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Introduction
Anne-Claude BERTHOUD

Le présent volume a pour ambition d'offrir un condensé des principaux enjeux et
résultats des projets "langues" du Programme national 33, portant sur I'efficacité
de nos systémes de formation. Ces projets ont, comme on sait, la réputation de
former un ensemble relativement homogene et cohérent, ensemble qu'il nous a
paru important de reconnaitre, de souligner et de valoriser. Aussi est-ce a cette
valorisation que prétend contribuer ce numéro thématique, valorisation de la
recherche congue comme l'un des objectifs essentiels des Programmes
nationaux.

Le titre du volume "Acquisition des compétences discursives dans un
contexte plurilingue” concentre les lignes essentielles des sept projets présentés
ici, au sens ou: — d'une part, ils élargissent 1'objet de l'apprentissage
linguistique de "bas niveau" (compétence phonologique, morphologique,
grammaticale et lexicale) aux compétences de "haut niveau" ou compétences
discursives (interactionnelle, socio-culturelle et stratégique); — d'autre part, ils
envisagent l'acquisition de cet objet complexe au sein de l'interaction verbale,
congue 2 la fois comme lieu et moyen de cette acquisition; — et enfin, ce lieu et
moyen d'acquisition y est con¢u lui-méme comme relativement complexe,
puisque défini en termes de contexte plurilingue.

Pour la recherche, la spécificité du contexte plurilingue — tel qu'il se
présente en Suisse — a le mérite d'apporter un éclairage nouveau a la
perspective interactionnelle de l'acquisition, relevant plus généralement de ce
que l'on convient d'appeler en psychologie une "cognition située". La
complexité du contexte plurilingue fait émerger des phénomenes difficilement
perceptibles dans un contexte monolingue, permettant notamment de mieux
saisir les relations subtiles qui s'établissent entre contexte, interaction et
construction des connaissances — des connaissances linguistiques et discursives
en particulier — tout en admettant que le contexte est lui-méme constamment
construit et reconstruit au fil de l'interaction.

Un meilleure compréhension de ces rapports devrait permettre de définir des
contextes favorisant ou défavorisant la mise en oeuvre des processus
d'acquisition, contribuant par 12 2 'efficacité des systtmes de formation. Il est
cependant important de souligner que les recherches présentées ici ont moins
pour but de proposer des recettes pédagogiques que de participer a la définition
des conditions de son efficacité, conditions que les différents auteurs vont saisir
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en interrogeant la pluralit¢ des contextes, les différents types d'activités et
formes interactionnelles qui y sont liées, en privilégiant soit I'un ou 1'autre ou
l'ensemble de ces rapports.

Ainsi, STERN, ERIKSSON, LE PAPE, REUTENER et SERRA-OESCH, dans leur
projet Franzdsisch-Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe I"
vont-ils mettre 1'accent a la fois sur la pertinence de la variabilité des activités
langagieres dans le processus d'apprentissage, en articulant notamment "langue-
objet" et "langue-moyen" d'apprentissage pour une autre discipline et sur la
nécessaire intégration de la L1 et de la L2 dans ce processus. On renvoie ici aux
méthodes d'immersion essentiellement développées au niveau expérimental et
dont il convient aujourd'hui d'‘échafauder les outils conceptuels; tiche & laquelle
s'attele la présente recherche au travers d'une approche quantitative, qualitative
et comparative, auprés d'éléves germanophones apprenant le frangais en
situation immersive et en situation classique.

Situation classique que réinterrogent ZIMMERMANN et WERLEN dans leur
recherche: Zweitsprachiges Unterricht im obligatorischen Schulsystem, en
termes de rapports entre un cadre spécifique d'interaction, les formes
d'interaction qu'il génére et leur incidence sur le processus d'apprentissage. En
effet, 1'école se définit comme un cadre particulier, construit sur un ensemble de
regles, de normes, déterminant droits et devoirs entre les différents acteurs,
cadre qui va tout d'abord servir de modéle au comportement langagier et par
voie de conséquence a l'apprentissage du Hochdeutsch, avant de se répercuter
comme tel sur l'apprentissage d'une autre langue, en l'occurrence le frangais. De
ce double calque découle en quelque sorte une substitution des motivations
intrinséques pour la langue 2 des motivations extrinseques de conformité au
modele (que dois-je faire pour faire une bonne note?). Le contexte scolaire est
congu ici en termes de spécificité et de rupture par rapport aux autres contextes .

Alors que GAJO, KOCH et MONDADA (Projet PY, BERTHOUD) vont tenter de
I'envisager a la fois en termes de continuité et de discontinuité, I'occurrence de
processus d'acquisition ne se limitant pas a I'école, mais se disséminant dans la
variété des activités ordinaires, au sein de la vie familiale ou des jeux entre
pairs. Les interactions scolaires sont structurées de fagon contextuellement
spécifique et non décontextualisées comme on le croit parfois. Par ailleurs, ces
interactions sont elles-mémes hétérogénes, hétérogénéité accrue lorsque
plusieurs langues sont en présence; tel le cas notamment des €le¢ves migrants
portugais, qui dans leur processus d'intégration, sont confrontés non seulement
au frangais , mais aussi a I'allemand, langues différant aussi bien au niveau des
contextes de leur usage qu'a celui de leur systeéme linguistique. La question est
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donc essentiellement celle du transfert des connaissances linguistiques et des
stratégies discursives d'un contexte a un autre.

Le probléme de l'articulation entre contenus et pratiques scolaires et pratiques
extra-scolaires se trouve également au centre de la recherche de PEKAREK,
SAUDAN et LUDI: Apprentissage du frangais en Suisse alémanique: des
systemes éducatifs aux situations extra-scolaires, interrogeant l'efficacité de la
formation en francgais dans les écoles du secondaire I et II en Suisse alémanique
pour préparer a la dynamique interactive de la vie quotidienne. Contexte scolaire
congu comme un lieu hétérogéne oil se cotoient diverses formes d'interaction,
dont il s'agit ici de décrire les structures récurrentes et les modes de
fonctionnement typique. Ainsi, les interactions scolaires se caractériseraient-
elles selon un continuum mettant en contraste une logique conversationnelle
d'échange finalisé et créatif et une logique mécaniste et reproductive de l'autre,
contraste apparaissant au sein méme des lecons de conversation, qui serviraient,
selon les cas, 2 "communiquer” ou a "faire parler”. L'étude a pour ambition de
définir les conditions d'acquisition des compétences discursives en tant que
produit de trois dimensions croisées: les enjeux communicatifs, les structures
organisationnelles de l'interaction, les réles conversationnels, définissant les
taches discursives a gérer par les éléves, conditions se définissant comme plus
ou moins favorables a l'acquisition des compétences discursives susceptibles de
s'adapter a la variété des contextes extra-scolaires.

Une meilleure compréhension du statut de la tiche et des conditions dans
lesquelles se réalisent les processus d'acquisition et d'utilisation des
compétences langagieres constitue 1'un des objectifs majeurs de 1'étude de
ALLAL, RIEBEN et ROUILLER Compétences orthographiques et tdches
d'écriture, qui introduisent ici la variable du codt cognitif dans la recherche de
contextes pertinents du point de vue acquisitionnel. Admettre que les conditions
dans lesquelles l'apprentissage se réalise fait partie de ce que 1'éléve apprend
implique une réflexion sur les formes de simulation proposées par I'école, telles
notamment les exercices, les dictées et la rédaction de textes, tiches appelant
divers degrés de contextualisation. La contextualisation des objets
d'apprentissage est généralement reconnue comme favorisant les performances
des éleves, mais celle-ci peut parfois entrer en conflit avec le coit cognitif de la
tache, le contexte "structure textuelle” ne jouant pas toujours un réle facilitateur
pour la production orthographique. La question consiste dés lors a se demander
en quoi différentes formes de contextualisation affectent la charge cognitive
associée a une tiche, tout en tenant compte du degré de développement des
sujets.
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Que I'on tente d'explorer les mécanismes de mise en place des compétences
linguistiques ou des compétences discursives, il reste & expliciter les critéres qui
interviennent dans leur évaluation dans différentes formes de performance;
objectif que se donne précisément NORTH (projet SCHNEIDER) dans son étude
Description and Assessment of Foreign Language Learning Proficiency in the
Swiss Educational System. 11 s'agit ici d'élaborer et de tester des instruments
visant 'auto-évaluation des apprenants (€leves, apprentis, employeurs) dans
différents contextes et divers types de taches, aux différents niveaux du systéme
éducatif, dans plusieurs régions linguistiques. Ces instruments devront permettre
la comparabilité du niveau des compétences linguistiques et discursives au plan
national et international, contribuant par la au développement d'un "portfolio”
européen pour les langues étrangeres.

Si les différents projets évoqués jusqu'ici insistent en priorité sur l'aspect
structurant de l'interaction verbale, en interrogeant son ancrage contextuel, le
type d'activité qui s'y développe et les formes de discours qui en découlent,
PLAZAOLA GIGER (projet BRONCKART), dans son étude A propos des méthodes
communicatives: la transposition didactique en francais langue seconde, met
I'accent sur l'objet d'apprentissage. Cet objet reléve ici de la compétence
discursive, soit des phénoménes de prise en charge €nonciative, permettant de
profiler les positions de 1'énonciateur dans son discours. Le probléme est posé en
amont des processus acquisitionnels, c'est-a-dire du point de vue des processus
de transformation des objets théoriques en objets d'enseignement. 11 s'agit de
voir dans quelle mesure les manuels qui se réclament d'une perspective
communicative offrent véritablement des "clés" pour communiquer, des
instruments permettant a l'apprenant de se poser comme sujet de son discours.
La construction de tels instruments implique une description fine de
l'articulation des actes de communication avec la structure qui les réalisent, la
situation dans laquelle ils s'inscrivent et les intervenants de la communication,
articulation abordée au niveau théorique — comme le montrent notamment les
différentes contributions de ce volume — mais guére au niveau didactique. Et
I'une des raisons de la relative inefficacité des méthodes de langues pourrait se
trouver dans le hiatus apparaissant entre les objectifs visés: la compétence de
communication et les moyens mis en oeuvre: une réflexion limitée aujourd’hui
encore aux régles de formation des phrases. La mise en lumiére de ces zones
d'inefficacité, tant au niveau des pratiques communicatives de la classe, qu'a
celui des documents de référence, permet en outre de mieux saisir 1'un des
enjeux majeurs du PNR 33: celui de l'intime et nécessaire intrication des
processus de construction et des processus de transposition des savoirs
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Franzosisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe I

Otto STERN, Brigit ERIKSSON, Christine LE PAPE, Hans REUTENER,
Cecilia SERRA OESCH

Abstract

The project «French —~ German: Learning in two languages at secondary school, level I» (class
7-9) aims to develop basic tools and concepts for the integration of language and content in
discipline based foreign language instruction, and to evaluate its impact on second language
learning.

During 3 years, accompanying longitudinal research evaluates the effects of the new approach
on the second language learning of 145 pupils of 7 classes in the german speaking part of
Switzerland. Cross-sectional comparisons with 104 pupils of 5 classes receiving traditional
French instruction aim to describe the differences in the acquisition processes between the
two samples. L2-learning profiles of 72 selected pupils give insight in the development of
conversational skills, listening and reading comprehension of authentic documents and
grammar.

This paper describes (1) the model of partial bilingual teaching used in the 7 pilot classrooms,
and (2) the methods and tools of evaluation of the acquisition processes. The evaluational ap-
proach is exemplified by details of the L2- learning profiles of two pupils of a pilot class.

1. Einleitung

Im Projekt Franzosisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der
.Sekundarstufe I geht es um die Entwicklung einer ficheriibergreifenden, in-
haltsorientierten Didaktik des Franzosischunterrichts!. Die neue Unterrichtsform
wird durch ein Projektteam (die AutorInnen dieses Beitrags) in Zusammenarbeit
mit sieben SekundarlehrerInnen aus den Kantonen Ziirich, Thurgau, St. Gallen
und Appenzell a.R. konzipiert und evaluiert? . Ziel des Projekts ist, lerntheore-
tische und didaktische Grundlagen fiir zweisprachiges Lernen zu schaffen.
Zweisprachiges Lernen bedeutet, dass Lerngegenstinde, z.B. aus dem Fach
Geschichte, nicht nur in der L1 Deutsch, sondern auch in der L2 Franzésisch
bearbeitet werden. Die beiden Sprachen werden dabei so eingesetzt, dass sie
sich beim Lernen gegenseitig stiitzen.

Das wichtigste Merkmal des inhaltsorientierten Fremdsprachenunterrichts
(FU) ist seine Ausrichtung auf bedeutungsvolle Inhalte, und zwar in zweifacher
Hinsicht: Die Inhalte sollen fiir die Lernenden interessant sein, damit sie beim

I Ausser dem Schweizerischen Nationalfonds unterstiitzen die folgenden Institutionen das Projekt:
Seminar fir Padagogische Grundausbildung des Kantons Zirich; Sekundar- und
Fachlehrerausbildung an der Universitat Zirich; Abteilung Lehrerfortbildung des Pestalozzianums
Zurich. ~ Laufzeit des Projekts:1993-97.

2 Die Lehrerinnen der Pilotklassen sind: Leo BRAUN, St. Gallen; Emst BURKHART, Buchs ZH;
Katharina EBERLE und Franz-Xaver ISENRING, Weinfelden TG; Alice GAMBEMBO, Hombrechtikon,
ZH; Peter KLEE, Speicher AR; Armin SIEBER, Niederweningen ZH.

O
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Sprachlernen auch Neues erfahren und lernen kdnnen; die Inhalte sollen aber
auch "wichtig” sein, d.h. zu Kernfichern des Lehrplans geh6ren. In unserem
Projekt kommen vor allem die Bereiche Geschichte, Geografie, Medienkunde
sowie Lebens- und Berufskunde zum Zug. Geeignet wiren aber natiirlich auch
Mathematik und Naturwissenschaften.

Was spricht fiir einen inhaltsorientierten FU?3 Ein erstes Argument bezieht
sich auf den natiirlichen, ausserschulischen Spracherwerb. Im natiirlichen
Spracherwerb gehen kognitive Entwicklung (sozio-kulturelle Erfahrungen,
Erwerb von Weltwissen) und Spracherwerb Hand in Hand. Soziale und kultu-
relle Erfahrungen werden zu Spracherfahrungen, wenn sich Lernende als han-
delnde Subjekte mit GesprichspartnerInnen und fiir sie wichtigen Sachverhalten
auseinandersetzen. Das aktive und initiative Verhalten der Lernenden ist von
entscheidender Bedeutung fiir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb. Fiir den
FU bedeutet dies, dass Lernsituationen geschaffen werden miissen, in denen ei-
genstidndiges Lernen und vielseitige Interaktionen erméglicht werden und in de-
nen die Lernenden fiir einzelne Handlungsziele, wenn moglich aber auch fiir
grossere Lernsequenzen, zumindest Mitverantwortung tragen.

Eine zweite entscheidende Stiitze des Spracherwerbs wird im Erwerb von
Weltwissen gesehen. Wir brauchen Sprache, um iiber das zu sprechen, was wir
bereits wissen oder was wir noch wissen mochten, selten jedoch, um iiber spra-
chliche Strukturen zu reden. Inhalte und Begriffe bilden die kognitive Basis fiir
den Spracherwerb. Fehlt das begriffliche Lernen, wie das im FU oft der Fall ist,
besteht die Gefahr, dass Sprache als Ansammlung abstrakter Strukturen ohne
begrifflichen und kommunikativen Wert gelernt wird.

Ein drittes Argument betrifft die Motivation: Inhalte, die das Interesse der
Lernenden wecken, sind wichtige Quellen primédrer Motivation, einer
Motivation also, die der unmittelbaren schulischen Lernsituation entspringt und
nicht erst einem allfélligen zukiinftigen Nutzen. Wenn Sprachlernen und inhalt-
liches Lernen integrierte Lernprozesse sind, entstehen auch beziiglich
Motivation Synergieeffekte, die den Spracherwerb wirksam unterstiitzen.

2. Arbeitsschwerpunkte des Projekts

Bililingualer Sachunterricht wird in andern Landern, z.B. in Deutschland, seit
lingerer Zeit praktiziert (vgl. WODE 1995). Dennoch liegen nur wenige
Abhandlungen zur Didaktik dieser Unterrichtsform vor (vgl. dazu BAUSCH et al.

13 Fir eine detailliertere Darstellung vgl. STERN (1994).
O
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1995). Um den FU als Sachunterricht auf eine breitere Basis zu stellen und um
diese Unterrichtsform auch lern- und lehrbar zu machen, sind systematische di-
daktische Versuche und Lernbeobachtungen wichtig.

Unser Projekt weist zwei Arbeitsschwerpunkte auf:

(1) Entwicklung und Erprobung eines unter normalen schulischen
Bedingungen praktikablen, inhaltsorientierten zweisprachigen
Unterrichtskonzepts und der dazu nétigen methodisch-didaktischen
Grundlagen fiir den FU in Franzosisch im 7.-9. Schuljahr.

(2) Evaluation der Auswirkungen der veridnderten Unterrichtsbedingungen auf
den Erwerb des Franzosischen.

2.1. Das Unterrichtskonzept

Unser Konzept eines zweisprachigen Sachunterrichts ldsst sich wie folgt umreis-
sen (fiir detailliertere Informationen und Unterrichtsbeispiele vgl. LE PAPE
1995; SCHORMANN-HABERLI 1995; STERN et al. 1995):

Die am Projekt beteiligten Lehrpersonen unterrichten die sprachlich-histo-
rische Fichergruppe der Sekundarschule, d.h. Deutsch, Franzosich, Geschichte,
Lebenskunde, Zeichnen oder Musik und/oder Sport. In den gewohnten
Unterricht in den Fachern werden nun insgesamt in 1-2 Lektionen pro Woche
zweisprachige Unterrichtssequenzen eingebaut. Bis heute entstanden in
Zusammenarbeit mit den LehrerInnen der Pilotklassen (PK) iiber 50 solcher
Unterrichtssequenzen zu verschiedenen Sachthemen (Geschichte, Berufswahl,
Medienkunde, Kunst), die wiederum verschiedene Sprachtitigkeiten einschlies-
sen (Lesen, Schreiben, Sprechen, Wortschatzarbeit)*.

Eine zweisprachige Unterrichtssequenz im Bereich Geschichte kann bei-
spielsweise so verlaufen, dass ein neues Thema mit einer Darbietung durch die
Lehrperson auf deutsch oder auf franzosisch eingeleitet wird. Daran anschlies-
sen kann z.B. eine Phase der Informationsverarbeitung aus deutschen und/oder
franzosischen Texten in Gruppen- oder Partnerarbeit, die zu kurzen
Prisentationen der Ergebnisse durch einzelne SchiilerInnen auf deutsch oder auf
franzosisch fiihren. Anteil und Dauer des Einsatzes der L2 variieren je nach
Thema, Verfiigbarkeit von Quellenmaterial, Lernziel und Lernstand der Klasse.

Der Einstieg in diese Unterrichtsform erfolgte in der 1. Sekundarklasse mit-
tels einfacheren Materialien z.B. aus lebenskundlichen Bereichen (Hobbys,

4 Eine Verdffentlichung dieser Materialien ist far 1998 im Zircher Lehrmittelverlag geplant.
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Haustiere etc.). Von Anfang an wurde jedoch mit authentischen L2-Materialien
gearbeitet, z.B. mit Ausschnitten aus Jugendzeitschriften, Jugendsach- und
Bilderbiichern. Authentisch heisst, dass die Texte und Videos wie in der L1 in
erster Linie beziiglich ihres Inhalts ausgewihlt werden, der Spracherwerbsstand
der Lernenden spielt dabei eine untergeordnete Rolle.

Unser Modell des zweisprachigen Lernens weist auch der Erstsprache eine
bedeutende Rolle zu, im Gegensatz z.B. zu dem an deutschen bilingualen
Gymnasialziigen praktizierten Unterricht, wo die Lernenden in vorgezogenem
oder parallelem, meist zusétzlichem L2-Unterricht auf den voll einsprachig ge-
fiihrten Sachunterricht in der L2 vorbereitet werden. Es kann hilfreich sein, ei-
nerseits bestimmte Lerntechniken, z.B. erschliessendes Lesen, zuerst in der L1
zu erwerben (vgl. ERIKSSON & LE PAPE 1995); andererseits konnen kontrastive
Betrachtungen den Einblick sowohl in L1- als auch in L2-Strukturen erleichtern
und einen positiven Transfer von der einen in die andere Sprache ermdglichen
(vgl. ERIKSSON 1995).

Die Forderung der vier Grundkompetenzen (Horverstehen, Leseverstehen,
Sprechen, Schreiben) hat im zweisprachigen Sachunterricht grosses Gewicht,
weil sie zentralen Arbeitsformen im Sachunterricht entsprechen, d.h. fiir die
Bearbeitung von Inhalten unerlisslich sind. Im Zentrum stehen Formen der
Informationsverarbeitung in der L2, d.h. Lesen, Schreiben, Begriffsentwicklung,
Arbeit mit Bildmaterial und mit audio-visuellen Medien3, Prisentationen von
Materialien durch SchiilerInnen, Gespriéche iiber Sachthemen etc. Es ist wichtig,
dass lidngerfristig alle Fertigkeiten zum Zuge kommen.

Gegeniiber traditionellen audio-lingualen Lehrgidngen werden Lesen und
Schreiben deutlich stirker gewichtet. Der Umgang mit Schriftlichem hat einen
hohen spracherwerbsfoérdernden Wert (NEUNER 1995; ELLIS 1992; PORTMANN
1991). Gerade iiber das Lesen kann ein grosser passiver Wortschatz aufgebaut
werden, weil die Lernenden mit Hilfe verschiedener Erschliessungstechniken
sich mit interessanten, altersgerechten Texten auseinandersetzen konnen, die
sprachlich tiber ihrem aktuellen Erwerbsstand liegen. Vielseitige kreative
Schreibanlisse bilden ein intensives Ubungsfeld fiir den sprachlichen Ausdruck.
Das Uberarbeiten von Texten erlaubt den Einbezug expliziten Sprachwissens
(Reflexion, Worterbiicher) und fiihrt damit zu einem Ausdrucksniveau, das im
Sinne Wygotskis die Zone der néchsten Entwicklung erreichen kann.

5 L2-Videos sind eine wichtige Informationsquelle fir den zweisprachigen Unterricht. Leider haben
die meisten Lehrpersonen auch in der L1 nur wenig Kenntnisse fir die Sacharbeit mit Videos, was
natirlich den Einsatz in der L2 nicht gerade begunstigt. Hier, wie auch im sich rasch entwickelnden
Bereich der Multimedia, ist didaktische Entwicklungsarbeit und Ausbildung dringend nétig.

O
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Fiir das Sprechen ist von Bedeutung, dass viele Gelegenheiten fiir den freien
Ausdruck geboten werden, bei denen nicht formale Korrektheit, sondern die
gemeinsame Konstruktion der Wirklichkeit (Sachverhalte, Meinungen,
Erlebnisse) im Zentrum stehen.

Der traditionelle Grammatikunterricht mit separaten Strukturiibungen verliert
in dieser Unterrichtsform an Gewicht. Die Auseinandersetzung mit der L2 im
Rahmen inhaltlich orientierter Sprachtitigkeiten fordert implizite und explizite
Sprachreflexion mit hoher Verarbeitungstiefe. Sie ruft nach einem gezielten
Einsatz regelgeleiteter Sprachbetrachtung, einer an der Situation orientierten
Sprachreflexion, die Hilfen bietet fiir die Sprachaufnahme und -produktion und
die man in einem umfassenderen Sinn als Nachdenken und Sprechen iiber
Sprachen bezeichnen kénnte.

Reflexion bleibt jedoch nicht auf die Sprache beschriinkt, sie gilt ebenso dem
eigenen Lernen. Ein Mittel dazu ist das Lernjournal, worin Lernende sich mit
ihren Fortschritten und Irrtlimern und mit sich selber auseinandersetzen und da-
raus Konsequenzen fiir das Lernen ziehen.

Die Unterrichtsform ist insofern anspruchsvoll, als die Lehrkraft selbstindig
geeignete Situationen fiir das Training der Fertigkeiten erkennen und arrangie-
ren muss. Zur Unterstiitzung sollen deshalb im Rahmen des Projekts didaktische
Handreichungen geschaffen werden, die in die grundlegenden Arbeitsweisen in
den Fertigkeitsbereichen einfiihren.

Zum Abschluss sei noch knapp auf mégliche Funktionen verwiesen, die tradi-
tionelle Franzosischlehrmittel — in unserem Fall On y va! innerhalb unseres
Konzepts iibernehmen kénnen.

Das Modell sieht nicht vor, den lehrbuchgeleiteten Unterricht véllig abzu-
schaffen. Die zweisprachigen Sequenzen ergéinzen einen Lehrgang oder iiber-
nehmen einzelne Funktionen. Die Technik des erschliessenden Lesens bei-
spielsweise erwirbt man effizienter an authentischen Texten mit interessanten
Inhalten als mit Hilfe konstruierter Lehrbuchtexte. So kénnen wir uns den kiinf-
tigen FU auf zwei parallelen Stringen vorstellen:

- auf einem lehrbuchgeleiteten, kursorischen Strang;

- auf einem inhalts- und fertigkeitsbezogenen Strang mit mehr oder weniger
abgerundeten Sequenzen, die man nach Bedarf und mit einer bestimmten
Regelmaissigkeit einstreut.

O

ERIC _. : 1

Aruitoxt provided by Eic:



Entscheidend fiir den zweiten Strang ist die Verwendung authentischen
Materials und der Kontakt zu Anderssprachigen (Briefe, Kassetten, Internet,
Schiileraustausch).

Wichtig ist, dass das verwendete Lehrwerk offen, d.h. modulartig konzipiert
ist und einen freien, selektiven Einsatz begiinstigt. On y va! ist in dieser Hinsicht
ungeeignet, was die Arbeit der Lehrpersonen im Projekt erschwert. Der Stoff
des Lehrmittels muss aber auch in den Pilotklassen garantiert werden, weil die
Ubertrittspriifungen der Anschlussschulen darauf aufbauen.

2.2. Evaluation des Sprachlernens

Die Suche nach neuen Wegen im FU setzt detaillierte Kenntnisse des schu-
lischen L2-Erwerbs voraus. Eine gezielte Evaluation ausgewihlter Aspekte soll
uns deshalb Auskunft geben, wie der Spracherwerb verliuft, um daraus
Erkenntnisse zu gewinnen, die es uns erlauben, im Unterricht lernwirksam und
effizient zu arbeiten.

Die Evaluation der sprachlichen Entwicklung umfasst die folgenden Aspekte:

(1) Entwicklung der Lernmotivation und der Einstellung zur franzésischen
Sprache

(2)' Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzosischsprachigen
Medien (audio-visuelle Medien und Print-Medien)

(3) Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der
Verbmorphologie und der Entwicklung des Verb-Wortschatzes

(4) Développement de la capacité discursive

Diese vier Aspekte werden an verschiedenen Schiilergruppen mittels unter-
schiedlicher methodologischer Zugéinge untersucht.
Uberblick iiber die Stichprobe von total 249 SchiilerInnen in 12 Klassen:

5 PK 1.-3. Sek. 106 Sch. 30 Profil-Sch.
2 PK 1.-2. Sek. 39 Sch. 12 Profil-Sch.
4 KK 1.-3. Sek. 82 Sch. 24 Profil-Sch.
1 KK 1.-2. Sek. 22 Sch. 6 Profil-Sch.

PK = Pilotklasse; KK = Kontrollklasse; Sch. = SchiilerIn

Die Evalution des L2-Erwerbs setzte im 2. Projektjahr ein (Schuljahr 94/95).
Zu diesem Zeitpunkt libernahmen fiinf der PK-LehrerInnen eine neue
1. Sekundarklasse. Die iibrigen zwei fiihrten eine 3. Sekundarklasse zu Ende
und setzten im Schuljahr 95/96 mit einer neuen 1. Klasse ein. 5 PK kdnnen wir

ERIC |
s



deshalb iiber 3 Jahre, 2 PK nur iiber 2 Jahre beobachten. Das riihrt daher, dass
die 7 PK-LehrerInnen nicht aufgrund bestimmter Anforderungen ausgewdihlt
wurden, sondern sich aus Interesse an der Sache meldeten, nachdem sie das
Projekt in einem einfiihrenden Fortbildungskurs kennengelernt hatten.

Um Aussagen iiber die Wirksamkeit der neuen Unterrichtsform machen zu
konnen, ist es nétig, diese mit Lernresultaten von Klassen zu vergleichen, die
ausschliesslich mit dem kursorischen Lehrgang On y va! arbeiten. Die
Stichprobe fiir die Evaluation wurde deshalb um fiinf Kontrollklassen (KK) mit
vergleichbaren SchiilerInnenpopulationen erweiterté. Dieser erhebliche
Mehraufwand an Evaluation muss geleistet werden, weil fiir einen Vergleich der
Lernwirksamkeit keine Daten vorliegen.

Die Entwicklung des Hor- und Leseverstehens sowie von Motivation und
Einstellung werden im Laufe der drei Sekundarschuljahre mittels vier
Querschnittuntersuchungen bei allen 249 SchiilerInnen evaluiert. Fiir die
Evaluation der Entwicklung der Gesprichsfiahigkeit und des Erwerbs der
Verbmorphologie wurden in jeder Klasse 6 sogenannte ProfilschiilerInnen
bestimmt, die das Leistungsspektrum der Klasse, verschiedene soziale Schichten
und beide Geschlechter reprisentieren. Von ihnen werden wihrend der drei
Sekundarschuljahre Entwicklungsprofile erstellt, iiber die wir versuchen, ein
moglichst genaues Bild des schulischen L2-Erwerbs nachzuzeichnen. Zwei
Beispiele solcher Profile werden weiter unten, in Abschnitt 4, vorgestellt.

In den folgenden Abschnitten werden die vier Evaluationsverfahren kurz
erldutert.

2.2.1. Emtwicklung der Lernmotivation und Einstellung zur franzésischen
Sprache

Um die Entwicklung der Lernmotivation und der Einstellung zu erfassen, wer-
den insgesamt vier schriftliche Befragungen durchgefiihrt. Beim Eintritt in die
1. Sekundarklasse befragten wir die SchiilerInnen riickblickend zum
Franzosischunterricht an der Primarschule. Die drei weiteren Befragungen fol-
gen am Ende jedes Schuljahrs. Alle SchiilerInnen beantworten Fragen in den
folgenden Bereichen:

Hitparade der Schulfiicher: Auf einer 3-stufigen Skala (sehr gern, so mittel,
eher ungern) wird die Entwicklung der Beliebtheit des Franzosischunterrichts

6 Die 5 Lehrerinnen der KK sind: H. BAR, Burglen TG; R. MARTI, Ruti ZH; D. MATTLE, St. Gallen;
A. MUHEIM, Regensdorf ZH; J. KLAUS, Speicher AR.
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im Vergleich zu den andern Fichern erfasst. Von 249 befragten SchiilerInnen
geben nur 59 an, Franzosisch an der Primarschule "sehr gern" gehabt zu haben,
134 "so mittel” und 56 "eher ungern”". Am Ende der 1. Klasse der
Sekundarschule wurde die Befragung wiederholt. Bisher sind jedoch nur die
Resultate der 54 ProfilschiilerInnen der 1. PK 94/95 ausgewertet. Vergleichen
wir nur deren Ergebnisse, ergibt sich zwar eine klare Steigerung der Beliebtheit
des Franzosischunterrichts in der Sekundarschule, dennoch bleibt Franzdsisch
eher ein unbeliebtes Fach.

Franzosischunterricht und franzosische Sprache. Hier geht es um die
Reprisentationen, die sich die Lernenden von der franzdsischen Sprache ma-
chen, z.B. ob die Sprache gefillt, ob man sie schwierig findet oder nicht, um den
jetzigen und spiteren Nutzen. Ebenfalls erfasst wird der Zusammenhang zwi-
schen der Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und der Benotung durch die
LehrerInnen. Auf die Frage, ob die franzdsische Sprache gefillt, ergibt sich zu
Beginn der 1. Sekundarklasse zwischen den eher positiven und den eher negati-
ven Antworten ein Verhiltnis von 179 zu 68. Drei von vier SchiilerInnen gefillt
die franzosische Sprache also. Vergleicht man dies mit der oben festgestellten
Unbeliebtheit des Franzosischunterrichts, zeigt sich, dass die Lernenden
durchaus zwischen dem Unterricht und der Sprache unterscheiden konnen.
Obwohl also die franzosische Sprache recht beliebt ist, wiirden dennoch 184 von
249 SchiilerInnen lieber Englisch lernen.

Zu zwei Bereichen, Arbeitsformen im Unterricht und sprachliche
Grundkompetenzen (Sprechen, Horen, Schreiben, Lesen), liegen noch keine
Auswertungen vor.

Am Ende der 2. und 3. Klasse werden in den PK auch die Einstellungen zum
zweisprachigen Sachunterricht erhoben. Diese Befragung wird zur Zeit (Juni
96) durchgefiihrt. Ergebnisse liegen deshalb ebenfalls noch nicht vor.

Mit Hilfe eines speziell entwickelten Tests konnten sich alle ProfilschiilerInnen
zudem beziiglich ihres Lernstils und Lerntyps einstufen. Auch diese Ergebnisse
werden in die Gesamtbeurteilung der L2-Entwicklung einbezogen.

2.2.2. Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzosischsprachi-
gen Medien
Der Entwicklungsstand der Hor- und der Leseverstehensfihigkeit wird mittels

ad hoc erstellter Tests im Laufe der drei Schuljahre viermal gemessen.
Ausgehend von authentischen Materialien (Texte, Videoaufnahmen) werden fiir
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jeden Durchgang neue Tests entwickelt. Auf standardisierte Tests haben wir
verzichtet, weil es nicht um die Feststellung eines absoluten Verstehensniveaus
geht, sondern vielmehr darum, wie bzw. wie verschieden sich die
Verstehensfihigkeit bei PK und KK entwickelt. Dazu ist es notwendig, dass so-
wohl die sprachlich-situativen Anforderungen des Testmaterials wie auch die
kognitiven Anforderungen der Verstehensfragen eine grosse Variationsbreite
aufweisen.

Die Texte, resp. Videosequenzen, sind franzgsischen Medien entnommen. Bei
den Texten handelt es sich um literarische Texte und Sachtexte, bei den
Videosequenzen um Ausschnitte aus Fernsehsendungen (Gespriche,
Dokumentarfilme). Von der sprachlichen Form her werden die Videosequenzen
unverindert eingesetzt, die Sprache der Lesetexte wird dem Lernstand leicht an-
gepasst, um allzu grosse Frustrationen zu vermeiden. Die Verstehensfragen
werden schriftlich gestellt, und zwar auf deutsch; die SchiilerInnen antworten
ebenfalls schriftlich auf deutsch.

Der 1. Test (im Okt. 94, 2 Monate nach Eintritt in die Sekundarschule) zeigte
wie erwartet eine beachtliche Streuung innerhalb der Klassen, aber auch zwi-
schen den einzelnen Klassen, ohne dass sich dabei PK und KK signifikant unter-
schieden.

Man koénnte einwenden, dass es nicht fair sei, bei den KK die Fahigkeit zu
priifen, authentische Texte zu verstehen, wenn das Lehrmittel On y va! nicht
darauf angelegt ist, diese Fiahigkeit zu entwickeln. Dem ist entgegenzuhalten,
dass es nicht Ziel des FUs sein kann, ein Lehrmittel durchzunehmen, sondern
dass sich dieser an iibergeordneten Zielen orientieren muss, wie sie z.B. in den
Treffpunkten der EDK (1987) formuliert worden sind. Es ist Aufgabe der
Unterrichtsforschung zu tiberpriifen, ob solche Zielvorstellungen realistisch sind
und in welchem Ausmass sie erreicht werden.

2.2.3. Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der
Verbmorphologie und Entwicklung des Verb-Wortschatzes

Grundlage fiir die Evaluation der Entwicklung des Verb-Wortschatzes und der
Verbmorphologie sind einerseits die transkribierten Gespriche (vgl. 2.2.4.) mit
den ProfilschiilerInnen, andererseits pro Schuljahr mindestens zwei schriftliche
Texte dieser SchiilerInnen. Die miindlichen Texte zeigen die spontan verfiig-
bare, weitgehend automatisierte Sprachproduktion, die schriftlichen eher den re-
flektierten, bewussteren Anteil.
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Zur Zeit werden die Daten nach verschiedenen Kategorien ausgewertet, z.B.
nach dem Gebrauch von Tempus- und Modalformen, nach Verb-Ableitungen,
nach der morphologischen Korrektheit etc. Dabei werden quantitative
Durchschnittswerte fiir die ProfilschiilerInnen sowohl der PK als auch der KK
errechnet. Die Ergebnisse werden zu einem Gesamturteil pro Text und
SchiilerIn zusammengefasst. Dieses Gesamturteil gibt Auskunft iiber den
Umfang des Verb-Wortschatzes, iber den Grad des Ausbaus der
Verbmorphologie und deren Korrektheit sowie iiber die “Kreativitidt” im
Umgang mit neuen Formen. Die einzelnen Entwicklungsschritte werden dann
zu einem Erwerbsprofil zusammengefiigt.

Da die Lehrerpersonlichkeit und der Unterrichtsstil entscheidende Variablen
fiir den Entwicklungsverlauf und den Lernerfolg der SchiilerInnen sind, wird im
Projekt versucht, mit einem Begleitjournal, durch Unterrichtsbesuche und
Gespriache den unterrichtlichen Hintergrund fiir die Entwicklung der
ProfilschiilerInnen aufzuzeichnen. Diese Unterlagen geben Aufschluss iiber die
Verteilung der einzelnen Sprachtitigkeiten, iiber die Art des Wortschatzlernens
und iiber den Grammatikunterricht.

2.2.4. Développement de la capacité discursive

Pendant la 1&re année 94/95 nous avons fait passer trois entretiens aux éléves
des classes pilotes et deux aux classes de contréle. Il s'agissait de conversations
en face a face, déclenchées par des stimuli visuels (images d'animaux familiers,
bande dessinée "muette"”, centrée sur la pratique quotidienne), afin que la suite
de 1'échange s'oriente naturellement sur la vie courante des €l¢ves. Par contre, le
3e entretien, passé au début de la 2e année, ne se fondait sur aucun support et les
éleves racontaient leurs vacances d'été ou les échanges scolaires auxquels ils
avaient participé. L'attention portée au domaine privé des éléves était voulue: il
s'agissait de mobiliser un savoir que les éléves étaient seuls & pouvoir trans-
mettre, afin de rendre leur participation a la conversation aussi active que pos-
sible.

