse in einer anderen Landes
sprache werden offenbar als Voraus-
setzung fir den Zusammenhalt des
Landes eingestuft. Die Vorstellung,
dass die vier Sprachgruppen in nur
einer dominanten Landessprache oder
gar in Englisch miteinander kom-
munizieren miissten, verbinden viele
mit der Gefahr einer Spaltung der
Schweiz.

Mehrheit mit eigenen Sprach-
kenntnissen und mit Sprachlern-
situation an Schulen unzufrieden
Die Themen Mehrsprachigkeit und
Fremdsprachenunterricht sowie damit
verbundene Handlungsoptionen, vor
alem in der Fremdsprachenausbildung,
sind innerhab der Betriebe und bei den
Arbeitnehmenden von wesentlicher
Bedeutung: Nur die wenigsten halten
die ganze Sprachendiskussion fir tiber-
trieben. In Sachen Fremdsprachenaus-
bildung sind sich alle Befragten im
Grundsatz einig: 87% der Mitarbeiten-
den halten solide Fremdsprachen-
kenntnisse fiir das spétere Berufdeben
der Schiler und Schilerinnen fir
unerlasdich; Uber 60% meinen, dass
Fremdsprachenkenntnisse auch fur das
spétere Privatleben wichtig seien.
Mundliche Fahigkeiten werden als
wichtiger eingestuft as schriftliche,
letztlich werden Fremdsprachen aber
auch haufiger in mundlicher als in
schriftlicher Form gebraucht.

Grosse Mehrheiten beider Befra-
gungsgruppen (Betriebe und Mitar-
beitende) beflirworten einen Ausbau
des Fremdsprachenunterrichts sowohl
in der Primarschule als auch auf der
Sekundarstufe 1. Damit einher geht
der Wunsch, dass die Mehrsprachig-
keit der Schilerinnen und Schiiler stér-
ker gefordert werden muisse, und zwar
unabhéngig von der Sprachregion. Ein
Grund daftir mag die verbreitete Un-
zufriedenheit mit den elgenen Sprach-
kenntnissen sein: 41% der Arbeit-
nehmenden sind mit ihren Fremdspra-
chenkenntnissen nicht zufrieden. Dies
betrifft vor allem Mitarbeitende aus
der West- und Deutschschweiz. Viel-
leicht fallt deshalb das Urteil der Be-
fragten Uber die aktuelle Sprachlern-
situation an Schweizer Schulen so
deutlich aus: Nur ca. 20% sind mit
den derzeitigen Gegebenheiten ein-
verstanden; 40% lehnen sogar deut-
lich ab. Dem konnte Abhilfe geschaf-
fen werden, beispielsweise in Form
eines Ausbaus des Fremdsprachen-
unterrichts sowohl in der Primarschu-
le as auch auf der Sekundarstufe 1.
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In der Deutschschweiz abseits der
Sprachgrenzen mdchte man
Englisch als erste Fremdsprache,
in den Gbrigen Gebieten eine 2.

L andessprache

Zentral ist auch die Frage, wieviele
Fremdsprachen in der obligatorischen
Schule unterrichtet werden sollen und
welche Fremdsprache zuerst zu ler-
nen sei. Schweizweit sprechen sich
die Betriebe knapp dafir aus, dass
eine zweite Landessprachein der vier-
ten und Englisch in der fiinften Klasse
unterrichtet werden solle. 50% der
Betriebe beflirworten einen obligato-
rischen Unterricht der dritten Landes-
sprache, der im Mittel in der sechsten
Klasse beginnen sollte. Mit Blick auf
die Gesamtschweiz zeigt sich das glei-
che Bild bel den Mitarbeitenden.
Ein Vergleich zwischen den drei
Sprachregionen offenbart deutliche
M einungsunterschiede: Betriebe der
franz6si sch- und italienischsprachigen
Schweiz bevorzugen einen Unter-
richtsbeginn der zweiten Landesspra-
che bereits im dritten Schuljahr; Be-
triebe aus der Deutschschweiz sind
der Meinung, dass dieser sowohl in
Englisch als auch in einer zweiten
Landessprache in der vierten Klasse
begonnen werden sollte. Das heisst
aber nicht, dass diese Betriebe wiin-
schen, dass der Unterricht beider Spra-
chen gleichzeitig in diesem Schuljahr
beginnt, sondern dass sich die Befr-
worter der beiden Sprachen die Waa-
ge halten.

Sprachregional e Divergenzen offen-
baren sich bei der Frage, ob zuerst
Englisch oder eine zweite Landes-
sprache in der Schule unterrichtet
werden solle: Fir Englisch als erste
Fremdsprache sprechen sich mit 57%
die Mehrheit der Deutschschwei zer
Betriebe und 57% ihrer Mitarbeiten-
den aus. In der Romandie und der
italienischsprachigen Schweiz ist man
diesbeziiglich anderer Meinung: Dort
votieren 58% der franzdsi schsprachi-
gen Betriebe und knapp 80% der
italienischsprachigen Betriebe fir eine
zweite Landessprache als Erstsprache.



Erwartungsgemass zeigen sich hier
der Rostigraben und die Divergenzen
zwischen deutsch- und italienisch-
sprachiger Schweiz ausgesprochen
deutlich.

Warum das so i<, zeigt eine Differen-
zZierung der Deutschschweizer Betrie-
be hinsichtlich ihrer Néhe zur Sprach-
grenze: Digjenigen Betriebe, die auf-
grund ihrer geografischen Lage hau-
figer mit Franzdsisch oder Italienisch
konfrontiert sind, denken anders tber
Belange der Fremdsprachenaushil-
dung als Betriebe abseits der Sprach-
grenzen. Wahrend erstere deutlich das
Erlernen einer zweiten Landesspra-
che dem Englischen vorziehen, sind
|etztere genau gegenteiliger Meinung.
Interessant ist allerdings, dass sich
diese Differenz bei Betrieben mit Sitz
in der Romandie nicht zeigt: Hier
sprechen sich sowohl Unternehmen
aus den Sprachgrenzkantonen wie
auch die Betriebe aus den Binnen-
kantonen klar fur das Erlernen einer
zweiten Landessprache als Erstspra-
che aus.

Der Befund zeigt, dass die Meinung
der Wirtschaft, ob in der obligatori-
schen Schule zuerst Englisch oder
eine zweite Landessprache gelernt

werden solle, von der geografischen
Lage der Betriebe abhangig ist. Dies
|auft der Harmonisierung der Lehr-
pléne, wie sie aufgrund einer erhéh-
ten Mobilitét der Arbeitnehmenden
flr das schweizerische Bildungswesen
gerade auch von der Wirtschaft im-
mer wieder gefordert wird, zuwider.
In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, ob die Kantone geméss der
foderalistischen Tradition eigene We-
ge beschreiten sollen oder ob aus ei-
ner Ubergeordneten staatspolitischen
Sicht eine Harmonisierung zwischen
den Kantonen in der Frage Englisch
oder eine zweite Landessprache als
erste Fremdsprache angestrebt wer-
den soll.