Le but des entretiens n'est pas uniquement de contrdler la progression des
éleves dans l'acquisition du frangais. 11 s'agit aussi d'observer leur compétence
en communication orale et d'analyser les stratégies qu'ils mettent en oeuvre en
pareille situation. De quelle maniére savent-ils surmonter les obstacles linguis-
tiques, tant au niveau de la compréhension que de leur propre production, com-
ment arrivent-ils & organiser une conversation en exploitant la collaboration du
partenaire linguistiquement fort (I'enquétrice), quels sont le rdle et la part de L1

O
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dans le volume de la conversation? Bref, il s'agit de comprendre 1'ensemble des
activités communicatives, comme manifestation d'une conversation de type
exolingue/bilingue: "exolingue" (ALBER et PY 1986), dans la mesure ou les par-
tenaires ne partagent pas au méme degré la langue de la communication; "bi-
lingue", puisque ces mé€mes partenaires partagent le savoir d'une ou d'autres
langues, et ce bilinguisme peut a certaines conditions &tre mobilisé et 1égitimé
(LUDI 1989; OESCH SERRA 1986, 1991).

Les interactions exolingues/bilingues forment un ensemble typologiquement
complexe, régi par des paramétres tels que la double focalisation (1'attention des
partenaires se porte de mani¢re manifeste a la fois sur les problémes que posent
les moyens linguistiques a disposition et sur le contenu a transmettre; BANGE
1991), le mode d’articulation entre les deux types de focalisation, les méthodes
de collaboration mises au point par les partenaires. Il faut souligner que ces mé-
thodes se différencient de celles qui apparaissent en salle de classe, notamment
par le fait que la résolution des obstacles linguistiques est finalisée a la réussite
de I'échange.

Pour la recherche en acquisition, ce type d’interactions représente un grand
intérét pour au moins deux raisons:

- elles permettent au chercheur d’observer en temps réel des traces du travail de
fonctionnement et de développement de I’interlangue;

- elles peuvent constituer un contexte favorable a 1’acquisition, notamment par
les phénomenes de focalisation sur les obstacles langagiers, d'auto- ou hétéro-
correction, de reprise, qu'elles engendrent (DE PIETRO, MATTHEY, PY 1989;
KRAFFT ET DAUSENDSCHON-GAY 1993; SCHERFER 1993).

3. Ein erster Blick auf zwei L2-Erwerbsprofile

In diesem Abschnitt mochten wir zeigen, welche Daten durch die Evaluation be-
reitgestellt werden und welche Fragen sich damit beantworten lassen. Wir sind
daran, die Aufnahme der Rohdaten der ersten zwei Beobachtungsjahre abzu-
schliessen. Neben den interpretativen (qualitativen) Auswertungen der transkri-
bierten Gespridche und der schriftlichen Texte werden wir eine statistische
Auswertung der quantitativen Ergebnisse der Gesamtstichprobe durchfiihren.
Detaillierte Ergebnisse liegen deshalb zur Zeit noch nicht vor. Die folgenden
Evaluationsergebnisse der Profilschiilerin Aba und des Profilschiilers Bedo, die
beide die gleiche Pilotklasse besuchen, sollen als Beispiel einen ersten Einblick
ermdglichen.
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3.1. Sozialer, schulischer und motivationaler Hintergrund

Angaben zu den Personen: Aba und Bedo waren im August 94 beim Eintritt in
die 1. Sekundarklasse 13,5 Jahre alt und besuchen dieselbe PK.

Abas Mutter ist Hausfrau/Coiffeuse, der Vater Metallbauschlosser; ihre
Familiensprache ist ein Schweizerdeutscher Dialekt.

Bedos Mutter ist Hausfrau, der Vater Mechaniker; ihre Familiensprache ist eine
deutsche Standardvariante.

Schulische Leistungen: Beide zeigen gute schulische Leistungen, mit einer
Durchschnittsnote von 5 in den Hauptfichern am Ende der 1. Klasse. Aba mag
das Fach Franzosisch "so mittel”, Bedo "eher ungern” (Umfrage nach dem 1.
Sekundarschuljahr).

Einstellung und Motivation: Gegeniiber der franz6sischen Sprache ist Aba
positiv eingestellt: Franzosisch gefillt ihr, die Sprache liegt ihr, sie spricht sie
gern, und sie findet Franzosischkenntnisse wichtig fiir spiter. Wenn sie aber
wihlen konnte, wiirde sie — wie die grosse Mehrheit ihrer Kolleglnnen ~ lieber
Englisch lernen.

Bedo findet keinen Gefallen an der franzdsischen Sprache, sie liegt ihm nicht,
fiir spiter findet er sie unwichtig, dennoch gibt er an, sie gerne zu sprechen;
auch er wiirde lieber Englisch lernen.

Beide haben sich beziiglich Leistung, Einstellung und Motivation im Laufe des
1. Sekundarschuljahrs nicht verindert.

Vorlieben fiir einzelne sprachliche Titigkeiten: Beide konnen sich im
Franzosischunterricht gut konzentrieren. Ihre Vorlieben unterscheiden sich nur
geringfiigig.

- Sprechen: Beide sprechen im Unterricht nicht so gern, fiihlen sich eher ge-
hemmt (bei Aba waren die Hemmungen — vielleicht altersbedingt — am
Anfang des Schuljahres noch nicht da)

- Horen: Aba hort gern zu, Bedo weniger gern

- Lesen: Aba liest gern (zu Beginn des Jahres las sie noch weniger gern), Bedo
weniger gern

- Schreiben: beide schreiben nicht gern

- Grammatik: Grammatik finden beide lehrreich, machen aber nicht gerne
Ubungen.
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Aba macht ziemlich gern Hausaufgaben im Franzosisch, Bedo gar nicht. Mit
ihren Leistungen in diesem Fach sind jedoch beide zufrieden.

3.2.  Entwicklung des Verstehens von Informationen aus franzdsisch-spra-

chigen Medien

Horverstehen:
Beginn 1. Sek.: Beginn 2. Sek.:
@ aller Pilotkl./ @ eigene KI.: @ aller Pilotkl./ @ eigene K1.:

10,2 /10,3 Punkte 13,1/ 10,6 Punkte
Aba: (fehlte bei diesem Test) Aba: 11,5 Pte; 10. Rang von 26 Sch.
Bedo: 9,5 Pte; 14. Rang von 23 Sch. | Bedo: 9,3 Pte; 22. Rang von 26 Sch.
Leseverstehen:
Beginn 1. Sek.: Beginn 2. Sek.:
@ aller Pilotkl./ @ eigene Kl.: @ aller Pilotkl./ @ eigene K1.:

17,3/ 18,2 Punkte 11,9 /9,9 Punkte
Aba: 25 Pte; 2. Rang von 27 Sch. Aba: 14 Pte; 2. Rang von 24 Sch.
Bedo: 11 Pte; 26. Rang von 27 Sch. Bedo: 6,3 Pte; 24. Rang von 24 Sch.

Die Tabellen zeigen die Ergebnisse von Aba und Bedo im Vergleich mit der
eigenen Klasse und der durchschnittlichen Leistung aller PK. Die Leistungen
der beiden Profil-Schiiler markieren zwei Extreme innerhalb der Klasse: Aba
erbringt ausgezeichnete Verstehensleistungen, Bedo gehért zu den Schwichsten.
Wie wir weiter unten sehen werden, stehen die schwachen rezeptiven
Fdhigkeiten von Bedo in starkem Kontrast zu seinen produktiven Féahigkeiten.

3.3. Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der
Verbmorphologie und der Entwicklung des Verb-Wortschatzes

3.3.1. Entwicklung des Verb-Wortschatzes

Zeitpunkte’ JTexte |Ty:To Aba | Ty:To Bedo |Ty:To KL [Ty:ToPK |Ty:To KK
1 Monat mdlL. I [4:12 5:8 3:9 48:94 5,1:10,1
7 Monate |mdlL Il [8:9 10:14 7:10 69:119 nicht erhob.
13 Monate [mdl. II|7:23 7:16 6:12 7.8:26,7 6,6:16,2
7 Monate {schr.I | Text fehlt 17:39 11:22 13:19,3 9:179
10 Monate fschr. IT [ 19: 31 12 :24 13:25 12,6 :23,3 [10:17
15 Monate |schr. III{ 14 : 29 19:29 17:29 17,8:333 [178:32,7
19 Monate |schr. IV| Text fehlt 11:16 12:19 16,5:254 [124:19,3

Ty = Verb-Type; To = Verb-Token; KL = Klasse von Aba und Bedo

7 Zeitpunkte der Datenerhebung: Anzahl Monate Franzdsischunterricht in der Sekundarschule (nach
2 Jahren Franzésischunterricht an der Primarschule).

Texte: mdl. = mindliche Texte, schr. = schriftliche Texte; zur T?xtgewinnung vgl. 2.2.3.

ERIC

IText Provided by ERIC

21
00
22

aEST COBY AVAILABLE



Die Tabelle zeigt den Umfang und die Varianz des Verb-Wortschatzes in der
miindlichen und in der schriftlichen Sprachproduktion von Aba und Bedo im
Verhiltnis zum Durchschnittswert der ProfilschiilerInnen der eigenen Klasse
sowie zu den Durchschnittswerten der ProfilschiilerInnen aller PK und KK. Der
Verb-Wortschatz wird mittels des proportionalen Verhiltnisses von Verb-Type
zu Verb-Token ermittelt, d.h. die Gesamtzahl der Verben in einem Text (Token)
wird verglichen mit der Zahl der verschiedenen Verben (Type).

Der Eintrag "Ty:To = 5:8" in der 1. Zeile der Spalte von Bedo bedeutet, dass
er im ersten Test-Interview S verschiedene Verben 8mal brauchte. Die 5 Verben
sind:

appeler: je m’appelle Bedo
savoir: je ne sais pas

étre: non, ¢’ est petit

aller: je vais

avoir: il y a grand

Die Tabelle zeigt, um wieviel grosser der Verb-Wortschatz in schriftlichen
Texten gegeniiber miindlichen ist. In Schreibsituationen, wo die Verlangsamung
des Produktionsvorgangs den Zugriff auf explizites sprachliches Wissen gestat-
tet, wird die Ausdrucksmoglichkeit stark erweitert (ELLIS 1990). Erste
Vergleiche der Entwicklungsprofile der PK, die viel und regelmissig schreiben,
mit den KK, die im Rahmen von On y va/ das Schreiben nur als sekundire
Ubungsform kennen, bestitigen bereits nach anderthalb Jahren Unterricht, dass
die hidufige Aktivierung des expliziten sprachlichen Wissens in seiner ganzen
Breite sich im Sinne der Output-Hypothese (SWAIN 1985) langfristig auf den
Ausbau des impliziten sprachlichen Wissens — und damit auf die Entwicklung
des miindlichen Ausdrucks — positiv auswirken (STERN 1994). Die Daten der
miindlichen Test-Interviews auf der Tabelle weisen trotz etwas schlechteren
Startbedingungen im Vergleich mit den KK auf einen Entwicklungsvorsprung
der PK hin.

Es ist vorgesehen, die gebrauchten Verben (Types) mit dem vorgegebenen
passiven und aktiven Wortschatz aus dem On y va! zu vergleichen, um
Aussagen machen zu kénnen, ob die SchiilerInnen zusitzlich zum Lehrmittel
auch aus anderen Bereichen Verben aufgenommen haben. Dies ist vor allem fiir
die PK zu erwarten.
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3.3.2. Entwicklung der Verbmorphologie

Zum Erwerb der Verbmorphologie konnen folgende Annahmen gemacht wer-
den:

- Es ist zu erwarten, dass bei PK und KK neben dem gesteuerten Erwerb der
natiirliche Erwerb mit seinen typischen Merkmalen (Reduktion der
Formenvielfalt, Ubergeneralisierungen etc.) durchscheint.

- Die PK sind im Gebrauch der Verbformen flexibler, kreativer, zeigen eher ei-
nen natiirlichen Erwerbsverlauf als die KK.

- Bei den PK miissten verbale Formelemente auftauchen, die im On y va! erst
spéter behandelt werden, also nur auf implizites Lernen zuriickgefiihrt werden
konnen, das aus dem Umgang mit authentischen Texten resultiert.

Die miindl. und schriftl. Texte werden nach folgenden Kriterien untersucht:
- Gebrauch der Zeiten/Modi
- Stellung des Verbs im Satz

- Korrektheit/fehlerhafter Gebrauch: semantische, morphologische, orthogra-
fische Abweichungen

- Strategien, um Situationen/Inhalte sprachlich zu bewiltigen: Ausweichen auf
Deutsch, zuriickgreifen auf bekannte Verben/Verbformen, Regelbildung

- Bildung von Ableitungen: aus Adjektiven oder Nomen abgeleitete Verben,
aus Verben abgeleitete Adjektive oder Nomen

Im Moment ist die Auswertung der Daten noch nicht abgeschlossen, so dass
noch keine quantitativen Aussagen gemacht werden konnen. Dennoch soll hier
anhand eines Texts von Bedo ein exemplarischer Einblick in den Erwerbsstand
versucht werden, auch wenn die Vergleichsmoglichkeit mit andern
ProfilschiilerInnen fehlen.

Der folgende Text von Bedo entstand im Rahmen der 4. Schreibaufgabe
(2. Quartal der 2. Sekundarklasse). Der Auftrag lautete, zu einer
Zeitungsmeldung mit dem Titel poissons morts a la tonne eine Geschichte zu
schreiben und zu erklédren, wer dieses Fischsterben verursacht haben konnte.
Damit das grammatikalische Wissen im Bereich der Verben moglichst breit zum
Zug kommen konnte, standen neben den zum Zeitungstext angegebenen
Wortiibersetzungen folgende Verben als Schreibhilfe zur Verfiigung, die zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht zum On y va/-Wortschatz gehorten: mourir, négliger,
verser, empoisonner, salir, polluer, éliminer, infecter.

IToxt Provided by ERI
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Zeitungstext:

Poissons morts a la tonne
Plus d’une tonne de poissons morts ont
été découverts, victimes d’une pollu-
tion d’origine inconnue, dans la riviére
La Taute, entre Saint-André-de-Bohon
et Saint-Sébastien-sur-Raids, dans la
région de Carentan (Manche). La pol-
lution avait été détectée mardi par le
propriétaire d’un centre de loisirs dont
la réserve de péche a été décimée. Des
analyses sont en cours pour déterminer
I’origine de la pollution.
Die folgenden Worter wurden mit
deutscher Ubersetzung vorgegeben:
le poisson, le propriétaire, le centre de
loisir, la réserve de péche, la victime,
la pollution, mort, découvrir, décimer,
l’origine, détecter, déterminer

Bedos Text:

Poissons morts a la tonne!

Les poissons sont mortés, parce que le
propriétaire a négligé sa réserve de
péche dans le centre de loisir, je
trouve. Peutetre, il y a eu des per-
sonnes d'une fabrique, qui ont versé
plusieurs tonnes de poison dans l'eau
de la réserve. Le prochain mardi, le
propriétaire a découvri l'emposonne.
Ca c'étaid terrible. Plusieurs de tonnes
de poissons mortés ont été sur l'eau.
Biensiir, il y a aussi eu des poissons,
qui sont mortés par l'infection, je
crois. Ich hoffe seulement, que l'eau
empoisonné ne pollue pas des autres
réserves, parce que c'est aussi dange-
reux pour les gens, et que les per-
sonnes, qui ont salir la réserve de
péche bientdt sont dans la prisonne.

Bedo schreibt sowohl inhaltlich wie formal einen iiberdurchschnittlich guten,

differenzierten Text. Was den On y va/-Stoff anbelangt, sind seine Verbformen
korrekt. Der Text wurde geschrieben, nachdem im kursorischen
Franzosischunterricht das Passé composé eingefiihrt worden war. Es mischen
sich hier gelernte Formen wie il a ew, ils ont été mit Formen, die Bedo nach den
Regeln seiner Interlanguage spontan gebildet hat (Ils sont mortés, ils ont décou-
vri, ils ont salir). Aba produziert in einem andern Text sogar zwei Varianten ein
und desselben Verbs (il a lit und ils ont lisé).

Bei Unsicherheiten wird auch im Prisens generell auf den Infinitiv ausgewi-
chen, insbesondere bei den Verben auf -ir, -re, deren Konjugation noch wenig
gefestigt ist: ils reprendre, nous conduire, je courir.

Sowohl Bedo als auch Aba brauchen Verbformen, die der On y va/-
Grammatik vorauseilen (Imparfait: c¢'étaid). Eine erste Einschitzung zeigt, dass
dieses Phinomen, wie erwartet, fast ausschliesslich bei den PK auftaucht.

Mit Verb-Ableitungen gelingt es Bedo, den Wortschatz und damit seine
Ausdrucksmoéglichkeiten zu erweitern (I'emposonne (I'empoisonnement), l'eau
empoisonné).
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Freies Schreiben kann komplexe Formen herausfordern und so das eigene
Regellernen stiitzen. In solchen anspruchsvollen Situationen gibt es verschie-
dene Verhaltensmoglichkeiten:

- Ausweichen auf verfiigbare Formen (z.B. Prisens anstelle von Passé com-
posé, Infinitiv statt Prisens)

- Regularisierung und Ubergeneralisierung von neuen, instabilen Formen (s.
Beispiele oben)

- Ausweichen auf die deutsche Sprache (Ich hoffe seulement; oder bei Aba: il
est verwiistet worden...)

3.4. Développement de la capacité discursive
Comparaison du comportement conversationnel d'Aba et de Bedo

Les tableaux suivants montrent le volume langagier des conversations entre
Aba, Bedo et I'enquétrice.

Passation du Test: Aba ler (sept.94) |2e (mars95) |3e (sept.95)
1.Volume de la conversation
1.1. T/parole I +(n. mots)+[MLT] | 38 (360) [9,5] |42 (324) [7,7] | 50 (369) [7,3]
1.2. T/parole E +(n.mots)+[MLT] | 32 (155) [4,8] [30(177) [5,9] |48 (248) [5,1]

Passation du Test: Bedo I sept. 1994 |11 mars 1995 | III sept. 1995
1.Volume de la conversation
1.1.T/parole I + (n. mots)+[MLT] | 44 (323) [7,3] {40 (270) [6,7] | 51 (368) [7.2]
1.2.T/parole E +(n. mots)+[MLT] | 44 (129) [2,9] [39 (209) [5,3] |48 (253) [5,2]

= enquétrice; E = éleve; le ler chiffre correspond aux tours de parole (turn-takings),
le 2e aux lexémes produits, le 3e a la moyenne entre les deux premiers chiffres (MLT
= mean length of turn).

Si nous considérons la moyenne entre le nombre de tours de parole et le
nombre des mots, les résultats d'Aba et de Bedo sont comparables, méme si la
premiere garde une légeére avance sur le second. Par ailleurs, on constate que
dans le ler entretien il y a un écart important entre la moyenne de 1'enquétrice et
celles des deux éleves. L'analyse des entretiens nous indique que celle-ci a pro-
cédé a des nombreuses reformulations d'un méme énoncé, pour faciliter la com-
préhension des éleves. Dans les deux entretiens qui ont suivi, I'écart est réduit et
se stabilise autour des mémes positions. L'enquétrice garde toujours I'initiative
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du discours, mais la compréhension des éleves s'est améliorée et leur production
a augmenté.

Lorsqu'on analyse les moyens employés par les éléves pour signaler leur non
compréhension, on constate cependant une différence de comportement. Aba
préfere laisser passer son tour de parole (7 fois), et rester silencieuse. Bedo, par
contre, adopte deux stratégies: soit il laisse passer son tour de parole (2 fois),
soit il signale a sa partenaire les obstacles linguistiques qu'il rencontre (6 fois).
Lors du dernier entretien, ce dernier comportement disparait au profit du pre-
mier et il choisit, comme Aba, de rester silencieux (3 tours passés vs les 2 tours
passés d'Aba). Pour comprendre le choix du silence, en tant que manifestation
de non compréhension, il faut tenir compte de la routine communicative en mi-
lieu scolaire, ol ce type de comportement continue d'étre préférentiel.

Au niveau de la production, une stratégie discursive souvent utilisée, surtout
lors des deux premiers entretiens (B: 4 fois, A: 3 fois), est celle de 1a mention.
Une mention consiste en 1'énonciation d'un mot isolé, par lequel les éléves ex-
ploitent leurs connaissances lexicales de base et les possibilités offertes par
I’interlangue & un moment donné de son développement. En voici un exemple:

I alors il cherche oui et voila . <puis tu vas aussi
A le raisin banane . fromage

I et Aba commentent ensemble une image et Aba répond a la question de I,
d'abord par «le raisin» et ensuite par deux mots - deux mentions - «banane, fro-
mage», sans les munir de déterminants et sans les insérer dans une structure syn-
taxique. Lors du 3e entretien, les mentions ne sont plus utilisées par les deux
éleves et la structure de leurs discours devient plus complexe.

A partir du 2e entretien, les moyens mis en oeuvre pour solliciter I'aide de I,
se différencient d'une activité a l'autre. En compréhension, seul Bedo avoue
explicitement rencontrer des obstacles linguistiques (il dira «je ne sais pas», ou
citera, méme partiellement, le mot pas compris). En production, par contre, c'est
plutdt Aba qui, confrontée a un déficit local de moyens linguistiques, demande a
I d'achever ses énoncés (GULICH 1986a,b). Elle focalise la présence de 1'obs-
tacle (arrét de la formulation, hésitations, etc.), et présente a I un énoncé tron-
qué, lui demandant implicitement de l'achever a sa place.

ERIC <7
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<ala plage+
nous- .. nOUs sommes toujours- .. ehm ... a- i la place de:- ... ehm ((rire))

ah: . <ol il y avait une tente+ .. enfin oli- <a la place de camping+

I
A
I
A ehm . Zeltplatz ehm-

Aba propose a l'enquétrice une structure incompléte: «a- a la place de:- ...
ehmy, lui demandant, implicitement, de la compléter. I fournit d'abord un terme
qui lui semble étre la source du probléme: «a la plage». Mais Aba ne se contente
pas de la solution proposée et formule alors le mot-obstacle en allemand
«Zeltplatz». L'enquétrice est alors & méme d'achever 1'énoncé d’'Aba. D'abord
elle traduit l'information qu'elle a comprise: «ah: . ot il y avait une tente», en-
suite elle I'insere dans le contexte discursif et I'amalgame & I'énoncé que sa par-
tenaire lui a présenté: «a la place de camping». Aba ratifie alors la formulation
achevée par I, montrant par la méme occasion qu'elle maitrise 1'opposition
«place/plage».

Cette séquence illustre bien la spécificité du discours exolingue/bilingue.
Autant la nature de 'obstacle est propre a la situation exolingue, autant les
moyens linguistiques pour le résoudre font appel aux compétences bilingues des
partenaires. L'exploitation de la composante bilingue est finalisée au déroule-
ment et & la réussite de la conversation, et le recours a l'allemand se justifie
comme un des moyens possibles pour y parvenir. Un moyen qui n'est exploité
par les éleves qu'en dernier recours et dont il faut évaluer le niveau discursif. Par
exemple, Aba emploie statistiquement plus de termes allemands que Bedo: 18
occurrences dans les 3 entretiens, alors que Bedo en emploie 5. De plus, les oc-
currences de Bedo sont toutes de nature métadiscursive, alors que 2/3 seulement
de celles qui sont énoncées par Aba remplissent cette fonction. L'exemple sui-
vant illustre la résistance de Bedo a se servir de l'allemand, malgré les invita-
tions de I'enquétrice a le faire, pour ne pas bloquer la conversation.

<et tu as parlé un peu en frangais+
un peu:..
{<oui+ . avec qui . tu as parlé a- <al'école+ . non:
{un peu: avec les- ... 4 la- euh ((pause 7s))

oui >bien sur+
non&non . pas i I'école . A I'école je parle a:- allemand .. fran- je parlais .

>quel mot tu cherches+ >dis en allemand+ . peut-étre je
avec- ((pause 10s))
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I comprends <avec-+ >qu'est-ce que c'est le mot allemand+ . dis
B oui&oui avec ehm: ...

I en allemand ah: tu te rappelles pas  <hein+

B oui&oui ... .. _jeparlea-. avec-..ale

I AH: ah: >voila+  >oui:+ . voila:

B conducteur de:-  de train oui je parle francais oui

Par ailleurs, une juste évaluation du recours a la L1 de la part des éleéves doit
aussi tenir compte de la complexité du discours et de 1'activité en cours. Par
exemple, 1'organisation et le contenu des discours de Bedo sont moins com-
plexes que ceux d'Aba, qui parvient méme, dans le 3e entretien, a clarifier un
malentendu et a signifier a 'enquétrice qu'elle est en train de se tromper!

Restent & mentionner deux activités conversationnelles importantes pour 1'ac-
quisition: la reprise et 'autocorrection. On parle de reprise lorsque I'éleve em-
ploie un élément nouveau qui lui a été fourni par son partenaire, en 1'adaptant au
contexte discursif. Mé&me si on ne peut pas affirmer que le mot en question soit,
pour autant, intégré dans la compétence linguistique de I'éleve, l'activité linguis-
tique qui consiste a identifier un obstacle lexical, a solliciter un mot et a le réuti-
liser, peut provoquer ou accompagner son acquisition (PY 1989, 1991).

I du raisin <qu'est-ce qu'il veut
B et: fromage et des: des du raisin oui le garcon dit: &h &h

Dans cette séquence d'achévement, Bedo réutilise le mot et la structure syn-
taxique que I lui suggere. Il y a donc a la fois reprise et autocorrection.

La comparaison entre les deux éléves montre que Bedo, plus qu'Aba, exploite
le matériel linguistique qui lui est offert par I, méme s'il est rare qu'il sollicite
son aide. (Le nombre total de reprises est de 8 pour Bedo et de 5 pour Aba). De
maniére analogue, Bedo produit plus d'autocorrections (9x vs. 5x pour Aba),
laissant aussi apparaitre des zones floues de son interlangue, par exemple les in-
certitudes quant a 'emploi des prépositions: «je parle avec .. a le conducteur»;
ol bien «je suis en la maison .. je reste & la maison».

3.4. Zusammenfassung: Aba und Bedo im Vergleich

Die Analyse der verschiedenen Bereiche — Motivation und Einstellung,
Horverstehen, Verb-Wortschatz und -Morphologie, Gesprichsfahigkeit — gibt
Einblick in den Verlauf des schulischen L2-Erwerbs von zwei verschiedenen
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Lernerpersonlichkeiten auf dem Hintergrund ihrer Klasse und der
Vergleichsklassen.

Beide kommen aus einsprachigen Familien mit dhnlichem sozialem
Hintergrund. Auch ihre Leistungen im Franzosisch werden am Ende der 1. Sek.
gleich gut bewertet (Aba 5,5; Bedo 5,25), obwohl ihre Motivation fiir dieses
Fach sehr verschieden ist: einem «sehr gern» von Aba steht ein «eher ungern»
von Bedo gegeniiber.

Ganz krass unterscheiden sich die beiden in den rezeptiven Fihigkeiten.
Sowohl im Hoérververstehen wie auch im Leseverstehen gehort Aba zu den bes-
ten der Klasse (resp. der ganzen Stichprobe), Bedo zu den schwiichsten. Dass
sich diese schwache Leistung im Verstehen von authentischen Texten nicht auf
die Note in Franzosisch auswirkt, zeigt, dass die vier Grundkompetenzen nicht
gleichwertig in die Leistungsbewertung einbezogen werden.

In den produktiven Bereichen erbringt Bedo, trotz schlechter Motivation und
schwacher rezeptiver Fihigkeiten und entgegen allen theoretischen Annahmen,
sehr gute Leistungen.

Sowohl beziiglich des Verb-Wortschatzes als auch der Verbmorphologie sind
beide etwa gleich einzustufen. Bedo zeigt sogar eher ein innovativeres
Verhalten. Er verwendet hiufiger das Passé composé und gestattet sich mehr
Freiheiten im Gebrauch deutscher Verben, infiniter Formen oder Ableitungen.
Aba braucht dagegen etwas mehr finite Formen, ist aber im Passé composé viel
unsicherer. Sie versucht eher richtige Formen zu finden, verbaut sich aber da-
durch differenziertere Ausdrucksmdglichkeiten.

Beide weisen einen gut differenzierten Verb-Wortschatz auf. Dies mag darauf
zuriickzufiihren sein, dass sie einen "breiteren" Franzdsischunterricht geniessen,
eine Vermutung, die unsere These stiitzt, dass inhaltsorientierte Lernsituationen
implizites Sprachmaterial liefern, das dann im freien Ausdruck zur Verfiigung
steht. Aber erst der Vergleich mit den ProfilschiilerInnen der KK wird zeigen,
wie weit sich diese Annahme erhirtet.

In den Gesprichen zeigen sich die zwei verschiedenen Personlichkeiten wie-
der deutlicher. Aba ist am Austausch von Meinungen interessiert und geht
Gesprichsrisiken ein, d.h. sie niitzt die Sprachkenntnisse der "starken"
Gesprichspartnerin, um ihre Mitteilungen komplexer und differenzierter zu ge-
stalten. Beziiglich der eigenen Ausserungen ist sie weniger normativ als Bedo,
d.h. sie macht weniger Selbstkorrekturen oder Wiederholungen von
Ausserungen der Partnerin.
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Auch Bedo niitzt die Sprachkenntnisse der "starken” Partnerin, allerdings we-
niger, um seine Mitteilung zu differenzieren, als vielmehr, um Fehler in seiner
Ausserung zu korrigieren oder gar nicht erst zu machen. Dabei vermeidet er es
so weit wie moglich, auf die L1 zurtickzugreifen, auch mit dem Risiko, dass das
Gesprich dadurch blockiert wird.

Mit diesen Beispielen wollen wir zeigen, unter welcher Lupe wir die
Erwerbsvorginge betrachten. Wir hoffen, dass unser Vorgehen fein genug ist,
um die Unterschiede feststellen zu konnen, die unter den verdnderten
Lernbedingungen auftreten. Rein quantitative Analysen, auch mit grossen
Stichproben, kénnen die grossen individuellen Unterschiede nicht sichtbar ma-
chen. Qualitative Analysen, wie wir sie hier vorlegen, stossen allerdings vom
Aufwand her an Grenzen. Ein wichtiges Ergebnis unserer Arbeit wird deshalb
auch sein, Angaben dariiber machen zu kdnnen, welche Evaluationsformen dif-
ferenzierte und zuverlidssige Aussagen iiber den Lernverlauf und den Lemnerfolg
im FU erméglichen.

4. Ausblick

Im Bericht Zustand und Zukunft der viersprachigen Schweiz formulierte eine
Arbeitsgruppe des EIDGENOSSISCHEN DEPARTEMENTS DES INNERN (1989)
Leitgedanken fiir die zukiinftige Sprachenpolitik in der Schweiz. In den
Empfehlungen fiir das Bildungswesen kommt deutlich zum Ausdruck, dass im
Hinblick auf die neuen Entwicklungen in Europa der Mehrsprachigkeit der
BewohnerInnen der Schweiz eine noch grossere Bedeutung zukommen wird als
bis anhin. Es wird festgestellt, dass mit der heutigen Praxis des FUs dieses Ziel
nicht erreicht werden kann. Der Bericht schldgt vor, in den grosseren
Agglomerationen Schulmodelle zu erproben, die einerseits vorhandene
Zweisprachigkeit unterstiitzen und ausbauen, anderseits auch bei einsprachigen
SchiilerInnen zu einer besseren Beherrschung einer zweiten Landessprache
fiihren.

Die vorgeschlagenen Modelle sind nicht neu. Es handelt sich um
Immersionsunterricht und zweisprachige Schulen, wie sie in den vergangenen
zwei Jahrzehnten im Ausland (z.B. Kanada, USA, Deutschland) in verschiede-
nen Formen erprobt wurden. Es zeigt sich, dass beziiglich Sprachbeherrschung
zweisprachige Unterrichtsmodelle deutlich bessere Resultate erbringen, als dies
im traditionellen FU méglich ist (vgl. z.B. WODE 1994; KICKLER 1995).

31




Auch in der Schweiz — vor allem in Graubiinden und in der Westschweiz —
haben inzwischen erste Schulen Schritte in diese Richtung gemachts. Wenig
geschieht jedoch auf der Ebene der Maturititsschulen. Die Moglichkeit, eine
zweisprachige Matur abzulegen, ist zwar bereits vorhanden, aber erst die
Einrichtung von zweisprachigen Ziigen in einem oder zwei Sachfichern wiirde
es den Lernenden erlauben, von dieser Moglichkeit auch Gebrauch zu machen.
Das diirfte sich wiederum auf die Zubringerstufen stimulierend auswirken, bei
ihren SchiilerInnen Sprachkompetenzen in dieser Richtung aufzubauen.

Unser Modell einer partiellen Immersion in Form von zweisprachigen
Unterrichtssequenzen geht einen Mittelweg, der der aktuellen
Unterrichtssituation, dem didaktisch-methodischen Ausbildungsstand der
Lehrkrifte und der Verfiigbarkeit von Unterrichtsmaterialien Rechnung trigt.
Der zweisprachige Unterricht stellt in dieser Art einen neuen Zugang zum schu-
lischen Fremdsprachenlernen dar, weil er den Lernenden von Anfang an ermo-
glicht, bilinguale Kompetenzen aufzubauen.

Der FU muss die Lernenden in die Lage versetzen, die erworbenen sprachli-
chen Kompetenzen in realen Situationen — vor dem Fernseher oder im personli-
chen Kontakt — zu aktualisieren. Damit dies moglich wird, muss der Transfer
stindiger Bestandteil des FUs sein, und zwar nicht in Form von sogenannt
"echten" Situationen, sondern von realen. Solche realen Situationen sind die
alltdglichen Lernsituationen in den Sachfachern, wo Sprache in ihrer natiirlichen
Funktion als Werkzeug und Medium Wissen erschliesst.

Die Arbeit mit einem geschlossenen Lehrgang wie z.B. On y va/ engt nicht
nur die Lernenden ein, sondern reduziert auch die Sprachkompetenz der
Lehrenden, indem sie diese auf das sprachliche Niveau des Lehrmittels fixiert.
Sachunterricht in der Fremdsprache und die Arbeit mit aktuellen authentischen
Materialien gibt den LehrerInnen die Moglichkeit, aktuelle sprachliche und kul-
turelle Entwicklungen wahrzunehmen und die eigene Sprachkompetenz zu hal-
ten und weiter auszubauen.

Ein erheblicher Teil der Arbeit in unserem Projekt ist der Lehrerfortbildung
gewidmet. Schritte in Richtung auf einen zweisprachigen Sachunterricht kénnen
nur durch eine Intensivierung der Ausbildung erfolgen. Voraussetzung ist die
Professionalisierung der Unterrichtsgestaltung hin zu einem offeneren und
flexibleren FU. Dazu gehoren Kenntnisse iiber den Zweitspracherwerb, die
Fihigkeit zur Evaluation von Sprachkompetenzen, Kenntnisse von einfachen

8 Die in der Schweiz gegenwartig vorhandenen zweisprachigen Unterrichtsmodelle sind in einer
soeben erschienenen Publikation der Arbeitsgemeinschaft fir die Férderung des mehrsprachigen
Unterrichts in der Schweiz (BROHY & ARGE-FMUS 1996) aufgelistet.
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Formen des Schiileraustauschs und von Klassenkontakten sowie Kompetenzen
im Umgang mit neuen Medien wie Video, CD-ROM, Computer und Internet.

Eine weitere wichtige Voraussetzung wire die Entwicklung von neuen
Lehrmitteln, die modular in einem offeneren FU eingesetzt werden kénnen.
Dazu gehoren auch Hilfen fiir die Beschaffung von geeigneten authentischen
Materialien, Texten und Medien. Eine Zusammenarbeit zwischen didaktischen
Zentren der Deutschschweiz und der Romandie, aber auch ein stirkeres
Engagement von Lehrmittelverlagen in diesen Bereichen konnte hier Akzente
setzen und neue Moglichkeiten erdffnen.
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Das Projekt “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem’’;
Konzept, empirische Daten und erste Ergebnisse

Hansmartin ZIMMERMANN & Iwar WERLEN

Abstract

The project “Second Language Teaching in the Official School System” investigates the pro-
cesses of language acquisition and teaching in language classrooms of state schools in the
Canton of Berne. Only too often have there been complaints from politicians, journalists and
education specialists in the media and elsewhere that Swiss school children appear to have
trouble in attaining a satisfactory level of knowledge of a second national language (L2).
According to the principle of terrioriality, the Canton of Berne is officially bilingual with a
majority of its population living in the German-speaking area and a minority in the French-
speaking area. For this reason and in conformity with the national language policy, the first
L2 must be either French or German. Research has shown that the majority of students are
neither strongly motivated to learn nor able to use the L2 competently even after several
years' training. Our project starts from the hypothesis that in the language classroom as an
institutional setting, characteristic forms of discourse are generated in the interaction between
teacher and students which result in the creation of typical linguistic patterns. A second hypo-
thesis maintains that typical patterns of discourse which operate in the L2 classroom may
have been conditioned in the first language (L1) classroom earlier on in the child's school
career.

1. Einleitung

Sprachenlernen (L1 und L2)! in der Schule wihrend der obligatorischen
Schulzeit in der deutschsprachigen Schweiz - das ist der Ausgangspunkt des
Projektes “Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem” (ZIOS)2.
Eingebettet in die Fragestellung des Nationalen Forschungsprogramms 33
“Wirksamkeit unserer Bildungssysteme” soll nach der Wirksamkeit dieses
Sprachenlernens gefragt werden. Klagen iiber seine relative Unwirksamkeit sind
géngig - der Ausfiihrungsplan des NFP 33 greift sie in Punkt 4.3.1. auf. Wieweit
sie berechtigt sind, soll im Rahmen des Projektes untersucht werden3.

Das Untersuchungsgebiet des Projektes ist der deutschsprachige Teil des
Kantons Bern, nicht die gesamte deutsche Schweiz. Die folgenden Ausserungen
sind also immer auch im Hinblick auf diesen Kanton zu sehen.