Indes kommt die Forderung der Wirt-
schaft an die Schulen deutlich zum
Vorschein: der Wunsch nach Unter-
richt in zwei Fremdsprachen bereits
in der Primarschule und der Ausbau
des Fremdsprachenunterrichts auf der
Primar- und Sekundarstufe 1.

Fremdsprachenkenntnisse der
Mitar beitenden
Vor adlem Mitarbeitende mit Fih-
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rungsverantwortung miissen heutzu-
tage Fremdsprachenkenntnisse mit-
bringen: Schweizweit verlangen knapp
zwel Drittel der Betriebe Englisch-
kenntnisse von ihrem oberen Kader;
gut die Halfte der Unternehmen
wulnscht sich auch entsprechende
Franztsischkenntnisse. Wahrend je-
weilsdre Vierte aller Betriebe aus der
franztsi sch- und italienischsprachigen
Schweiz von ihrem oberen Kader
Deutschkenntnisse erwarten, verlan-
gen nur knapp 20% der Betriebe
Kenntnisse in Italienisch. Spanisch-
kenntnisse wiinschen sich indes we-
niger als 5%. Fir das mittlere Kader
und die Mitarbeitenden in der Admi-
nistration und in der Produktion erge-
ben sich dhnliche prozentuale Ver-
haltnisse zwischen den Sprachen, je-
doch auf tieferem Niveau. Insgesamt
ist der Anspruch von Seiten der Be-
triebe, was die Fremdsprachenkennt-
nisseihrer Mitarbeitenden anbelangt,
damit recht betréchtlich.

Umgekehrt gewéhren jedoch Uber
60% der Betriebe gemass eigenen
Angaben keinerlei Unterstiitzung bei
der Fremdsprachenweiterbildung.
Lediglich ein Viertel aller befragten
Unternehmen bietet den Mitarbeiten-
den bei der Fremdsprachenweiter-
bildung finanzielle, und nur jeder funf-
te Betrieb zeitliche Unterstiitzung an.
Die Mehrheit der Schweizer Betriebe
erwartet offensichtlich, dass die Mitar-
beitenden die entsprechenden Fremd-
sprachenkenntnisse bereits mitbringen
oder die Kosten einer alféllig nétigen
Weiterbildung selber tragen. Entspre-
chend sagen nur 27% der Mitarbei-
tenden, dass sie von der Firma geni-
gend Unterstiitzung in der Fremdspra-
chenweiterbildung erhalten und 37%
geben an, dass sie nicht gentigend
unterstitzt werden.

Dieser Befund ist erstaunlich: Zum
einen verlangen die Betriebe von ih-
ren Mitarbeitenden Fremdsprachen-
kenntnisse, zum anderen sind sie —
wenn Uberhaupt — nur teilweise be-
reit, sie bei entsprechenden Weiter-
bildungsmassnahmen finanziell oder



zeitlich zu unterstiitzen. Insofern Gber-
rascht die Forderung eines Ausbaus
vom Fremdsprachenunterricht in der
Primarschule nicht; Die Verantwor-
tung fir die Fremdsprachenausbildung
weisen die Unternehmen den Schulen
Zu.

Fremdspr achenpr obleme behin-
dern betriebliche Ablaufe kaum
Erfreulicherweise vermeldet nur je-
der siebte Betrieb Schwierigkeiten
infolge von Fremdsprachenproble-
men, kleinere Probleme treten hin-
gegen bei jedem dritten Betrieb auf.
Die Betriebe klagen vor allem Uber
eine Verlangsamung von internen Ar-
beitsprozessen sowie tiber Missver-
sténdnisse und Konflikte in der Zu-
sammenarbeit. Hier zeigen sich je-
doch erhebliche branchenbedingte
Unterschiede: Vor allem das Gesund-
heits- und Sozialwesen klagt im Ver-
gleich mit den Gbrigen Branchen stér-
ker Uber die genannten Probleme. So
kann konstatiert werden, dass grossere
Probleme infolge mangelnder Fremd-
sprachenkenntnisse in der Schweiz
derzeit wenig auftreten. Gleichzeitig
erwarten viele Betriebe eine Zunah-
me des Fremdsprachenbedarfs, was
klinftig zu grosseren Problemen fiih-
ren kénnte.

Sprachkenntnisse weit verbreitet,
aber qualitativ eingeschrankt

Die Mehrheit der Schweizer Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer ver-
flgt Uber Fremdsprachenkenntnisse:
So geben fast 90% der befragten Mit-
arbeitenden aus der Romandie und
aus dem italienischen Sprachgebiet
der Schweiz an, Uber Deutschkennt-
nisse zu verfugen. Ein Drittel davon
erreicht gemass Selbsteinschétzung
das Niveau A12. Bei Franzosisch sind
die Verhdltnisse dhnlich: Ebenfalls
rund 90% der Arbeitnehmenden ver-
flgen Uber entsprechende Sprach-

kenntnisse, etwa jeder Finfte erreicht
das Niveau A1 und etwas mehr asein
Drittel mindestens das Niveau C1.
Anders sieht es bei Italienisch aus:
Nur knapp die Halfte verfiigt zumin-
dest Uber minimale Kenntnisse; das
Niveau C1 oder mehr erreichen nur
7% der Befragten. Erwartungsgemass
steht die Fremdsprachenkompetenz
in engem Zusammenhang mit der
Schulbildung. Fremdsprachentber-
greifend lasst sich sagen: Je hoher der
Bildungsgrad, desto héher das erreich-
te Sprachniveau. Dabei ist zu berlick-
sichtigen, dass es sich hier um Selbst-
einschdtzungen der Mitarbeitenden
handelt.

Die ganze Studie mit Zusammenfassungen
in Franzosisch, Italienisch und Englisch
kann bezogen werden Uber www.fhso.ch
(Publikationen) oder unter Angabe der
Bestellnummer SDW 2005-03 Uber die
folgende Adresse:

Sekretariat Forschung und Entwicklung
Riggenbachstrasse 16

CH-4600 Olten

Mail: ccc@fhso.ch

Bemerkungen

1 Esist zu beachten, dass sich diese Angaben
nicht auf Mitarbeitende, sondern auf Betriebe
beziehen. Wenn ein Betrieb Fremdsprachen
entsprechend verwendet, wird er in dieser Star
tistik mitgezahlt. Auf eine Gewichtung nach
Mitarbeitendenzahl wurde hier bewusst ver-
zichtet. Eine solche Gewichtung ergébe zum
Beispiel, dass 51% der Betriebe wdchentlich
Englisch mindlich benutzen. Es sind aber nur
37% der Betriebe und bei den Mitarbeitende
sind es nicht 51%, sondern viel weniger. Zu
Angaben betreffend den Mitarbeitenden liegen
Schétzwerte vor, die weiter hinten angefuhrt
werden.