1 Wir verwenden diese gelaufigen Abkirzungen fir die erste(n) Sprache(n) und die zweiten
Sprachen, auch wenn sie in unserem Falle besonders problematisch sind, weil unklar ist, in
welchem Verhaltnis Dialekt und Schriftdeutsch - Hochdeutsch - Standarddeutsch stehen. Zum
Problem allgemein siehe die Darstellung bei SIEBER & SITTA 1986.

2 Beteiligt sind die Universitat Bern mit drei Instituten: Sprachwissenschaft (. WERLEN, H.
ZIMMERMANN, K. BRAND), Anglistik (R.J. WATTS, J. ZIBERI) und Padagogik (J. OELKERS, M.
SPANI) sowie die Universitét Zirich mit dem Romanischen Seminar (J. WUEST).

3 Fur das Deutsche als Erstsprache — auf der Sekundarstufe 2 — wurde dieser Aspekt von SIEBER
(Hg.) (1994) untersucht. Zur Forschungslage das Franzdsische betreffend und zur
forschungspolitischen Einordnung der Fragestellung siehe WERLEN (1994).
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Sprachenlernen in der Schule hat eine Reihe von seltsamen Eigenschaften, die
am ehesten klar werden, wenn man es mit dem Spracherwerb ausserhalb der
Schule vergleicht:

* Primir ist es gesteuertes Lernen. Das heisst: der Input ist strukturiert.
Eine Lehrperson vermittelt den Stoff, korrigiert und bewertet. Ein Lehrmitte]
gibt Lernschritte und Lerninhalte vor. Anders als beim ungesteuerten Lernen
brauchen die Lernenden die zu lernende Sprache nicht zur Erfiillung alltédglicher
Kommunikationsbediirfnisse.

+ Sprachenlernen in der Schule ist eng verbunden mit den Kulturtechniken
des Lesens und Schreiben. Auch wenn die neuere Fremdsprachendidaktik den
Primat des Miindlichen verkiindet - faktisch steht Schriftlichkeit immer noch im
Vordergrund.

» Sprache wird als Fach unterrichtet. Eine beschrinkte Zeit steht dafiir zur
Verfiigung. Sprache ist zugleich Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsmedium.
Es wird normalerweise in der fremden Sprache kein Sachwissen vermittelt.
Ungesteuerter Spracherwerb dagegen ist unmittelbar mit dem Erreichen kom-
munikativer und alltiglicher Ziele verbunden. Die Zeit ist nicht im Stundenplan
fragmentiert.

* Die erlernten Wissensbestidnde sind Gegenstand von Bewertung. Schule
als Institution hat eine Auswahlfunktion. Sprache wird in den Dienst der
Auswahl gestellt: damit ist institutionenspezifisch das abpriifbare, bewertbare
Wissen relevant. Wer weiterkommen will, muss jene Wissensbereiche be-
herrschen, die promotionsrelevant sind. Ungesteuerter Spracherwerb dagegen
folgt der Niitzlichkeit des Ziels — wenn ich meine kommunikativen Ziele errei-
che, habe ich Erfolg.

* Die zu erlernenden Sprachen sind nicht Teil der Alltagswelt der meisten
Schiilerinnen und Schiiler. Die meisten Lerngegenstinde in der Schule haben
etwas mit der Alltagswelt zu tun: Heimatkunde mit der Umwelt, Geschichte mit
Ruinen und Denkmilern, Rechnen mit Einkaufen und Taschengeld, Turnen mit
Sport. Nur die Sprachen, die Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen, spricht
im Alltag niemand mit ihnen. Beim ungesteuerten Spracherwerb ist das anders:
die Umgebung spricht die zu lernende Sprache.

In der deutschen Schweiz gilt dies auch fiir die L1, da die Schiilerinnen und
Schiiler normalerweise als erste Sprache den Dialekt oder die Dialekte ihrer
Umgebung erwerben. Hochdeutsch ist eine Sprache, die ihnen gesprochen
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primir in den Medien* begegnet, die in ihrer Umgebung aber kaum miindlich
vorkommtS. Das Hochdeutsche wird in der Schule also zugleich mit den
Kulturtechniken des Lesens und Schreibens vermittelt. Die erste L2 ist in den
meisten deutschsprachigen Kantonen das Franzosisches. Auch fiir dieses gilt im
liberwiegenden Teil der Fille, dass es in der Alltagswelt der Schiilerinnen und
Schiiler kaum vorkommt; in unserem Untersuchungsgebiet ist das an der
Sprachgrenze allerdings anders.

Es stellt sich angesichts dieser Ausgangssituation die Frage, wie den
Schiilerinnen und Schiiler die Sprachen und das Lernen von Sprachen in der
Schule begegnen, als welche Lernaufgabe sie sie erfahren und welche Lernziele
sich fiir sie herausbilden. Der Lernprozess muss also aus der Sicht der
Lernenden verstanden werden. Dann lidsst sich auch verstehen, welche
Ergebnisse ein derartiger Lernprozess hat und wie er wirkt.

2. Umsetzung in zwei Hypothesen

Wir fassen unsere Grundfragestellung in zwei Hypothesen. Die erste reflektiert
die Tatsache, dass die L2 in der obligatorischen Schulzeit in der Schule erlernt
werden soll. Sie hebt ab auf die Schule als Institution und ist wie folgt formu-
liert:

Hypothese 1:
Der Zweitsprachunterricht unterliegt Rahmen und Muster der Institution Schule.

Schule als Institution’ innerhalb unserer Gesellschaft verfiigt iiber eine Reihe
von Rahmenbedingungen:

* Gesetzliche Voraussetzungen: hierzu gehoren die allgemeine Schul-
pflicht, die Ausgestaltung des Schulsystems aufgrund von Schulgesetzen, die
Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgrund von Lehrerbildungs-

4 Zu den Hochdeutschkenntnissen von Schulanfangern siehe HACKI BUMOFER, BURGER,
SCHNEIDER & STUDER (1994).

5 Die Ergebnisse der Eidgen6ssischen Volkszahlung 1990 zeigen, dass 98,7% der deutsch-
sprachigen Schweizerinnen und Schweizer in der deutschen Schweiz in der Familie und mit
Angehdrigen Schweizerdeutsch reden und nur 5,5% Hochdeutsch; bei der betreffenden Frage
konnten die Befragten mehr als eine Antwort geben.

6 Die Ausnahme ist der Kanton Uri, der als erste Zweitsprache ltalienisch eingefihrt hat. Zur Politik
der EDK im Hinblick auf die L2 siehe EDK-Dossier 33.

7 Zum Begriff der Institution aus diskursanalytischer Sicht siehe ROLF (1994); zu Dialogen in der
Institution Schule insbesondere dort S. 341.
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gesetzen, die entsprechenden Verordnungen und Verfiigungen, die gesetzlichen
Tragerschaften usw.;

« Organisationsstrukturen, die aus den gesetzlichen Grundlagen folgen, wie
Schulh#user, Schulkommissionen, Schulvorsteher, Lehrerkollegien, Ferien- und
Schulzeiten, Stundenplidne usw.;

« Explizite und implizite Verhaltensanweisungen (Normen), die fiir die
Agenten und Klienten der Institution gelten;

« Verschiedene Akteure mit ihren spezifischen Rechten und Pflichten, ins-
besondere Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler;

« Ressourcen materieller und immaterieller Art: Geld, Wissensbesténde,
Zeitbudget, Raumverhiltnisse, Sonderrdume usw.;

¢ Traditionen der Lehr- und Lernkultur, die festlegen, was erfolgreiches
Lernen in der Institution ist.

Die Institution Schule verteilt ihre Ressourcen auf die Schiilerinnen und
Schiiler in der Form von Stundenpldnen, Lehrpersonen, Stundendotation,
Lehrmitte] und dergleichen mehr. Schiilerinnen und Schiiler lernen diese
Institution primir iiber den schulischen Alltag kennen, iiber die Lehrperson und
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Sie lernen das Prinzip von Schulzeit und
Pause, von Stunde und Fach. Sie lernen in der ersten Klasse die Regeln des
Redens und Schweigens, der spezifischen Arten des Diskurses in der Schule. Sie
erwerben, mit anderen Worten, die Kompetenz, sich als Schiiler zu verhalten -
sie werden schulkompetent.

Wie jede Institution entwickelt die Schule Verhaltenserwartungen, welche die
Agenten der Institution teilen und als gemeinsam unterstellen - diese Ver-
haltenserwartungen bezeichnen wir als Muster, als zu erwartende Hand-
lungsabliufe, die von den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam mit der
Lehrperson im schulischen Diskurs konstruiert und rekonstruiert werden®.

Die zweite Hypothese nimmt spezifisch auf die deutschsprachige Schweiz
und das Sprachenlernen Bezug:

8 Das EinGben in solche Grundmuster geschieht nach unseren Beobachtungen bei den
Schulbeginnern sehr schnell — schon nach wenigen Wochen wissen sie, dass sie nicht einfach
drauflos reden durfen, sondern sich durch Handaufhalten zur Turnzuweisung zu melden haben.
Damit ist die Asymmetrie als grundlegender Zug der Schule fest eingelibt.

O

IC:

K Q-
»-



Hypothese 2:

Das Erlernen der Standardsprache (Hochdeutsch) zu Beginn der obligatorischen
Schulzeit bildet ein Muster fiir das Sprachenlernen, das auf die Zweitsprache —
hier Franzdsisch - iibertragen wird.

Diese Hypothese geht davon aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn der obligatorischen Schulzeit gemeinsam mit den Lehrpersonen lernen,
was es heisst, in der Schule eine Sprache zu lernen. Diese erste Sprache - das
Hochdeutsche - ist nicht fremd in dem Sinne, dass die Kinder zu Beginn der
Schule gar keine Ahnung von der Sprache hitten. Der Abstand zwischen
Hochdeutsch und Dialekt ist nicht so gross, dass Kinder nicht schnell
Ubertragungsleistungen machen kénnten. Empirische Untersuchungen wie die
von Hicki BUHOFER et al. (1994) und unsere eigenen ersten Testresultate
zeigen vielmehr, dass Hochdeutsch von Anfang an verstanden und auch vom
Schweizerdeutschen unterschieden wird®. Hingegen kénnen die Kinder an-
fanglich mit dem typischen gesprochenen Schweizerhochdeutschen!® nicht so
recht umgehen. Im Laufe der ersten zwei Jahre aber konstruieren Lehrperson,
Schiilerinnen und Schiiler zusammen ein Hochdeutsch, das ausserhalb der
Schule so nicht existiert.

Wie eine Sprache gelernt wird, wird dabei eingeiibt: verbunden mit Lesen und
Schreiben, mit Buchstaben. Das Prinzip der Abpriifbarkeit von sprachlichem
Wissen wird gelernt, das Prinzip von richtig und falsch, das Prinzip der
Stundeneinteilung, das Prinzip des fragmentierten Wissens (das haben wir noch
nicht gehabt). Letzteres ist gerade bei der Sprache wichtig: anders als bei der
Mathematik, wo das grosse Einmaleins auf das kleine aufbaut, die
Multiplikation nach der Addition gelernt wird, die Division nach der
Subtraktion, gibt es in Sprachen keine vergleichbaren Aufbaustufen. Wer eine
kommunikative Funktion erfiillen will, muss das mit den Mitteln tun, die ihm
gerade zur Verfligung stehen. Im ungesteuerten Sprachenlernen gibt es keine
Progression des Stoffes - es sei denn jene, die von der Struktur des Erwerbs-
prozesses vorgegeben ist!!. Dagegen baut die Schule auf Progression auf; sie

9 Dies gilt nicht im gleichen Mass fiir die fremdsprachigen Schillerinnen und Schiiler, insbesondere
jene, die — 2.B. als Flichtlingskinder — aus anderssprachigen Landern direkt in die Schule
kommen.

10 Zum gesprochenen Schweizerhochdeutschen gibt es wenig Forschungsresultate. SIEBENHAAR
(1994) ist u.W. der erste, der empirisch regionale Verschiedenheiten des Schweizer
Hochdeutschen untersucht hat; das Problem bei ihm ist allerdings, dass er Vorlesesprache
untersucht und nicht spontan gesprochene Sprache. Damit wird der Effekt, der in der Schule
erkennbar wird, dass namlich das schulische Hochdeutsch eine Lesesprache ist, noch verstarkt.

11" Bekanntlich ist in der Erforschung des Erwerbs einer ersten Sprache die Ansicht gelaufig — und
beinahe unabhangig von der jeweiligen Theorie — dass ungesteuerter Spracherwerb in Phasen
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geht vom Einfachen zum Komplizierteren, vom Konkreten zum Abstrakten usw.
vor. Diese Art der Progression ist in unserem Untersuchungsgebiet durch das
verwendete Lehrwerk Bonne chance! geprigt; es geht z.B. von den einfachsten
Verbformen, den Imperativen aus, und fiithrt dann erst sukzessive die weiteren
Verbformen des Prisens ein. Die schwierigeren Formen der anderen Tempora
folgen erst viel spiter. Dies ist in der Logik vom Einfachen zum Schwierigeren
begriindet — in faktischen Kommunikationssituationen jedoch tritt die
Notwendigkeit, sich auf Vergangenes oder Zukiinftiges zu beziehen, nicht erst
dann auf, wenn man die entsprechenden Verbformen gelernt hat.

Das institutionelle Muster - was heisst es, in der Schule eine Sprache zu ler-
nen? - wird im Franzosischunterricht wieder angewendet. Natiirlich haben
Schiilerinnen und Schiiler in der fiinften Klasse, im Alter von 11 bis 12 Jahren,
andere kognitive Voraussetzungen als die Schulbeginner. Und es wire naiv an-
zunehmen, die Schiilerinnen und Schiiler wiirden bewusst auf ihre Erfahrungen
mit dem Hochdeutschlernen zuriickgreifen. Aber die Prinzipien bleiben als
handlungsleitende Normen bestehen. Die Kokonstruktion der fremden Sprache
mit der Lehrperson geschieht wiederum in Stundenform, als Fach, mit abpriif-
baren Leistungen, mit der Bewertung von richtig und falsch. Und stirker noch
als beim Hochdeutschen bleibt die Sprache ein Objekt, das der schulischen
Wirklichkeit angehort und nicht der Alltagswirklichkeit (eine Ausnahme bilden
hier die bilingualen Schiilerinnen und Schiiler und jene in Biel-Bienne).

Wenn die beiden Hypothesen sich bewahrheiten, dann ldsst sich die Wirk-
samkeit des schulischen Sprachunterrichts verstehen als Aufbau zweier Schul-
sprachen iiber die Jahre hinweg, die schulgebundene Kompetenzen vermitteln.
Das wire in der Logik der Schule eigentlich verstindlich, stiinde dem nicht der
Anspruch entgegen, dass in der Schule fiir das Leben gelemt wiirde — non
scholae sed vitae discimus.

3. Methoden

Die beiden Hypothesen sagen etwas dariiber aus, wie Sprachenlernen in der
Schule systematisch zu sehen ist. Was uns aber niher interessiert, ist die
Innenperspektive der Agenten: wie konstruieren sie im schulischen Alltag die
Handlungsregeln der Institution Schule? Den Schiilerinnen und Schiilern be-
gegnet sie ja zuerst einmal unter den Aspekten von Schulhaus, Schulzimmer,
Lehrperson und Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Sie miissen lernen, wer in

geschehe. Flr einen Uberblick siehe etwa INGRAM (1989). Eine ahnliche Position wird auch in
. Bezug aut spateren ungesteuerten Srpacherwerb vertreten, S0 u.a. von KLEIN (31992).
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diesem Ensemble welche Rechte und Pflichten hat, welches ihre eigenen Rechte
und Pflichten sind, was von ihnen erwartet wird und was sie erwarten diirfen.
All dies ist eine Frage der interaktiven Konstruktion.

Deswegen erscheint uns als primir gangbarer Weg der einer ethnogra-
phischen, qualitativen Studie, die auf dem Prinzip der teilnehmenden
Beobachtung aufbaut!2. Unsere Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter verfol-
gen mehrere Klassen iiber zwei Jahre hinweg, besuchen die Schule regelmiissig,
machen Beobachtungsprotokolle, nehmen einzelne Stunden mit Video- oder
Audiogerdten auf. Weiter werden Arbeitsmaterialien, Schiilerarbeiten und
Hilfsmittel gesammelt. Aufgrund der Klassenbeobachtung wird eine
Ethnographie jeder einzelnen Klasse erstellt. Die institutionellen
Verhaltensregeln, die sich herausbilden, lassen sich aufgrund von Rekurrenzen
in den Aufnahmen beschreiben.

Dieser ethnographische Zugang wird ergéinzt durch eine Reihe von Testver-
fahren, in denen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und die
Einstellungen!3 gegeniiber den gelernten Sprachen festgestellt werden sollen.
Die Testverfahren sollen Anfangs- und Endstand iiberpriifbar machen, den
Lermnzuwachs dokumentieren und die Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler,
sich kommunikativ — rezeptiv und aktiv — in der gelernten Sprache zu bewegen.
Auf die Tests gehen wir im folgenden nicht ein, da die Schlusstests zum
Zeitpunkt der Redaktion dieses Artikels noch nicht durchgefiihrt sind.

4. Projektdesign und Projektphasen

Wir beobachten insgesamt sieben Klassen iiber einen Zeitraum von zwei vollen
Schuljahren (1994-1996). Hochdeutschunterricht wird in drei Klassen wihrend
des ersten und zweiten Schuljahrs beobachtet. Die Untersuchungen zum
Franzosischunterricht finden ebenfalls in drei Klassen (im fiinften und sechsten
Schuljahr) statt. Die siebte Klasse — eine fiir kleine Gemeinden typische
Mehrjahresklasse — wird zu Vergleichszwecken beobachtet.

Fir das Franzosische gibt es besondere Randbedigungen in der zweisprachi-
gen Stadt Biel-Bienne, wo Franzgsisch fiir die Schiilerinnen und Schiiler im
Alltag vorhanden ist, im Unterschied etwa zu Kindem in einer sprachgrenzfer-

12 Aligemeiner Bezugsrahmen ist flr uns die Ethnographie der Kommunikation (siche SAVILLE-
TROIKE 21989); wir wenden dabei insbesondere Methoden der Diskursanalyse an.
Untersuchungen zu den Einstellungen gegeniber L2 zeigen fast immer eine Verschlechterung
der Einstellung gegeniber der betreffenden Sprache wahrend der Schuizeit. Die ersten
Testergebnisse in unserem Projekt deuten auf die gleiche Entwicklung hin.
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nen Gemeinde. Weiter gehen wir davon aus, dass die Bedingungen fiir stid-
tische und lindliche Gebiete unterschiedlich sind. Daher verteilen sich die 6
Klassen auf die Gebiete Bern-Stadt, Bern-Land und Biel (je eine 1./2. Klasse
und eine 5./6. Klasse)!4.

Innerhalb der insgesamt drei Projektjahre (1994-1996) lassen sich 3 Phasen
unterscheiden:
1. Vorbereitungsphase (Januar - Juli 1994)
Konzeptarbeit, Kontaktierung der Klassen und Schulbehé6rden,
Ausarbeitung von ersten Tests, Lehrerinterviews.
2. Empirische Phase {August 1994 - Juli 1996)
Durchfiihrung der Klassenbeobachtung und zu Beginn und Ende jedes
Schuljahrs der Tests, Lehrerinterviews.
3. Nachbereitungsphase (August - Dezember 1996)
Datenauswertung, Schlussbericht.

Im Zeitpunkt der Redaktion dieses Artikels ist das Projekt noch nicht abge-
schlossen. Die Schlusstests stehen noch aus; die Auswertung der Aufnahmen ist
noch nicht weit fortgeschritten. Wir stellen deshalb im folgenden jene Aspekte
in den Vordergrund, die schultypische Arten des Kommunizierens darstellen.

5. Der Deutschunterricht

Deutsch (Muttersprache) ist auf allen Schulstufen ein Hauptfach. Auf der
Volksschulstufe handelt es sich um ein stundenmissig hochdotiertes Fach's, das
bei Selektion und Promotion eine zentrale Rolle spielt. Im Lehrplan 95 des
Kantons Bern wird festgehalten, dass der Deutschunterricht auf vor- und ausser-

Von verschiedenen Seiten wird die geringe Zahl der beobachteten Klassen als problematisch
angesehen. Diese Problematik betrifft die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, auch der zu
erwartenden Unterschiede. Wir sind uns bewusst, dass eine Generalisierbarkeit im strengen Sinn
nicht méglich ist. Auf der andern Seite ist der Typ des Vorgehens, den wir gewahit haben, so
zeitaufwendig, dass Generalisierbarkeit einen Aufwand erfordert hétte, der schlichtweg nicht zu
finanzieren ware. Laut Bundesamt fir Statistik gab es im Jahre 1993/94 im Kanton Bern in der
obligatorischen Schulzeit 3631 Schulklassen mit insgesamt 67’367 Schiilerinnen und Schulern
(ohne Schulen mit besonderem Lehrplan) (BFS 1994, 36). Das bedeutet, dass durchschnittlich
pro Schuljahr zwischen 350 und 400 Klassen (mit 7000 bis 8000 Schiilerinnen und Schilern) zu
berlicksichtigen wéren, wovon ca. ein Drittel Mehrjahresklassen wéren. Wir effassen bei unserer
Beobachtung weniger als 1 Prozent dieser Gesamtpopulation. Eine Stichprobe von 5% wiirde
rund 20 Klassen pro Schuljahr ergeben, also total 40 Klassen. Beim Aufwand, den wir
vorgesehen haben, missten dafiir mindestens drei zusatzliche Vollzeitstellen far drei Jahre
vorgesehen werden — das ist im Rahmen des NFP 33 nicht finanzierbar.

15 ym Kanton Bern wird Deutsch in den ersten beiden Schuljahren mit je 5 Wochenstunden
unterrichtet.
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schulischen Spracherwerb aufbaue!s. Das Erlernen der Kulturtechniken Lesen
und Schreiben nimmt weiterhin eine zentrale Stellung ein.

Die Besonderheit des Deutschunterrichts besteht darin, dass die hochdeutsche
Sprache sowohl Gegenstand als auch Medium seiner Vermittlung ist. Als
Unterrichtssprache gilt grundsitzlich Hochdeutsch, wobei im neuen Lehrplan 95
nicht mehr explizit erwihnt wird, wann mit Hochdeutsch als Unterrichtssprache
begonnen werden soll!7.

Anhand von transkribierten Sequenzen!8 werden exemplarisch Aspekte der
Musterbildung im Diskurs gezeigt.

® Asymmetrischer Diskurs: Lehrerfrage — Schiilerantwort — Lehrerevaluation

Da die Lehrkraft den Unterricht plant und den Lektionsverlauf voraus-
schauend auf ein beabsichtigtes Lernziel orientiert, kommt ihr in der Regel die
initiative Rolle im stoffbezogenen Unterrichtsdiskurs zu, wihrend die
Schiilerinnen und Schiiler sich meist reaktiv verhalten. Das Rederecht ist asym-
metrisch verteilt: Die Lehrperson ist kraft ihres Amtes ermichtigt, den
Schiilerinnen und Schiilern Turns zuzuweisen, wihrend letztere Turns nicht
ohne Einwilligung der Lehrperson ergreifen konnen:

(1) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (11.01.95, 09:27)

Die Lehrerin hat ein Arbeitsblatt verteilt und erklirt auf Berndeutsch, wie dieses
zu 16sen ist. Die Schulkinder miissen Gruppen von vier Gegenstinden im
Klassenzimmer suchen und diese samt dem dazugehdrendem Hyperonym auf
das Blatt notieren.

16 vgl. Lehrplan 95 des Kantons Bem fiir die Volksschule, Fachlehrplan Deutsch, S. 1, Abschnitt 1).

17 Im alten Lehrplan von 1983 wurde der Gebrauch von Hochdeutsch und Dialekt nebeneinander
als Unterrichtssprache wahrend der ersten beiden Schuljahre gestattet. Ab dem 3. Schuljahr gait
grundsétzlich Hochdeutsch als Unterrichtssprache (Abschnitt Allgemeine Bestimmungen, 6.4.).

18 For die Transkriptionen wird hier die Form_der Partiturzeile gewahlt. Die hochdeutsch
gesprochenen Stellen sind unterstrichen, die Ubersetzungszeilen kursiv abgedruckt. Genaue
Lautungen sind, wo sie uns relevant erscheinen, in eckigen Klammen nach IPA-Lautschrift
notiert. Folgende Symbole und Abkiirzungen werden verwendet:

Lf Lehrerin + Pause, ca. 0,5 sec

Lm Lehrer ++ Pause, ca. 1 sec

Sf Schilerin +++ Pause, ca. 1,5 sec

Sm Schiler +4 sec+ Pause langer als 1,5 sec
Ss div. Schilerinnen unv, unverstandlich
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1 Lf + chonnt 1 da no hireschribe was + wiird da
konnte ich da noch hinschreiben was wiirde da
Ss
2 Lf so passe ++ € Hund und e Geiss und es Ross und
so passen  ein Hund und eine Geiss und ein Pferd und
Ss
3 Lf so witer + was wiird da passe + S. ja+
so weiter was wiirde da passen S. Jja
Sm + Tiere
Tiere

Die Lehrerin legt in Z. 1/2 erstmals die an die ganze Klasse gerichtete Frage
nach einem passenden Obergriff vor, reformuliert diese zweimal (Z. 2-3), da
sich bis dahin niemand meldet, wobei sie einzelne Elemente nochmals aufzihlt.
Nach einer Pause von 0,5 sec meldet sich der Schiiler S. und wird durch
Namensaufruf zur Antwort selegiert!®. Dieser switcht nun ins Hochdeutsche.
Sein Turn besteht aus einer Ein-Wort-Antwort, nimlich aus der auf dem
Arbeitsblatt zu notierenden Schreibform Tiere, die durch die Lehrerin mit
Zustimmung (Z. 3: ja) evaluiert wird.

Aus Ausschnitt (1) lassen sich fiir den Unterrichtsdiskurs typische Muster
aufzeigen, die sich in unserem aufgezeichneten Material wiederholt finden:
Stoffbezogene Lehrerfragen sind im Klassenunterricht an alle Schiilerinnen und
Schiiler gerichtet, um bei allen die Aufmerksamkeit zu erhalten. Da aber aus
Griinden des geordneten Ablaufs von der Schiilerseite nicht gleichzeitig mehrere
Antworten gegeben werden sollen, weist die Lehrerin den Turn nur einem na-
mentlich bezeichneten Schiiler zu. Die Schiilerantwort fillt kurz aus, da sie ja
ein einzelnes, auf das Arbeitsblatt zu notierendes Wort beinhaltet. Dies erklirt
auch das Code-Switching ins Hochdeutsche. Die Varietdt Hochdeutsch tritt ty-
pischerweise in Verbindung mit Aspekten der Schriftlichkeit auf. Die
Evaluation der Schiilerantwort signalisiert der Klasse, ob die Erwartungen der
Lehrperson erfiillt werden oder nicht.

Dieses Muster von Lehrerfrage—Schiilerantwort—Lehrerevaluation finden wir
auch in Ausschnitt (2) vor:

(2) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.04.95, 08:28)

Die Aufgabe besteht darin, zwei Arbeitsblatter zu vergleichen. Es wird Bern-
deutsch gesprochen.

19 )m Modell von SINCLAIR & COULTHARD (1975: 42) wird dieser Akt als Nomination bezeichnet,
realisiert durch Adressformen wie Eigennamen, Pronomen (du, ihr, Sie, jemana), ja oder auch
Ausdriicke wie wer hat noch nichts gesagt?
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1 Lf gsehsch du vo wittem irgend e Unterschiid +L.
siehst du von weitem irgendeinen Unterschied + L.

Sm es
es

2 Lf ja + das schtimmt
Jja + das stimmt
Sm es het Zile zum Drufschribe

es hat Zeilen zum Draufschreiben

Hier stellt die Lehrerin wiederum eine Frage. (Z. 1). Der aufgerufene Schiiler
interpretiert die Entscheidungsfrage der Lehrerin pragmatisch angemessen als
W-Frage (im Sinne von: Was ist der Unterschied?). Hier wird die
Schiilerantwort in Z. 2 von der Lehrerin ebenfalls als richtig evaluiert. Das
Grundmuster Lehrerfrage—Schiilerantwort—Lehrerevaluation wiederholt sich im
Unterrichtsdiskurs in verketteter Form. Es erlaubt der Lehrperson, die
Aneignung der betreffenden Wissensfragmente bei den Schiilerinnen und
Schiilern zu beschleunigen und fortlaufend zu tiberpriifen20.

Das Schema Frage—Antwort—Evaluation ist in bezug auf die Komponente der
Evaluation nicht schultypisch. Auch in Alltagsgesprichen werden Antworten
evaluiert?!, dort jedoch meist als nicht-wertende Quittierung, wihrend im schu-
lischen Kontext die Evaluation im Hinblick auf eine bestimmte Normerwartung
erfolgt.

Typisch fiir den Unterricht im Unterschied zur alltagssprachlichen Kommuni-
kation ist, dass es sich um keine “‘echten” Fragen handelt, da die Lehrperson die
Antwort bereits kennt, was der Schiilerschaft in der Regel bewusst ist. Diese

20 EHLICH & REHBEIN (1986: 13) sprechen in diesem Zusammenhang von akzeleriertem
Wissenserwerb. Der Prozess des Problemidsens wird in der Schule seitens der Lehrpersonen in
einzelne Lernschritte verklrzt und in ein padagogisches Muster des Aufgaben-Stellens /
Aufgaben-Ldsens umfunktioniert, das sprachlich im Schema Lehrerfrage—Schilerantwort—
Evaluation niederschlagt. Im Untericht missen sich beide Seiten grundsatzlich kooperativ
verhalten. Fir die Lehrkraft besteht die Schwierigkeit v.a. darin, die ihr bekannten Lésungen und
die Losungswege in Teilen der Schillerschaft vorzuenthalten, d.h. sie durch geeignete Taktiken
des Motivierens zur Losungssuche zu animieren, indem das betreffende Problem als interessant
dargestellt wird. Dazu bedarf es einer als geeignet erachteten didaktischen Umsetzung. Fir die
Schilerinnen und Schuler hingegen geht es v.a. darum, das Aufgabe-Losungs-Muster in seinem
(sprachlichen) Handeln institutionsgerecht zu realisieren und das scheinbare Interesse am
fragmentierten Problem aufrechtzuerhalten, wobei ihnen die Gesamtproblematik oft unklar bieibt.
Die von Schulerseite vorgebrachten "Losungen” enthalten meist nur einzelne Wissenselemente
und sind daher nur "Als-ob-Lésungen" (EHLICH & REHBEIN, 1986: 22). Dies hat natirlich
Konsequenzen flir das sprachliche Verhalten, indem es im Extremfall reicht, Ein-Wort-Antworten
zu geben. Da sich der Diskurs im Klassenzimmer zwischen der Lehrkraft einerseits und der
Klasse als ganzer andererseits abspielt, wobei in der Regel darauf geachtet wird, dass
Redebeitrdge von moglichst vielen Anwesenden kommen, kénnen die einzelnen Schilerinnen
und Schiler es sich leisten, sich streckenweise gedanklich vom Unterrichtsgeschehen
abzukoppeln, aber den Schein der Aufmerksamkeit zu wahren. Das Aufgaben-Lésen reduziert
sich in einem solchen Fall auf ein Muster, das EHLICH & REHBEIN (1986: 25) als "eine Lésung
abliefern” bezeichnen.

121 Vgl. dazu das sog. Bemer Dreischritt-Modell bei FOPPA (1984: 76) und KASERMANN (1986: 113),
LS
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“unechten” Fragen zielen darauf ab, das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler
zu priifen bzw. abzufragen?2.

¢ Code-Switching: Hochdeutsch und Dialekt im Unterricht

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass im Unterricht Hochdeutsch und
Dialekt vorkommen; ihre Verteilung und die Funktionen der Verwendung der
beiden Sprachformen wurden in mehreren Untersuchungen thematisiert23. Nach
bernischem Lehrplan gilt - wie ausgefiihrt - grundsitzlich Hochdeutsch als
Unterrichtssprache, der bewusste Gebrauch des Dialekts ist jedoch ebenfalls
zulidssig und nicht an bestimmte Unterrichssituationen gebunden24. Die
Lehrkrifte sollen sich um eine differenzierte Verwendung der beiden Varietiten
bemiihen. In der Unterrichtsbeobachtung war empirisch zu iiberpriifen, von
wem in welchen Situationen welche Varietdt verwendet wird.

Ausschnitt (3) ist ein Beispiel dafiir, wie die in der Klasse Bern-Stadt ab dem
2. Schuljahr vermehrt verwendete Unterrichtssprache Hochdeutsch am Ende der
Lektion durch den Dialekt abgelost wird. Zwar handelt es sich hier um eine
Instruktion, die Teil der laufenden Unterrichtseinheit ist, in der aber bereits der
Bezug zur folgenden Pause hergestellt wird.

(3) Klasse Bern-Stadt, 2. Schuljahr: Deutschstunde (30.11.95, 09:09)

1 Lf bravo auf jeden Fall habt ihr einander gefunden i dr
in der
Ss
2 Lf chliine Pouse tiie mer de enand das sorgfiltig
kleinen Pause tun wir dann einander das sorgfiltig
Ss
3 Lf vom Riigge nia  + aber wiisster was mir bruuche
vom Riicken nehmen aber wisst ihr was wir brauchen
Ss
4 Lf d Bletter nachir no  +2,9 sec+ tiet d Bletter eifach
die Bldtter nachher noch tut die Blditter einfach
Ss
5 Lf we nech se ha abgnoo nume uf &jes
wenn ich sie euch habe abgennommen nur auf euer
Ss
6 Lf Pult nichir heit der di chliini Pouse
Pult nachher habt ihr die kleine Pause
Ss

22 | ONG & SATO (1983) bezeichnen "echte” Fragen, die zur Gewinnung von Informationen dienen,
als referential questions, "unechte” die der Prifung von Wissen (knowledge checking) dienen, als
display questions.

23 vgl. dazu SIEBER & SITTA (1986) und KROPF (1986).

24 Lehrplan Volksschule des Kantons Bern, Abschnitt AHB, 6.8., S. 22.
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Das soeben ausgefiihrte Reimspiel wird von der Lehrerin mit einem hoch-
deutschen Kommentar abgeschlossen (Z. 1). Mit dem darauffolgenden Code-
Switching wird die Situation neu definiert: Die zwar inhaltlich noch zur
Unterrichtseinheit gehoérende Arbeitsanweisung an die ganze Klasse (Z. 1-6)
verweist explizit auf den Zeitraum kleine Pause und hat nicht wissensvermit-
telnden, sondern unterrichtsorganisatorischen Charakter. Damit ist die formelle
Unterrichtssituation aufgeldst, und entsprechend wird berndeutsch gesprochen.

Code-Switching ist in unserem Material in verschiedenen weiteren Kontexten
belegt. In Ausschnitt (4) wird die Arbeitsanweisung der Lehrerin durch den
Lirm eines zu Boden fallenden Gegenstandes gestort, was sie zu einem kurzen
spontanen Wechsel ins Berndeutsche veranlasst (Z. 3). Die unterbrochene
Instruktion wird danach auf Hochdeutsch fortgesetzt:

(4) Klasse Bern-Land, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.05.95, 09:18)

1 Lf so wer hat die Einkaufsliste +5 sec+ also L. komm +
Sf (unv.)

2 Lf in den Laden + und du kaufst ein +3 sec+ [KRACH,
Sf

3 Lf ETWAS FALLT ZU BODEN] das isch [LACHT] also
Sf das ist

4 Lf wir machen's so + stell es auf den Boden (unv.)
Sf

* Hochdeutsch und Schriftlichkeit

Direkt im Anschluss an (4) folgt Ausschnitt (5): Eine Schiilerin (Sf) spielt als
Kundin vor der ganzen Klasse mit der Lehrerin in der Rolle der Verkiuferin die
Szene “Einkaufen”. Die Schiilerin hilt ihren Einkaufszettel in der Hand.
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(5) Klasse Bern-Land, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.05.95, 09:18)

1 Lf guten Tag L. + was musst du haben
Sf guten Tag + Siciliano
2 Lf was musst du haben was ist das
Sf Siciliano ++ Fisch
3 Lf + aha Fisch + da + (unv.) und
Sf so Fisch + ++ etwas zum
4 Lf etwas zu trinken was mochtest du gern ++ Coca
Sf Trinken
5 Lf Cola oder Orangina ode + da ++ und was noch
Sf Coca Cola

Wie auch Sequenz vier zeigt, verwendet diese Lehrerin generell Hochdeutsch
als Unterrichtssprache. Die Szene “Einkaufen” wird mit der gegenseitigen
Begriissung eroffnet (Z. 1) und von der Lehrerin mit einer Frage nach den ein-
zukaufenden Waren weitergefiihrt. Die Schiilerin liest ihre Antwort vom Blatt
ab. Die Lehrerin versteht die Antwort nicht und wiederholt ihre Frage ohne
Modifikation. Die Schiilerin wiederholt ihre Einwortdusserung?s. Mit ihrer pri-
zisierenden Nachfrage (Z. 2) unterstiitzt die Lehrerin die Schiilerin in ihrer
Antwort, ebenso mit der Frage nach den Getriinken in Z. 4, indem sie alternative
Antworten vorschlidgt. Das kooperative Verhalten der Lehrerin hat allerdings
den negativen Effekt, dass die Schiilerin in ihren Antwortmoglichkeiten auf
Einwortiusserungen ausweicht. Das als kommunikative Ubung intendierte
Rollenspiel wird zu einer blossen Zitieriibung, bei der die Schiilerin die einzel-
nen Lebensmittelbezeichnungen von der Einkaufsliste abliest.

Wie an Sequenz (5) deutlich wird, besteht ein Problem des kommunikativ in-
tendierten Unterrichts darin, dass es kaum alltdgliche Gesprichssituationen gibt,
in denen Hochdeutsch eine selbstverstindliche Verwendung findet. Einkaufen
auf Hochdeutsch ist ein typisches Beispiel fiir eine pseudoreale
Kommunikationssituation26, in der Hochdeutsch verordnet wird, obwohl ausser-
schulisch nur Dialekt gebriuchlich ist. Es handelt sich hier um Ubungs-
situationen, in denen die Kinder ihnen bekannte Alltagsroutinen nicht anwenden
konnen, weil die gewihlte Sprachform es ihnen nicht erlaubt.

25 Wie Fleisher FELDMAN & KALMAR (1996: 84) gezeigt haben, sind wortliche, unmodifizierte
Wiederholungen eher die Ausnahme als die Regel. Hier wird der Ausnahmecharakter noch
dadurch verstarkt, dass auch die Schilerin unmodifiziert wiederholt.

26 Der Begriff stammt von SIEBER & SITTA (1986). Zur Hochdeutsch-Dialekt-Didaktik vgl. SIEBER &
SITTA (1988).
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Im Beispiel (5) wird bereits deutlich, dass der Gebrauch des Hochdeutschen
sehr oft mit Schriftlichkeit verbunden ist. Ausschnitt (6) zeigt dies noch ein-
driicklicher. Ein Schiiler beginnt, eine Geschichte vorzulesen, und wird dabei
von der Lehrerin korrigiert:

(6) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (01.02.95, 09:35)

1 Lf faasch du aa L.
fdngstdu an L.
Sm + Emil + der + ZaubErEr ++ das + [Eil
2 Lf das [AT]+ e-1 isch AE lu dert so es pickli ++L.
das Ei e-i ist AE schau dort so ein Pickchen L.
Sm
3 Lf gseesch dert a dr tafele + ds e-i git ds [Al]
siehst du dort an der Tafel das e-i gibt das AE
Sm (unv.)

Die Aufforderung zum Lesen wird von der Lehrerin im Dialekt gedussert. Der
Schiiler artikuliert die Graphemfolge <ei> als [Ei], obwohl die korrekte
Aussprache bereits mehrfach eingeiibt wurde. Die Korrektur der Lehrerin (Z. 2-
3) erfolgt als spontane Reaktion im Dialekt. Die explizit formulierte
Ausspracheregel wird als Norm durch die Korrektur der Lehrerin als verbindlich
deklariert. Der Verweis auf die Tafelanschrift unterstreicht dies; die dort formu-
lierte Zuordnung von Schreibung und Lautung bleibt wihrend mehreren Tagen
an der Tafel stehen.

¢ Orientierung auf sprachliche Normen

Das Korrekturverhalten der Lehrperson in Auschnitt (6) gibt Aufschluss iiber ihr
Normverstidndnis: Die Aussprache des Wortes “Zauberer” mit nicht-abges-
chwichten Nebensilbenvokalen (Z. 1: [E] statt [@]) ist an sich ebenso-wenig
zielsprachlich wie die Realisierung des Diphthongs [AI] (Graphemfolge <ei>)
als [Ei], doch wird sie nicht korrigiert. Die Korrektur des Diphthongs ist fiir die
Lehrerin relevant, weil falsche Diphthongrealisierungen fiir die Kinder von der
Schreibweise und vom Dialekt her naheliegen. Die Regel, dass <e> in
Nebensilben als [@] realisiert wird, setzt metasprachliches Wissen voraus und
ist Erstklésslerinnen und Erstklédsslern nur schwer zu vermitteln27.

27 Dieses Beispie! zeigt, wie im Diskurs in der Schule das Hochdeutsche als Schulsprache von den
Beteiligten konstruiert wird, indem gewisse Regeln und Normen strikt, andere hingegen nicht
oder nur lose befolgt werden. Zur Realisierung von <e> in Nebensilben im
Schweizerhochdeutschen vgl. SIEBENHAAR (1994: 41 und 56 ff.).
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Ausschnitt (7) ist einer der zahlreichen Belege dafiir, dass Normvorstellungen
auf die Schriftlichkeit fixiert sind. Eine Gruppe von Schiilern wartet beim
Gruppentisch. Die Lehrerin korrigiert ihre Arbeitsblétter und weist sie auf einen
Fehler (fehlendes Flexionsmorphem beim attributiven Adjektiv) hin:

(7) Klasse Bern-Stadt, 1. Schuljahr: Deutschstunde (27.04.95, 08:46)

1 Lf me s- me schribt picht [¢] ++ ich [x] habe braun
man s- man schreibt nicht
Ss
2 Lf Haare +3 sec+das isch Oppis a dim Wort +2 sec+
das ist etwas an diesem Wort
Ss (unv.)
3 Lf nid guet +3 sec+ ich [x] habe braune Haare
nichr gut
Ss (unv.)
4 Lf +2 sec+ bitte sit schtill am Platz

bitte seid still am Platz

Ss (unv.)

Die an eine Schiilergruppe adressierte Korrektur (Z. 1-3) sowie die
Ermahnung zur Ruhe an die ganze Klasse wird berndeutsch formuliert. Das
Hochdeutsche tritt nur bei der Zitierung des Satzes vom Arbeitsblatt auf. Der
Fehler bei der Adjektivflexion ist vor allem deshalb entstanden, weil die
Schiilerinnen und Schiiler sich nur auf das Fiillen der Liicken auf dem
Arbeitsblatt konzentriert haben, ohne die Adjektive morphologisch in den Satz
einzupassen. Sie stellten hier eine falsche Analogie her zu vorangehenden
schriftlichen Ubungen, bei denen nicht-flektierte pradikative Adjektive in
Liicken einzusetzen waren.

Am Artikulationsverhalten der Lehrerin im Ausschnitt (7) wird deutlich, dass
die Lehrerin unterschiedlich mit Normen umgeht: Beim Code-Switching in Z. 1
artikuliert sie <ch> zuerst als [¢] in nicht, dann dialektnah als [x] in ich (Z.1 und
3). Die nach den Allophonen differenzierte korrekte phonetische Realisierung
von <ch> wird aufgegeben zugunsten einer im Unterrichtsdiskurs ko-konstruier-
ten undifferenzierten schulsprachlichen Norm [x]. Andererseits zeigt Beispiel
(6), dass die gleiche Lehrerin die diphthongbezogene Norm strikt explizit
formuliert und einfordert. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist nicht erkennbar,
welche Normen warum unterschiedlich relevant sind.

Aus den analysierten Beispielen wird deutlich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in der ersten und zweiten Klasse lernen, wie eine Sprache unterrichtet
wird. Das Muster der Lehrerfrage mit Schiilerantwort und Lehrerevaluation, die
Schriftbezogenheit des Hochdeutschen, die Orientierung an Normen mit unter-
O
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schiedlicher Relevanz und die Méglichkeit des Switching als situationsdefinie-
rendem Schritt (neben anderen Funktionen) konstituieren den Gegenstand
Hochdeutsch als Teil der Institution Schule.

6. Der Franzosischunterricht

Franzosisch wird im Kanton Bern ab dem 5. Schuljahr unterrichtet und gehort
mit Deutsch und Mathematik zu den promotionsrelevanten Fichern, welche bei
der Selektion Ende 6. Schuljahr eine besondere Rolle spielen.

Im Lehrplan 95 wird erwihnt, dass als Unterrichtssprache méglichst nur das
Franzosische verwendet werden soll, wobei sich die Lernsituationen an der
Erfahrungswelt der Schiilerschaft orientieren sollen. Bei den zu erwerbenden
Kompetenzen werden die miindlichen und rezeptiven besonders stark gewichtet.
Im Unterschied zum Fach Deutsch ist das Franzosisch-Lehrmittel Bonne
chance!?8 ein den Unterricht stark prigendes Element. Zwar fiihlt sich das
Lehrwerk einem kommunikativen Unterricht verpflichtet, enthilt aber dessen
ungeachtet sehr viele Ubungen im Stil des Pattern Drill?. Nach Aussagen ver-
schiedener Lehrkrifte kommt zum Ausdruck, dass Bonne chance! oft als eine
Art Kompendium betrachtet wird, das eine grosse Auswahl an Texten und
Ubungen bietet und die Lektionsvorbereitung erleichtert.

Der Diskurs im Franzosischunterricht unterliegt vom institutionellen Rahmen
her an sich dhnlichen Bedingungen wie der Deutschunterricht, mit dem
Unterschied, dass — mit Ausnahme einiger zweisprachiger Schiiler — weder
Lehrkrifte noch Schiilerinnen und Schiiler iiber Kompetenzen verfiigen, die de-
nen von L1 sprechenden Personen nahe kommen.

Unserer zweiten Hypothese zufolge vollzieht sich der Franzosischunterricht
nach Mustern des Sprachenlernens, wie sie zuvor im Deutschunterricht geprigt
wurden. Wir belegen dies wiederum an transkribierten Videosequenzen.

* Asymmetrischer Diskurs: Lehrerfrage — Schiilerantwort — Lehrerevaluation

Im Diskurs im Franzosischunterricht ist das bereits in der ersten Klasse erlernte
Muster Lehrerfrage—-Schiilerantwort-Lehrerevaluation allgegenwirtig. Aus un-

28 Das Lehrwerk, bestehend aus einem Schilerbuch, einem Arbeitsheft und einem Worter-
verzeichnis (Lexique) sowie Audiocassetten, Marionetten, Losungsschlissel, Lehrerhandbuch,
Lernkontrollen und einem Computer-Lernprogramm, wurde 1994 in 2., vollstandig Gberarbeiteter
Auflag';ehals verbindlich fir den Franzdsischunterricht in den Volksschulen des Kantons Bern
eingefihrt.

29 Vgl dazu den Bericht der Erziehungsdirektion des Kantons Zirich, Arbeitsgruppe Fran-
zdsischlehrmittel (1996: 6-9).

ERIC s



E

seren Daten ist jedoch ersichtlich, dass die Lehrpersonen im Franzosischunter-
richt weit weniger elaborierte Fragen auf Franzosisch stellen - sie verwenden
viel hdufiger stereotype Fragen.

In Ausschnitt (8) stellt der Lehrer an einer Modelluhr verschiedene Uhrzeiten
ein und fordert eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern auf, diese auf
Franzosisch zu formulieren:

(8) Klasse Bern-Land, 5. Schuljahr: Franzosischstunde (23.05.95, 08:24)

1 Lm [ZEIGT AUF UHR] +2 sec+ eh + fermez les livres +
Gh schliesst die Biicher
Ss
2 Lm et tournez la page s'il vous plait +++ (unv.) regardez
und dreht die Seite um bitte schaut her
Ss
3 Lm +2 sec+ quelle heure est-il +2 sec+ quelle heure est-il
wievielUhr ist es wieviel Uhr ist es
Ss
4 Lm ++ qui peutdire ga+ il est ++
wer kann das sagen  es ist
Sm il est six heures +
es ist sechs Uhr
5 Lm toute la classe +
die ganze Klasse
Ss il est six heures [IM CHOR]
es ist sechs Uhr

Mit den Anweisungen3® in Z. 1-2, die Biicher zu schliessen und ein
Arbeitsblatt umzudrehen, deutet der Lehrer auf die Modelluhr in seinen Hidnden
erbittet die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Danach wird die
“unechte” Frage nach der angegebenen Uhrzeit zweimal hintereinander vorge-
legt. Mit der expliziten Aufforderung zu einer Antwort (Z. 4: qui peut dire ¢a?)
wird der Ubungscharakter dieser Situation deutlich: als “Lésung” wird nicht ir-
gendeine pragmatisch addquate Antwort, sondern eine kanonische Form (il est X
heures) verlangt, welche der Lehrer in Z. 4 partiell vorlegt und die von einem
Schiiler folgerichtig produziert wird. Eine von vorherein bestimmte sprachliche
Form wird von den Schiilerinnen und Schiilern als Ldsung in der Art des
Pattern-Drill in einer hochsturkturierten Ubungssituation abgeliefert. Die
Evaluation ist implizit in der Aufforderung (Z. 5) enthalten, die vom Schiiler
gegebene Antwort als korrekte Losung im Chor zu wiederholen.

30 Auch Arbeitsanweisungen sind im Franzésischunterricht weniger elaboriert als im
Deutschunterricht. Unsere Daten belegen, dass die Lehrkréfte sich stark auf feste Wendungen
wie fermez les livres, regardez, écoutez usw. stitzen, denen im Unterrichtsablauf
Signalcharakter zukommt.
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¢ Code-Switching: Franzosisch, Dialekt und Hochdeutsch im Unterricht

Nach Lehrplan 95 (Abschnitt Fremdsprachen, S.4) wird “ein moglichst einspra-
chiger Unterricht” als wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb der miindlichen
rezeptiven und produktiven Kompetenzen deklariert. In den folgenden
Beispielen wird gezeigt, aus welchen Griinden dieser Forderung in der Praxis in
oft nicht ausreichendem Mass nachgekommen wird.

(9) Mehrjahresklasse Bern-Land, 5.-8 Schuljahr: Franzosischstunde (23.05.95,
11:50)

Der Lehrer fragt die Schiilerinnen und Schiiler gegen Ende der
Franzosischstunde im Rahmen einer miindlichen Ubung nach ihren
Familienangehorigen und deren Alter.

1 Lm il a quel 4ge +4 sec+ila + oui

wie alt ist er erist ja

Sm quatorze ans +
vierzehn Jahre

2 Lm voilabon+ c'estjuste  +9 sec+
genau gut das ist richtig
Sm [GESCHWATZ]

3 Lm wiirdet ihr die Blitter abgeben bitte

Ss [AUFRAUMEN]

In Ausschnitt (9) nimmt der Lehrer eine Umsetzung der in der Stunde geiibten
Worter und Strukturen zum Thema “Familie” vor, indem er die Schiilerinnen
und Schiiler unter anderem nach dem Alter ihrer Geschwister fragt. In Z. 1 legt
der Lehrer die Frage einmal vor und nimmt den ersten Teil nach einer Pause
wieder auf, um den Schiiler bei seiner Aufgabe zu unterstiitzen. Die
Schiilerantwort wird als zutreffend evaluiert (Z. 2). Nach einer Pause von 9
Sekunden erfolgt Code-Switching ins Hochdeutsche. Dadurch wird die Situation
neu definiert: Die Franzosischstunde ist zwar beendet, das Abgeben der
Arbeitsblatter gehort aber im Rahmen der Unterrichtsorgasation noch zur ver-
bindlichen Schiilerleistung.
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(10) Klasse Bern-Stadt, 5. Schuljahr: Franzosischstunde (04.05.95, 08:27)

Die Lehrerin erbittet die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler und
leitet zu den Anweisungen zu einer schriftlichen Ubung iiber.

1 Lf maintenant fermez vos bouches +2 sec+ tout de suite
Jetzt haltet euren Mund sofort
Ss [GESCHWATZ]
2 Lf +5 sec+ alors + sur la feuille +2 sec+ [Lf ZEIGT BLATT]
also  auf dem Blatt
Ss
3 Lf il y aun travail a faire ++ il y a quelque chose a faire
muss man eine Arbeit machen muss man etwas machen
Ss
4 Lf ++ mues Oppis mache ++ 2 écrire +++ R. was heisst des
muss etwas machen schreiben  R. was heisst das
Sm
5 Lf + écrire + écrire +4 sec+
Sfl [SCHULTERZUCKEN]
Ss (unv.)
6 Lf nid+ D. genau
nicht D.
Sf2 schribe
schreiben

In Z. 1 emahnt die Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler mit der von ihr oft
gebrauchten Phrase fermez vos bouches zur Ruhe, verstirkt durch das nachfol-
gende rout de suite. Der Beginn der Handlungsanweisung beginnt mit dem
Signal alors, die Lehrerin zeigt ein Arbeitsblatt und kommentiert es mit der
wenig informativen Ausserung il y a un travail a faire und ersetzt bei der
Reformulierung travail durch quelque chose. Code-Switching ins Berndeutsche
(Z. 4) erfolgt hier aus zwei Griinden: einerseits zur Verstindnissicherung bei den
Schiilerinnen und Schiilern, andererseits weil die zu formulierenden
Anweisungen die Lehrerin in ihrer Kompetenz anscheinend iiberfordern. Im
weiteren Verlauf switcht sie nur noch zweimal kurz ins Franzosische (Z. 4 und
5: écrire), dann zuriick in den Dialekt, wo nach der Bedeutung von écrire ge-
fragt wird. Eine erste aufgerufene Schiilerin vermag keine Antort zu geben, eine
zweite, die sich mit Handaufstrecken meldet, gibt die korrekte deutsche
Entsprechung. Die Evaluation durch die Lehrerin erfolgt ebenfalls im Dialekt.

Aus derselben Klasse stammt Auschnitt (12).

(12) Klasse Bern-Stadt, 5. Schuljahr: Franzosischstunde (08.12.94, 11:30)

Die Lehrerin hat zuvor mit der Klasse miindlich die franzdsischen
Bezeichnungen fiir Mann, Frau, Junge, Mddchen bersprochen. Sie schreibt nun
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diese Nomen mit dem passenden Artikel an die Wandtafel. Es steht dort bereits:
un homme, I'homme.

1 Lf auso was heisst e Maa
also was heisst “e Maa” .
Ss was [GESCHWATZ] was +
was was
2 Lf ein Mann + was heisst das uf Franzosisch
was heisst das auf Franzosisch
Sm 4h [“n] dh
3 Lf un_homme [cenOm]
Sm [eenOme] oder so &ppis (unv.) un_homme [“nOm]
oder so etwas

Das Signal auso leitet iiber zur Frage, wie das Nomen Mann mit dem unbe-
stimmten Artikel im Franzosischen lautet. Die Frage wird auf Berndeutsch for-
muliert, von einem Teil der Klasse aber wegen des Geschwitzes nicht ver-
standen. In Z. 2 switcht die Lehrerin ins Hochdeutsche (ein Mann), wechselt fiir
die Reformulierung der Frage wieder ins Berndeutsche. Ein bilingualer Schiiler
(Spanisch / Berndeutsch) versucht, mit einer Ubertragungsleistung aus seiner L1
die Zielform zu erschliessen, was ihm nur anndhernd gelingt, was ihm bewusst
ist, wie sein relativierender Kommentar oder so dppis (Z. 3) zeigt. Die Lehrerin
evaluiert dies mit der korrekten franzosischen Bezeichnung, welche vom
Schiiler wiederholt wird. Der Wechsel ins Hochdeutsche fokussiert auf die zu
16sende Aufgabe und macht nach dem Geschwitz die Lernsituation als solche
verbindlich. Das Franz6sische wird nur zur Nennung der gefragten
Bezeichnungen verwendet.

¢ Orientierung auf sprachliche Normen

(13) Mehrjahresklasse Bern-Land, 5.-8. Schuljahr: Franzdsischstunde (03.05.95,
10:30)

In einer Ubungssequenz werden vom Lehrer miindlich Fragen mit o nach dem
Standort von Objekten gestellt.

1 Lm ol est
wo ist
Sf pardon madame + ol c'est la poste
Entschuldigung, meine Dame wo das-ist die Post
2 Lm
Sf ol est + la poste

wo ist  die Post

O
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Die fehlerhafte Antwort der Schiilerin (Z. 1: o c'est la poste) wird vom
Lehrer implizit negativ evaluiert, indem der fehlerhafte Teil der Antwort korri-
gierend reformuliert wird. Die Schiilerin nimmt die Korrektur auf und erginzt
die Ausserung unaufgefordert. Hier wird das Muster einer Korrekturnorm deut-
lich: Von der Schiilerin wird nicht bloss erwartet, dass sie das fehlerhafte
Element durch das richtige ersetzt, sondern die ganze sprachliche Struktur re-
produziert, die hier geiibt wird, nach der schulischen Maxime: “mach einen gan-
zen Satz”.

~ Ahnliches lisst sich in Ausschnitt (14) beobachten:

(14) Klasse Biel, 5. Schuljahr: Franzésischstunde (12.06.95, 10:16)

Der Lehrer erarbeitet mit den Schiilerinnen und Schiilern Lexeme aus dem
Wortfeld Verkehrsmittel, indem er ihnen Fragen stellt, die sie aus ihrer
Alltagserfahrung heraus beantworten sollen.

1 Lm (unv.) +4 sec+ alors + pour aller a 'école +
also  um in die Schule zu gehen
Ss
2 Lm qu'est-ce que vous prenez oul +
was nehmt ihr ja
Sm 1 bus [b“s]
Bus
Sm2 + avec le
mit dem
3 Lm + on prend
man nimmt
Sm2 vélo + on prend avec le vélo +
Fahrrad man nimmt mit dem Fahrrad
4 Lm on prend le vélo
man nimmt das Fahrrad
Sm?2 on prend le vélo
man nimmt das Fahrrad

Nach dem Signal alors (Z. 1) wird die Frage nach der Benutzung von
Verkehrmitteln fiir den Schulweg gestellt. Die Frage in dieser Form legt die syn-
taktische Struktur der Antwort fest ((je prends) X.), die von den Schiilerinnen
und Schiilern wieder aufgenommen werden muss. Der erste antwortende
Schiiler switcht ins Berndeutsche und Aussert nur ein Wort, das vom Lehrer mit
oui positiv evaluiert wird. Der zweite Schiiler antwortet hingegen auf
Franzosisch mit avec le vélo (Z. 2-3), was inhaltlich zwar angemessen ist, je-
doch syntaktisch nicht zur Lehrerfrage passt. Der Lehrer initiiert die Korrektur,
indem er den Beginn der gewiinschten Antwort vorgibt (Z. 3). Der Schiiler
nimmt diese Vorgabe auf und interpretiert sie als Aufforderung, der bereits er-
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wihnten Maxime, “einen ganzen Satz zu machen”, nachzukommen, erginzt sie
aber syntaktisch falsch mit der Pripositionalphrase avec le vélo. In Z. 4 korri-
giert der Lehrer die fehlerhafte Schiilerdusserung, die der Schiiler ohne
Aufforderung wiederholt. Die Korrektur des Lehrers stellt nicht in Rechnung,
dass der Fehler des Schiilers auf ein Nichtverstehen der intendierten Ausserung
schliessen ldsst. Die wiederholte Korrektur ist ein blosses Wiederholen, nicht
Ausdruck einer Verstehensleistung.

Im Franzosischunterricht wird das Muster Lehrerfrage - Schiilerantwort -
Lehrerevaluation, das aus dem Hochdeutschunterricht bekannt ist, weiterge-
fiihrt. Allerdings fiihrt die Kompetenzproblematik bei Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern zu kiirzeren Sequenzen. Den Korrekturen durch die
Lehrperson und der Repetition richtiger Antworten wird ein grosser Platz ein-
gerdumt, hingegen wird nicht auf das Gelingen oder Misslingen des Ausdrucks
der kommunikativen Intention geachtet. Code-Switching ist im Franzdsisch-
unterricht komplexer als im Deutschunterricht. Das Switchen vom Franzo-
sischen kann ins Hochdeutsche oder in den Dialekt geschehen und entsprechend
ergeben sich auch andere Funktionen als im Hochdeutschunterricht.

7. Schluss

Die Auswertung der Daten aus der Unterrichtsbeobachtung ist zur Zeit noch
nicht abgeschlossen, so dass unsere Ergebnisse vorldufigen Charakter haben.
Die Bedingungen der Institution Schule werden interaktiv in den Mustern der
schulischen Kommunikation im Deutsch- und Franzésischunterricht greifbar.
Das Schema Frage—Antwort-Evaluation beruht auf der asymmetrischen
Rollenverteilung der schulischen Kommunikation, in welcher die Lehrperson
das Rederecht verteilt und Antworten im Hinblick auf das schulische Gelingen
bewertet. Das Korrekturverhalten der Lehrpersonen konstruiert die Normen der
Zielsprache fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der Schulsituation. Sprachliche
Ausserungen werden in Bezug auf ihre Richtigkeit, nicht auf ihre
Angemessenheit in der Kommunikationssituation bewertet. Im
Deutschunterricht beziehen sich Korrekturen v.a. auf die Verletzung von
Normen der Schriftlichkeit, im Franzésischunterricht auch auf
Normverletzungen im Bereich der Miindlichkeit (Aussprache). Das Code-
Switching zwischen Dialekt und Hochdeutsch, resp. Dialekt, Hochdeutsch und
Franzosisch hat primir situationsdefinierende Funktion im Sinne der
Unterrichtsorganisation. Im Deutschunterricht ist der Gebrauch des
Hochdeutschen weiter mit Aspekten der Stoffvermittlung und vor allem der
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Schriftlichkeit verbunden. Im Franzosischunterricht tritt Code-Switching ins
Deutsche auf bei Kompetenzproblemen der Schiilerinnen und Schiiler oder der
Lehrpersonen. Unklar sind vorldufig fiir uns Switches ins Hochdeutsche, die
nach unseren Daten unter anderem bei hochstrukturierten Lernanldssen
(Vokabellernen) vorkommen.

Diese vorliufigen Ergebnisse lassen einen ersten Schluss auf die Wirksamkeit
des Sprachenlernens in der Schule zu: was in der Schule gelernt wird, wird in
der Schule und fiir die Schule konstruiert. Ein unmittelbarer Bezug zum ausser-
schulischen Alltag wird nicht sichtbar. Es werden schulische Kompetenzen her-
gestellt, deren kommunikative Umsetzung fraglich bleibt.
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Bulletin suisse de linguistique appliquée, 64/1996, 61-86

La pluralité des contextes et des langues:
une approche interactionnelle de 1°acquisition

Laurent GAJO, Petra KOCH, Lorenza MONDADA!

Ahstract

This study focusses on two main factors in the acquisition of language skill: context and
bilingualism.

By adopting a contextual focus, one can deconstruct the overused in and out of school
dichotomy. A contextual approach - namely one which is based on fine analysis of
interaction - also favours a reexamination of institution. One may observe processes related to
or facilitating language acquisition at the interactional level.

Given this framework, bilingualism is not initially viewed as an advantage or as a handicap in
the development of language skills; rather bilingualism is viewed as a potential resource
subjected to the interactional manifestation of social constraints.

Bien que I’école soit désignée dans les sociétés occidentales comme I’institution
ol ont spécifiquement lieu les processus d’apprentissage, 1’occurrence de pro-
cessus d’acquisition ne se limite pas 4 ce cadre et est disséminée dans la variété
des activités de la vie ordinaire. Ce bref constat interroge la position de 1’école
vis-a-vis du reste de la société et ses formulations en termes d’oppositions entre
“dedans” et “dehors”, de fronti¢res et de seuils entre les deux, de modes de pas-
sage réciproques de I’une a I’autre, de relations de continuité et de discontinuité.
De méme, il interroge les présupposés qui régissent les conceptions des proces-
sus d’apprentissage et d’acquisition, de scolarisation et de socialisation, ainsi
que, plus généralement, d’intégration et d’exclusion.

Ces questions constituent I’horizon de sens de la recherche brigvement pré-
sentée ici. Son objet est I’exploration des relations de continuité et de disconti-
nuité entre les différents contextes d’acquisition de deux langues secondes, le
frangais et I’allemand, par des adolescents migrants 2 leur arrivée dans les
écoles du canton de Neuchdtel. Ses enjeux sont une meilleure caractérisation du
contexte des processus d’acquisition, a travers une approche interactionnelle ba-
sée sur I’analyse de transcriptions d’enregistrements effectués dans et hors de la
classe, et une meilleure description des procédures situées par lesquelles des lo-
cuteurs plurilingues s’approprient d’une nouvelle langue. Les conséquences
pratiques de ces interrogations permettent notamment d’identifier et de valoriser

1 Cet article rend compte du projet FNRS-PNRJ3 no 4033-35777 intitulé “apprentissage du frangais
et de l'allemand en Suisse romande par des éléves alloglottes: mobilisation et construction des
compétences linguistiques, discursives et socio-culturelles en situation scolaire et non scolaire” réalisé
au Centre de Linguistique Appliquée de I'Université de Neuchate! entre septembre 1993 et septembre
1995 (requérant principal: Prof. Bernard PY, co-requérant: Prof. Anne-Claude BERTHOUD).
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des ressources linguistiques et socio-cognitives autrement négligées, voire stig-
matisées.

1. Les problématiques

La reconnaissance du fait que les processus linguistiques et cognitifs, et plus
particulierement les processus d’acquisition sont situés ne va pas de soi. En ef-
fet, ces processus ont été longtemps considérés comme étant localisés dans le
cerveau ou dans 1’esprit du sujet individuel, et évalués 2 1’aune d’une rationalité
adulte, normative, universelle. La reconnaissance du caractére situé des proces-
sus linguistiques et cognitifs a un certain nombre de conséquences théoriques:
elle localise ces processus dans des activités en contexte, socialement organi-
sées, comportant des interactions entre différents acteurs (LAVE, 1993). Les res-
sources exploitées par les acteurs ne sont pas données a priori mais construites
dans et par l'interaction (LUDI, 1991; MONDADA, 1995a), elles ne sont pas
localisées dans un lieu spécifique, mais sont distribuées dans un contexte social
(SALOMON, 1993).

L’acquisition se structure contextuellement au sein des activités dans les-
quelles elle prend place: elle se déploie de fagon flexible et ajustée dans la
spécificité de ces contextes, qu’ils relévent de 1’école, de la vie familiale, ou des
jeux entre pairs. Ceci relativise la place de I’école: les interactions scolaires sont
un contexte d’acquisition parmi d’autres, ce qui signifie d’une part qu’elles y
sont structurées de fagon contextuellement spécifique (et non décontextualisées,
comme on le croit parfois) et d’autre part que d’autres contextes sont présents
dans la vie sociale de ’enfant, ol1 il n’est pas catégorisé comme €l&¢ve mais
comme acteur social et ot il déploie, développe, met a I’ouvre de fagon spéci-
fique des compétences diverses et des identités diverses (MONDADA, PY, 1994).
Cette multiplicité des contextes renvoie 2 une radicale hétérogénéité des expé-
riences et des activités des acteurs, qui n’a pas seulement été observée dans le
domaine linguistique, mais aussi dans des domaines apparemment aussi
“abstraits” et “universels” que les mathématiques: on a par exemple montré que
les activités arithmétiques sont organisées de fagon radicalement différente lors
des achats au marché, de la cuisine diéthétique en vue d’une cure amaigrissante
ou d’un test psychologique, et qu’on ne peut évaluer une de ces activités a partir
d’une autre (CARRAHER, CARRAHER, SCHLIEMANN, 1985; LAVE, 1988).

Cette hétérogénéité peut étre valorisée comme une richesse contribuant a
complexifier la plasticité des compétences sociales, cognitives et linguistiques;
elle peut aussi étre stigmatisée et réprimée par la négation de certaines compo-
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santes et ’hypervalorisaton d’autres dimensions. Si I’école n’est pas le seul lieu
social ol s’accomplit la reconnaissance des compétences, elle joue toutefois, no-

tamment grice a ses dispositifs d’évaluation, un r6le important dans leur
(dé)valorisation.

Dans ce cadre, I’acquisition d’une langue ne peut &tre congue a priori comme
opérant par des processus homogenes, abstraits et généraux: elle est liée a des
activités contextuellement spécifiques, telles que jouer avec un copain, conver-
ser avec la concierge, acheter une glace dans une épicerie, répondre & une ques-
tion du maitre, faire un exercice de grammaire... Les activités situées dans la
salle de classe sont elles-mémes hétérogénes, mais aussi hautement spécifiques,
demandant une compétence qui reléve davantage du “métier d’éleve” que de ca-
pacités générales (MEHAN, 1979; COULON, 1993). L’hétérogénéité des
contextes des activités linguistiques est accrue lorsque plusieurs langues sont en
présence: dans le cas de la présente recherche, des éléves migrants, en majorité
portugais, sont confrontés dans leur processus d’intégration scolaire non seule-
ment au frangais mais aussi a I’allemand. Ces langues ne difféerent pas simple-
ment en vertu de leur systéme linguistique, mais surtout par les contextes de
leurs usages, scolaire et non-scolaires - 1’allemand, contrairement au francais,
étant pratiqué en classe uniquement. Ce contraste permet d’interroger de plus
prés les procédures contextuelles d’appropriation d’une langue et la valeur
structurante du contexte; il permet aussi de reposer la question de la transposa-
bilité des procédures d’une langue a une autre ou d’un contexte a un autre.

Car la prise au sérieux du contexte des procédures d’acquisition entraine un
questionnement des processus de réutilisation de ces procédures. Contrairement
a ce que I’on pourrait concevoir dans un modele du “tranfer” ou de la
“transmission”, qui présuppose que les connaissances sont des informations in-
tériorisées par un sujet pensant avant que parlant, une approche contextuelle
considére que I’acquisition est située aussi bien dans ses pratiques de négocia-'
tion, élaboration, appropriation de la langue que dans ses pratiques de réutilisa-
tion, répétition, sédimentation des ressources. Ceci signifie que les procédures
sont toujours localement situées - y compris les procédures de décontextualisa-
tion.

L’approche interactionnelle adoptée ici permet d’observer et de rendre
compte de ces pratiques situées par lesquelles les apprenants s’approprient une
nouvelle langue: elle considere en effet que les procédures mises en oeuvre sont
constitutivement intersubjectives, le savoir linguistique en jeu étant construit,
négocié, ratifié collectivement; cette dimension intersubjective détermine le ca-
1ractc‘:re public des processus, qui étant distribués dans le contexte sont rendus
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mutuellement manifestes par les participants. Les processus d’acquisition sont
ainsi observables dans 1’interaction (PY, 1989; VASSEUR, 1989/90; KRAFFT,
DAUSENDSCHON-GAY, 1994; MATTHEY, 1995). Celle-ci ne se limite pas a étre
le lieu privilégié de leur expression mais est le lieu ol ils se constituent en tant
que tels: c’est dans leurs situations d’usage que les ressources linguistiques
prennent forme; c’est dans la construction d’une activité partagée avec des locu-
teurs plus experts que le novice élargit ses possibilités (dans ce que VYGOTSKY
appelle la “zone proximale de développement™); c’est dans I’ajustement a son
interlocuteur et dans 1’éventuelle réparation de difficultés en collaboration avec
lui que les ressources de la communication sont interrogées, thématisées, trans-
formées.

L’approche interactionnelle pratiquée ici s’interdit de proposer un modele gé-
néral de ces processus - qui nierait dans sa définition méme leurs spécificités
situées -; elle propose plutdt un type de regard qui passe par ’analyse des détails
de I'interaction - 2 travers une transcription soigneuse des enregistrements effec-
tués dans différentes situations - en considérant que c’est 1a que peuvent étre re-
pérées - par les locuteurs engagés dans I'interaction, par I’analyste qui I’enre-
gistre et la transcrit, par les professionnels actifs sur le terrain qui en lisent I’ana-
lyse - des formes interactionnelles, des structures de participation, des procédés
collaboratifs dont on peut dire qu’ils sont, dans ce contexte-13, plus ou moins fa-
vorables a I’acquisition.

2. Le terrain et ses approches

Les trajets d’enfants migrants constituent un terrain ol les discontinuités et les
hétérogénéités se manifestent de fagon particulierement explicite. Des socio-
logues comme SIMMEL ou SCHUTZ ont bien montré que le regard de
I’"étranger” permet de thématiser des aspects de la société qui autrement sont
des évidences pour ceux qui y vivent: 1’arrivée d’une famille migrante dans une
société d’accueil interroge cette société dans sa totalité, a travers la recherche
d’un emploi, les difficultés administratives et 1égales, les problémes d’insertion
scolaire... Les enfants migrants sont confrontés 2 la langue du pays d’accueil
non pas comme 2 un objet de savoir académique mais comme a un enjeu central
pour leur socialisation autant que pour leur scolarisation. Malgré des structures
spécifiques comme les “classes d’accueil”, destinées a la mise & niveau linguis-
tique des enfants étrangers, ’acquisition de la langue se fait au moins autant au
dehors qu’au dedans de la classe, elle a lieu partout, dans des activités sociales
qui ne visent pas tellement la réussite scolaire que I’intégration dans les groupes
O
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de pairs, ou, trés vite, I’aide aux parents dans des situations exolingues, la
médiation entre la culture d’origine et la culture d’accueil.

Le choix de la communauté olt établir notre terrain de recherche a relevé d’un
défi et d’un paradoxe: la communauté portugaise est caractérisée comme une
présence migrante “invisible” (ORIOL, 1984) - son invisibilité étant construite
autant par ses propres membres, dans une stratégie culturelle visant a faire parler
le moins possible d’elle, que par les sociétés d’accueil, a travers des discours de
comparaison avec d’autres groupes constatant que la communauté portugaise
“ne pose pas de problemes”. Cette invisibilité, qu’il faudrait déconstruire, parti-
cipe d’un vécu paradoxal, oil les enfants portugais semblent apprendre trés rapi-
dement le frangais et malgré cela continuent 2 échouer massivement a 1'école;
oll, bien que rien ne semble les distinguer des enfants suisses, ils sont victimes
de discriminations racistes comme leurs camarades "étrangers"; ol ils semblent
adopter trés facilement une culture adolescente cosmopolite alors qu'a la maison
ils vivent une culture traditionnelle marquée par la crainte de disparaitre sous la
pression de I'acculturation... Cette complexité montre que I'enfant portugais vit
les problémes classiques de la migration sous un couvert aproblématique. Elle
fait de cette immigration un terrain ot observer la mise en oeuvre de procédures
informelles et bricoleuses, leur potentialité et plasticité dans des contextes hété-
rogenes et leur invisibilisation dans des contextes formels.

Nous avons enregistré une cinquantaine d’enfants pré-adolescents portugais
pendant la premiére année (année scolaire 1993-1994) de leur arrivée dans diffé-
rentes écoles du canton de Neuchdtel en Suisse Romande, dans trois situations
d’interaction, elles-mémes comportant des modes de contextualisation variés: en
salle de classe (cours de frangais et d’allemand), durant un entretien avec le(s)
chercheur(s), dans des activités extra-scolaires avec des pairs. Les enregistre-
ments concernaient des situations sociales ordinaires, “écologiques”, ¢’est-a-dire
non déclenchées expérimentalement par les chercheurs?.

Les enregistrements des legons en classe de frangais, comportant une gamme
diversifiée d’activités, ont permis de décrire comment se déroule, in situ, au fil
des interactions, le travail de 1’école (VAN LIER, 1988; MONDADA, 1995b):
pour I’éleve I’expérience de la scolarisation représente un mode nouveau de
sociabilisation, ot il s’agit d’acquérir les formes interactionnellement adéquates
de participation ordonnée aux activités de la classe, de présentation légitime de

2 Les matériaux recueillis représentent environ 130h d'enregistrements. Les transcriptions sont
identifiées par un systéme de codes de référence (cité dans les extraits proposés en exemple) et ne
comportent que des noms d'emprunt visant a garantir I'anonymat des acteurs. Nous remercions de
leur collaboration les enseignants, les &léves et les membres de la communauté portugaise sans qui
ce travail n'aurait pu étre fait.

ERIC . 6s

bé



soi, de monstration reconnaissable des compétences. C’est, en bref, le “métier
de I’éleve” qui est appris avant que des connaissances factuelles. Par ailleurs, les
enregistrements ont montré comment la classe était a la fois un contexte haute-
ment spécialisé, configurant de fagon spécifique toutes ses activités, et un lieu
pouvant faire I’objet de reconfigurations et recontextualisations, ouvrant sur des
formes d’activités et des structures de participation différentes - offrant des pos-
sibilités alternatives aux pratiques de 1’acquisition (cf. LERNER, 1995).