2 In der vorliegenden Studie wurden die
Fremdsprachenkenntnisse der Mitarbeitenden
so abgefragt, dass sie anschliessend den sechs
Niveaus des Européischen Sprachenportfolios
zugeordnet werden konnten. Das Européische
Sprachenportfolio ist ein Projekt des Europa-
rates, welches es sich seit den 90er Jahren zur
Aufgabe gemacht hat, einen umfassenden, koh&
renten und transparenten Referenzrahmen zur
Beschreibung von kommunikativer Sprach-
kompetenz zu schaffen. Im Rahmen dessen
wurden Kriterien entwickelt, welche aus einer
handlungsorientierten Perspektive flir ein Spek-
trum von sechs Niveaus (A1 bis C2) kommuni-
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kative Sprachkompetenz beschreiben und
gleichzeitig strategische und (inter-)kulturelle
Kompetenz beriicksichtigen. Die Niveaus A1/
A2 stehen dabei flr eine elementare Sprach-
verwendung. Von selbsténdiger Sprach-
verwendung spricht man bel den Niveaus B1/
B2, wahrend die Stufen C1/C2 eine kompeten-
te Sprachverwendung charakterisieren. Seit
2001 wird das Européische Sprachenportfolio
offiziell durch die schweizerischen kantonalen
Erziehungsdirektoren und -direktorinnen und
weitere Partner aus dem &ffentlichen und pri-
vaten Sektor unterstiitzt.

MarkusAndres
Kati Korn

Ruedi Niederer
Fachhochschule Solothurn Nordwestschweiz.



KRESS, Gunther (2003): Literacy
in the New Media Age. London u.
New York, Routledge.

— In den Sprach-
und Kommunika-
tionswissenschaften
herrscht nun nicht
gerade ein Man-
gel an Bichern,
; = die neue Einsich-

ten zur Funktion
W und Wirkung digi-

taler Medien, zu
Literditét im Zeitdter der neuen Tech-
nologien und &hnliches mehr verspre-
chen. Der Titel, den Gunther Kress
flr seinen neuesten Band gewahit hat,
scheint sich hier einzureihen, eines
jedoch féllt auf: Es wird nicht weiter
spezifiziert - um Literaitét im Zeital-
ter der neuen Medien schlechthin soll
es gehen, nicht mehr und nicht weni-
ger.

hlrwogiy = ohg
Fire Ml o

Pragnante Thesen

Das Buch beginnt unkonventionell.

Dem Vorwort geht ein Kapitel vor-

aus, das die Thesen prégnant auf den

Punkt bringt:

e Das Medium der Schriftlichkeit
bekommt zunehmend Konkurrenz
vom Medium Bild. Der Bildschirm
|&uft der gedruckten Seite immer
mehr den Rang ab.

» Die Mdglichkeiten der Neuen Tech-
nologien geben den Rezipienten
bislang nicht gekannte Steuerungs-
instrumentein die Hand. Hypertext-
Leser konstruieren die Texte, die
sielesen, mit, und gleichzeitig ver-
liert der Autor rapide an Macht und
Autoritét.

All das, so Kress, sei letztlich Aus-
druck grundlegender gesellschaftli-
cher Verénderungsprozesse. Drei Ein-
wande nimmt er sofort vorweg. Dem
ersten - es wirden ja mehr Bicher
produziert alsje zuvor - entgegnet er,

Bloc Notes
L'angolo delle recensioni

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

dass diese Biicher grofdteils eben nicht
mehr Blcher im traditionellen Sinne
seien. Dass heute (zweiter Einwand)
gerade aufgrund der Neuen Techno-
logien mehr denn je geschrieben wiir-
de, 18sst Kress zwar gelten, behauptet
aber, dass der wesentliche Aspekt hier
der sai, dass die Schrift sich mehr und
mehr dem Visuellen unterordne und
nicht umgekehrt. Der letzte Einwand
ist eigentlich eine Grundsatzfrage:
Was verlieren wir, wenn Schriftlich-
keit tatséchlich so fundamentale Ver-
anderungen erfahrt? Darauf gibt der
Autor keine kurze Antwort - das Buch
sei der Versuch einer Antwort.

Ich werdeim Folgenden weniger Ka
pitel fur Kapitel besprechen, sondern
versuchen kommentierend nachzu-
zeichnen, wie zentrale Themen be-
handelt werden. Schliefdich fiihrt das
Buch Ergebnisse der Arbeiten des
Autors zur visuellen Grammatik, zur
Rolle des Schreibens im schulischen
Kontext und seine Biicher zur kindli-
chen Bedeutungsproduktion zusam-
men. Esist der Versuch Uber Literditét
im Rahmen der sozialen, technologi-
schen, kommunikativen und 6kono-
mischen V erénderungen des begin-
nenden 21. Jahrhunderts zu schrei-
ben, wobei Literditét im engeren Sin-
ne verstanden wird als die Fahigkeit,
die Ressource , Schriftlichkeit” pro-
duktiv und rezeptiv kompetent zu ver-
wenden (S. 24).

Konzepte und Begriffe

Zuerst zu wichtigen Konzepten und
Begriffen (Kap. 3und v.a. 4). Von
grundsétzlicher Bedeutung ist fur
Kressdie Materiditét der Ressourcen,
die der ,,Herstellung von Bedeutung*
dienen: ,the materia stuff that we use
for making meaning* (S. 32). Diese
Ressourcen sind konventionel| fest-
gelegt und werden asModi (,, modes*)
bezeichnet, wobei deren sozio-kultu-
relle Verankerung den Blick des Au-
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tors auf den Umgang mit diesen Res-
sourcen entscheidend pragt. Speziel-
les Interesse gilt dabei der Frage nach
dem fir den jeweiligen Modus cha-
rakteristischen Leistungspotential
(,, affordance") und ganz zentral dem
Phéanomen der Multimodalitét, der
Verbindung verschiedener Modi. Das
Ergebnis von Kommunikation - in
welchem Modus auch immer - sind
Texte, deren Erscheinungsformen so-
zial gepragt und konventionalisiert
sind. Diese Erscheinungsformen nennt
KressTextsorten (,genre’, z.B. S. 47).
Das, worlber Texte sprechen, gehort
in die Welt desDiskurses. Schliefdich
betont der Autor, dass die Herstellung
von Bedeutung rezeptiv wie produk-
tiv grundsétzlich, auch in der alltéag-
lichsten Form, ein kreativer Prozess
ist, den er Design nennt.