Si la classe de frangais a permis de montrer comment fonctionne interaction-
nellement ’institution scolaire, ses limites et ses ouvertures possibles, la classe
d’allemand a offert des contextes d’interaction différents. Alors que le frangais
est 2 la fois objet et moyen de I’apprentissage, langue véhiculaire entre les mi-
grants et langue de la société d’accueil, 1’allemand se présente comme un objet
académique dont les acteurs n’ont aucune expérience extra-scolaire - ceci €tant
souvent le cas des éleéves aussi bien que des enseignants. Cette situation a des ef-
fets paradoxaux: si d’une part elle tend a restreindre les activités pratiquées et a
leur donner un caractére purement scolaire, d’autre part elle s’est révélée étre
potentiellement ouverte 2 un dépassement du cadre scolaire et au recours bricolé
A une gamme extrémement variée de procédures exolingues de construction de
la communication et de 1’acquisition. Ce dernier aspect a notamment émergé
grice a la présence de ’enquétrice germanophone, qui loin de constituer un
“biais” pour I’observation ethnographique, a déclenché 1’observabilité de pro-
cessus inédits de traitement des ressources linguistiques, mettant en évidence les
sollicitations et les réponses différenciées des éléves a des experts natifs et non-
natifs.

L’entretien est une autre activité od le chercheur a été thématisé comme un in-
terlocuteur  part entiére et non comme un observateur en retrait. 11 a permis de
recueillir des enregistrements d’interactions asymétriques entre les enfants au
début de leur apprentissage du frangais et un ou deux interlocuteurs adultes de la
communauté d’accueil, et d’observer ainsi la fagon dont, en s’orientant vers ce
contexte particulier, ils manifestaient leur compétence communicationnelle et
proposaient une version de leur parcours migratoire.

Les interactions entre pairs, par contre, ont été recueillies grice a des auto-
enregistrements des informateurs dans des situations de leur choix. Cette dé-
marche a fait explicitement des enfants les collaborateurs des chercheurs: elle a
permis d’abord d’observer la fagon dont ils concevaient cette tiche (aussi est-il
intéressant de voir qu’elle a suscité des interactions ol 1’enfant lui-méme adop-
tait le réle d’enquéteur, d’intervieweur, de journaliste ou parodiait I’activité du

lchercheur); elle a permis ensuite aux enfants eux-mémes de désigner les inter-
Q -
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actions entre pairs, largement prédominantes par rapports aux interactions fami-
liales (rares, identifiées non seulement comme le lieu de la langue d’origine,
mais aussi comme un lieu censuré, ou la présence du micro n’est pas légitime),
comme le domaine par excellence de leur pratique extra-scolaire publique du
frangais.

Ces situations d’interaction, constituant les matériaux sur lesquels s’est exer-
cée ’analyse, ont une double valeur. D’une part elles ont permis d’aborder les
processus d'acquisition tels qu’ils se manifestent dans des interactions contex-
tuellement situées, qui sont des lieux d'observabilité ol non seulement se réali-
sent ces processus mais ol émergent leurs conditions de possibilité et se consti-
tuent leurs ressources. D’autre part, elles ont permis d’intégrer a cette analyse
une réflexion documentée sur les conditions et les modalités du déroulement de
la recherche sur le terrain - en tenant notamment compte de la présence structu-
rante des observateurs ou du micro.

3. Contextes d'acquisition

Le choix des différents terrains a trouvé sa premiere formulation heuristique en
termes de domaines, distribués en domaines scolaire vs non-scolaire, celui-ci
distinguant ultérieurement la famille et les pairs, permettant une premicre
formulation des lieux ou observer les pratiques langagiéres des enfants, a partir
d’oul établir, dans une démarche comparative, des continuités et des ruptures
quant aux stratégies mises en oeuvre dans la gestion des interactions et dans le
parcours d’acquisition.

Le probléme que souléve le terme de “domaine” est qu’il catégorise a priori
les situations d’interaction, notamment en les rapportant a des institutions. Le
risque est de projeter sur les données, avant leur analyse, une discontinuité
considérée comme saillante. Une série de considérations imposent un change-
ment de point de vue et aboutissent A une facon différente de prendre en compte
le contexte de I’interaction (cf. SCHEGLOFF, 1992). En effet, les descriptions
possibles d’une situation d’interaction sont potentiellement infinies: ce n’est pas
parce qu’une interaction a lieu dans un hdpital et entre deux personnes ayant le
“statut” de docteurs qu’il s’agit d’emblée d’une conversation médicale, d’autres
catégories pouvant étre pertinentes. Ceci est notamment dd au fait que le
contexte pertinent n’est pas descriptible par une série de paramétres générale-
ment valables (comme par exemple le sexe, la classe socio-économique, 1’ ori-
gine ethnique, etc.: il est d’ailleurs emblématique que de telles listes se termi-
nent souvent sur un *‘et caetera”, qui en montre le caractére fondamentalement
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indexical); le contexte, au contraire, est établi dynamiquement par les activités
des participants, qui s’orientent vers tel ou tel aspect et le rendent ainsi
pertinent. Ainsi le contexte ne préexiste pas a I’interaction, il se construit avec et
par elle.

Dans ce cadre, son éventuel caractére institutionnel (par exemple “scolaire)
n’est pas congu comme une détermination extérieure, mais est désigné comme
tel par les participants qui s’y orientent en le ratifiant, le renforgant ou bien le
transformant voire le subvertissant. Cette fagon de reformuler le probléme du
“domaine” et de ses rapports aux pratiques langiéres permet parall¢lement de re-
formuler le probléme classique de I’articulation entre micro et macro (cf.
FISHMAN, 1972, VERONIQUE, 1994), comme une question d’analyse des pra-
tiques par lesquelles différents acteurs constituent une institution (des éleves et
enseignants dans leurs activités en classe aux directeurs et responsables dans
leurs activités burocratiques, aux politiciens dans leurs activités de prises de dé-
cision, etc.).

Cette conception rend compte de la diversité des contextes observables en
classe, ol on peut repérer des tensions entre des activités orientées vers I’actua-
lisation et la validation de la référence a I'institution et des activités qui dé-
ploient d’autres orientations, rendent pertinentes d’autres dimensions. Ces alter-
natives montrent qu’il existe différentes fagons de configurer les activités de la
classe.

Le contexte est donc défini dans et par les activités des participants: ces der-
nieres peuvent étre appréhendées comme des “types d’activité” (LENVISON,
1992) (GUMPERZ, 1977 parle de “‘speech activities”), qui se caractérisent par
une plus ou moins forte structuration et contextualisation (ainsi I’interview té-
1évisé est un événement contraint dans son organisation, dans les roles des diffé-
rents participants, dans le minutage et I’attribution de la parole, etc.). Nous
considérons comme activités aussi celles qui dans la littérature didactique appa-
raissent comme des “tiches” sans toujours étre bien définies (mais cf.
FRAUENFELDER et PORQUIER, 1980 pour une définition et une position diffe-
rentes).

Les activités peuvent se réaliser dans différentes formes interactionnelles (cf.
le rapport établi par KRAMSCH (1991) entre “théme” et “activité”, ce dernier
terme correspondant A ce que nous entendons par “forme interactionnelle”):
ainsi ’activité du récit peut &tre menée a bien dans des intervention monolo-
giques centrées sur un éléve ou bien dans une participation plus large des €leves,
voire comme une activité collective (KOCH, GAJO, MONDADA, 1995).
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Différentes formes interactionnelles permettent différents modes de
participation (cf. SHULTZ, FLORIO, ERICKSON 1982), dont la variabilité peut
étre appréhendée comme une question de normes culturelle (PHILIPS, 1972) ou
comme une question de construction du contexte (LERNER, 1995).

Nous avons donc une relation entre trois notions: le contexte, 1’activité, la
forme interactionnelle. Dans cette configuration triangulaire plusieurs relations
sont observables, selon des modalités différentes.

Les interactions en classe se caractérisent souvent par une tension entre une
double modalité: en effet, elles peuvent &tre marquées par un renforcement du
caractére “scolaire” des activités ou bien par une plus grande improvisation lais-
sée aux enseignants et aux €leves. Le premier mode peut étre caractérisé a 1’aide
des notions de cadre et de scénario: le cadre définit une organisation de 1’acti-
vité typique d’un certain contexte, avec par exemple des roles et des relations at-
tendues entre participants; le scénario, quant a lui, définit une association ty-
pique entre des activités et des formes d’interaction, a travers des mises en sé-
quence typiques de I’activité. Le deuxiéme mode peut éventuellement comporter
des ruptures de cadre et de scénario, mais se définit plus généralement par la fa-
¢on négociée et “improvisée” dont les participants élaborent de nouvelles
formes d’interactions en contexte. C’est ainsi qu’en situation extra-scolaire, les
interlocuteurs peuvent étre amenés a se mettre d’accord non seulement sur la
thche (DAUSENDSCHON, KRAFFT, 1991) mais aussi sur ses modes d’accomplis-
sement (VASSEUR, 1993).

Ces deux modes représentent deux types de ressources pour la gestion de l'in-
téraction. Le premier, en s'appuyant sur une routinisation, une automatisation,
permet une activation rapide des procédures et est utile en cas d'urgence. Sa
fonction le rapproche des stéréotypes (cf. OESCH-SERRA, PY, 1993), avec le
méme danger de rigidification et d'homogénéisation des événements. Le
deuxiéme type permet de prendre en compte la variété des situations, les impré-
vus (qui ne se confondent pas forcément avec les situations d'urgence), la ri-
chesse du contexte et des formes possibles. Il autorise la construction de nou-
veaux cadres aptes 2 traiter les événements non seulement efficacement et rapi-
dement, mais aussi de fagon appropriée quant a leurs spécificités. Ces deux res-
sources répondent ainsi a des impératifs différents dans la gestion de I’interac-
tion.

L’école tend a privilégier le premier mode, comme le montre I’exemple
suivant:

O
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Exemple 1 - La chévre (ocac10054)3

1 EN: et pis elle a tenu parole/. elle n'est pas allée dans la montagne/
2B: non: elle euh

3P elle n'a pas tenu parole/

45: mais c'est pas toi / c'est 2 Ben:\

5B: elle a pas tenu parole/. elle est:.. elle a été allée a la montagne/.

et:.. elle a: elle a entendu des bruits/.. euh elle est: sur I'herbe/ et:
c'est: c'était le loup/.. et:

(10 sec.)

6 EN: oui [c'est le:

7B: [elle a commence a se battre/ .. et: .. le loup il est tombé/ euh

8 EN: comment ¢a se fait/ il est tombé\. pourtant il est fort le loup/ par
rapport a la chévre/

9 B: como se diz xxx (parle a voix basse)

10 EN: Pedro tu te souviens pourquoi il est tombé/

11P: parce que la chévre il lui a donné un coup de poing

(rires)

12 EN: parce que la chévre elle a des gants de boxe/

(rires)

13P: ouais

14 EN: j'ai pas le souvenir de ¢a:

I15P: il faut inv- inventer aussi madame\

16 EN: ah mais tu peux inventer aussi bien sur\

17 M: beaucoup de fois mais: elle est mais:

18 EN: alors Pedro tu veux nous inventer la fin de I'histoire/. & ton idée/

19P: XXXX

20 S: Pedro/

21 EN: on est resté & une chévre qui donne des coups de poing\

22 S: sinon elle attrape[

23 EN: [schhh::: c'est Pedro maintenant/

24 B: ouais/ il a mordu la chévre/. et aprés euh:. j'sais plus\

25 S: il I'a mangée

26 P: non: il a mordu la chevre/ 1a chévre il a il a/ elle a résisté/ ils se
sont battus toute la vie xxxx

27T M: ¢a c'était déja la fin ¢a:\

28 EN: he le loup bon: il est tombe mais: .. [on veut un peu de détails/

29B [xx une chose mais: j'sais pas:

30P: il a: . mais la chévre il a

318S: XXXXX comme ¢a

32B: euh:i:

33 EN: qui se souvient

34 Pp: des petits trucs comme ¢a:

35EN: les cornes/

36P: ouais

3 Dans les extraits de transcriptions ici cités EN est toujours I'enseignant(e), EQ I'enquéteur(e); les
autres sont des pré-adolescents. Conventions de transcription adoptées:

/et\ intonation montante et descendante
{ chevauchement

: allongement vocalique

e . pauses

par- troncation

XXXX segment incompréhensible

(rires) commentaire du transcripteur
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On a ici affaire a une activité de type narratif, portant sur un “thé¢me
contraint” (cf. KRAMSCH, 1991), organisée selon un moule interactionnel bien
précis: un éleve, B, a été sélectionné par I’enseignant pour raconter, sur un mode
monologique, I’histoire de la chévre de Monsieur Seguin, entendue quelques
jours auparavant. La présélection d’un intervenant et le maintien de son rdle
comme narrateur sont thématisés par un éléve, S, en 4, qui s'approprie en
quelque sorte une intervention de 1'enseignante en pointant sur le caractére mo-
nologique de l'activité. De méme, en 5 et en 7, les énoncés de B, scandés sur des
intonations montantes, soulignent le maintien du tour et le caractere contraint de
la tiche, sujette a évaluation.

Une hésitation de B en 7, une panne de sa part, déterminent un changement
de narrateur, lui aussi sélectionné par I’enseignant, P, a qui il appartient
désormais de continuer le récit. On assiste alors a deux tentatives de mise en
cause du cadre et du scénario.

Le recadrage porte sur le theme de la narration: P réorganise la logique narra-
tive en 11, en introduisant des éléments étrangers a 1’histoire originale, ma-
noeuvre qui donne lieu a une thématisation des reégles du jeu, a leur négociation
(12 a 16) et transformation (18). Alors que cette logique alternative met en cause
certaines contraintes cognitives de I’exercice (la reformulation chronologique-
ment et référentiellement fidele de 1’histoire), elle n’en met pas en cause 1’orga-
nisation structurelle et interactionnelle (I’histoire a une fin qui attend d’étre ra-
contée par quelqu’un).

En deuxiéme lieu, une transformation du scénario est effectuée et agit sur la
forme interactionnelle de l'activité. Alors que, suite a la panne de B (9), c’est P
qui est sélectionné par I’enseignante pour finir le récit (en 10, sélection réaffir-
mée en 20 par S et en 23 par EN), a partir de 22, plusieurs éléves prennent la pa-
role en s’auto-sélectionnant et organisent le récit sur un mode dialogique-colla-
boratif. S propose son aide (22, 25), B aussi (24), et sa suggestion sera utilisée
par P pour finir abruptement le récit (26). L'enseignante résiste un moment (cf.
23), puis renonce a une forme interactionnelle qui attribue le droit de raconter a
un seul éleve, en privilégiant encore une fois la poursuite et la conclusion malgré
tout de D’activité narrative (cf. 28, 33). Celle-ci, malgré des tentatives de
reamorgage de la sequentialité narrative en 21 (€cho a 11; théme redéfini) et en
28 (écho a 7; théme initial), a tendance a se dissoudre dans d’autres activités (la
recherche de mots par exemple: “cornes” en 30-36).

Dans cet exemple, l'activité est structurée par un cadre et un scénario qui sup-
portent mal les changements. Si l'enseignante accéde aux négociations que lui
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proposent les éleves, elle vit la redéfinition de ’activité plus comme une désor-
ganisation que comme une réorganisation, sans lien avec des potentialités di-
dactiques ou acquisitionnelles.

La gestion de I’activité est un lieu ol transparaissent non seulement des
convictions didactiques, mais aussi un mode de structuration de la legon et du
flux interactif en general (cf. RICHARDS, LOCKHART ,1994). Si on en croit
RICHARDS et LOCKART, on peut distinguer deux types d'enseignants: celui qui
suit une "curriculum-based approach” et celui qui suit une "student-based
approach”. Alors que le premier est peu sensible a I'imprévu, le second ajuste
son intervention en fonction du contexte de l'interaction en cours (RICHARDS et
LOCKART parlent de contexte immédiat et spécifique). Ce second type convient
certainement mieux au caractére indexical de la legon. I permet une utilisation
maximale et attentive de toutes les occasions d'apprentissage produites par un
contexte. Ainsi, dans notre exemple, non seulement l'activité recadrée mais aussi
le moment mé&me du recadrage auraient ainsi pu donner lieu a exploitation di-
dactique.

Les stratégies de second type permettent d’€élargir I’espace interactionnel et
acquisitionnel, d’ouvrir la classe & une multiplicité de contextes possibles qui
redéfinissent et enrichissent le contexte scolaire. Une rigidification des cadres et
des scénarios, par contre, court le risque de gérer 1’ordre de la classe sans le lier
a des enjeux d’acquisition, et de privilégier en ceci le bon éléve plutdt que le bon
apprenant.

4, Processus d’acquisition

L’articulation entre contexte, activité et formes interactionnelles joue un rdle
fondamental dans la mise en acte et ’explicitation des processus acquisitionnels
ainsi que de leurs conditions d’émergence. L’interaction est alors le lieu, le
moyen et 1’objet de 1’acquisition. Dans son déroulement coopératif, dans son
établissement de relations intersubjectives, elle déploie des traces des processus
d’acquisition, fonctionnant comme des marquages de l’activité en cours,
d’abord pour les locuteurs eux-mémes, qui s’y orientent dans leur coordination
réciproque, ensuite pour les analystes qui regardent par dessus leurs épaules.

Ces processus d’acquisition ont souvent été pensés en termes de “stratégies
d’apprentissage”, qui ont regu des traitements différenciés qui en ont privilégié
soit la dimension cognitive soit la dimension interactionnelle (BERTHOUD, PY,
1994). Parmi les multiples définitions et typologies disponibles, surtout dans
1’aire anglo-saxonne, nous nous intéresserons ici 4 la distinction entre stratégies

o .
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d’apprentissage et stratégies de communication et a leurs liens. Citons pour cela
trois etudes.

MARRIE et NETTEN (1995) s'occupent des stratégies de communication dans
le but de mesurer la compétence en communication de certains groupes d'éleves.
Ces stratégies sont alors vues comme un moyen de résoudre des problémes sur-
venus dans la communication, dans le but de la rétablir ou de I'améliorer. Les
auteurs, en s'inspirant de CORDER (1983), TARONE (1984), FAERCH et KASPER
(1983), distinguent entre stratégies de réalisation (ex.: paraphrase), stratégies de
réduction formelle (ex.: ajustement du message) et stratégies de réduction fonc-
tionnelle (ex.: évitement). Dans leur étude, les communicateurs les plus effi-
caces se servent plus abondamment des stratégies de réalisation et le font avec
plus de succes.

OXFORD (1990), en s’appuyant sur les travaux de CHAMOT (1987), s’occupe
des stratégies d’aprrentissage et les répertorie en deux catégories tres générales:
stratégies directes et stratégies indirectes. Les premiéres comprennent les stra-
tégies cognitives (ex.: recours 2 la traduction), en mettant I’accent sur le rapport
direct au matériau langagier. Les secondes concernent notamment les stratégies
métacognitives (ex.: faire varier son attention en fonction des objectifs) et so-
ciales (ex.: recourir a 'aide du maitre), qui ne touchent que par déviation 1'objet
"langage".

L'intérét de ces typologies réside dans leur recensement trés large et analy-
tique des stratégies. Elles n'insistent toutefois pas sur les liens entre les diverses
catégories qu'elles élaborent et ne prennent jamais l'interaction comme dénomi-
nateur commun, ce que font un certain nombre d'études francophones.

BANGE (1992) montre comment et & quelles conditions des stratégies de
communication peuvent devenir des stratégies d'apprentissage. Pour cela, il
s'intéresse aux stratégies de résolution de problémes, stratégies dites secondaires
par rapport a un enjeu communicationnel superordonné. Il répartit ces stratégies
en trois catégories: abandon des buts de communication (ex.: réduction des
thémes), substitution (ex.: recours a la L1), réalisation des buts de communica-
tion (ex.: acceptation de savoirs incertains). Son hypothése est que plus on va
vers la réalisation des buts de communication, plus on favorise 1'étayage et par
12 l'apprentissage. Mais il faut en quelque sorte que les stratégies de
communication passent d'un statut secondaire a un statut principal et soient donc
poursuivies pour elles-mémes. Pour reprendre les termes d'OXFORD, on pourrait
dire qu'elles doivent &tre elles-mémes sous le projecteur de stratégies directes.
L'analyse de BANGE a le mérite de mettre en rapport communication et appren-
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tissage tout en montrant la complexité du lien. Ainsi, la sollicitation d'un savoir
langagier ne répondra pas forcément a un objectif d'apprentissage et il ne servira
parfois méme pas l'acquisition.

Dans I’articulation entre stratégies de communication et stratégies d’appren-
tissage, les notions de “probléme” et de “réflexivité” semblent donc centrales.
Le probléme communicationnel amene a une prise de conscience des faits lan-
gagiers qui peut favoriser 1’apprentissage. Cette prise de conscience peut
toucher non seulement les problémes, mais aussi la fagon de les résoudre. C'est
ce qu'on appelle tres généralement compétence stratégique (CANALE et SWAIN,
1980; BERTHOUD, 1995).

Les stratégies de résolution de difficultés ont été particulierement étudiées
dans le cadre de la communication exolingue, caracterisée par une asymétrie
dans la maitrise du code par des interlocuteurs natifs et non-natifs. C’est dans ce
cadre-1a qu’on a par exemple identifié les séquences potentiellement acquisi-
tionnelles (DE PIETRO, MATTHEY, PY, 1989). Ces séquences caractérisent des
moments oll, suite & un probléme manifesté dans l'interaction et grace a l'exis-
tence d'un contrat didactique, on procéde a une négociation et a un échange de
données linguistiques entre le natif et I'alloglotte. Elles constituent donc des ob-
servables possibles des processus d'acquisition.

Les deux exemples suivants, tout en reposant le probléme de I'observabilité
de ces processus, permettent de sonder les liens que les locuteurs peuvent tisser
entre communication et apprentissage. Elles montrent comment peut émerger et
se constituer un probléme, comment celui-ci peut étre résolu, comment il est
éventuellement lié & un projet d’apprentissage.

Exemple 2 - hundert (enmca08044)

18 madame comment on dit cent en allemand/
2EN hundert
38 (h)undert/
4EN hundert
58S (h)undert/
6 EN avec "h" . hundert on doit pronon[cer
78 [et puis deux cents/
8 EN zweihundert . hast einen Bruder/
98 non

L’intervention de S a lieu au coeur d’un exercice o I’éleve apprend a se pré-
senter ainsi que sa famille. Aprés avoir sollicité et obtenu une donnée, S tente
une prise en 3. Cette prise se fait sur une intonation montante qui marque une
demande de confirmation. La correction de EN en 4 est suivie par une répétition
sans ratification de la correction par S en 5, et débouche en 6 sur une explicita-

tion de la difficulté. A ce moment, S, qui bénéficie de plus d'informations, re-
Q
]
73



nonce 2 une nouvelle formulation et s'empresse (cf. chevauchement entre 6 et 7)
de solliciter une nouvelle donnée. Tout en la lui fournissant, EN ne tarde pas en
8 a reprendre la tiche initiale.

On a affaire ici & une stratégie sociale ou interactionnelle de communication.
Son lien a l'apprentissage semble évident pour les deux raisons suivantes: on
questionne la langue de facon non contextualisée, on se trouve en cours de
langue. L'évidence de ce lien consitute en fait un piége pour I'enseignant, en ce
qu’il exploite des formats scolaires quelque peu rigides. En effet, si on considére
que l'enseignant remplit en classe de langue seconde les trois réles métacom-
municationnels de meneur de jeu, de donneur d'informations et d’évaluateur
(DABENE, 1985), on voit quel peut étre le malaise de EN ici, qui est 1égitimée
dans son réle de donneuse d'informations (I'éléve sollicite des données linguis-
tiques) mais bouleversée en tant que meneuse de jeu (I'éléve interrompt 1’acti-
vité en cours). Cet exemple montre que les éléves peuvent utiliser ce genre de
stratégies de communication, en jouant sur un lien évident mais non effectif a
I'apprentissage, pour s'acquitter de leur role d'éléve, sans pour autant assumer un
role d’apprenant (GAJO, 1996). On assiste ainsi a une sorte d’exhibition du
contrat didactique. Les stratégies utilisées, qui visent en apparence a réduire une
asymétrie linguistique, portent en fait sur une asymétrie scolaire qu’elles tendent
a épouser. L’exemple précédent pose aussi la question des différents agendas
communicationnels et acquisitionnels co-présents dans 1’interaction, non néces-
sairement convergents, entrant parfois en conflit.

Si I’école programme 1’apprentissage mais n’en est pas nécessairement le
lieu, les contextes extra-scolaires, qui ne planifient pas les moments acquisition-
nels, peuvent toutefois en susciter de fertiles, comme le montre 1’exemple
suivant:

Exemple 3 - les obus (aeserm33)

18: Eva comment tu la trouves/ .. mais dis/.. c'est pas génial.. surtout

elle est brune en plus elle est brune/. elle est brune et en plus elle n'a pas
de plots\ comme ¢a les plots/. trois centimétres/ c'est pas beau euh le cul ¢a
va bof /. j'préfere tout de meme Tatiana\ he a ton he .. tu connais encore des
filles au College/

euh Solange

tu peux faire des descriptions comme Eva euh j'Tai tout de suite

reconnue

obus pfchhhhh sortants/

obus/ c'est qui les obus/

les obus c'est euh

obus c'est quoi

les plots si tu préferes

ouais

les plots / le cul pas mal/ j'ai déja gofité:/ non j'ai pas

= OIS w N
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(20 min)

1118 (musique) o:h t'es be:lle

112M change de chaine... [xxxxx

1138 [xxxxxx continue comme ¢a j'vais te regarder /

114 M chier xxxx

1158 ben ouais il mange méme d'en haut

116 M t'as vu c'te parruque he

1178 oh ces ch'veux

118 M on dirait TIntin/

119 8S: ses plo:ts/. comment t'as appele les plots/ toi/ les obou
120 M: les obes

1218: les obes

122 M: obu

123 S: les obus\ les o-bu/ les seins/.. casse-toi. attends laisse voir ca
124 M: c'est trop con/ on va changer

On se trouve ici en situation extra-scolaire, oit deux jeunes migrants bavar-
dent devant la télévision et en commentent les images. L’intérét de cet exemple
résulte de la mise en rapport de deux séquences oti la méme donnée linguistique
(“obu”) est négociée a vingt minutes d'intervalle. Ce genre d'exemple, extréme-
ment rare, renferme des observables tout a fait précieux pour l'acquisition. En
effet, il montre, en temps réel et A travers deux cotextes différents, le parcours
d'une forme entre sa sollicitation (sous "sollicitation", nous pouvons entendre le
déploiement global d'une SPA) et son premier (ré)emploi.

Le premier cotexte, entre 5 et 9, ressemble 3 une SPA, mais sans prise ni sai-
sie. Apres obtention de la donnée, S se contente de manifester sa comprehénsion
par "ouais". Par la suite, X préfere d’ailleurs utiliser le terme “plot” plutét que
celui qui avait posé probleme. Le deuxieéme cotexte, entre 119 et 123, recon-
voque la méme donnée sous une forme approximative ("obou") pour entrer dans
une phase de consolidation de l'acquisition en cours. On assiste cette fois a des
prises successives en 121 et 123 et a une trés probable saisie dans la deuxieéme
occurrence de "obu" en 123 (l'intonation devient montante, comme apres
"seins").

Ces deux séquences laissent apparaitre, au-dela du traitement discursif et in-
teractif des données, un traitement qui dépasse un cotexte particulier par une
mise en relation de plusieurs cotextes. De plus, le format de la premiére sé-
quence, bien que différent de celui de la deuxieme, semble avoir €té propice a
I'acquisition.

Les liens qu'on peut établir entre formes d'interaction et processus d'acquisi-
tion sont donc trés complexes. Pour le linguiste, il s'agit de se donner les
moyens de les observer. Pour le locuteur, il s'agit de les utiliser pour gérer
efficacement et adéquatement l'interaction, & des fins prioritairement (cf.

Q g
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exemple 3) ou secondairement (cf. exemple 2) acquisitionnelles. La complexité
du lien est alors un réservoir de ressources stratégiques.

5. Ressources bilingues pour ’acquisition

Une des questions qui naissent de 1’enquéte portant sur 1’acquisition contempo-
raine du frangais et de 1’allemand dans un cadre plurilingue est celle de 1’apport
du bilinguisme a I’acquisition. Plus précisément, la question est celle des modes
éventuels de réutilisation des procédures acquisitionnelles non seulement a tra-
vers la discontinuité des contextes mais encore d’une langue a ’autre - avec
I"hypothése que 1’expérience de “bricolage” constituée lors de 1’acquisition
d’une premiére langue seconde puisse étre recyclée pour une deuxi¢me. Dans ce
qui suit, nous essaierons de montrer que cette question appelle une reformulation
- qui problématise 1’observabilité de I’atout bilingue - davantage qu’une réponse
tranchée.

Le bilinguisme est un objet de discours qui apparait dans de nombreuses
prises de parole - que ce soit chez chercheurs, les professionnels de 1’éducation,
les enseignants, les autorités politiques, les monolingues, les migrants - avec des
valeurs argumentatives trés diverses. Les débats sur le bilinguisme comme atout
pour I’acquisition se situent dans cette pluralité de discours, ol le bilinguisme
figure comme une ressource positive pour la communication et pour I’apprentis-
sage, aussi bien que comme un facteur retardant le développement de 1’enfant et
agissant négativement sur sa compétence linguistique. Cette multiplicité des
conceptions renvoie a deux types d’hétérogénéités: d’une part, le bilihguisme est
un objet élaboré et évalué par des discours hétéroclites, aussi bien scientifiques
qu’institutionnels et ordinaires; d’autre part, le bilinguisme est un terrain ol se
cristallisent de nombreux facteurs: confrontations sociales, stigmates dues a la
minorisation, relations de domination entre cultures, revendications identitaires,
difficultés d’intégration, angoisses face a la perte de la langue, etc. Ces énumé-
rations sont révélatrices de la diversité des problémes qui se cristallisent autour
de I’évaluation du bilinguisme comme atout.

Les discours sur le bilinguisme sont imbriqués dans des pratiques bilingues
situées: le bilinguisme d’une famille franco-américaine ne se développe pas
dans les mémes conditions que celui d‘une famille kurde; I’acquisition de 1’an-
glais par des sujets bilingues portugais-frangais ayant des projets de retour au
pays n’est pas valorisée de la méme fagon que celle de 1’allemand ou de I'ita-
lien. Les enfants plurilingues appartiennent souvent aux groupes les plus mena-
cés par I’échec scolaire, construit au fil des difficultés socio-économiques, des
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minorisations, des exclusions. Si ces situations ne remettent pas directement en
cause I’hypothése de I’atout bilingue, elles en problématisent 1’observabilité.

La question qui se pose est donc celle de la fagon dont les acteurs eux-mémes,
au fil de leurs pratiques, recourent & des conceptions situées et finalisées du bi-
linguisme comme & des ressources pour organiser leur action et rendre intelli-
gible son contexte. La question de 1’atout ainsi reformulée porte sur les condi-
tions en mesure de 1’activer, i.e. les occasions sociales ou le bilinguisme
apparait comme une ressource structurant des activités d’acquisition.

Dans les activités de la classe, le bilinguisme est susceptible d’étre traité de
fagon différenciée, souvent contradictoire: ceci pose le probléme des modes de
reconnaissance et de valorisation de la compétence bilingue des éleéves dans la
gestion ordinaire des activités pédagogiques. Plusieurs cas de figure sont pos-
sibles, allant de la reconnaissance de la langue d’origine, a sa négation, voire sa
répression. Ainsi la legon peut &tre parsemée d’instructions contradictoires quant
aux choix linguistiques:

Exemple 4 - vous le dites en frangais (ocac29034)

72 EN t'as d'la peine (I'exprimer?)\ . essaie .. ¢a fait rien si tu t'trompes ... on va
essayer d'comprendre/ (5")
(chuchotements en portugais; rires de B)

(]

86 P o Benfica € um corno [fala af nesse relato que o Benfica é um corno
87 EN [Serge Serge

88 M ¢ o Porto € um

89 B o Benfica € um cor-

90 P ah granda Porto

91 EN vous le dites en frangais

Au début de I’extrait cité, I'enseignant montre qu’il veut favoriser 1'échange
communicationnel et suspend les sanctions portant sur la correction normative
de la forme, invitant par 1a I’éleéve a s’exprimer “par les moyens du bord”. Il est
toutefois significatif que ces moyens ne comprennent pas, comme le montre
I’intervention de ’eseignant quelques tours de parole plus loin (91), la langue
d’origine.

Dans d’autres cas, le bilinguisme peut étre explicitement reconnu comme une
ressource en mesure de résoudre une panne lexicale ou un probléme d’inter-
compréhension, voire aider 2 la construction d’une nouvelle connaissance lin-
guistique. L’exemple suivant montre la richesse des implications possibles
d’une telle attitude:

O
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Exemple 5 - le rancho (obj14114)

1] [ouais/ et aprés moi jou:er::/ comme ¢a:/. aprés moi:: une plaXX de Genéve et
s'appelait des:.. (soupir) des des

2EN tu dis un petit mot en portugais XXxx

3] rancho

4EN t'as été [dans un

5] [des choses qui: se qui chantent/ apres fait des choses/ qui s'est trés joli /
comme ¢a:

6 EN XXX

71 comme ¢a/. hum:

8 EN de la danse/

91 ouais mais:

10 EN t'as été dans une disco/

11] non pas:[

12 EN [xxx

13] pas hum disco/ danse euh/ & beaucoup de (ton; temps). de ta ta déja venu\..
mhm.. les groupes/

14 EN oui::/

15] des ronches/ comme ¢a:

16 EN mhm mhm [pis c'est

17 EQ [c'est des danses portugaises/

18] ouais

19 EN c'était de la musique portugaise/ c'était une féte portugaise/ [y avait une féte
portugaise & Geneve/ c'est pour ¢a que tu es allé/

20] [ouais ouais

21 EQ ils avaient des habits/. des habits euh traditionnels

22] ouais

23 EN c'est des danses folkloriques je pense

24] c'est ¢a/

Le recours a L1 est initi€ par I'enseignant (en 2). Mais il échoue parce que
manque la transparence attendue entre L1 et L2. Cette séquence est toutefois
intéressante car elle mobilise des ressources diversifiées pour résoudre le pro-
bléme. Si en 3 J propose "rancho” en portugais en réponse a la sollicitation de
M, en 15 il adapte la forme du mot au frangais en misant sur une proximité entre
L1 et L2. Vu I'échec de I'usage de L1, la séquence est dense de recours a
d'autres moyens (gestes, synonymes, paraphrases, rectifications de descriptions
données par l'interlocuteur) de la part de M comme de J. Autrement dit, la sé-
quence introduit une certaine symétrie entre les savoirs de l'enseignant et de
1'éleve, posant un probléme autant & 1'un qu'a 'autre. Elle déclenche un véritable
travail collaboratif entre les deux. On peut ainsi faire I'hypothése que bien que le
recours a L1 ait échoué en rapport 4 ce qu’on attendait de lui, il a eu le mérite de
valoriser un savoir que 1'éleve est le seul & posséder, et que l'enseignant doit re-
construire avec lui.

Dans un tel cas, 1’atout bilingue peut étre formulé en des termes situationnels
qui intégrent mais ne se réduisent pas a un apport strictement linguistique: il
opére en effet sur la définition de la situation, les relations et les rdles des parti-
cipants, la structuration de leur activité.
O
ERIC . 7
. 8

Aruitoxt provided by Eic:



La définition du bilinguisme et du recours au portugais comme ressource re-
connue et pratiquement utilisée est différente en classe d’allemand - cette diffé-
rence permettant d’approfondir ultérieurement les types de contextes qui se
créent dans I’enseignement scolaire des deux langues. En effet, en classe d’al-
lemand, et notamment en début d’année, lorsque la compétence en frangais est
encore minime, le portugais peut servir comme langue de référence, comme aide
a la gestion des difficultés, comme moyen d’explicitation d’une solution. En tant
que langue non partagée par I’enseignant, le portugais contribue 2 structurer et a
renforcer les relations collaboratives des éléves, ainsi qu’a mieux intégrer les
plus “faibles” d’entre eux, sans nécessairement passer par la médiation ou le
contrSle de I’enseignant. Il peut aussi fonctionner comme un “code secret” et re-
contextualiser I’activité en cours comme €échappant au cadre scolaire. Dans un
cas comme 1’ autre, 13 encore, I’atout bilingue intervient sur la configuration des
relations de participation a la construction de la communication et de la connais-
sance linguistique.

La distribution des différentes langues et la position séquentielle de leur oc-
currence montre qu’elles sont une ressource disponible pour accomplir une
multiplicité de tiches différentes:

Exemple 6 - die Schwestern (ocecca2444)

31 EQ: hast du eine schwester /

32B: HE/

33 EQ: hast du eine schwester /

34 S: tens irmdos e irmds

35B: ja

36 EQ: wie heisst sie /

37S: quanto

38 B: combien / zwei

39EQ: zwei . ein bruder oder eine schwester /
40S: no

41 EQ: ein bruder oder eine schwester /
42 E: la segunda

43 EQ: nein

44 B: euh euh c'est

45 EQ: wie heissen sie /. wie heissen sie /
46 S: c'est des soeurs deux soeurs

47 B: c'est des soeurs

48 EQ: zwei schwestern

49 H: ah oui schwes[tern

50 B: [schwestern

51EQ: wie heissen sie /

52 H: wie heissen sie

53 B: sie heiss susan et une patricia
54 EQ: wie alt sind sie /

55S: que idade tem

56 B: (rit) euh sie euh

57 E: (chuchote) dreizehn

58 B: euh dreizehn une siebensix

59 EQ: dreizehn und siebzehn mh
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Le portugais et le frangais interviennent ici & c6té de 1’allemand. On remar-
quera que ce dernier fonctionne uniquement comme la langue visée dans la pro-
duction des réponses prévues par 1’exercice - sans qu’elle n’intervienne jamais
dans les instructions & procéder a une certaine activité, dans les négociations de
termes, les traductions, les commentaires, les interrogations métalinguistiques:
ces fonctions sont remplies par contre par le frangais et le portugais. Ces deux
langues se différencient par le type d’espace interactif qu’elles découpent dans
la classe: ’aide de S en 34, 37, 55, par des traductions en portugais, s’adresse 2
B exclusivement; alors que la précision énoncée en 46 s’adresse a P et prend la
place de la réponse de B (qui enchaine tout de suite en la reprenant). De méme,
le fait d’intervenir en portugais avec une traduction (en 37 p.ex.) peut changer la
trajectoire séquentielle projetée par une question, sans que EQ intervienne pour
la rétablir (39). Ces modes d’intervention configurent ainsi des tours structurel-
lement et séquentiellement différents. Par ailleurs, le frangais est utilisé par B
comme moyen de traduction/ratification de compréhension (38), donc de gestion
de la production en allemand, aussi bien que comme ressource linguistique
concurrente a 1’allemand et le suppléant en cas de panne ou mot manquant (53,
58) - I'anglais intervient de la méme fagon, en produisant un hybride,
“siebensix” (58). Ces formes montrent que les bricolages linguistiques des
éleves plurilingues peuvent intégrer assez profondément deux langues dans la
création de nouveaux mots, 2 toutes fins communicationnelles pratiques.

Ces exemples montrent la plasticité des ressources plurilinguistiques mobili-
sées et réinventées dans 1’interaction - plasticité qui fait qu’en tout début d’ap-
prentissage, comme c’est le cas pou I’allemand, les éléves sont en mesure de
mener 2 bien des activités dans une langue qu’ils maitrisent a peine. Ces
exemples montrent la flexibilité de la compétence bilingue, qui s’exerce non
seulement par rapport a la langue, mais aussi par rapport 2 la structuration de
I’activité et des modes de participation. Ces aspects sont parfois reconnus et va-
lorisés en classe; ils peuvent cependant aussi étre sanctionnés négativement du
point de vue d’un idéal normatif monolingue - idéal activé surtout dés que 1’on
passe de I’échange spontané oral 4 des activités plus formelles et écrites, respon-
sables de la plupart des échecs scolaires des €léves migrants.

Cette variation de la reconnaissance de la compétence plurilingue ainsi que,
plus généralement, d’une compétence communicationnelle flexible en mesure
d’intégrer tout élément utile 2 toutes fins pratiques, déplace le probleéme et inter-
roge les pratiques d’évaluation et de sanction par lesquelles les activités sco-
laires défendent et reproduisent une certaine norme linguistique, renvoyant a
I’idéal d’une langue homogene, monolingue, écrite. Cet idéal, lorsqu’il devient
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I’étalon sinon unique du moins définitif d’évaluation, opére un tri entre les ob-
jets d’acquisition: d’une part il y a les compétences communicationnelles mul-
tiples, capables de s’ajuster, de s’adapter, voire de subvertir les contextes, ca-
pables aussi de recréer constamment la langue, de la réélaborer de fagon systé-
matique et ordonnée pour la plier aux exigences de 'interaction - d’autre part il
y a la compétence monolingue littéraire normée. Quelle place faire aux unes et a
I’autre est une question de politique culturelle.

6. Enjeux: quelle définition de ’efficacité des systémes de formation?

Ce projet s’inscrit dans un programme plus vaste portant sur 1’efficacité des
systtmes de formation. Les données recueillies, les situations analysées
montrent & quel point la notion d’efficacité est relative: relative aux acteurs
impliqués, aux institutions concernées, aux projets des chercheurs, relative aux
attentes plurielles des différentes communautés envers 1’école et envers la
recherche. Pour autant que I’on veuille respecter ces différents points de vue
dans leur irréductibilité, il ne peut y avoir un seul standard d’efficacité mais des
conceptions situées de 1’efficacité, elles-mémes a étudier comme objet.

L’analyse des processus d’acquisition dans des situations empiriques d’in-
teraction souligne la pluralité des contextes, des procédures et des conditions de
possibilité de 1’acquisition. L’attention a des situations extra-scolaires, ainsi
qu’a la complexité des situations scolaires, souligne I’importance des procédures
par lesquelles les acteurs - soient-ils enseignants ou €leves, natifs ou alloglottes -
s’ajustent au contexte et en exploitent les possibilités. Du point de vue des dy-
namiques interactionnelles, ainsi que des dynamiques acquisitionnelles dans
I’interaction, on peut parler d’une efficacité des acteurs dont la compétence
permet une adéquation flexible au contexte. Du c6té des enseignants, cela per-
met de définir une compétence tout aussi pertinente par rapport a la gestion de
I’ordre de la classe que par rapport & une gestion de 1’ordre des connaissances;
du coté des éleves, cela permet de valoriser une compétence permettant de ré-
soudre des difficultés surgies dans 1’interaction et d’en faire des occasions d’ac-
quisition. La relation entre les deux n’est pas évidente: elle releve de la négocia-
tion constante entre des projets dont la convergence ne va pas de soi et qui est &
construire plutdt qu’a présupposer ou 2 imposer. Elle reléve de la complexité
des catégories en jeu: les locuteurs en question ne sont pas seulement des ensei-
gnants et des éléves, i.e. ne se définissent pas uniquement selon un couple caté-
goriel impliquant des droits et obligations particuliers, mais sont aussi des ac-
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teurs sociaux, des membres de communautés linguistiques, ethniques, sociales
ayant des identités propres et multiples.

Cette multiplicité des projets problématise 1’efficacité des systémes de forma-
tion, pris dans un double enjeu souvent contradictoire: d’une part il appartient a
I’école de chercher a mieux comprendre les situations et les conditions d’ac-
quisition, a s’ouvrir a de nouveaux espaces interactionnels permettant des pro-
cessus pluriels et inédits d’apprentissage; d’autre part il est caractéristique de
I’école de fixer des standards d’évaluation, d’imposer des normes qui décident
de I’intégration ou de I’exclusion, de privilégier des objets légitimes d’appren-
tissage. Dans les situations d’interaction en classe se négocient sans cesse ce
rapport a la pluralité des possibles et a 1’unicité de la norme, 1’exploration d’ob-
Jjets d’acquisition (activités d’apprenants) et la production de comportements so-
cialement conformes (activités d’éléves).

La pluralité des contextes - que nous avons soulignée en montrant que la rela-
tion entre processus d’acquisition et lieux d’apprentissage n’est ni évidente ni
nécessaire - va de pair dans nos terrains avec la pluralité des langues. Celle-ci
est elle-méme complexe: pluralité des manifestations linguistiques (écrites et
orales, monologiques et dialogiques, monolingues ou bilingues ou hybrides, ...),
des pratiques langagiéres, des traces renvoyant a des processus et a des straté-
gies d’acquisition. Cette complexité problématise 1’évaluation et le test des ob-
jets d’apprentissage: portent-ils sur des processus ou sur des produits, sur des
produits considérés a 1’aune d’objectifs idéaux ou sur des produits comme trace
de stratégies? L’école a de plus en plus affaire a des éléves multilingues jonglant
constamment avec cette hétérogénéité, alors que les pratiques d’enseignement et
de sélection continuent a relever de standards monolingues qui I’ignorent voire
qui la stigmatisent. Le bilinguisme n’est pas en soi un atout: il le devient si les
conditions existent d’émergence du bilinguisme comme ressource légitime voire
valorisée. De méme, la reconnaissance du multilinguisme ne constitue pas un
simple réaménagement de 1’école monolingue: elle implique une problématisa-
tion des présupposés monolingues a 1’oeuvre dans les pratiques ordinaires et
spécialisées qui constituent I’institution.

Le but du projet de recherche présenté ici n’est pas de contribuer a 1’efficacité
des systémes de formation en proposant des recettes pédagogiques. A travers les
données recueillies, qui documentent de la diversité des lieux et des processus
d’acquisition, il entend plutdt développer des procédures d’observation en me-
sure de reconnaitre ces pratiques. Ces procédures, qui s’ancrent dans 1’analyse
détaillée des interactions, permettent d’identifier des aspects non remarqués,
ignorés, souvent sanctionnés ou mal interprétés, constitutifs des processus d’ac-
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quisition en contexte. En mettant I’accent sur des processus davantage que sur
leurs résultats, sur le caractere dynamique des contextes davantage que sur leur
rigidification, sur les complexités davantage que sur des axiomes universaux, ce
projet entend souligner 1’importance du regard réflexif des acteurs - soient-ils
€léves ou enseignants, nationaux ou migrants, novices ou experts. C’est par
cette réflexivité qui interroge les conditions de 1’efficacité, qui en problématise
les affirmations ou les décisions péremptoires qui s’en réclament, que peuvent
&tre reconnues les pluralités des contextes et des langues, en mesure d’étre alors
des ressources et des atouts 1égitimes pour I’acquisition.
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Apprentissage du francais en Suisse alémanique:
des systemes éducatifs aux situations extra-scolaires

Simona PEKAREK, Victor SAUDAN, Georges LUDI

Abstract

This contribution reports some results from a study on the acquisition of French as a second
language by German speaking pupils in Switzerland. The study focuses on the link between
in - and out - of-school interactionactivities at various levels of the Swiss educational system
in relation to the developement of practical L2 skills (“discourse competence™). In what
follows, two interaction situations will be analyzed: conversation lessons at High School and
communicative interactions of German speaking apprentices during their stay in a French
speaking environment. As to the first situation, it will be shown that conversation lessons
frequently offer poor contexts for the development of L2 skills, limiting often communicative
language use to a minimum, and how their potential might be more fully explored. As to the
second communication situation, it will be argued that the exchange of apprentices constitutes
an interesting complementary context for language acquisition, besides the classroom, on
condition that it is framed by what we might call the “pedagogy of exchange”.

1. Introduction

L'enseignement scolaire d'une L2 a pour fonction centrale de munir des jeunes
gens d'un ensemble de compétences langagiéres, discursives et socioculturelles
qui leur serviront de base pour aborder les tiches posées par la vie sociale et
professionnelle en dehors de la classe. Simultanément, il existe des situations
extra-scolaires d'emploi de L2 qui peuvent a certaines conditions constituer des
ressources d'acquisition complémentaires a 'enseignement. L'articulation entre
les contenus et pratiques scolaires et les besoins et pratiques extra-scolaires est
au centre de notre recherche. En abordant cette articulation, notre but est
d'explorer comment la formation en frangais L2 dans les écoles du secondaire 1
et I en Suisse alémanique s'intégre et prépare & la dynamique interactive de la
vie quotidienne. En effet, malgré des efforts de réforme entrepris dans ce
domaine depuis une vingtaine d'années, 'enseignement reste partiellement
inefficace. Ce qui pose en particulier probléme aux apprenants, c'est le
développement de savoir-faire pratiques, au-dela de savoirs lexicaux ou
grammaticaux spécifiques. Nous avons choisi le terme général de 'compétences
discursives’ pour désigner ces savoir-faire qui ont trait par exemple a la gestion
des changements de tours de parole, au maniement de la trame thématique, au
traitement de difficultés d'intercompréhension, ou encore a la prise d'initiatives a
tous les niveau du discours. Les compétences discursives contribuent & assurer
l'efficacité des actes de communication dans des contextes divers d'interaction
verbale. Face au constat d'un déficit au niveau de ces capacités, nous nous
sommes proposés d'étudier dans quelle mesure la réalité interactionnelle que les

'r COPY AVAILABLE 88 87



E

apprenants rencontrent dans (et en dehors de) la classe présente des conditions
interactives appropriées pour favoriser leur développement.

Dans la présente contribution, nous allons nous interroger sur deux lieux
d'interaction: des lecons de conversation au secondaire supérieur (écoles de
maturité) et des échanges d'apprentis. Tout en ayant choisi une méthodologie
combinée, nous nous concentrerons ici sur l'analyse des interactions!. Au
secondaire supérieur, I'enquéte a ét€ menée dans des lycées des trois cantons de
Bale-Ville, de Béle-Campagne et d'Argovie. Nos analyses se fondent sur 27
lecons enregistrées sur magnétophone et transcrites, provenant de 11 classes
avec 10 enseignants différents. Dans le contexte des échanges d'apprentis, nous
avons accompagné 11 apprentis alémaniques pendant leurs échanges avec des
partenaires romands. Nos analyses se basent sur 25 heures d'interactions
enregistrées sur magnétophone et transcrites, des protocoles d'enquéte réalisés
par nous-mémes et des journaux de travail rédigés par une partie des apprentis.

L'étude de chacun de ces lieux prend pour point de départ I'articulation
scolaire-extra-scolaire. En ce qui concerne le secondaire supérieur, nous
sommes partis de l'extra-scolaire (mobilité estudiantine) pour y déceler les
difficultés concrétes que rencontrent les apprenants apres la maturité dans leurs
interactions sociales. Ces difficultés nous ont servi de reperes pour aborder les
activités en classe. Quant aux échanges d'apprentis, nous avons suivi l'axe en
direction inverse, du scolaire a I'extra-scolaire. Nous avons tenté de cemner les
dimensions de I'acquisition langagiére auxquelles la classe de langue (au niveau
du secondaire inférieur et des écoles professionnelles) ne peut répondre qu'avec
difficulté pour étudier dans quelle mesure 1'échange d'apprentis peut constituer
un moyen pédagogique complémentaire dans ce contexte.

Pour aborder nos données, nous avons mené la recherche dans la tradition
vygotskienne, selon laquelle I'acquisition d'une langue constitue un processus
socio-cognitif, ancré dans l'interaction verbale des sujets apprenants avec des
locuteurs plus compétents. Ce qui importe n'est cependant pas I'interaction en
tant que telle mais la facon dont cette interaction est arrangée2. Selon
I'hypothese centrale de VYGOTSKY, pour favoriser le développement des
compétences, les modalités de l'interaction doivent avant tout respecter les

1 Nous avons également eu recours & d'autres sources d'information, dont des entretiens semi-
directifs et une enquéte par questionnaires auprés des acteurs concernés a l'intérieur et en
dehors du syst&me scolaire afin de repérer les représentations qu'ils se font de la langue
frangaise, de son utilité et de son enseignement. Cf. PEKAREK (& paraitre) pour une présentation
d'une partie des résultats de I'enquéte par questionnaires et PEKAREK 1995 pour une discussion
du réle des représentations sociales en classe de L2.

2 cf. les études expérimentales de Mc LANE 1987 et de HICKMANN/WERTSCH 1987 sur la

) résolution de problémes par de jeunes enfants.
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possibilités et les besoins de l'apprenant, et donc ni sur- ni sous-estimer ses
capacités ('zone de développement proximal'; VYGOTSKY 1978). La recherche,
et surtout celle d'orientation interactionniste, soutient de plus que l'interaction
doit reposer sur des enjeux communicatifs dépassant la simple production de
formes langagi¢res (BANGE 1992, BIALYSTOK 1993) et sur un contrat de
communication permettant le partage des responsabilités dans la gestion des
activités de discours (FAERCH/KASPER 1986, BIALYSTOK 1993). De plus, dans
la logique des idées vygotskiennes, pouvoir développer une compétence
présuppose la possibilité de la mobiliser dans des contextes divers, ce qui est
tout particulierement important pour des savoir-faire pratiques.

Les conduites des apprenants ne reflétent cependant pas directement leurs
processus cognitifs (cf. WERTSCH 1991). L' évaluation ne nous semble par
conséquent possible qu'en termes du 'potentiel acquisitionnel' qu'offre telle ou
telle situation de discours. Pour aborder ces potentiels, nous avons repéré
diverses formes d'interaction . 11 s'agissait plus spécifiquement de décrire les
structures interactives récurrentes, les modes de fonctionnement typiques qui
caractérisent tel ou tel contexte social ou scolaire, de montrer comment ces
structures varient systématiquement en fonction de certains paramétres
interactifs et de les interpréter a la lumiére d’hypothéses formulées par la
recherche sur l'acquisition de L2. Dans les lieux étudiés, l'apprenant a-t-il
l'occasion d'assumer le rSle d'un sujet doté d'une relative co-responsabilité au
sein d'enjeux communicatifs réels; peut-il s'y positionner comme sujet qui
expérimente avec sa langue, qui ose prendre des risques et qui est amené a
négocier l'intercompréhension? Ce sont le type de tdche interactive et discursive
auquel sont confrontés les éleves et le type de travail et d'investissement
discursif et cognitif auquel elle les incite qui sont au centre de notre intérét.

2. Le secondaire supérieure: les “lecons de conversation” - des lieux
d’acquisition?3

2.1. Enjeux

L'étude des legons de frangais L2 au secondaire supérieur part d'un constat:
I'enquéte en milieu extra scolaire a montré que les apprenants, aprés leur
examen de maturité, se heurtent tout particuliérement a des difficultés
considérables lorsqu'ils se trouvent confrontés a la dynamique interactive
relativement rapide et peu prévisible qui caractérise beaucoup de situations de
communication quotidiennes. Ce ne sont pas tant les compétences grammaticale

3 Les résultats rapportés pour le secondaire supérieur sont tirés de PEKAREK 1996.
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ou lexicale que l'intégration des moyens en L2 dans la dynamique interactive
qui font défaut: ce qui manque aux apprenants est une sorte de flexibilité
conversationnelle en L2, partie centrale des compétences discursives, leur
permettant de prendre activement part et de s'adapter au cours des événements
communicatifs. Or, ces difficultés sont en partie connues par les responsables
des systemes éducatifs. Tl existe des dispositifs pédagogiques spécifiquement
destinés a y remédier. Tel est notamment le cas des 'legons de conversation™
dont l'objectif consiste en premier lieu a pratiquer 'interaction verbale - lieu
privilégié du développement des compétences discursives. Ce sont ces legons de
conversation que nous avons étudiées>.

Mais est-ce que l'on converse dans les 'legons de conversation'? Est-ce que la
pratique interactive dans ces legons est appropriée pour favoriser le
développement des capacités discursives? Dans quelles conditions peut-elle
1'8tre? — Telles sont les questions que nous nous sommes posés. Il ne s'agira
cependant pas du tout de plaider pour la pratique communicative/
conversationnelle en classe & tout prix, mais de déceler les conditions d'une
pratique de la communication dans les lecons de conversation et de cerner les
demandes sociales, cognitives et discursives qu'elle formule face aux acteurs qui
y sont impliqués.

2.2. Résultats: les formes d'interaction dans les lecons de conversation - des
Jormats pour apprendre?

Les lecons de conversation apparaissent d'emblée comme des espaces trés
diversifiés. C'est moins la catégorie générale du type 'legon de conversation' que
le processus de sa réalisation & travers l'interaction entre professeurs et éleéves
qui semble déterminer les modalités des activités discursives en classe. Nous
avons pu définir les parametres suivants en tant qu'observables pertinents pour
caractériser ces modalités:

I.  types de mouvements des enseignants et des éléves (question, réponses,
informations)

I contrdle des topics (qui en est le responsable? y a-t-il collaboration?)

II. structure des échanges (p. ex. en initiation - réaction - évaluation)

4 Le terme renvoie 4 une catégorisation effectuée de fagon explicite ou implicite par les acteurs
concernés. Les conduites des éldves et des enseignants témoignent d'une compréhension de
ces legons comme lieux de pratique langagiére dans l'interaction verbale en face & face. (cf.
également les entretiens avec les enseignants)

5 Plus spécifiquement, nous nous sommes concentrés sur les activités d'interaction verbale entre
I'enseignant et sa classe, sans prendre en compte des séquences d'exposé, de lecture ou de
travail en groupes (par ailleurs trés rare).
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IV. nature des questions (questions d'information ou 'display's)

V. nature des réponses des éléves (expansives ou non par rapport 2 la
question précédente)

Ces paramétres répondent a un double enjeu. Ils permettent de mieux
comprendre la dynamique de l'interaction en classe, les mécanismes discursifs
qui la fondent et les régles interactives qui la régissent. Ils sont simultanément
interprétables par rapport aux hypothéses acquisitionnistes formulées ci-dessus.
Plus spécifiquement, ils donnent accés & des caractéristiques telles que le
partage des responsabilités, la gestion locale de I'interaction ou encore l'enjeu
communicatif ~ notions par ailleurs difficilement opérationnalisables.

Le corpus a été soumis a une double analyse - qualitative et quantitative, la
premiére se concentrant sur les processus séquentiels du déroulement des
interactions et la derniére étant fondée sur une grille d'analyse comprenant les
parameétres susmentionnés.

a) Un continuum des formes d'interaction:

Les analyses ont révélé I'existence d'un espace discursif étendu a l'intérieur
méme des lecons de conversation et, en partie, méme a l'intérieur des trois types
d'activité globale. L'articulation entre I'étude quantitative et 1'étude qualitative a
permis de situer les formes d'interaction observées sur un continuum qui met en
contraste une logique conversationnelle d'échange finalisé et créatif, d'une part,
avec une logique mécaniste et reproductive, de l'autre. Le constat d'un
continuum ou d'une polarité caractérisant le discours en classe de L2 a déja été
fait dans le contexte d'autres études empiriques (KRAMSCH 1985; Van LIER
1988, ch. V.2.1; ALLEN et al. 1990, ch. V.2.3)7. Tandis que ces études portent
sur le discours oral en classe de L2 en général, nos analyses ont pu montrer que
le continuum existe a l'intérieur méme de legons de conversation. Grice au
choix des paramétres analytiques, il a de plus pu étre mis en rapport avec des
potentiels acquisitionnels spécifiques inhérents a différents types d'activités
générales (cf. point b infra).

6  Des questions 'display' sont de 'fausses' questions qui servent & demander de I'information
connue par le questionneur (et, dans notre cas, souvent par I'ensemble de la classe); c¢f. MEHAN
1979.

7 Ainsi KRAMSCH (1985) oppose le discours pédagogique (défini par des rbles institutionnels
stables, un contrdle de l'information par P et la focalisation sur I'expression correcte et sur le
savoir comme produit), au discours dit naturel (marqué par des rbles construits & travers
l'interaction, une certaine égalité dans la participation des acteurs, un enjeu d'intercompréhension
et la focalisation sur des processus interactionnels). VAN LIER (1988, voir ch. V.2.1) oppose des
pratiques gérées localement (comme p. ex. la conversation spontanée) aux pratiques rituelles
fortement préstructurées. ALLEN et al. (1990, voir ch. V.2.3), enfin, opposent “stereoptyped
routines” & "quality interaction®, la dernigre étant essentiellement fondée sur la négociation du
sens. Les résultats obtenus ici sont largement convergents avec ces études.
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Vers la logique conversationnelle d'échange tendent des emplois
instrumentaux de la langue en classe ou il s'agit d'échanger des points de vue et
de transmettre des informations selon un ordre conversationnel négocié in situ.
C'est dans ce contexte que les apprenants sont confrontés a des buts
communicatifs qui dépassent la production de structures linguistiques. C'est
dans ce contexte aussi qu'ils sont amenés a accomplir des activités de discours
relativement diversifiées et qu'ils peuvent se positionner en co-responsables des
activités en cours. L'exemple suivant montre les constellations typiques de
paramétres étudiés qui caractérisent la logique d'échange. Sans faire ici 1'objet
d'une analyse détaillée, il servira d'illustration pour esquisser les orientations
qu'ont pris nos interprétations.

(en3bll, 1. 322- 390): Discussion de littérature en classe de derniére année avant I'examen de
maturité; la discussion est animée tout au cours des 15 minutes qui précédent I'extrait et les
éleves sont constamment encouragés non pas 2 résumer le contenu de la lecture mais 2 faire
part de leur opinions au sujet de ce contenu. Actuellement, il est question de la mort de deux
protagonistes.
: 2 quelle condition pourrait-il dire ils ne sont pas morts pour rien . . je ne
demande pas Frangoise pour vous c'est . cette idée n' a pas de sens .ily a
trop de distance eh Christophe 1'a dit aussi . trop d'années qui sont passées
depuis . mais est-ce qu'il faut vraiment . le considérer seulement de du de
5 cette fagon chronologique . il y a un avant il y a un aprés . . et entre les deux
il ne pea/ il ne peut y &/ eh il ne peut pas y avoir .. de rapports> . est-ce que
nous sommes tellement coupés par notre date de naissance . de ce qui s'est
passé 1a> . . oui

A: si nous aurions . appris quelque chose x si quelque chose comme ¢a ne serait
10 jamais possible
: oui
-A:  jamais plus
P: oui si ce n' était pas . si ce n' était plus jamais possible
-A:  mhm . alors on pourrait dire qu'ils ne sont pas morts pour rien
15 P oui .. vous n' étes pas d' accord Christophe . vous ne . vous faites de
1" histoire
B: je_. je comprends son idée
P: oui . ouj
-B:  mais je n'aime pas cette expression eh . mourir pour quelque chose . parce
20 que pour moi ¢’ est . ils sont morts pour rien . et maintenant on . on se
souvient de ce temps-12 et . on le prend pour un exemple
P: oui
C: mais . ils ne sont pas morts pour quelque chose . ¢’ est pas ¢a je n'aime pas la
x_pas I' idée
25 P oui ... oui . donc vous acceptez l'expression s'il s'agit d'un . de

quelqu'un qui se . qui se jette dans les flots . pour sauver . un petit enfant .
qui risque de se noyer et qui reste dans les flots x alors 1a ¢a passe . oui . .

oui
D: je crois ils x pour une raison . parce que s' ils doivent . mourir pour rien c'est
30 encore pire
P: mhm . oui .. oui . . c'est hein . c'est pire mais ils sont morts . . c'est peut-€tre .

c'est peut-étre une idée . trés importante pour tous ceux qui . les parents . qui
les ont vu mourir . c'est peut-étre quelque chose au/ auquel ils s'accrochent .
si au moins . n'est-ce pas subjectivement ¢a peut tre tres important .

35 pouvoir étre sfirs de ¢a ils sont morts pour que nous ayons appris quelque

. chose . de leur expérience .
ERIC .
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Dans cet exemple, on remarque d'emblée 1'absence de marques prototypiques
du discours scolaire, tels que et les questions display de la part de l'enseignant
(cf. infra), I'organisation des échanges en structures récurrentes d'initiation -
réaction - évaluation (SINCLAIR/COULTHARD 1975, MEHAN 1979, cf.infra) ou
encore la disproportion du temps de parole entre enseignant et €leves. L'extrait
est déclenché par une question d'information de la part de ce dernier, formulée
de fagon ouverte et invitant les éleves a faire part de leurs points de vue sur le
sujet discuté. L'acte initiatif ainsi accompli ouvre un espace discursif
interprétatif qui est immédiatement pris en charge par la premi¢re intervention
d'un éléve. Simultanément, cet acte enchaine sur le dit antérieur de deux autres
éleves (Frangoise et Christophe), explicitement cités par l'enseignant. Cet
enchainement est symptomatique de 1'orientation constante de 1'enseignant vers
les propos des éleves, qu'il accompagne de régulateurs (1.12, 19, 23), d'un
commentaire interprétatif (1.26 sq.) et d'une reformulation (1.14). Il intervient
méme pour inviter un éléve a enchainer directement sur le dit d'un autre éleve. A
part l'acte directif initial, l'enseignant se laisse fortement guider par le discours
de ses éleves et leur offre 1'occasion de développer librement leurs propos,
méme si ceux-ci dévient du cadre thématique proposé par sa question initiale: le
théme développé par les €leves est en effet non pas celui de 1a chronologie mais
celui de 'mourir pour rien' / 'mourir pour quelque chose'. Ainsi les interventions
des éleves, loin d'étre limitées a des actes réactifs, se font porteurs de la trame
thématique localement construite. Les éleves interviennent sans hésitations,
spontanément, non pas simplement pour fournir des réponses, mais pour
avancer des arguments, pour défendre leur point de vue et pour réagir aux
interventions d'autres éléves. Le discours nait d'un processus et d'une co-
construction continue de la trame thématique et de la structure interactive. Il
repose sur un contrat de parole qui place les éleves en position légitime de co-
responsables au niveau de la gestion locale de l'interaction. Et le fait que la
discussion de littérature se déroule sur le mode interprétatif, au-dela du
descriptif, semble favoriser un véritable échange d'informations et d'opinions.

En somme l'échange d'informations et de points de vue au sein d'une
interaction gérée localement, et donc non prévisible, semble constituer non
seulement un facteur motivationnel important et un terrain fertile pour une
activité véritablement communicative (ALLEN et al. 1990), mais aussi et surtout
une condition indispensable pour proposer aux éléves des tiches cognitivo-
discursives complexes, demandant un travail intense de planification et de
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coordination de leur part8. Au-deld du fait de permettre de pratiquer la
communication, la logique de 1'échange peut étre interprétée dans le cadre des
idées vygotskiennes comme un élément véritablement fonctionnel dans le
développement des capacités langagiéres. Les formes relevant de ce p6le sont
des sortes de formats, au sens brunnerien (BRUNER 1983, 198S5), pour
I'appropriation de capacités discursives et pour le développement de la
flexibilité conversationnelle nécessaire pour prendre part & des échanges
sociaux.

Mais, malheureusement, des interactions telles que celle qui vient d'étre citée
ne constituent qu'une partie trés limitée de la réalité des legons de conversation.
Plus souvent y figurent des interactions s'approchant de l'autre pble du
continuum, la logique mécaniste et reproductive. Vers ce pOle tendent des
activités fortement ritualisées, comme les tours de table ou certaines séquences
de questionnement se déroulant sur un mode trés uniforme et précongu par
l'enseignant. Ces activités sont typiquement caractérisées par une trés forte
proportion de questions de la part de I'enseignant, qui sont de nature display et
qui condamnent les éléves & une pure activité de reproduction du contenu d'une
lecture. A cela s'ajoute une structuration de 1'interaction en question-réponse-
évaluation et une activité purement réactive de la part des éléves, dont les
réponses se limitent strictement aux cadres définis par les questions.
L'enseignant y apparait comme le seul responsable au double plan de
l'organisation thématique et de la structuration de l'interaction. Les activités se
déroulent selon des plans prédéfinis réduisant la possibilité des éleves de
prendre des initiatives et de se positionner en co-constructeurs du discours. En
l'absence d'une dynamique interactive localement gérée et d'un enjeu
communicatif créatif, de telles formes d'interaction constituent des réductions ad
absurdum de ce qu'est I'échange communicatif en face-a-face. Sous I'empreinte
d'une hétérorégulation excessive par l'enseignant, visant a faire parler les
éleves, le discours devient un pur alibi communicatif. Surtout, les éleves s'y
trouvent systématiquement confrontés a des tiches cognitivo-discursives qui
sous-estiment radicalement leurs capacités. Les formes relevant de ce second
pdle ne peuvent par conséquent pas étre considérées comme des formats
favorables au développement de compétences discursives.

Sur la base de nos analyses, nous pouvons en somme considérer les
conditions d'acquisition de compétences discursives comme le produit de trois
dimensions croisées: 1. les enjeux communicatifs, 2. les structures

8  Selon CANALE / SWAIN 1980 les taches langagitres créatives (par opposition & celles prévisibles
3 et réitératives) posent par nature des exigences élevées.
O
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organisationnelles de l'interaction, 3. les roles conversationnels des interactants
et 4. résultant des trois premieres, les tiches discursives a gérer par les éleves.
Le tableau synthétique qui suit montre les rapports systématiques entre les
parametres discursifs étudiés, d'une part, et, ces quatre dimensions, dont les
caractéristiques disposées sur un continuum allant de - 2 +, de l'autre.

0. Constellations de paramétres discursifs

-activité purement réactive des éleves -activité réactive et initiative des éleves
-contrdle des topics par l'enseignant -co-gestion des topics
-structure en initiation-réaction- -absence de la structure init.réact.-évaluat.
évaluation -questions d'information de l'enseignant
-questions display de I'enseignant -réponses expansives des éleves

-réponses non expansives des éléves

=>contrdle de l'interaction par => co-gestion de l'interaction
I'enseignant
- < > +

1. Enjeu communicatif
enjeu d'intercompréhension;

échange d'informations ou de points de vue

logique 2. Structure organisationnelle logique d’échange
mécaniste et diversité; imprévisibilité; gestion locale communicatif:
reproductive:

3. Réles conversationnels ""communiquer'’
"'faire parler" partage des responsabilités

4. Taches discursives
coordination et ajustement réciproques;
stratégies de participation situées;
négociation des topics et des activités;
investissement discursif; gestion de la diversité

Tableau 1: continuum des formes d'interaction dans les legons de conversation

b) Trois types d'activités globales et leurs potentiels acquisitionnels

L'image ainsi dressée des legons de conversation peut maintenant étre précisée
en termes de types d'activités globales sur lesquelles reposent ces legons et dont
chacune propose des conditions spécifiques pour le développement de
compétences discursives. En termes généraux, nous pouvons classer les legons
étudiées en trois catégories, selon leur activité centrale: les discussions de
littérature se sont avérées constituer le dispositif préférentiel des legons de
conversation et occupent 55% de notre corpus; les discussions d'actualité
portant sur un sujet d'intérét général sont également relativement fréquentes
(30%), tandis que les débats sur un sujet social ou politique organisés en camps
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adverses sont plus rares (15%), ce que confirment également les entretiens que
nous avons menés avec les enseignants. L'étude quantitative du corpus a travers
la grille d'analyse a montré les différences statistiquement significatives entre
les trois grandes catégories. Ces catégories semblent systématiquement
engendrer des cooccurrences spécifiques des paramétres d'analyse, ce qui
indique qu'elles se déroulent d'aprés des scénarios relativement typiques et ce
qui, de plus, les situe a des positions spécifiques du continuum. L'existence
méme de tels scénarios témoigne d'une culture de communication en classe qui
a ses régles et ses régularités propres et qui repose sur l'expérience
communicative partagée par les enseignants et les éleves.

Ces scénarios situent les débats, fondés sur des activités argumentatives
complexes de la part des éleves, du c6té du continuum qui renvoie & un espace
discursif co-construit et diversifié. Les discussions d'actualité se situent a
proximité du méme c6té, avec toutefois une dispersion plus large (profils moins
cohérents) et un bout consistant de séquences de résumé qui se chevauchent
avec le tronc principal des discussions de littérature®.Quant aux discussions de
littérature, dispositifs préférentiels pour la pratique conversationnelle, elles se
sont avérées particuliérement problématiques, du fait qu'on y sous-estime de
loin les possibilités langagiéres (et cognitives plus générales) des éleves. Ces
discussions tendent, de par les configurations des paramétres discursifs qui les
caractérisent, (de deux tiers environs) vers le pOle mécaniste/reproductif. Il n'en
reste pas moins qu'un tiers d'entre elles se trouve dispersé sur le reste du
continuum jusqu'a se chevaucher avec les modalités typiques des discussions
d'actualité. Ce résultat montre un potentiel important, a l'intérieur des lecons de
littérature, pour créer des conditions mieux adaptées a une logique d'échange et
de partage des responsabilités, qui se sont par ailleurs avérées plus compatibles
aussi avec un enseignement de la littérature, dépassant de loin la reproduction
d'un contenu ou l'intériorisation d'un savoir historique!®.

9 Ce qui étonne dans ce contexte, c'est qu'un méme point de départ - la lecture d'un texte - puisse

donner régulizrement lieu & des modalités de traitement interactif radicalement différentes selon
qu'il s'agit de discussions de littérature ou d'actualité. En effet, les discussions d'actualité se sont
avérées moins orientées vers le contrdle (reproductif) de la bonne compréhension de la lecture
en faveur d'un ciblage plus net sur la discussion d'un contenu, donnant lieu & un espace discursif
diversifi&, moins régi par des routines scolaires figées.

10 Le double enjeu &ducatif des legons de littérature est sans doute d'une importance centrale dans
linterprétation des modalités d'interaction qui les caractérisent: I'objectif de la formation littéraire
ne doit pas forcément étre a tout moment compatible avec celui de la conversation en classe et
peut faire intervenir par exemple des monologues explicatifs ou des questions d'insistance de la
part des enseignants ou encore des séquences de résumé prolongés. Ces caractéristiques
n'expliquent cependant pas la nature du profil qui vient d'étre décelé. Car les analyses qui
précédent suggérent qu'un tiers des séquences des legons de littérature se distingue
systématiquement des deux autres tiers et montre d'autres modalités possibles de gestion du
double enjeu éducatif. Elles renvoient a la possibilité d'une riche complémentarité entre enjeu
littéraire et acquisition de capacités discursives.
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Tandis que les discussions d'actualité et les débats créent régulierement des
conditions riches pour le développement de capacités discursives, le potentiel
inhérent aux discussions de littérature est loin d'étre exploité a fond. Une option
pour remédier a ce probléme consisterait évidemment a mettre en place plus de
discussions sur un sujet d'actualité et moins de discussions littéraires. Ceci
reviendrait cependant & réduire 1'enjeu éducatif a 'enseignement d'une langue,
au détriment de la familiarisation avec la littérature et la sensibilisation 2 la
culture francophone. C'est par conséquent au niveau des lecons de littérature
mémes qu'il est nécessaire de mettre en place d'autres modalités d'interaction, ce
qui pourrait sans doute également contribuer a la formation littéraire a travers un
travail interprétatif et non pas reproductif. Une tiche primordiale des
enseignants consiste par conséquent,  repenser les mécanismes interactifs et le
travail discursif qu'ils exigent des éleves afin de pouvoir transformer le
dispositif préférentiel pour la pratique conversationnelle en un dispositif
effectivement favorable au développement des compétences discursives!!.