Multimodalitat und Design —und
was das fir die Lesekompetenz
von Jugendlichen bedeutet

Ich beginne mit dem zentralen Kon-
zept der Multimodalitat, d.h. der Be-
Ziehung verschiedener Modi zueinan-
der. Kress zeigt am Beispid der Alpha
betschrift (Kap. 3) und der Inter-
punktion (Kap. 8), wie diese spezifi-
schen Auspréagungen des Modus
Schriftlichkeit ganz bestimmte Aspek-
te mindlicher Sprache fokussieren und
andere ausklammern. In Kapitel 5
werden die Prinzipien einer visuellen
Grammatik vorgestellt, deren zentra-
ler Ansatzpunkt die Beschreibung der
Bedeutung von Positionen auf der
Bild(schirm)fl&che darstellt. Konven-
tionen des Lesens von Bildern wer-
den an Beispiden erléautert, die Schrift-
zeichen und visuelle Elemente ent-
halten. Kress pl&diert in diesem Kon-
text fur eine Sichtweise, die schriftli-
che Sprache nicht als blofRe Fixierung
mundlicher Sprache darstellt, sondern
als eigenstandiges Repréasentations-
system, das historisch durchaus in
Verbindung mit visuellen Reprasen-



tationen zu sehen ist (S. 72ff.). Diese
Perspektive, die den visuellen Modus
prioritar setzt, erklart auch, warum
dasikonische Zeichen in der Semiotik
von Charles S. Peirce fir Kress
prototypisch ist, wasihn zur folgen-
den provokanten Aussage fuhrt: , In
my use of the concept of the sign |
reject theidea of arbitrariness. | assume
that the relation between signifier and
signified is always motivated, that is,
that the shape of the signifier, its
‘form’, materially or abstractly con-
sidered, is chosen because of its
aptness for expressing that whichisto
be signified.” (S. 42, Hervorhebung
im Orig.) Beispieleillustrieren, dass
die Leistungspotentiale verschiede-
ner Modi in einem dynamischen Ver-
haltnis zueinander stehen, das vor al-
lem bei einschneidenden technologi-
schen Veranderungen neu gestaltet
wird, wobei sich eben diese Modi
selbst verandern. Kress vermutet, dass
wir eine Anndherung des schriftli-
chen Modus an die Mindlichkeit er-
Ieben und eine Anndherung des Visu-
ellen an das Schriftliche in dem Sin-
ne, dass sich konventiondisierte Lese-
weisen, eine Grammatik mithin, fir
Bilder entwickeln.

Ein zweiter roter Faden durch dieses
Buch ist die soziale Perspektive auf
Literalitét. Besonders deutlich wird
das, wenn Kressin den Kapiteln 6 und
7 dafur pladiert, den Text als Aus-
gangsgrofie fur die Erforschung von
Literalitét zu nehmen und daher auch
Textsorten, verstanden als konventio-
nalisierte Erscheinungsformen von
Texten, besondere Bedeutung beizu-
messen. Die sozia e Bedingtheit von
Textsorten wird an Beispielen aus
unterschiedlichen kulturellen und hi-
storischen Kontexten veranschaulicht.
Daraus ergibt sich die Frage, welche
Fertigkeiten im schulischen Sprach-
unterricht vermittelt werden sollen.
Kress unterstreicht, dass der kompe-
tente Umgang mit literarischen und
alltagsbezogenen Textsorten zwar
wesentlich ist, betont aber, dass die

Fahigkeit zur kreativen und kritischen
Nutzung der Ressourcen, die Multi-
modalitét verfligbar macht, ein min-
destens ebenso wichtiges Bildungs-
ziel darstellt. Diese Fahigkeit nennt er
Design, ein Begriff, der das visuelle
Element besonders betont. Design ist
jedoch nicht alein eine Sache der
Produzenten von Texten, sondern auch
ein Charakteristikum sich verandern-
der Leseweisen. Diesist das dritte
zentrale Thema, dem v.a. Kapitel 9
gewidmet ist. Leser, diedas, was sie
lesen, selbst mitgestalten, die ihre
Leserouten (,, reading paths*) selbst
(mit)bestimmen, sind fundamental am
Prozess der Bedeutungsproduktion
beteiligt. Dies gilt nicht nur fir Hyper-
text, sondern auch fir Texte wie Schul-
blcher, die, wie Kress an Beispielen
demonstriert, zunehmend multimoda:
le Charakteristika aufweisen. Auch
hier sieht der Autor eine Verbindung
zu gesellschaftlichen Verdnderungen,
indem Lesende die Autoritét des Au-
tors und autoritativer Texte mit stark
determinierten Leserouten in Frage
stellen, und zwar nicht unbedingt theo-
retisch reflektiert, sondern einfach
schon in ihrer Praxis des Umgangs
mit den Erscheinungsformen von Tex-
ten im Zeitalter der Neuen Technolo-
gien. Die Schlussfolgerung, dassin
der Schule vermittelte Fertigkeiten
und die Alltagserfahrung der Play-
station-Generation weit auseinander
liegen, liegt nahe und wirft neues Licht
auf die pédagogische und bildungs-
politische Diskussion um die sich ver-
andernde L esekompetenz der Jugend-
lichen.

Ein wichtiges Buch

Warum ist dies ein wichtiges Buch?
Kress folgt dem Zugang der New
Literacy Studies - der genauen Beo-
bachtung literaler Praxis -; in seiner
Analyse dessen, was Lesende und
Schreibende mit den Neuen Medien
tun, flhrt er diesen Zugang aber einen
entscheidenden Schritt weiter: Sein
Erkldrungsmodell setzt die literale
Praxisin Beziehung zum Leistungs-
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potential (affordance) der Modi, die
zur Bedeutungsproduktion benutzt
werden. Design ist der Prozess, der
dieses Potential nutzbar macht und
der verénderte Formen von Literalitét
erzeugt, die einen anderen Blick auf
die Welt und auf ihre Reprasentation
erlauben. Damit leistet Kress einen
wichtigen Beitrag zur Uberwindung
der Kluft zwischen einer geradezu
dogmatischen Feldforschung zur
literalen Praxis und jener spekulativen
Theoriebildung zu K onsequenzen von
Literalitét auf Denkprozesse, die die
Forschung zur Schriftlichkeit im letz-
ten Jahrzehnt gepréagt hat. Dies—und
die Tatsache, dass er stets Konse-
guenzen fur Bildungseinrichtungen,
allen voran die Schule, im Auge be-
héalt - macht ,Literacy in the New
Media Age" zu einem Buch, das pro-
voziert, zum Nachdenken anregt und
zum Handeln herausfordert.