2.3. Formes d'interaction, enjeux acquisitionnels et contrats interactifs et
sociaux en classe

Nos analyses ont mis en évidence une hétérogénéité relativement importante des
situations de discours en classe, définies par des constellations spécifiques des
parameétres analytiques retenus. Il s'est surtout avéré qu'a l'intérieur des
dispositifs mis en place par l'enseignant pour pratiquer la communication
figurent des pratiques tout autres que communicatives. Cependant, bien qu'on
puisse décrire les conditions du discours en classe de fagon détaillée, ce que les
éleéves y acquierent effectivement n'est pas directement accessible; le travail
cognitif investi non plus. A cela s'ajoute que, pour évaluer chaque activité en
classe a sa juste valeur, le continuum repéré nécessite d'étre mis en rapport avec
un axe fonctionnel pour rendre compte de l'insertion des activités de discours
dans le déroulement des legons, voire de la journée scolaire. Parallélement
intervient un axe développemental. Ainsi, le probleéme général relevé pour le
pole mécaniste et reproductif de l'interaction en classe est que telle ou telle
activité n'est pas fonctionnelle par rapport au niveau des capacités atteintes par
les éleves (voir 1'objectif d'enseignement vis€), avant tout parce qu'elle les

I A cette condition pourra-t-on aussi profiter d'avantage de l'importante complémentarité entre
discussions littéraires, discussions d'actualité et débats - au niveau langagier et au niveau
éducationnel plus large. Car I'hétérogénéité des situations de discours en classe est d'importance
fondamentale (cf. VAN LIER 1988, BOUCHARD 1984, ALLEN et al. 1990) , car elle présuppose de
la part des éléves un travail d'adaptation aux contraintes situationnelles et aux formes
d'interaction dans lesquelles ils se trouvent impliqués.
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confronte & des tiches discursives trop simplistes. Enfin entre en jeu la
dimension sociale de toute conduite de discours. Ainsi, la complexité des tiches
et les potentiels acquisitionnels se sont avérés systématiquement liés a la nature
du contrdle exercé par l'enseignant sur les activités en cours. Or, ce contrdle est
fonction de la fagon dont l'enseignant congoit son réle et dont il définit,
parallelement celui des éléves. Il est également fonction de la fagon dont les
éleves congoivent leur role 2 eux et dont ils définissent, parallélement, celui de
I'enseignant. La complexité des tiches a gérer et le potentiel acquisitionnel
inhérent 4 une situation donnée apparaissent ainsi comme produit des
interprétations que les acteurs font de la situation de discours et des pertinences
de leurs conduites, et de la fagon dont ils rendent cette interprétation
mutuellement accessible. C'est dans le contexte des rdles sociaux aussi que la
pratique fondée sur un traitement préstructuré d'un éventail d'informations défini
par l'enseignant, est en effet d'un rendement éducatif douteux, et ceci par dela la
question de l'acquisition. Car, comme le souligne Mehan (1979), "In sum,
providing people with prearranged packages of information is oppressive, for it
fails to treat people as responsible for their own lifes." (206)'2. En effet, ce qui
entre en jeu dans 'enseignement/acquisition des langues secondes, ce sont des
besoins, des &tres sociaux et des relations sociales; c'est le processus de
socialisation des éleves.

3. Milieu extrascolaire: Les échanges d'apprentis - un complément
pertinent a I'enseignement en classe?

3.1. Enjeux

Les questionnaires et les entretiens en milieu scolaire révélent un probléme
majeur de l'enseignement du frangais en Suisse alémanique: le manque de
motivation de la part des éléves pour utiliser cette langue.

"Faire de la communication" en frangais avec des collégues germanophones
est considéré par une grande partie des éleves comme quelque chose dartificiel,
voire de génant. Face 3 ce manque de motivation, la Conférence des directeurs
de l'instruction publique suisse (CDIP) a décidé de promouvoir la pratique des
échanges éducatifs comme moyen privilégié pour a) compléter l'apprentissage

12 |3 remarque de MEHAN (1979) renvoie non seulement au rapport entre les acteurs du systéme
scolaire (enseignant et éléves), mais significativement aussi a celui entre le chercheur et ces
acteurs.
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scolaire de la L2 par une immersion culturelle et linguistique et b) motiver
davantage 1'apprentissage de la L2.13

La pratique des échanges éducatifs implique une hypothese forte,  savoir que
"l'acquisition d'une L2 se fait dans le cadre et au moyen de l'interaction: (...)
pour apprendre une langue étrangeére, rien ne vaut un séjour dans le pays; (...)"
(KRAFFT & DAUSENDSCHON-GAY 1994:127).

Actuellement, trois types d'échanges sont développés dans le cadre
institutionnel suisse: les échanges scolaires, les échanges individuels pendant les
vacances et les échanges d'apprentis.

Sur l'axe de formation concerné par le deuxieéme volet de notre recherche
(secondaire 1 -> écoles professionnelles -> mobilité professionnelle) les
échanges d'apprentis jouent un rdle spécialement intéressant. Située dans le
milieu du travail, cette pratique éducative vise des buts pédagogiques qui
dépassent la seule expérience professionnelle. Selon la fondation ch!4,
responsable de la coordination des différents projets d'échange, les échanges
d'apprentis ont comme objectifs principaux:

1. La mobilité professionnelle: I'échange devrait permettre aux apprentis
d'expérimenter des techniques et un milieu de travail nouveaux.

2. La mobilité culturelle et sociale: 1'échange devrait favoriser le contact des
jeunes avec un milieu culturel et une région linguistique différents et
contribuer au développement de capacités sociales générales.

3. La mobilité linguistique: I'échange devrait permettre aux apprentis de mettre
en pratique les compétences acquises 2 I'école. L'accent est mis sur l'usage
de la L2 et le savoir-"se débrouiller".

Apprenants spécifiques - enjeux acquisitionnels spécifiques

Les échanges au niveau de la formation professionnelle apparaissent d'autant
plus comme un complément nécessaire A I'enseignement scolaire que les
apprentis sont un groupe défavorisé quant a leur formation en L.2.15

En effet, la plupart des apprentis qui participent 2 un échange n'ont pas
pratiqué la L2 depuis trois ou quatre ans au moment de leur départ pour la
Suisse romande, les échanges étant effectués normalement vers la fin d'un

13 Cf. surtout les recommandations de la CDIP du 18 février 1993 concernant la promotion des
échanges nationaux et internationaux dans le domaine éducatif.

14 Communication personnelle de Silvia MITTEREGGER, coordinatrice des échanges de jeunes

aupres de la fondation-ch.

De 290 apprentissages réglementés par I'OFIAMT, seuls une vingtaine prévoit un enseignement

obligatoire en 2.

ERIC 98 %

Aruitoxt provided by Eic:



apprentissage. Pour bon nombre d’entre eux, l'échange représente le premier
contact direct avec des francophones.

Dans le cadre d'un échange d'apprentis 'enjeu acquisitionnel (I'acquisition de
compétences en L2) se trouve enchevétré a trois autres enjeux, notamment
l'enjeu communicatif et culturel (comprendre et se faire comprendre en contexte
professionnel exolingue), I'enjeu professionnel (s'adapter rapidement & un autre
domaine et/ou 2 d'autres techniques de travail) et I'enjeu social (assumer le role
d'apprenti-stagiaire impliquant des devoirs et droits spécifiques au sein d'une
entreprise). L'enjeu acquisitionnel lui-méme est sous l'impact du niveau de
compétence respectif des apprentis-apprenants. Par rapport au groupe
d'apprentis pris en considération ici, le niveau de compétence en L2 peut &tre
considéré comme étant assez bas (3-5 années d'enseignement). Une des tiches
discursives et cognitives auxquelles ils sont donc constamment confrontés
concernent l'identification et la résolution de problémes d'intercompréhension.
Mettre en oeuvre, voire développer ses compétences discursives a ce stade de
I'acquisition signifie donc aussi savoir résoudre des obstacles lexicaux (LUDI
1989), savoir focaliser un obstacle a la compréhension, savoir solliciter I'aide
des natifs, savoir négocier le sens d'une structure langagi¢re (BERTHOUD, PY
1993) et, surtout, savoir participer a la création d'un contexte exolingue
favorable au développement de procédés d'intercompréhension et
d'apprentissage (KRAFFT, DAUSENDSCHON-GAY 1994; BANGE 1992). Aussi, &
ce lieu de notre recherche, avons-nous privilégié l'analyse des procédés
discursifs de négociation et de résolution de probléme.

Questions de recherche

Abordant le vécu des participants d'un échange sous l'angle de leurs pratiques
langagieres et étudiant ces pratiques d'une part en tant que lieux de mise en
oeuvre d'un savoir-faire acquis et, d'autre part, en tant que construction d'un
savoir-faire en évolution, nous avons cherché 2 répondre aux questions
suivantes:

- Quelles sont les situations de communication dans lesquelles les apprentis
sont impliqués et dans quelle mesure y participent-ils activement?

- Dans quelle mesure les contextes de communication et d'apprentissage
pendant un échange peuvent-ils représenter des dimensions complémentaires
A I'apprentissage en milieu scolaire?

- O se situent les obstacles a la communication entre apprentis alémaniques et
locuteurs francophones?
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3.2. Résultats
a) Situations de communication et types d'activité

Pour des raisons d'ordre méthodologique et didactique, nous nous sommes
limités a étudier les situations de communication repérables a l'intérieur du
cadre institutionnel d'un échange.

En termes généraux, ces situations de communication peuvent étre regroupées
en quatre types, selon des critéres extérieurs a l'interaction!é: les situations de
travail a l'intérieur de l'entreprise, les situations de travail lors de déplacements
(montage, visite chez le client, etc.), les situations en marge du travail (arrivée
au travail, pauses, repas en commun, trajets pendant les déplacements) et les
situations d'accompagnement didactique de I'échange (entretiens & deux ou a
plusieurs, organisés dans une salle de formation en dehors des lieux de travail).

Toute situation de communication étant cependant reconstruite par les
interlocuteurs a travers l'interaction, nous avons eu recours & des critéres
internes pour pouvoir classer les types d'activités globales auxquelles participent
les apprentis alémaniques. Les observables discursifs choisis permettent d'une
part de mieux comprendre la dynamique de l'interaction dans les activités
discursives récurrentes, d'autre part ils nous serviront & nous interroger sur les
potentiels acquisitionnels en L2 que ces activités représentent pour les apprentis-
apprenants.

En tant qu'observables pertinents, nous avons pu définir les paramétres
suivants:

L. Formes d'étayage interactionnel (sollicitations, stratégies de soutien)

II. Formes de régulation et d'activité métalangagiere (bifocalisation,
corrections, traces d'un contrat didactique)

III.  Indices exo-bilingues (marques transcodiques, procédés de simplification
et de facilitation)

IV. Indices du rapport de places entre les interactants (gestion thématique et
structuration de l'interaction)

V. Domaines de référence et types d'objets construits (domaines
professionnels, culturels, linguistiques)

VI. Formes de modalisation (prise en charge du discours)

16 Notons que ces situations différent beaucoup selon le domaine professionnel concemé.
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L'analyse des activités a I'aide des parametres discursifs permet de déceler
diverses structures interactives récurrentes qui contribuent 4 la définition in situ
de contextes d'interaction. Leurs modes de fonctionnement témoignent de
contrats de communication spécifiques qui impliquent des réles, des objectifs
communicatifs et des objets a construire. Dans nos données, nous avons pu
définir sept types d'activités globales auxquelles participent les apprentis
alémaniques pendant leurs stages en milieu professionnel romand:

1) L'observation participante

L'apprenti alémanique accompagne ses collégues romands sans directement participer au
déroulement des schémas d'action professionnels mis en place. Bien que I'apprenti ne prenne
la parole qu'exceptionnellement (surtout en cas de problémes graves d'incompréhension) et
bien que ses collegues ne s'adressent pas directement 2 lui, le comportement communicatif
entre les interactants témoigne d'un contrat didactique, orienté vers la transmission de savoir-
faire professionnels. L'interaction est marquée par une assymétrie importante entre les
interactants, mais on observe peu de procédés de négociation et d'activités métalangagiéres,

2) L'information

Surtout lors des premi¢res journées du stage dans l'entreprise romande, les apprentis
alémaniques sont impliqués dans un type d'activité marqué également par l'asymétrie
importante concernant leurs statuts et leurs savoirs linguistiques, culturels et professionnels.
Elle se distingue de I'observation participante surtout par le fait que l'information (sur le
fonctionnement de l'entreprise d'accueil, le programme du stage, etc.) est transmise
verbalement et adressée directement aux apprentis, qui ont droit  la parole pour poser des
questions de compréhension. Cette forme d'interaction favorise les processus de
compréhension passive, mais n'invite pas 2 une participation active des apprentis
alémaniques.

3) L'instruction

Lors des activités d'instruction l'apprenti alémanique est impliqué dans une interaction
hautement structurée et dominée par un représentant de l'entreprise d'accueil. Sous les
contraintes d'un contrat didactique imposé, les formes d'interactions réalisées sont surtout
sous l'influence des types de sollicitations et de directives du formateur et des compétences
linguistiques et professionnelles de I'apprenti alémanique. Dans l'interaction verbale les
interlocuteurs référent a des pratiques et des connaissances professionnelles partiellement
partagées. Les procédés de négociation et les séquences métalangagiéres témoignent d'une
implication plus forte de l'apprenti alémanique.
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4) La collaboration

Ce type d'activité exploite 2 des fins de formation la réciprocité qui caractérise la relation
entre l'apprenti alémanique et son partenaire romand. En "binéme" ou "tandem" les deux
apprentis se partagent la responsabilit€ dans la réalisation conjointe d'un travail impos€ par un
responsable de formation. Habituellement c'est I'apprenti romand qui, grice a ses
connaissances supérieures et i son statut d'indigéne, prend en charge I'organisation du travail
et de la formation de son partenaire. Celui-ci a cependant assez de place pour pouvoir
participer 2 la gestion des activités de discours. (Cf. l'exemple infra).

6) La conversation

En marge du travail proprement dit, I'apprenti est impliqué dans des interactions de caractére
informel et de type polyadique (arrivée au travail, pauses, repas a la cantine). Elles sont
marquées par 1'imprévisibilit€ de leur déroulement et par la construction d'objet de discours
qui, de par leurs liens étroits a la culture et au vécu des locuteurs natifs, ne favorisent pas la
participation active de I'apprenti alémanique 2 la gestion du discours.

7) L'entretien d'accompagnement

Dans le cadre d'entretiens semi-directifs réalisés par des collaborateurs pédagogiques i
I'échange 'apprenti alémanique est confronté a diverses tiches discursives et cognitives
(parler de ses observations et expériences, expliquer son travail, réfléchir sur des différences
culturelles, etc.). Ce type d'activit€ est caractérisé par un travail important sur la langue, par
des procédés de négociation et d'étayage, des enchainements dialogaux importants et un
espace discursif exolingue et bilingue. Quand I'entretien d'accompagnement est organisé en
groupe (apprentis alémaniques et romands ensemble) les modalités interactives de son
déroulement changent considérablement, on observe notamment la mise en place d'une
gestion polyadique du discours.

Bien entendu ces catégories représentent des étiquettes trés générales et
définissent des activités-types. En réalité, il est souvent difficile de classer une
activité-occurence dans une de ces catégories, les glissements et
chevauchements de catégories étant fréquents.

Elles nous aident tout de méme a structurer 'hétérogénéité extréme des
diverses situations de communication observées dans le cadre des échanges
d'apprentis et d'y situer plus particulierement les formes d'interaction propices a
la mise en oeuvre et au développement des savoir-faire discursifs, notamment du
savoir-négocier et savoir-apprendre.

Par contre, seule une analyse qualitative plus détaillée des processus
séquentiels pourra nous permettre de mieux cerner la dynamique interactive

O
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dans laquelle les apprenants se trouvent engagés pour mobiliser et pour acquérir
des ressources langagicres.

b) Formes d'interactions - formats d'apprentissage?

Lors d'une journée de synthese aprés un échange d'apprentis qui a duré 5
semaines un apprenti alémanique (M) et un apprenti romand (G) réalisent
ensemble une interview sur leurs expériences respectives. Dans une autre partie
de la salle un formateur (F) discute avec un autre groupe d'apprentis.

01G: (rire) alors . . ah oui qu'est-ce que tu pensais des romands avant . t'as compris ou bien

02M: oui oui moi je comprends (rire)

03G: +attention hein* (en plaisantant)

04M: moi je . moi je pensais . un peu . le romand les romands sont . ehm qu'est-ce que ¢a
veut dire ehm . . .

05G: essaye de le dire en allemand

06M: starkkdpfig . stur . sontehm .. x stur

07G: (2s) x fermés ehm >

08M: ehm.

09G: non ga c'est les suisses-allemands il me semble

10M: NON moi je moi je pense c'est le romand sont . un peu ehm (fait un signe de
perplexité)

11G: ouaie x

12M: qu'est-ce que ¢a veut dire stur ehm

13G: xx

14M: x x oui vraiment difficile . non pas tout droit non pas ehm ¢a le carri¢re hein pas ¢a
moi je pense ils sont ehm

15G: plus sérieux ou>

16M: (10s- s'adressant & une troisi¢me personne) exgiisi chasch du mir schnell siige was stur
uf franzdsisch heisst

17F: was>

18M: STUR uf franzosisch
19F: stur>

20M: ja

21F: ehm entété

22G: ah

23M: tu comprends>. maintenant

24G: (2s)ent/

25M: entété

26G: NOUS> (perplexe)

27M: oui le romand . comme le romand quand . ils sont dans la suisse-allemand ils ils
parlaient pas . allemand . ils veulent toujours parler frangais et quand nous sommes .
A suisse romande et quand nous nous parler allemand tout le monde dit nous
comprend pas comprend pas . tu comprends> ehm c'est ¢a moi je pense c'estga . et ..
apres le le stage c'est c'est pas la méme chose 17

L'extrait choisi est tiré d'une séance de collaboration entre un apprenti
alémanique et un apprenti romand. Il renvoie 4 un type de contrat interactionnel
qui est caractérisé par une relation symétriquement asymétrique entre les
interactants: l'apprenti alémanique, locuteur non natif du frangais, mais expert
dans le domaine du savoir en jeu (en l'occurence ses propres expériences en

17 Transcription faite en collaboration avec Katja MULLER.
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Suisse romande), "explique"” quelque chose & son interlocuteur francophone qui,
lui, est expert par rapport au code utilisé dans I'interaction. Le locuteur natif aide
son interlocuteur a construire son message. Cette forme d'interaction est
caractérisée par une haute fréquence de séquences de négociation et de
sollicitations réciproques, renvoyant au couplage de I'apprentissage langagier a
la construction d'autres savoirs, notamment dans le cadre d'expériences
professionnelles ou interculturelles.

A partir de ce constat, nous faisons I'hypothése que l'acquisition de
compétences discursives en L2 est doublement favorisée dans ces formes
d'interaction:

- Par rapport aux conditions sociales et discursives qui les caractérisent. On
observe en effet 'usage instrumental de la langue (M répond a la question de
G en ménageant leurs faces respectives et en développant une argumentation
complexe: 27), I'existence de négociation a tous les niveaux de l'interaction
(négociation des roles: 04-05, du code: 05-06, de la tache: 04, du sens d'un
mot: 14 ) et la co-responsabilité de 1'apprenti/apprenant alémanique dans la
gestion des activités discursives (évaluation des propositions du natif: 10,
choix des stratégies d'intercompréhension: 04, 16).

- Par rapport aux niveaux de traitement cognitif en jeu (GAONAC'H 1987). Les
interactions observées témoignent d'une activation de ressources aux deux
niveaux de traitement décisifs pour l'acquisition de L2 (FRIDERICI 1984,
ELLIS 1992), celui de lintentionalité (intentions et motivations de
communiquer) et celui des notions (travail cognitif au niveau des
représentations référentielles et notionnelles, des savoirs liés aux expériences
respectives).

L'ensemble de ces caractéristiques nous permet de définir ces formes
d'interaction comme "formats" (dans le sens de BRUNER), potentiellement
favorables au développement des compétences discursives.

Remarquons cependant que les "séquences potentiellement acquisitionnelles”
(D E PIETRO, MATTHEY, PY 1989), c'est-a-dire des procédures méta-
communicatives de résolution de problémes de communication qui sont mises
en place entre un apprenant et un natif dans une séquence de reformulation,
sont, hormis dans les activités de collaboration et d'entretien
d'accompagnement, peu fréquentes dans nos données extra-scolaires. Par
rapport aux compétences langagiéres en évolution, nous faisons donc
I'hypothése que le vécu communicatif d'un échange favorise surtout le
développement des savoir-faire stratégiques, socio-culturels et plus
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particuliérement la capacité a s'adapter a des situations interactives complexes et
imprévisibles. Cette hypoth&se correspond a l'observation faite par beaucoup
d'enseignants que, aprés l'expérience d'un échange, les éléves sont plus motivés
pour apprendre la L2 et qu'ils la parlent plus couramment, mais qu'ils n'ont pas
fait autant de progrés en compétence grammaticale.

c) Echanges sans échanges

L'observation du comportement des stagiaires alémaniques en milieu
professionnel romand a révélé l'existence de phases dans la communication qui
témoignent d'un manque important de réciprocité dans l'interprétation que les
apprentis et leurs collegues francophones font du contrat interactionnel en
vigueur. La zone partiellement non-déterminée par rapport aux régles de
comportement qui caractérise ces situations de communication peut étre
expliquée par le fait que les échanges sont une pratique éducative récente qui ne
connait pas encore de régles fixes et partagées comme le comportement en
classe de L2 a I'école par exemple. Cette relative absence de précodage des
régles de comportement peut favoriser la participation active des apprentis au
déroulement de 1'échange. Il peut pourtant également contribuer a l'isolement
partiel ou total de l'apprenti alémanique dans le milieu professionnel d'accueil.

Un des constats les plus importants dans ce contexte concerne le rdle que joue
I'accompagnement didactisé dans le cadre des échanges.

Comme facteur décisif pour l'implication des apprentis-stagiaires dans des
interactions qui dépassent le niveau des simples tournures de politesse et des
schémas d'interaction professionnelle préstructurés, apparait en effet l'existence
d'un accompagnement individualisé, orienté vers la création de contextes
d'interaction qui favorisent l'émergence de "zones proximales de
développement" chez les apprentis (cf. BAUMGRATZ-GANGL 1993). Cet
accompagnement peut étre, dans sa réalisation concréte, de nature fort variée.
Dans nos données nous trouvons la prise en charge du stagiaire par un collégue
de travail, par son partenaire de I'échange, par le responsable de formation ou
par un animateur pédagogique. Tous ces types d'accompagnement ont cependant
un élément en commun, c'est l'existence d'un "contrat de tutorat” entre
l'apprenti-stagiaire et son accompagnant. Selon nos résultats d'analyse il s'avére
que le type de contrat a un impact important sur les modalités d'interaction qui
se développent entre I'apprenti alémanique et son entourage d'accueil en général.

O
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3.3. Conclusion: Vers une véritable pédagogie des échanges

Selon nos résultats, les échanges d'apprentis créent des cadres communicatifs
favorables a la mise en oeuvre et 4 I'acquisition des compétences discursives en
L2 (SAUDAN 1994, 1995). Les apprentis-apprenants développent leurs savoir-
faire discursifs a travers des activités sociales ou les moyens formels de la
langue sont mis en oeuvre en vue de la réalisation d'objectifs communicatifs
superordonnés. L'apprentissage de la langue se fait par son utilisation et en
relation avec d'autres apprentissages (professionnels, sociaux, culturels) dans le
cadre d'interactions qui confrontent les apprenants a des tiches discursives et
cognitives complexes et variées.

L'exploitation de ce potentiel est cependant lié a certaines conditions. Voici
les plus importantes:

- des connaissances linguistiques de base en L2 chez les apprentis pour qu'ils
puissent effectivement entrer en interaction avec l'entourage francophone et
prendre en charge activement leur statut d'apprenti et d'apprenant;

- une bonne préparation de I'apprenti, moins par rapport a ses savoirs que par
rapport a certains savoir-faire (p.ex. le savoir-négocier un probléme
d'intercompréhension, le savoir-apprendre);

- la définition d'un contrat explicite entre tous les participants par rapport aux
objectifs, besoins, attentes et images réciproques;

- T'existence de contextes d'interaction adaptés aux besoins et possibilités des
apprentis-apprenants pour le déclenchement, le soutien et 1'approfondissement
des procédés d'apprentissage;

- Tarticulation systématisée entre 1'échange et 1'enseignement scolaire habituel
(s’il y en a): les legons peuvent servir de cadre de préparation et d'exploitation
postérieure des expériences (dotées de potentiels acquisitionnels) plus ou
moins saisies par les apprenants (par exemple par la conscientisation guidée
des expériences langagiéres et culturelles, cf. BYRAM 1992, PORQUIER
1994);

- la sensibilisation des enseignants et des responsables de formation aux enjeux
discursifs et interactionnels dans 1'acquisition d'une L2.

4. Conclusion générale

Nos analyses ont révélé, dans les dispositifs pédagogiques étudiés, 2 la fois
l'existence d'un important potentiel et 1'existence de formes d'interaction peu
favorables au développement des compétences discursives. Bien que des
rapports causaux simples entre formes d'interaction et acquisition n'existent pas,
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nous avons pu montrer que certaines configurations de facteurs contribuent
systématiquement a la productivité et l'indépendance discursives des
apprenants!8.Gréce a une description des structures interactives récurrentes dans
les classes du secondaire supérieur et dans les interactions pendant les échanges
d'apprentis, nous avons pu repérer des modes de fonctionnement interactionnel
qui permettent a l'apprenant de participer activement a la gestion des activités de
discours, de se positionner comme un sujet qui expérimente avec sa langue, qui
ose prendre des risques et qui est amené a négocier l'intercompréhension avec
ses interlocuteurs dans des contextes d'interaction variés. Cependant, nous avons
également repéré un nombre non négligeable de formes d'interaction qui
confrontent les apprenants a des tiches interactives et discursives peu
appropriées 2 leurs possibilités et besoins (selon leur niveau de compétences et
'enjeu acquisitionnel qui en résulte). Ce manque d'adaptation envers les
apprenants se présente sous des formes différentes dans les deux lieux
d'acquisition/d'utilisation de 1.2 étudiés dans la présente contribution:

L'étude des legons de conversation au secondaire supérieur a mis en évidence
l'impact que la logique mécaniste et reproductive s'est avéré avoir sur les
possibilités de discours offertes aux apprenants. Dans ce type de contexte
d'interaction, ils sont systématiquement sous-estimés; les tiches cognitivo-
discursives auxquelles ils sont confrontés ne leur donnent pas la possibilité de
mettre en oeuvre des compétences complexes. Ce qui fait défaut dans ces
contextes est une dynamique située des interactions impliquant un enjeu
communicatif qui permette aux apprenants de prendre une part de responsabilité
au discours en train de se construire. Or, le potentiel acquisitionnel inhérent aux
situations étudiées pourrait étre exploité davantage, surtout dans les legons de
littérature. Il devrait méme 1'étre si le discours en classe veut préparer a la
dynamique interactive en contexte non scolaire. En raison de la structure
organisationnelle de 'enseignement des langues secondes, les moments &
disposition pour converser, pour discuter, pour échanger des points de vue sont
rares en classe de langue. Il est d'autant plus important de savoir en profiter &
plein.

Quant aux échanges d'apprentis, 1'étude des diverses situations de
communication a mis en relief les importants potentiels acquisitionnels que

18 | e discours en classe et dans les contextes d'un échange éducatif en milieu professionnel est
modulé par une masse de dimensions qui n'ont pas été prises en compte ici: motivations a
interagir, capacités individuelles et conditions psychosociales, sympathies ou antipathies,
habitudes conversationnelles, etc. Enfin, la question de savoir qui détermine des conduites de qui
reste irrésolue. Car, les formes d'interaction résultent évidemment des conduites réciproques du
natif/fenseignant et des apprenants.
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représente cette nouvelle pratique de formation. Les expériences pendant un
échange confrontent les apprenants a des tiches cognitivo-discursives riches
dans des contextes variés. Une partie des activités auxquelles les apprentis
participent se caractérisent cependant par des tiches cognitivo-discursives trop
exigeantes par rapport a leurs possibilités. Faute de contextes d'interaction
adaptés, les apprentis se limitent sytématiquement a éviter les obstacles de
communication et finissent par s'auto-exclure des interactions avec les locuteurs
francophones. 11 s'avére que le bain linguistique, culturel et professionnel ne
suffit pas pour déclencher le développement de nouveaux savoirs et savoir-faire.
D'une grande importance pour l'implication des apprentis alémaniques dans des
interactions apparait ainsi l'existence d'un accompagnement individualisé
impliquant un "contrat de tutorat” entre 1'apprenti et une personne de l'entourage
d'accueil.

Dans les deux lieux étudiés, nos analyses aboutissent, par des voies
différentes, au méme constat: une partie non négligeable du potentiel
acquisitionnel des dispositifs pédagogiques concernés reste inexploitée, faute
d'une prise en compte systématique des enjeux interactionnels et discursifs.
Aussi la valorisation de nos résultats vise-t-elle la sensibilisation des acteurs du
systéme éducatif a ces enjeux dans l'acquisition d'une langue seconde. Nous
avons d'ores et déja créé un groupe de travail incluant enseignants et chercheurs
et institué un service d'accompagnement didactique afin d'élaborer des formes
de transposition adaptées aux besoins et aux possibilités des milieux éducatifs
concernés.

Conventions de transcription:

P: professeur/enseignant

A,B,C,G,M €leves/apprenants

F: formateur

X: séquence non identifiable sur l'enregistrement

[] reconstruction d'une séquence difficilement compréhensible

) remarques du transcripteur et commentaires

alors chevauchements

Y A pause trés courte / courte / moyenne

(2s) pause prolongée en secondes

> intonation montante

< intonation descendante

* voix basse

+ début d'une séquence 2 laquelle se réfeére une remarque () ou un signe de voix
basse *

: allongement d'une syllabe/ d'un

/ interruption d'un mot

NON [majuscules]: accentuation d'un mot/ d'une syllabe/ d'un son
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Compétences orthographiques et tiches d'écriture
Linda ALLAL, Laurence RIEBEN et Yviane ROUILLER

Abstract

This article presents an analysis of the variations in student spelling performance across three
types of tasks: exercises, dictations, compositions. Data are collected at the beginning and the
end of the year in second- and sixth-grade primary school classrooms. Within-subjects
ANOVA is used to test the effects of Task, Moment and Task x Moment interaction. The results
show that student performance is higher on exercises than on dictations in second-grade but that
the opposite pattern is found in sixth grade (i. e., dictation scores are higher or equal to exercise
scores). In both grades, spelling performance is lower on compositions than on the other two
tasks. Interpretation of the findings emphasizes the role "cognitive load" in carrying out a task
and, to a lesser extent, the effect of contextualization on skill acquisition.

Le role de 'orthographe dans la production écrite peut étre étudié de plusieurs
points de vue: I'approche que nous adoptons se situe dans une perspective so-
ciocognitive de l'apprentissage de la langue €crite (L1) en situation scolaire.
Dans une telle approche, on cherche a analyser les processus d'acquisition et
d'utilisation des compétences langagiéres en fonction des tiches proposées aux
éleves et des conditions dans lesquelles les tiches s'effectuent (outils a disposi-
tion et modalités d'interaction sociale, notamment).

Les recherches sur l'acquisition des compétences de production écrite a
I'école (CHISS, LAURENT, MEYER, ROMAIN & SCHNEUWLY, 1987;
SCARDAMALIA & BEREITER, 1986) ont souvent tendance a privilégier l'inves-
tigation des processus dits "d'ordre supérieur’—planification, gestion tex-
tuelle, révision—et a s'intéresser relativement peu au rble des processus
"d'ordre inférieur," tels que l'accés lexical et la mise en oeuvre des connais-
sances grammaticales et orthographiques. Des travaux récents soulignent, ce-
pendant, le role essentiel de ces processus fondamentaux dans la production
textuelle. Comme le montre I'analyse de MCCUTCHEN, COVILL, HOYNE et
MILDES (1994), 'automatisation des opérations de base (lexicales et orthogra-
phiques) permet une réduction de leur charge cognitive en mémoire de travail
et peut faciliter ainsi les activités de planification et de révision en cours
d'écriture.

La finalité de I'enseignement de 1'orthographe est de rendre les éleves ca-
pables de rédiger des textes ou d'autres €noncés €crits avec un niveau accep-
table de conformité aux conventions de la langue. Mais, pour atteindre ce but,
I'école utilise prioritairement deux autres tdches: des exercices de plusieurs
types (items lacunaires et transformationnels surtout) et des dictées de mots,
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phrases et textes. Lorsque les éléves effectuent, par ailleurs, des tiches de pro-
duction écrite, le réinvestissement des connaissances orthographiques—en
principe acquises par la pratique d'exercices et de dictées—reste le plus sou-
vent problématique.

Dans cet article, nous examinons les variations des compétences orthogra-
phiques manifestées par les €leves dans le cadre des principales tiches d'écri-
ture (exercices, dictées, productions) pratiquées a 1'école. Nous pensons que
l'analyse des taux de réussite & ces tdches peut nous aider & comprendre cer-
tains aspects des processus de construction des connaissances. Les données pré-
sentées ici proviennent d'un projet de recherche mené pendant une année sco-
laire dans des classes de deuxiéme et de sixiéme années primaires.! Notre ana-
lyse est centrée sur les variations des performances orthographiques des €éleéves
sur trois tAches—exercices, dictées, productions—effectuées au début et a la
fin de I'année scolaire. Les données permettent donc une étude des variations
inter-tAches a2 deux moments de la scolarité et 2 deux moments dans 1'année
scolaire. Il est ainsi possible de voir si la configuration des variations inter-
tiches est stable ou se transforme au cours de l'apprentissage a 1'école pri-
maire.

Sur le plan théorique, deux hypothéses contrastées peuvent &tre formulées
pour expliquer des variations inter-tiches des taux de réussite des éleves. La
premiére hypothése est issue des recherches relatives a la "charge cognitive”
associée 2 une tiche. Dans le domaine de 'orthographe, on a pu mettre en évi-
dence des erreurs "d'expert” commises par des adultes qui connaissent bien une
reégle mais ne parviennent pas a l'appliquer dans des situations de surcharge
cognitive (FAYOL & LARGY, 1992). Les travaux de SWELLER et CHANDLER
(1994) montrent que la charge cognitive induite par une tiche est déterminée
par deux caractéristiques de celle-ci: a) les propriétés intrinséques du contenu
de la tiche (en particulier le nombre d'éléments constitutifs et I'interactivité
entre ceux-ci), b) les propriétés extrinseques de la mise en forme de la tiche
(format de présentation). Dans cette perspective, la charge cognitive d'un
exercice ofthographique centré sur un savoir spécifique (par exemple, accord
déterminant-nom-adjectif dans le groupe nominal) serait en principe plus ré-
duite que celle liée a une tache de transcription ou de production d'un texte

1 Notre recherche, effectuée dans le cadre du Programme National de Recherche 33, a bénéficie
d'un subside (no. 0433.035811), attribué a L. ALLAL, D. BETRIX-KOHLER, L. RIEBEN, M. SAADA-
ROBERT et E. WEGMULLER, pour un projet intitulé “Régulations entre apprentissages spécifiques
et complexes: Intégrer l'orthographe dans la production &crite.” Pour cet article, nous avons choisi
de traiter un des aspects des résultats de la recherche. La récolte et l'analyse des données
présentées ici ont é&té réalisées avec le concours de N. ALLAL, C. BALSIGER, B. BERSET
FOUGERAND, N. ELLIOTT, A. PERREARD VITE, C. PERREGAUX, C. VEUTHEY.
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exigeant la mise en relation d'un important éventail de connaissances orthogra-
phiques, tant lexicales que grammaticales. Ainsi, du point de vue de I'hypo-
these relative a la charge cognitive, 1'éléve devrait avoir plus de facilité & ma-
nifester ses compétences dans un domaine donné (p. ex., accords dans le
groupe nominal) dans un exercice que dans une tiche de dictée ou de produc-
tion textuelles. Il est plus difficile, en revanche, de prédire les différences de
performances qui pourraient se manifester entre la dictée et la production. La
production textuelle comprend une charge supplémentaire liée la génération du
contenu et des phrases, mais elle a I'avantage de permettre au scripteur de
contrdler le choix des mots et la structuration des phrases, alors que la dictée
peut imposer un contenu et/ou une structure textuelle que 1'éléve comprend -
avec difficulté, perturbant alors la mise en application de ses compétences or-
thographiques.

La deuxie¢me hypothese & laquelle nous ferons appel est formulée a partir
des travaux sur la contextualisation des apprentissages en situation scolaire (cf.
recherches en "situated cognition,” BROWN, COLLINS & DUGUID, 1989;
RESNICK, 1990). Selon cette perspective, comment 1'éléve apprend—Ies
conditions dans lesquelles l'apprentissage se réalise—fait partie de ce que
I'éléve apprend. Les tdches d'apprentissage scolaire sont alors congues pour
simuler, autant que possible, les conditions extra-scolaires dans lesquelles les
compétences de 1'éleve devront se mobiliser par la suite. On considére que la
performance de 1'éleve peut étre favorisée lorsque des savoirs spécifiques sont
intégrés dans des tiches relativement complexes et "authentiques" qui offrent
un cadre significatif et une forme d'étayage (scaffolding) pour la mise en
oeuvre des compétences (ALLAL, in press; NEEDLES & KNAPP, 1994). Selon
une hypothése de l'apprentissage situé, il est possible que 1'éléve commette
d'avantage d'erreurs dans un exercice décontextualisé, portant sur une régle
orthographique donnée, que dans une situation de transcription ou de produc-
tion d'un texte significatif, susceptible de "mobiliser" un réseau fonctionnel de
connaissances orthographiques, ainsi que des stratégies d'autorégulation qui as-
surent la cohérence de leur exploitation.

Les analyses présentées dans cet article permettront de vérifier la valeur expli-
cative des deux hypothéses que nous venons d'exposer par rapport aux varia-
tions inter-tdches observées en deuxiéme et en sixiéme années primaires. Elles
indiqueront aussi le degré de progression des compétences orthographiques
entre le début et la fin de chaque année, et les éventuels effets d'interaction re-
flétant des progressions différenciées selon la tiche.

O
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Méthode
Echantillon

L'échantillon est constitué d'éléves provenant de 20 classes de 1'enseignement
public: 12 classes de deuxieme année primaire (2P), dont huit du canton de
Geneve et quatre de Lausanne, et huit classes genevoises de sixiéme primaire
(6P). Sont retenus pour nos analyses les éleves qui ont réalisé les trois tiches
aux deux moments (début et fin d'année), soit 232 éleves de 2P (4ge moyen au
début de 'année: 7;7) et 141 éleves de 6P (dge moyen: 11;8). Les enseignants
titulaires des classes ont été sollicités parmi les membres du corps enseignant
qui font partie des réseaux de contacts des membres de notre équipe de re-
cherche. Une description a posteriori de 1'échantillon, notamment sur le plan
du statut socioéconomique (SES) des familles d'é1éve, fournit des points de re-
pere A garder a l'esprit lors de l'interprétation des résultats. En deuxiéme pri-
maire, la répartition des éle¢ves genevois selon le SES de leur famille montre
une assez nette sur-représentation des milieux favorisés (en comparaison avec
la répartition de l'ensemble des éléves du canton). Des statistiques comparables
ne sont pas disponibles pour les éléves vaudois, mais les communes de la ban-
lieue lausannoise dans lesquelles les classes se trouvent appartiennent aussi a un
milieu plut6t favorisé. En sixiéme primaire, il s'avére que les classes choisies
ont un autre profil: la répartition des éleves selon le SES de leur famille
montre plutdt une sous-représentation des milieux favorisés.