Ingo Thonhauser
Université de Geneve, Département
de langue et de littérature allemandes

* HUFEISEN, Britta / LUTJE-
HARMS, Madeline (Hrsg., 2005):
Gesamtsprachencurriculum, Inte-
grierte Sprachendidaktik, Common
Curriculum. Tubingen, Narr

(=Giessener Beitrage zur Fremd-
sprachendidaktik). 1SBN 3-8233-
6171-6.

stu. — Der Sam-
melband umfasst
vorwiegend Bei-
trage, in denen
Moddle und Fdl-
beispiele zur Ent-
wicklung  der
Mehrsprachigkeit
sowie Curricula
mit eéinem Gesamt-
sprachenkonzept
vorgestellt werden; beleuchtet wird
die Situation in Deutschland, Oster-
reich, der Schweiz, Irland und Belgi-



en. Ein Beitrag (Gerhard Neuner) be-
schéftigt sich auch genauer mit didak-
tischen Umsetzungen. Eingerahmt wir
der Band mit Aufsétzen der Heraus-
geberinnen: Britta Hufeisen skizziert
einfiihrend das Bedingungsgeflige von
Gesamtsprachencurricula und geht
dabel von einer doppelten Trend-
wende aus: Spracherwerbsstudien
wirden sich zunehmend an neuen
Spracherwerbsmodellen orientieren,
die mehr als die Muttersprache und
eine Fremdsprache beriicksichtigen
und die nicht implizieren, dass das
Lernern einer weiteren Fremdsprache
genau so ablauft wie das Lernen der
ersten Fremdsprache. Paralel dazu
vollziehe sich eine curriculare Trend-
wende in dem Sinne, dass die ver-
schiedenen Sprachen in Curricula
nicht mehr getrennt, sondern als Telle
eines Ganzen wahrgenommen wir-
den. Im letzten Aufsatz nimmt Made-
line Lutjeharmsdie Beitrége des Ban-
des unter den Aspekten ,Mehrspra-
chigkeit in Europa’, ,Motivation im
Fremdsprachenerwerb’ und ,Mehr-
sprachigkeitsdidaktik und Schul-
praxis sowie unter den Fragestellun-
gen,Wievid Zweit- und Fremdspra
chenerwerb? und ,Wann soll der
Fremdsprachenerwerb beginnen?

noch einmal auf. — Eine weitergehen-
de Synthese fehlt, muss fehlen, denn
zu verschieden sind die Untersu-
chungskontexte und die Korngréssen
der Untersuchungen, und sehr ver-
schieden ist auch die Ausrichtung der
Texte selber, in denen oft Program-
matisches und Argumentatives neben
Beobachtetem steht.

Gelobt werden Osterreich und die
Schweiz, die deutlich weiter seien ds
die deutsche Bildungslandschaft, was
mit der zUgigen Implementierung von
Portfolio und Européischem Referenz-
rahmen einhergehe. (7) Ganz o flott,
wie es ein Druckfehler glauben ma-
chen konnte, geht esin der Schweiz
aber dann doch nicht: ,,Die EDK hat
in ihrem 2003 vorgel egten Standard-
projekt HarmoS ... gesamtschwei-
zerisch obligatorisch zu erreichende

Kompetenzniveaus an Schnittstellen
des Schulsystems definiert...." (54;
Zitat Stockling 2004) Richtig wére:
Das Projekt HarmosS, in dem Vor-
schlége fir Mindeststandards (auch)
in den Schulfremdsprachen erarbeitet
werden, hat eben erst begonnen.

Mit der Schweiz beschéftigen sich die
Beitrége vonMonika Mettler (Schwel-
zer Gesamtsprachenkonzept und Tu-
cken der Realisierung aus bildungs-
politischer Sicht), Christine Le Pape
Racine (Erfahrungen mit frihem im-
mersivem Unterricht, einjdhriges Pro-
jekt in Le Landeron, NE) und Ger-
hard Neuner, der sich mit Grund-
ziigen der Tertiarsprachendidaktik und
—methodik ause nandersetzt, und zwar
am Beispiel der Westschweiz (Eng-
lisch als zweite Fremdsprache nach
Deutsch).

Der Band ist André Jean Racine-Le
Pape gewidmet, der am 24.12.2003
verstorben ist.

* MAULINI, Olivier / MONTAN-
DON, Cléopatre (Eds) (2005): Les
formes de |’ éducation: variété et va-
riations. Bruxelles, De Boeck Uni-
versité.

La culture donne

E Y 7z
forme alapensée,
et ce processus

ik |mpl|q,u,e desfor-
e Pieharasion : mes d’ éducation.

wriid el virilie

Quelles sont ces
formes? Com-
ment varient-elles
dans |'espace et
dans le temps?
Comment se combinent-elles (ou non)
dans les maniéres de former et de
penser la formation? Ce neuvieme
volume de la collectionRaisons édu-
catives ouvre le dialogue entre spé-
ciaistes del’éducation formelle et de
I’ éducation informelle, y compris pour
interroger cette opposition.

La Déclaration de I’'UNESCO sur
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I éducation pour tous affirme que cha-
gue étre humain “doit pouvoir bénéfi-
cier d une formation congue pour ré-
pondre a ses besoins éducatifs fonda-
mentaux” et que cette formation passe
par des programmes d’ éducation for-
melle ou non formelle, ainsi que par la
reconnai ssance des ressources com-
munautaires et personnelles. L’ obser-
vation montre une diversification im-
portante des moments de la forma-

tion, du rapport entre savoirs et prati-
ques, des modes de validation des
acquis, facteurs d’inflexion — voire de
flexibilisation — des politiques et des
pratiques éducatives.

Comment penser ces changements
autrement que sur le mode unique de
lare- ou de ladé-scolarisation? En
distinguant et en croisant deux forma-
lisations, celle des savoirs produits et
celle de leur mode de production, on
repere des formes d'éducation qui

peuvent se configurer, se cristalliser,
s expliciter dans des regles, des pro-
cédures, des textes plus ou moins
dépendants des formes de vie et de
compétence associées. Cela permet
de conceptualiser le champ de I’ édu-
cation sans opposer les cultures, ni

occulter I'importance de laraison gra-
phique et des ingtitutions dans la pro-
duction, la conservation et la diffu-

sion des connai ssances.

L’ ouvrage reprend et documente le
débat sur la priseen compte et la
délimitation des besoins éducatifs en
comparant des formes d’ apprentis-
sage dans différents champs: langa-

gier, scientifique, normatif. 1l analyse
tensions et évolutions sur chaque pa-
lier de formation: enfance, &ge adulte,

développement humain. Il souléve des
questions sur e plan psychologique,

sociologique, anthropologique et his-
torique.

L’ acces aux savoirs et aleur hiérar-

chisation, aux expériences formatrices
et aleur homologation, aux écoles et
aux qualifications est plus que jamais
un enjeu pédagogique, mais auss éco-
nomique et politique. Etudier les for-

mes d’ éducation, ¢’ est problématiser



ce que devient I’homme en se formant
et en transformant ses modes de
socialisation.

Laquestion de lavariété deformes de
I’ éducation se pose de maniére parti-
culiere dans le domaine du dével op-
pement du langage et de I’ apprentis-
sage de langues. A ce propos, I’ ana-
lyse de Simon Toulou de laformation
des griots au Mdi peut intéresser par-
ticulierement les lecteurs de Baby-
lonia. Cet auteur montre comment
I apprentissage de cette profession de
transmission de parole se fait dans
une culture de tradition orale. Les
griots, considérés comme des hiblio-
théques vivantes de la culture mandin-
gue, apprennent a maitriser les genres
oraux conventionnels dans un conti-
nuum entre des situations formelles et
informelles. A coté des situations
informelles d’'imprégnation, Toulou
décrit des formes de guidage ritua-
lisées gérées par un maltre griot ot les
aspects formels et informels se cb-
toient sans s’ exclure.

L es conditions particuliéres d’ appren-
tissage associées a ' environnement
culturel sont abordées par Pierre
Dassen, Anahy Gajardoi et Lysette
Ngeng. Cestrois auteurs étudient com-
ment les savoirs mathématiques se
transmettent en dehors de |’ école dans
des contextes culturels différents.
L’ analyse des pratiques quotidiennes
des processus mathématiques dans des
cultures de tradition orale permet de
mettre en évidence les caractéristiques
des mathématiques informelles et de
les contraster ensuite avec les mathé-
matiques scolaires. En vue de tracer
des ponts entre les deux, les auteurs
suggéerent une intégration des appro-
ches ethnomathématiques dans I’ en-
Seignement scolaire.

A lafin del’ ouvrage, Cléopétre Mon-
tandon présente une synthése de ty-
pologies permettant de mieux situer
chague forme éducative en fonction
de critéres de variation précis. Vues

dans cette perspective, les nouvelles
formes éducatives (participatives, né-
gociées et axées sur le sujet) reflétent
les mutations sociales de la postmo-
dernité, analysées par |es sociologues
et les anthropologues.

Lelivre s adresse aux étudiants, aux
formateurs, aux enseignants et aux
chercheurs en sciences de I’ éduca-
tion, atous ceux qu’intéressent laré-
partition des savoirs et des pouvairs,
I’ histoire et I avenir des formes d’ édu-
cation.

Prix: 40 CHF ou 28 EUR

Commande:

Marianne Weber, Université de Geneve
FAPSE, 40 Bd du Pont d’ Arve
CH-1205 Genéve

Tél.: +41 2237996 72

Fax : +41 22 379 98 28

Marianne.Weber @pse.unige.ch
http://www.unige.ch/fapse/ SSE/groups/
raisons/raisons-educatives.html

* TADDEI GHEILER, Franca
(2005): La lingua degli anziani.
Stereotipi sociali e competenze lin-
guistiche in un gruppo di anziani
ticinesi. Bellinzona, Osservatorio
linguistico della Svizzeraitaliana.
L ocarno, Dado ed.

Unaseriedi que-
stionari e doman-
de mirate sulle
opinioni riguar-
danti le competen-
ze linguistiche in
etd avanzata, sot-
toposti ad un grup-
podi 78 anziani e
di 18 giovani resi-
denti nel Canton Ticino, ha permesso
di verificare |’ esistenza di stereotipi
(positivi e negativi) sulle competenze
linguistiche degli anziani da parte di
entrambe le generazioni. Lo studio ha
quindi voluto verificare quanto siano
fondati tali pregiudizi, se siagiustifi-

La lis fus degli snesrn
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cato parlare di una‘lingua degli an-
Ziani’ intesa come unavarieta di lin-
gua con caratteristiche (morfologiche,
lessicali e sintattiche) specifichee, in
caso affermativo, setale varieta sia
accompagnata (come é spesso stato
sostenuto) da un ‘calo di competen-
za . | parlanti anziani pres in conside-
razione sono uomini e donne di livello
socioculturale alto, medio e basso,
compresi trai 69 ei 98 anni, cogni-
tivamente sani (non affetti da patologie
con influssi sul sistema linguistico),
sia‘dipendenti’, ovvero residenti in
case per anziani, che ‘indipendenti’. |

parlanti giovani sono uomini e donne
compresi trai 23 ei 37 anni, di livello
socioculturale medio e alto, tutti resi-
denti in Ticino. Oltre ai test sulla
memoriadi lavoro, sul lessico usato
dalle due generazioni e sulladiversa
posizione assunta dai parlanti giovani

e anziani nei confronti della‘norma’

linguistica, laricerca haanalizzato le
produzioni (semi)-spontanee dei par-
lanti (racconti orali) con particolare
attenzione alla scelta dell’ argomento,
al lessico, alamorfologia, ealasin-
tassl.

Vistal’ eterogeneita che caratterizza
il gruppo degli anziani, i risultati delle
analis non permettono di concludere
che esista una lingua degli anziani

intesa come varieta di lingua parlata
dapersoneal di soprade 65 anni, con
caratteristiche distintive. Una secon-
da conclusione importante riguardail

fatto che per molti aspetti il compor-
tamento linguistico degli anziani pre-
senta una variabilita molto maggiore
rispetto a quello dei giovani adulti.
Ci0 va probabilmente messo in rela
zione ai cambiamenti avvenuti nella
societa ed in particolare al diverso
accesso alla scolarizzazione da parte
di uomini e donne. Le peculiarita che
distinguono la lingua degli anziani

vanno messe in relazione sia con il

sostrato dialettale, o meglio con la
diversa posizione occupata dal dialet-
to nel repertorio linguistico del par-
lante, sia con il diverso concetto di

‘normalinguistica (il quale discende



dalladiversa‘educazione linguistical

ricevuta a scuola). Questi due fattori

caratterizzano in modo importante e
in parte contrapposto la lingua delle
persone anziane dal punto di vista
fonologico, morfologico, lessicale e
sintattico, e laloro incidenza (e il
grado di ‘emergenza di certi fenome-
ni) dipende in buona parte dal grado
di scolarizzazione e dal tipo di profes-
sione svolta. In questo senso si pud
dire chela‘lingua degli anziani’ ri-
flette molto bene i mutamenti in atto
nellacomunita parlante o pit in gene-
rale nella societa manon ci permette
certo di concludere che essa sia
‘deficitaria’ rispetto allavarieta par-
lata dai giovani o rispetto ad una pre-
sunta ‘ varieta parlata standard’.

* Zeitschrift fir Fremdsprachen-
forschung (ZFF), Bd. 16 (1), 2005.
M tinchen, Oldenbourg Schulbuch-
verlag GmbH. | SBN 3-486-92051-0.

stu. — Heft 1/2005
der ZFF wartet mit
gleich drei inter-
essanten Aufsét-
zen auf, die Uber
den engeren aka-
demischen Kon-
text hinaus von
Bedeutung sind.

Fur die Praxisun-
mittelbar relevant ist der Beitrag von
Wolfgang Tonshoff. Tonshoff wirft
einen Blick auf neuere empirische Un-
tersuchungen zur mindlichen Fehler-
korrektur im Fremdsprachenunterricht.
Die Befunde der Wirkungsstudien (be-
sprochen werden auch beschreibende
Untersuchungen) bilanziert er so, dass
explizite Korrekturen die Aneignung
der fremden Sprache fordern kénnen,
weil sie die Aufmerksamkeit von
Fremdsprachenlernern lenken. Eine
besondere Relevanz hat Aufmerksam-
keit auch fir die Wirkung von
Fehlerkorrekturen im Immer-
sionsunterricht: Hier erweisen sich

Aufforderungen zur Selbstkorrektur
asvorteilhaft, weil implizite Korrek-
turen in einem Unterricht, der stark
auf Inhalte und Mitteilungen ausge-
richtet ist, allzu oft nicht wahrgenom-
men werden. (16)

Das Lernziel ,, kommunikative Kom-
petenz” gilt bis heute als vielleicht
wichtigstes Lernziel im Fremdspra-
chenunterricht. Wie kam es dazu,
welche Glltigkeit haben die mit die-
sem Lernziel urspringlich verbunde-
nen Ideen heute noch und was kann
und soll kommunikative Kompetenz
im digitalen Zeitalter bedeuten? Mit
diesen Fragen setzt sich Barbara
Schmenk auseinander in ihrem ,, Ver-
such, die Patinades Lernziels ,kom-
munikative Kompetenz' abzukrat-
zen“. |hre Rickblenden auf Texte von
Dell Hymes und Habermas aus den
frihen 70er Jahren und damit zusam-
menhangende Moden und Mythen
sind erhellend, und ihr Vorschlag,
kommunikative Kompetenz jetzt auch
hinsichtlich der Bildung einer ,,media
literacy” zu konzipieren (83), ist aktu-
el —allerdings auch noch sehr vage.
Menschenbilder (Subjektmodelle)
und deren Implikationen fir die Theo-
riebildung und Forschungsmethodo-
logie der Sprachlehr- und Sprachlern-
forschung sind das Thema von Rudi-
ger Grotjahn. Menschenbilder, so
zeigen auch alltégliche Erfahrungen,
sind suggestiv und kénnen befangen
machen. Menschenbilder legen be-
stimmte Denkwei sen, Fragestellungen
und Methoden nahe und prégen auf
diese Weise ganz wesentlich mit, was
(nicht) gesehen und erkannt und wie
(nicht) gedeutet und gehandelt wird.
(24) Das gilt fur Forschung und Theo-
rie, es gilt aber auch fir die Praxis des
Fremdsprachenunterrichts. Und eben
weil Menschenbilder so wirkungs-
méchtig sind, bedarf eskritischer Fra-
gen. Grotjahn diskutiert solche Fra-
gen (z.B. Wasist mit der affektiven
Seite menschlichen Handelns, wenn
der Mensch dsrationaler Probleml6-
ser modelliert wird?), insistiert auf der
partiellen Glltigkeit von Subjektmo-
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dellen und fordert mit Recht, dass das
eigene Subjektmodell gegenstands-
bezogen begriindet werden sollte.

* Lidil 31, juin 2005: Corpus oraux
et diversité des approches

mv.-Ce numéro
J‘ 31 (juin 2005) de
'l larevue Lidil con-
cernant |’ oral est
centré sur le trai-
tement et les pos-
sibilités d’ exploi-
tation de corpus
oraux d adultes et
d’enfants. Parmi
lestravaux d' équi-
pes présentés citons ceux de L. Bal-
thasar et M. Bert qui travaillent ala
constitution de recueils de données
orales sur laBase CLAPI; ces deux
auteurs fournissent une ample biblio-
graphie ains que desliensinternet de
consultation de banques de données;
ou ceux de linguistique interaction-
nelle: une recherche de L. Mondada et
V. Traverso vise le double objectifde
travailler sur des données oralesin-
teractionnelles et d' adopter une pers-
pective qui accorde une place fonda
mentale a |’ organisation interaction-
nelle de la parole. Une autre étude
présentée est celle de D. Bassano qui
se penche sur la parole naturelle pré-
coce et S attache auss al’ émergence
du langage et a la constitution du
systéme linguistique chez les enfants
francais. La contribution de F. Chenu
et H. Jisa vérifie trois hypothéses de
ces chercheuses concernant I’ acquisi-
tion des verbes de la part d’ enfants
monolingues frangais et la contribu-
tion du type de discours adressé -par
lameére- al’ enfant dans cette acquisi-
tion: fréquence des verbes, saillance
perceptive des formes verbales et di-
versité des usages syntaxiques.
Parmi les recherches présentées une
soriente sur “les fonctions lingui-
stiques du geste dans |’ échange oral”,




une étude ou M. A. Morel démontre
gue la mimique-gestuelle est partie
intégrante de lalangue (I’ hypothése
de départ étant qu'il existerait des
fonctions stables pour les gestes dans
une langue donnée). P. Cappeau quant
alui s'interroge sur “ce que I’ oral
nous a appris sur la syntaxe du fran-
cais’ en considérant les divers angles
d’ analyse que permettent les corpus.
D’ autres contributions enrichissantes
et pointues témoignent encore d’ ap-
proches diverses et de terrains de re-
cherche différents.

* Trait d’union N. 44

Beim ch Jugend-
austausch, der
schwei zerischen
Fachstelle firr den
nationalen und in-
ternationalen Aus-
tausch von Leh-
renden und Ler-
nenden, erscheint
zweimal jahrlich
die Zeitschrift fir Jugendaustausch
»LeTrait dunion”. Die 44. Ausgabe
ist soeben erschienen!

Wie gewohnt wird Uber Austausch-
projekte mit dem In- und Ausland
berichtet. Die neue Ausgabe enthalt
zudem ein spezielles Kapitel zum
Austausch mit Frankreich, in welchem
unter anderem Marianne Soland, Leh-
rerin in Adligenswil, in einem Inter-
view Uber |hre Erfahrungen berichtet,
die sie wéhrend drei verschiedenen
Austauschprojekten mit Frankreich
sammeln konnte.

Waéhrend gut zwei Jahren hat die
Klosterschule St. Catharinain Cazis
(GR) unermudlich Spenden gesam-
melt, um die Reise ihrer Austausch-
partner/innen aus Ruménien zu finan-
zieren. Im April 2005 war es endlich
soweit — die Schiler/innen des Ly-
zeum Johannes Honterus aus Kron-
stadt/Brasov (RUM) kamen auf Be-

Bloc Notes
Informazioni

such ins Graublinden! Wir freuen uns,

in der aktuellen Ausgabe des Trait ALA

d'union Uber dieses Projekt berichten .

2U kénnen. Association for Language
Weiter finden Sie Informationen zu Awareness

unseren Austauschprojekten mit dem

In- und Audand. So inshesondere zum EDiLIiC

neuen Forderprojekt von Présenz
Schweiz fur Schulpartnerschaften mit
Spanien, welches unter dem Namen
»Descubre Suizay la Comunitat Va-
lenciand’ mit Beginn des Schuljahres

Education et Diversité
Linguistique et Culturelle

2005/06 gestartet ist. Congrés communs
Fir den ,, Austausch von Lehrperso-

nen“ konnten zwei weitere Destina- LeMans
tionen dazu gewonnen werden. Neu 2 - 7juillet 2006

ist es moglich, mit Lehrpersonen aus
Ecuador und der Provinz Albertain

Kanada die Stelle fur ein Jahr zu tau- Toutesles informations se trouvent

schent sur le site:

Bestellung: http://ala-edilic.univ-lemans.fr/
ch Jugendaustausch, Poststrasse 10

4502 Solothurn

Tel. 032 625 26 80, Fax 032 625 26 88
E-Mail austausch@echanges.ch

=P

Workshops anmelden

Gesamtschwei zerische Tagung fur
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
22. und 23. September 2006
Universitét Bern — Institut fir Sprachwissenschaft

Deutsch im Gespréch
Sprechen im DaF/Daz-Unterricht
Sprechen Uber DaF/DaZ in der Schweiz

Erwinscht sind Beitrage, die sich mit miindlichen Kompetenzen beschéfti-
gen, wobei die Vermittlung der Fertigkeit Sprechen im DaF/DaZ-Unterricht
(interaktive, produktive und sprachmittelnde Aktivitéten) im Vordergrund
steht.

Zur Anmeldung gehdren folgende Angaben: Titel des Workshops, kurzes
Abstract (500 Zeichen), Dauer des Workshops (mdglich sind 90 oder 180
Minuten).

Anmeldung bis 31. Dezember 2005 bei
michael.langner@unifr.ch

Weitere Auskiinfte auf
www.akdaf.ch oder www.ledafids.ch
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11°¢ Semaine de lalangue francaise et de la francophonie
20 — 26 mar s 2006

Lafrancophonie du Sud

Laprochaine Semainedelalanguefrancaise et de
la francophonieauralieudu 20 au 26 mars 2006.
Organisée comme chaque année autour du 20 mars,
Journée internationale de la francophonie, cette
manifestation alieu dans les quatre pays ou régions
francophones du Nord (Communauté francaise de
Belgique, France, Québec, Suisse), et est relayée
par les ambassades et consulats francophones dans
une centaine d’ autres pays. Elle offre une occasion
festive de placer au coaur de notre attention, d'une
fagon réfléchie et ludique, lalangue que nous avons
en partage.

Aprés lamusique en 2005, c'est lafrancophonie
du Sud qui sera al”honneur pour la prochaine
édition. L’ année 2006 marquera en effet le cen-
tieme anniversaire de la naissance de L éopold
Sedar Senghor, ancien président du Sénégal, mais
auss homme de lettres et Académicien, promoteur
du dialogue entre les peuples, défenseur de la
diversité des cultures, et co-fondateur de |’ Agence
intergouvernementale de la Francophonie.
Plusieurs manifestations seront ainsi organisées
autour du francais en Afrique, et notamment une
journée“ Portes ouvertes sur la francophonie du
Sud” (le 25 mars a Neuchétel), qui proposera un
lieu de rencontre ouvert atous au coaur delaville,
animé par des stands de bandes dessinées et littéra-
ture africaines. Deux conteurs, un griot et des
associations africaines interviendront également
pendant lajournée, qui se terminera en musique.
C'est auss un grand concert qui auralieu a Geneve
le 20 mars, pour une soirée “francophonie du Sud”
gue les organisateurs du festival Voix de Féte met-
tront tout spécialement aleur affiche.

Lesécoles pourront auss participer al’ évenement:
elles recevront, dés le mois de février 2006, du
matériel pédagogique proposant plusieurs activités

autour du francais dans le monde (et principal e-
ment dans |es pays du Sud).

Comme chaque année, 10 motsont été choisis par
des écrivains et intellectuel s francophones pour
servir defil rouge ala Semaine. Ils formeront la
base d’un grand concour s qui seralancé en février
2006 danstoute la Suisse, et auquel tant les franco-
phones que les apprenants du francais pourront
participer.

De nombreux autres événements sont encore en
préparation, qui viendront enrichir laféte.

En Suisse, |” organisation de la Semaine de la lan-
guefrancaise et de lafrancophonie (SLF) et placée
sous |’ égide delaDélégation a la langue francaise
(DLF), mais elle repose largement sur I’ étroite
collaboration qui S est mise en place avec diverses
autres instances de la francophonie. En 2006, gréce
aces collaborations, la SLF sera fétée atravers tout
le pays: des manifestations sont prévues en Suisse
romande aussi bien qu’en Suisse alémanique et
au Tessin.

C'est ainsi un programme particuliérement riche qui se
prépare dans toute la Suisse pour la SLF 2006. Celui-ci
sera bient6t disponible dans son intégralité (et réguliere-
ment remis & jour) sur le site www.ciip.ch/slf. Chacun
est par ailleurs encore libre d’ organiser une manifesta-
tion qui pourrait s'insérer dans le programme.

Pour toute question au sujet de la SLF, ou pour des
renseignements sur la maniére de participer en proposant une
manifestation, vous pouvez prendre contact avec la DLF:
virginie.conti @ne.ch ou

odile.cornuz@ne.ch ou:

Délégation alalangue francaise DLF/CIIP, Fbg de I’ Hopital
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Tél. 032 889 89 58 ou 032 889 86 02 (secrétariat).
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