Instruments

Un bilan des compétences orthographiques des éleves a été effectué par les
membres de notre équipe de recherche en début et en fin d'année scolaire, en
deuxiéme comme en sixiéme primaire.

Deuxiéme primaire

En deuxiéme année, la passation s'est effectuée en deux séances d'une heure
environ. Le bilan est composé de trois tiches présentées dans 'ordre suivant:
a) la production d'un passage d'une a cinqg lignes intégré dans un texte narratif
dont I'amorce est donnée ; b) cinq exercices (quatre exercices de mots a com-
pléter par les graphies manquantes, un exercice de mots a réécrire en les ac-
cordant en nombre avec les déterminants donnés); ¢) une dictée lacunaire au
cours de laquelle I'éleve doit écrire 61 mots par groupes de deux ou trois mots
Gconsécutifs en les insérant dans le texte d'une lettre racontant une féte.
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Les exercices et la dictée ont été €laborés de maniére a obtenir une appré-
ciation des compétences de 1'éleve par rapport a six objets orthographiques.
Trois d'entre eux concernent 1'orthographe lexicale, dont:

- deux objets phonogrammiques: la transcription des phonémes /a/// et
I'emploi des graphémes s/ss;

- et un objet de morphologie lexicale: la présence des lettres dérivatives
dans des adjectifs tels que grand, petit, blanc.

Les trois autres objets concernent 1'orthographe grammaticale:
- marque du pluriel sur le nom;

- accord du verbe au présent avec son sujet, troisitme personne, singulier et
pluriel (verbes a radical unique, ainsi que étre, avoir, aller);

- accord du verbe au présent avec son sujet, premiere et deuxi¢me per-
sonne, singulier (mémes types de verbes).

La tiche de production textuelle est présentée de maniere a favoriser la pro-
duction d'énoncés comprenant deux aspects de l'orthographe grammaticale
pour lesquels la comparaison entre les trois tiches était en principe prévue: a
savoir des verbes & la troisiéme personne du présent et des noms susceptibles
de porter la marque du pluriel. Le texte commence par une amorce au présent:
C'est 'histoire de trois lutins qui habitent dans un pays merveilleux... 11 est
demandé aux éléves de poursuivre en racontant comment sont les lutins et ce
qu'ils font.

Sixiéme primaire

En sixiéme année, la passation du bilan de compétences orthographiques s'est
déroulée en une séance d'environ deux heures et demie, entrecoupée d'une
pause de vingt minutes. Les trois tiches étaient présentées dans I'ordre suivant:
a) la transcription d'un texte narratif de 180 mots dicté oralement; b) six
exercices de forme similaire & ceux qui figurent dans les moyens didactiques
(cinq exercices lacunaires et un ensemble de phrases a composer a partir de
séries de mots donnés); c) la production de deux passages d'au moins 30 et 50
mots insérés dans un texte narratif.

Les exercices et la dictée ont été congus de maniére a obtenir des mesures
équivalentes aux exercices et 2 la dictée pour six objets orthographiques. Le
choix des objets s'est porté prioritairement sur les aspects grammaticaux de
l'orthographe et en particulier les problémes d'accords et de terminaisons ver-
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bales, dont la maitrise se construit lentement au cours de la scolarité primaire
(BETRIX-KOEHLER, 1991). Quatre des six objets concernent les inflexions ver-
bales:

- accord sujet-verbe au passé simple, troisieme personne, singulier et plu-
riel;
- accord sujet-verbe a l'imparfait, troisiéme personne, singulier et pluriel;

- distinction entre les inflexions du présent (premiere et deuxieéme per-
sonne, singulier) et de 1'impératif;

- transcription du phonéme /e/ en fin de verbe (différenciation des graphies
é, er, ez7).

Le cinquiéme objet concerne les accords des adjectifs (et des participes pas-
sés employés comme adjectifs) a l'intérieur du groupe nominal et comme suites
du verbe étre.2 Le sixieéme objet concerne la transcription de quelques homo-
phones courants (ce, se, s', ¢, sa, ¢a).

Comme en deuxiéme primaire, la tiche de production textuelle est présentée
de maniére a favoriser la production d'énoncés comprenant les objets dont la
comparaison entre les trois tiches était prévue: a savoir, l'accord des adjectifs
et les inflexions du passé simple et de l'imparfait (troisi¢me personne). Le
texte commence par I'amorce typique du conte (Il était une fois...), suivie de
deux phrases situant le contexte de I'histoire. Le premier passage que 1'éleéve
doit écrire correspond  la description du personnage principal (une merveil-
leuse siréne) et vise a inciter la production d'énoncés comprenant divers adjec-
tifs. Le second passage est introduit par une phrase comprenant deux verbes au
passé simple (La sorciére prit la voix de la siréne et lui donna le breuvage en
échange...); cette amorce devrait conduire 1'éléve a poursuivre la production
au moyen de ce temps verbal, ou en alternance avec l'imparfait, conformément
au paradigme classique suivi dans la rédaction d'un conte.

Le taux de réussite calculé pour chaque objet correspond au pourcentage de
réponses correctes données par 1'éleve. En deuxiéme année, le nombre d'items
par objet étant souvent assez faible (seulement 4-6 items), les objets sont re-
groupés en deux catégories lexicale et grammaticale. Les taux de réussite pour
ces deux catégories sont calculés sur la base d'une pondération assurant que
chaque objet intervient de maniére proportionnellement équivalente dans I'es-
timation de la réussite globale. En sixie¢me, les items de la dictée et des exer-
cices étant plus nombreux (7 a 12 items par objet), le taux de réussite est cal-

2 cet objet sera désigné en abrégé ci-aprés comme “accords des adjectifs”.
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culé pour chaque objet orthographique. Le taux de réussite en production tex-
tuelle est calculé sur la base du nombre de cas produits par 1'éléve pour un
objet orthographique donné.

Les régles de codage des réponses aux trois tiches sont précisées dans un
protocole détaillé qui assure un degré satisfaisant de concordance interjuge
pour les données provenant des deux degrés scolaires. Pour les exercices et la
dictée, la concordance moyenne s'éleéve a3 98%, avec une variation de 90 a
100% selon l'objet. Pour les productions, elle se situe a3 98% pour l'opération
d'identification des cas et 2 97% pour le codage des cas, avec une variation de
76% a 100% selon 1'objet.

Résultats

Pour chaque degré scolaire, nous présenterons d'abord les résultats comparant
les taux de réussite des éleves aux deux tiches qui se prétaient a une standardi-
sation préalable (exercices et dictée). Nous exposerons ensuite les difficultés
rencontrées et les démarches entreprises pour tenter de comparer, au moins
partiellement, les performances des éléves sur les trois tdches (exercices, dic-
tée, production).

Résultats en deuxiéme primaire

Comme nous l'avons relevé plus haut, les exercices et la dictée ont été
construits en ayant pour objectif une comparaison entre ces deux types de
taches. Nous commencerons donc par exposer les résultats de cette comparai-
son en rappelant que les éléves de 2P sont des débutants scripteurs. Dans le de-
gré qui précede, en 1P, I'accent est essentiellement mis sur l'apprentissage de
la lecture. En début de 2P, les éléves n'ont donc pas encore d'expérience, ou
trés peu, de situations d'évaluation de l'orthographe. De plus, compte tenu des
capacités attentionnelles liées a leur age, les items correspondant aux différents
objectifs devaient forcément se trouver en nombre limité (4 a 6 items par ob-
jectif). Ainsi, les comparaisons portent sur le taux de réussite moyen pondéré
de fagon a annuler I'effet du nombre différent d'items dans les sous-catégories.
Les items sont regroupés selon deux catégories: domaine lexical et domaine
grammatical. Pour chaque catégorie d'items, une analyse de variance a me-
sures répétées (within subjects ANOVA) a été effectuée selon un plan dans le-
quel tiche (exercices, dictée) est croisée avec moment (début 2P, fin 2P).
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Le Tableau 1 présente les moyennes et écarts-type pour chaque catégorie
d'items, ainsi que les résultats des ANOVAs calculées sur 1'ensemble de la po-
pulation de 2P. Les résultats mettent clairement en évidence un effet tiche.
Aussi bien pour les items du domaine lexical que pour ceux du domaine
grammatical, les exercices sont significativement plus faciles que la dictée, et
ceci surtout en début d'année. On peut donc en conclure que, chez des éleves
débutants scripteurs, l'effet complexificateur de la charge cognitive—charge
que l'on peut supposer plus grande dans la dictée que dans les exercices—1'em-
porte sur un éventuel effet facilitateur du contexte.

Tableau 1: Taux de réussite en deuxiéme primaire (% de réponses correctes) pour les exercices
et la dictée, au début et a la fin de I'année scolaire: moyennes, écarts-type et résultats aux
ANOVAs (N=232)

Domaine* Exercices Dictée ANOVA
LEXICAL Début d'année m 63.4 53.5 Effet Tache
(s) (18.6) (20.0) F= 9071 p < .000
Fin d'année m 86.8 83.8 Effet Moment
(s) (14.8) (15.1) F=11297 p<.000

Interaction Tache x Moment
F= 3012 p<.000

GRAMMATICAL Débutd'année m 34.1 20.8 Effet Tiche
© (15.4) (15.9) F= 2822 p<.000

Fin d'année m 727 61.3 Effet Moment
) (19.6) @27 F=14659 p<.000

Interaction Tiche x Moment
NS

* La définition des contenus des domaines est donnée dans le texte.

De fagon plus triviale, les résultats mettent aussi en évidence, pour les deux
domaines, un effet moment qui témoigne d'une progression significative, évi-
demment attendue, entre le début et la fin de I'année concernant des objets or-
thographiques qui ont été travaillés en classe. Un effet d'interaction significatif
(tiche x moment) est observé dans le domaine lexical. On note en effet une
amélioration plus nette de la dictée dont le taux de réussite est proche de celui
des exercices en fin d'année.

Deux remarques peuvent étre faites concernant les taux de réussite en début
d'année. D'une part, on peut, dans l'ensemble, étre surpris par le niveau relati-
vement élevé de réussite, sachant que les aspects orthographiques évalués n'ont
pas encore été objet d'un apprentissage systématique. Il faut toutefois rappeler
qu'une proportion non négligeable des items contenus dans les exercices (80%
des items du domaine lexical et 29% des items du domaine grammatical) com-
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porte simplement une alternative (choix entre les graphies "s" et "ss", choix
entre "an" et "on", présence/absence du "s" du pluriel des noms). Dans de tels
cas, la réussite & 50% est prédictible en cas de réponses données au hasard.

D'autre part, on observe que les taux de réussite du domaine lexical sont su-
périeurs a ceux du domaine grammatical, aussi bien dans la dictée que dans les
exercices. Un tel résultat était, selon nous, prévisible dans la mesure ol les as-
pects orthographiques lexicaux ne peuvent échapper A l'apprentissage de la
lecture. En particulier, les distinctions an/on et s/ss représentent des difficultés
auxquelles 1'éleve a déja été confronté en lecture. Par contre, les objets gram-
maticaux que nous avons évalués ne sont pas enseignés comme tels en 1P, et
pour l'essentiel, ne présentent pas de difficulté particuliére au niveau de la
lecture (2 l'exception de la troisiéme personne du pluriel pour les verbes,
"chantent” étant fréquemment lu /fata/.

Passons maintenant & la comparaison entre les trois tiches (exercices, dictée,
production) en rappelant les difficultés rencontrées pour obtenir, dans la pro-
duction, des résultats fiables pour chacun des objets orthographiques. En début
d'année, les productions ne comportent en moyenne qu'une vingtaine de mots.
Dans ce cas, la probabilité de voir apparaitre en nombre suffisant des occur-
rences permettant d'évaluer chacun des objets orthographiques est si faible que
nous avons dii renoncer a établir des comparaisons. En fin d'année, les pro-
ductions textuelles se sont allongées (en moyenne 33 mots), cependant, parmi
I'ensemble des objets orthographiques évalués, seuls les cas nécessitant un ac-
cord sujet-verbe au présent (3¢éme personne) sont quelque peu fréquents, et
ceci pour un nombre encore limité d'éleves. Sur la base de l'exigence d'un
minimum de cinq cas de ce type par production, 48 éléves ont finalement pu
étre sélectionnés pour établir une comparaison entre les trois types de tiches.
Ces 48 éleéves ont produit en moyenne des textes significativement plus longs
{42 mots) que ceux de 'échantillon total (33 mots). Le tableau 2 présente les
taux de réussite et les écarts-type pour chaque tiche et pour l'unique objet or-
thographique analysable, de méme que le résultat de ' ANOV A multivariée.

Pour cet échantillon sélectionné, I'accord sujet-verbe au présent (3éme per-
sonne) apparait comme étant plus facilement réalisé dans les exercices que dans
la dictée, et A son tour plus facilement réalisé dans la dictée que dans la pro-
duction. Ce résultat parle en faveur de I'hypotheése d'une charge cognitive
croissante entre les trois situations. Il est compatible avec celui obtenu dans la
comparaison a deux termes entre exercices et dictée, a savoir que chez les
scripteurs débutants, les effets complexificateurs de la charge cognitive ne sont
pas compensés par les effets facilitateurs du contexte.
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Tableau 2: Taux de réussite en deuxi¢me primaire (% de réponses correctes), a la fin de 'année,
pour les exercices, la dictée lacunaire et la production textuelle: moyennes, écarts-typeet résul-
tats aux ANOVAs (N=48)

Objet Exercices Dictée Production ANOVA

Accord sujet-verbe m  67.4 59.0 51.4 Effet Tache (test multivarié)
au présent (s) (24.1) 25.9) (35.1) F=5.716 p < .006
(3¢me pers.)

Résultats en sixiéeme primaire

Les exercices et la dictée ont été construits pour assurer une équivalence des
items, en nombre et en difficulté, pour six objets orthographiques. Pour
chaque objet, une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée sur la base
d'un modele & mesures répétées (within subjects) dans lequel tiche (exercices,
dictée) est croisée avec moment (début d'année, fin d'année). Le Tableau 3
présente les moyennes et écarts-type pour chaque objet orthographique, ainsi
que les résultats des ANOVAs.

Les taux de réussite montrent une configuration différente de celle constatée
chez les éleves 2P. Sur la plupart des objets ayant trait a 1'orthographe gram-
maticale (inflexions du passé simple et de 1'imparfait, transcriptions de /e/, ac-
cord des adjectifs), le taux de réussite a la dictée est plus élevé que celui pour
les exercices. Bien que les différences inter-tdches soient significatives (p <
.05), elles sont, pour la plupart, assez faibles (moins de 10%), sauf pour le
passé simple (différence d'environ 18% en début d'année).

Les niveaux de réussite au début de 1'année sont plus forts que ceux constatés
en 2P. Cela s'explique par le fait, qu'a I'exception du passé simple, les autres
objets orthographiques ont été étudiés systématiquement a I'école primaire
pendant deux ou trois ans avant I'entrée des éléves en 6e primaire. Dans le cas
du passé simple, on peut supposer que les €léves aient bénéfice d'une certaine
sensibilisation, 2 travers des activités de récit oral ou de lecture de textes
narratifs, ce qui expliquerait le niveau de réussite avoisinant 50% en début
d'année.
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Tableau 3: Taux de réussite en sixiéme primaire (% de réponses correctes) pour les exercices et
la dictée au début et a la fin de I'année scolaire: moyennes, écarts-typeet résultats aux tests
ANOVA (N=141)

Objet* Moment Exercice Dictée ANOVA
S
Passe simple Débutd'année m 49.0 66.8 Effet Tache
(3¢me pers.) (s) (33.1) (22.5) F= 46.68 p <.000
Fin d'année m 772 83.6 Effet Moment

(s) (26.1) (15.2) F = 168.95 p < .000
Interaction Tache x Moment
F= 1582 p < .000

Imparfait Débutd'année m 75.6 84.2 Effet Tache
(3¢me pers.) s) (16.8) (15.2) F= 4233 p < .000
Fin d'année m 842 89.4 Effet Moment

(s) (13.5) (11.3) F= 46.48 p < .000
Interaction Tache x Moment

NS
Présent/Impératif Débutd'année m 65.1 68.9 Effet Tache
(lere, 2éme (s) (2L1.1) (19.6) F= 158 p<.211
pers. sing.) Fin d'année m 759 75.3 Effet Moment

s (209) (17.4) F= 47.09 p < .000
Interaction Tache x Moment
F= 394 p <.049

Transcription de  Débutdannée  m  57.1 60.6 Effet Tache
lel (é, er, ez) (s) (24.8) (24.7) F= 220 p < .000
Fin d'année m 69.4 77.1 Effet Moment

(s) (22.8) 21.0) F= 71.17 p <.000
Interaction Tache x Moment

NS
Accord des Débutd'année  m 56.9 60.1 Effet Tache
adjectifs (s) (24.1) (23.5) F = 540 p<.022
Fin d'année m 729 75.2 Effet Moment

(s) (20.8) (20.6) F= 9239 p <.000
Interaction Tache x Moment

NS
Homophones Débutdannée m 83.3 7.7 Effet Tache
(se, ce, s', ) (18.1) (17.2) F= 2097 p < .000
¢', sa, ¢a) Fin de I'année m 899 85.8 Effet Moment

) (14.4) (14.3) F= 3783 p < .000
Interaction Tdche x Moment
NS

* La définition compléte de chaque objet figure dans le texte.

Globalement, on peut formuler I'interprétation suivante de ces résultats. En
contraste avec les éléves 2P qui manifestent plus facilement leurs compétences
dans une tiche a charge cognitive restreinte (exercices), les performances des
éleves 6P sont équivalentes sur les deux taches, voire légérement supérieures
dans la dictée. Cela suggeére que les éléves 6P tirent davantage parti de la
structure textuelle de la dictée. En d'autres termes, un certain équilibre semble
s'établir en 6P entre la charge cognitive plus élevée de la tiche de dictée et les

\‘f"antages potentiels de sa plus grande contextuallsatlon L'effet positif de la
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contextualisation pourrait s'expliquer par une forme d'étayage discursif
(discourse scaffolding) facilitant l'activation et I'exploitation des connaissances
de l'orthographe grammaticale.

Le meilleur taux de réussite a la dictée pour le passé simple pourrait &tre di
en partie & un autre facteur: le fait que 1'éleve se réfere pour écrire aux in-
flexions oralisées, ce qui n'est pas le cas dans les exercices. Mais ce facteur
n'expliquerait pas que la réussite a la dictée soit meilleure (ou équivalente) a
celle des exercices pour plusieurs objets qui ne bénéficient d'aucune différen-
ciation orale des inflexions (accord de l'imparfait a la 3&éme personne, trans-
cription du phongme /e/ a la fin des verbes). Nous estimons dés lors que 1'hy-
pothése de contextualisation des connaissances orthographiques garde sa perti-
nence pour l'interprétation des données, méme si sa confirmation fonctionnelle
n'est pas encore établie.

En examinant les progressions entre le début et la fin de 'année (effet
Moment), on constate qu'elles sont significatives mais plus faibles qu'en 2P. Un
effet d'interaction significatif (TAche x Moment) est observé seulement pour le
passé simple (amélioration plus nette a 'exercice dont le taux de réussite s'ap-
proche de celui de la dictée en fin d'année). Il est intéressant de constater que
pour certains objets abordés depuis plusieurs années (notamment accord des
adjectifs) la progression en 6P est presque aussi importante que celle observée
pour un nouvel objet d'étude (le passé simple). Cela suggere que I'acquisition
des compétences orthographiques peut se révéler assez lente dans certains do-
maines et aurait besoin d'une approche cyclique sur plusieurs années pour se
consolider.

Nous présenterons maintenant les comparaisons qui ont pu étre effectuées
sur les trois tiches: exercices, dictée, production. Les problemes déja évoqués
avec les données 2P se présentent de nouveau mais sont quelque peu atténués.
Les textes 6P étant nettement plus longs que ceux de 2P (120 vs. 33 mots en
moyenne), on trouve plus souvent un nombre d'occurrences suffisant pour
établir un score relatif 2 un objet orthographique donné.

Un examen préalable des fréquences des cas produits pour chaque objet or-
thographique a montré que le calcul des taux de réussite n'est possible que
pour deux objets visés prioritairement lors de la construction de la tiche, 2 sa-
voir les inflexions du passé simple et les accords des adjectifs. Sont retenus
pour l'analyse les sujets dont le texte rédigé en fin d'année répond aux critéres
suivants. Pour le passé simple, le texte doit comprendre au moins cing cas de
passé simple, dont au moins quatre cas d'inflexions autres que la terminaison
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/a/. Le score est calculé de maniere a assurer que la pondération entre les cas
de terminaison /a/ et les autres cas d'inflexions soit équivalente a celle des
exercices et de la dictée (c'est-a-dire, un rapport de 2:5 sur 7 items). Pour les
accords des adjectifs, le texte doit comporter au moins cinq cas ol des marques
féminines et/ou plurielles puissent étre attendues, afin d'assurer une équiva-
lence avec les items des exercices et de la dictée qui portent sur ces marques.
En appliquant les critéres précités, un sous-échantillon de 68 éleéves est consti-
tué pour la comparaison des taux de réussite aux trois tdches. L'adoption de
crittres moins stricts n'étant pas possible pour des raisons de fiabilité des
scores, l'effectif du sous-échantillon ne peut guere étre augmenté.

Comme en 2P, le sous-échantillon retenu ne comprend plus qu'une fraction
des éléves situés vers la partie supérieure de la distribution des compétences
orthographiques. Ce biais sélectif est mis en évidence par le fait que les scores
moyens du sous-échantillon, aux exercices et a la dictée, dépassent de 3-6%
ceux de I'échantillon complet. Bien que I'écart soit relativement modeste, nous
ne pouvons considérer les résultats de la comparaison des taux de réussite aux
trois tiches comme pertinents pour les éléves qui sont trés faibles en ortho-
graphe et/ou qui écrivent des textes trés courts.

Dans le Tableau 4, les taux de réussite pour chaque tiche (exercices, dictée,
production) sont présentés pour les deux objets orthographiques analysés. Les
différences entre les tAches sont significatives pour le passé simple. Comme
dans l'analyse avec l'échantillon complet, la réussite a la dictée dépasse d'envi-
ron 6.5% le niveau atteint aux exercices. En ce qui concerne la production
textuelle, le taux de réussite est inférieur a ceux des deux autres tiches (7% de
moins que le score moyen aux exercices; 13% de moins que le score moyen a
la dictée). Les taux de réussite pour les accords des adjectifs montrent les
mémes tendances mais les différences inter-tiches ne sont pas significatives.
Tableau 4: Taux de réussite en sixiéme primaire (% de réponses correctes), a la fin de I'année,

pour les exercices, la dictée et la production textuelle: moyennes, écarts-type et résultats aux
ANOVAs (N=68)

Objet Exercices Dictée Productio ANOVA
n
Passé simple m 800 86.8 73.1 Effet Tache (test multivarié)
(3¢me pers.) (s) (23.3) (13.1) (19.6) F= 1805 p<.000
Accord des adjectifs m  78.6 79.9 76.5 Effet Tache (test multivarié)
sy (17.0) (17.3) (19.3) NS

L'interprétation de ces résultats n'est pas aisée. Pour un objet étudié depuis
plusieurs années (accord des adjectifs), il est possible qu'une sorte de stabilité
des performances soit atteinte, les erreurs tout comme les acquis étant
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progressivement automatisées. Pour un objet nouveau (passé simple), les
différences inter-tdches semblent refléter des processus assez complexes.
L'avantage potentiel de la structure textuelle, qui pourrait expliquer la réussite
plus élevée a la dictée qu'aux exercices, ne semble pas jouer un rdle facilitateur
dans la tiche de production textuelle. Il parait donc que la moins bonne
réussite a la production serait li€e a la plus lourde charge cognitive de cette
tache.

Conclusion

En étudiant les variations des performances orthographiques des éléves dans le
cadre de trois tiches d'écriture—exercices, dictées, productions—pratiquées
dans l'enseignement du frangais a 1'école primaire, on constate les résultats
suivants:

1) Au début de l'apprentissage de l'orthographe, en deuxiéme année
primaire, les éleves parviennent plus facilement & manifester leurs
compétences dans des tiches simples (exercices), dont la charge cognitive
est relativement réduite en raison de la focalisation sur un nombre limité
d'éléments bien définis.

2) Par la suite, dans la derniére phase de cet apprentissage a I'école primaire,
le pattern des variations inter-tiches se modifie: les taux de réussite des
éleéves sont soit plus élevés dans la dictée que dans les exercices, soit
équivalents pour les deux tiches. Ces résultats sont cohérents avec une
interprétation selon laquelle, en phase de consolidation des compétences
orthographiques, la plus grande contextualisation de la dictée devient
source de facilitation qui compense, en bonne partie, les difficultés liées a
la gestion de la charge cognitive relativement élevée de cette tiche.

3) Dans les deux années de scolarité étudiées, les performances
orthographiques des éléves sont moins élevées dans les tiches de produc-
tion textuelle que dans les tAches (exercices, dictées) centrées spécifique-
ment sur l'orthographe. I1 semble alors que la charge cognitive de la pro-
duction reste particulierement élevée jusqu'a la fin de 1'école primaire,
méme chez les éleves qui maitrisent relativement bien l'orthographe, et
qu'aucun effet de compensation décelable ne provienne de la contextuali-
sation du processus rédactionnel.

Pris globalement, les résultats de nos analyses soutiennent une interprétation
des variations inter-tiches avant tout en termes de charge cognitive, mais
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n'excluent pas un certain rdle—encore 2 clarifier—de facteurs facilitateurs liés
a la contextualisation des objets d'apprentissage. Pour avancer dans ce do-
maine, il faut progresser vers la formulation d'un cadre conceptuel plus é€la-
boré, susceptible d'expliquer en quoi différentes formes de contextualisation
affectent la charge cognitive associée A une tiche. En attendant, il faut éviter de
tirer des conclusions hitives concernant les méthodes didactiques 2 privilégier
dans l'enseignement de l'orthographe. Si des tiches plut6t simples (exercices)
ont I'avantage, dans une premiére phase d'apprentissage, de permettre une per-
formance rapidement réussie (et par ce biais, motiver 1'é]léve débutant & pour-
suivre son effort), la pratique de tiches complexes (dictées, et surtout produc-
tions textuelles) n'est pas 3 négliger pour autant. La gestion de la charge co-
gnitive d'une tiche complexe peut étre envisagée comme un apprentissage a
construire progressivement, plutdt que comme un obstacle a contourner, afin
d'assurer l'acquisition de compétences orthographiques mobilisables dans les
situations de communication de la vie scolaire et extrascolaire.
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Description and Assessment of Foreign Language Learning
Proficiency in the Swiss Educational System

Brian NORTH

Abstract

Kompetenzskalen zur Beurteilung und Beschreibung des fremdsprachlichen Konnens beruhen
in der Regel auf der subjektiven Erfahrung und dem Konsens ihrer Verfasser. Im Projekt
"Evaluation und Seibstevaluation der Fremdsprachenkompetenz an Schnittstellen des schwei-
zerischen Bildungssystems” wurde eine solche Kompetenzskala auf empirischem Weg ent-
wickelt. Der Artikel beschreibt und diskutiert die Methoden und die vorldufigen Ergebnisse
des Projekts. Kurze transparente Beschreibungen fiir das, was Lernende auf verschiedenen
Niveaus mit der Fremdsprache tun kdnnen, wurden in Workshops auf ihre Qualitit hin iiber-
priift und von Fremdsprachenlehrern fiir Englisch, Deutsch und Franz&sisch zur Beurteilung
von Lernenden verwendet. Fiir die fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit in der
Interaktion und fiir das Horverstehen in Situationen der Einwegkommunikation konnte mit
Hilfe einer Rasch-Analyse eine gemeinsame zehnstufige Skala abgeleitet werden, die eine
Ubersicht iiber die von Lernenden in verschiedenen Bl]dungsmstltutlonen und
Sprachregionen erreichten Niveaus ermoglicht. In der Schlussphase des Projekts wird die
Nutzung der Kompetenzbeschreibungen und -skalen fiir die Selbstevaluation und fiir die
Entwicklung eines vom Europarat geplanten Fremdsprachenportfolios gepriift.

1. Context

This paper summarises provisional results from the project Evaluation et auto-
évaluation de la compétence en langues étrangéres aux points d'intersection du
systeme d'enseignement suisse (SCHNEIDER & RICHTERICH) which aims to
create a "Swiss Framework” of levels defined with transparent descriptors of
what learners are capable of doing at each level and to develop prototypes for a
“Language Passport” or “Language Portfolio” to record achievement in relation
to an internationally recognised framework of reference. The project is a follow
up to the Council of Europe Intergovernmental Symposium “Transparency and
Coherence in Language Learning in Europe: objectives, evaluation and certifi-
cation” (COUNCIL OF EUROPE 1992) and the scaled bank of descriptors of
communicative language proficiency developed during the project has been
used to define the levels and illustrate some of the categories proposed in draft 1
of the Council of Europe proposal for a Common European Framework of refe-
rence for language learning and teaching (COUNCIL OF EUROPE 1996).

The project bases itself on two models: (a) the descriptive model of language
proficiency put forward in the Council of Europe Framework which is related by
NORTH (1994) to existing models of competence and proficiency (e.g. CANALE
& SWAIN 1980; VAN EK 1986; BACHMAN 1990); (b) the Rasch Item Response
'II'heory measurement model (WRIGHT & STONE 1979; WOODS & BAKER 1985)
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in a scalar variant which takes account of assessor subjectivity (LINACRE 1989).
The methodology adopted is a development of that proposed by NORTH (1993a)
and the survey of English conducted to pilot the methodology in 1994 has been
the subject of a PhD thesis (NORTH 1995).

In the implementation phase just beginning, teachers in the network created
by the project are being invited to experiment with the descriptors in continuous
assessment instruments for teacher and learner use: for example checklists (e.g.
OSCARSON 1978) and profile grids (c.f. BRINDLEY 1989 for a review of for-
mats).

2. Scaling Proficiency Descriptors

The creation of a transparent, coherent framework of defined levels and catego-
ries presupposes assigning descriptions of language proficiency to one level or
another - that is scaling descriptors. Considering the extent of the literature on
scaling and on behavioural scaling in particular (e.g. SMITH & KENDALL 1963;
LANDY & FARR 1983; BORMAN 1986), it is in fact surprising how little use has
been made of scaling theory or of empirical development in the production of
language proficiency scales, virtually all of which appear to have been produced
on the basis of intuition by a single author or small committee (c.f. NORTH
1993b for reviews). Yet subjectivity in assessment with reference to defined
criteria occurs in two quite separate ways. Firstly and most obviously, raters
vary widely in their severity (CASON & CASON 1984; LINACRE 1989) which is
why assessment approaches involving two assessors are increasingly common.
Secondly, however, the assignment of a descriptor to a level by the author(s)
systematises subjective error on the part of the author(s) so that even if raters are
trained to assess the same way (to reduce the difference in severity between
them) the validity of the assessment is still questionable - and reliability will be
hard to achieve as those descriptors which are poorly defined and/or incorrectly
placed on the scale will undermine the assessors efforts. Whilst this approach
may work in an in-house assessment approach for a specific context with a
familiar population of learners and assessors, it has been criticised in relation to
the development of national framework scales of language proficiency (e.g.
SKEHAN 1984; FULCHER 1987, 1993 in relation to the British ELTS;
BRINDLEY 1986, 1991 in relation to the Australian SECOND LANGUAGE
PROFICIENCY RATINGS (ASLPR); BACHMAN & SAVIGNON 1986, LANTOLF &
FRAWLEY 1985, 1988; SPOLSKY 1986, 1993 in relation to the American
Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) Guidelines). The pro-
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blem is well known in the scaling literature and led THURSTONE (1928:547-8,
cited in WRIGHT & MASTERS 1982:15) to propose that:
«the scale values of the statements should not be affected by the opinions of the
people who helped to construct it (the scale). This may turn out to be a severe test
in practice, but the scaling method must stand such a test before it can be accepted
as being more than a description of the people who construct the scale. At any
rate, to the extent that the present method of scale construction is affected by the
opinions of the readers who help sort out the original statements into a scale, to
that extent the validity of the scale may be challenged.»

For the development of a scale which is intended to serve as a point of refe-
rence for different educational sectors, linguistic areas and target languages,
these problems are particularly acute. No small group of “readers” would be suf-
ficiently representative to arrive at generalisable scale values, no informants
could provide information about the way in which descriptors perform when ac-
tually used to assess the learners in question. A Rasch analysis calibrates the
items (here descriptors of proficiency) and the persons (here language learners)
onto the same arithmetical scale and in addition offers the opportunity to iden-
tify those items or people who do not “fit” with the main construct being measu-
red and exclude them if desired in order to increase the accuracy of the calibra-
tion of the difficulty values for those descriptors which are consistent and re-
liable and the calibration of the learner proficiency values from those teacher
ratings which are consistent and credible. Those proficiency values can be
adjusted to take account of the degree of severity/lenience of the assessor and
the result obtained gives probably the nearest thing to objective measurement of
subjective judgements which is currently technically feasible.

3. Project Phases
The overall structure of the project is given in the chart below:
Year 1 English Spoken & Written | Teacher
Interaction Assessment
Spoken Production
(Monologue)
Year 2 French Spoken Interaction & | Teacher & Self
German Production Assessment
English Receptive Listening
Reading

The focus in the pilot for English in Year 1 was on Spoken Interaction, in-
cluding Comprehension in Interaction. Descriptors were also included for
Spoken Production (extended monologue: describing, putting a case) and for
Written Interaction (letters, notes, form-filling).
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In Year 2, the survey was extended to French and German. Approximately a
third of the 212 descriptors calibrated in Year 1 were reused in order to link the
two surveys and descriptors were added for Reception: for Reading and for non-
interactive Listening.

The project followed a broadly similar pattern of three phases each year: (a)
the creation of a descriptor pool; (b) qualitative validation in workshops with
teachers, and (c) quantitative validation of checklist assessment of learners.

3.1. Creating a Descriptor Pool

A comprehensive review of existing scales of language proficiency undertaken
for the Council of Europe (NORTH 1993b) provided a starting point. Definitions
from different scales were assigned to provisional levels and each definition was
then split up into sentences, with each sentence being allocated to a provisional
category. Where possible the categories were related to those emerging in the
work of the Council of Europe Framework authoring group for (a)
Communicative activities, (b) Strategies; (c) Aspects of communicative lan-
guage proficiency. There were virtually no descriptors for Strategies so about 80
new descriptors were written and statements about qualitative aspects of writing
which might equally apply to speaking were also amalgamated into the pool.
With the elimination of straight repetition, negative formulation and norm-refe-
renced statements now meaningless away from their co-text a pool of approxi-
mately 1,000 descriptors was developed in each of the two years. These were
edited where necessary to create stand-alone, positively worded criterion state-
ments.

3.2. Qualitative Validation: Workshops with Teachers

Having constructed a pool of likely descriptors, the next step was to find out
which of them (a) described what they seemed to describe (b) were relevant to
the kinds of leamers concemed (c) covered the things teachers wanted to say
and (d) were interpreted consistently with regard to approximate level. The
confirmation of these points was the aim of a series of 32 workshops, which fol-
lowed a similar pattern both years.

In the first technique, an adaptation of one used by POLLITT & MURRAY
(1993), teachers were asked to discuss which of a pair of learners talking to each
other on a video was better - and justify their choice. The aim was to elicit the

129



metalanguage teachers used to talk about qualitative aspects of proficiency and
check that these were included in the categories in the descriptor pool.

The second technique was a sorting task based on that used by SMITH &
KENDALL (1963) in the development of arguably the first defined assessment
scale with calibrated descriptors. Pairs of teachers were given a pile of 60-90
descriptors cut up into confetti-like strips of paper and asked to sort them into
3-4 labelled piles, which represented potential categories of description. The
categories would be related - for example Fluency, Flexibility, Coherence (all
Pragmatic Competence). At least two, generally four and up to ten pairs of tea-
chers (either at the same or succeeding workshops) sorted each set of descrip-
tors. Labels were written on envelopes into which the descriptors were to be put.
An extra envelope marked “Unclear / Unhelpful” was also provided for descrip-
tors for which the teachers couldn't decide the category, or found unclear, ver-
bose or otherwise unhelpful. Teachers were also asked to tick those descriptors
which they found particularly clear and useful, and (at some workshops) to
identify which were relevant to their particular sector and which were suitable
for self assessment. Results were recorded as codes which were used to identify
clear, relevant, positive descriptors to include in the questionnaire survey.

A final technique checked the consistency with which descriptors were as-
signed to levels. In an adaptation of THURSTONE’s (1928) sorting task at least
two pairs of teachers at later workshops in both years were asked to put the sur-
viving descriptors for a particular category into three piles, low - middle - high,
and then, when feasible, into two subdivisions of each of the three broad level to
give 6 bands. Again results were coded and descriptors which were not interpre-
ted consistently were rejected from the descriptor pool. This technique was also
used extensively in Year 2 to identify translation difficulties.

3.3. Quantitative Validation: Checklist Assessment of Learners

A selection of the surviving descriptors was then used to construct a series of
questionnaires at different levels. In Year 1, seven questionnaires were used
whereas in Year 2 the same range of level was covered with four - with a fifth
very high level questionnaire which in the event did not yield enough data for a
satisfactory analysis. Each questionnaire consisted of 50 descriptors grouped
under appropriate headings, and each descriptor had a 0-4 rating scale which
was defined on the cover page of the questionnaire as follows:
0 This describes a level which is definitely beyond his/her capabilities. Could not
be expected to perform like this.
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1 Could be expected to perform like this provided that circumstances are favou-
rable,
Speaking: for example: if he/she has some time to think about what to say, or the
interlocutor is tolerant and prepared to help out.
Listening: for example: if the reception is very clear and/or he/she has a chance
to hear it twice and/or can ask occasionally what something means.
Reading: for example: if he/she has the time to reread and/or to consult reference
sources and/or can ask for occasional help

2 Could be expected to perform like this without support in normal circumstances.

3 Could be expected to perform like this even in difficult circumstances.
Speaking: for example when in a surprising situation or when talking to a less
co-operative interlocutor.

Listening: for example when there is an element of audial interference, and/or
when speech is rapid and/or when he/she can only hear it once.

Reading: for example: when he/she has only time to read quickly and/or has little
chance to study difficult sections.

4 This describes a performance which is clearly below his/her level. Could per-
form better than this.

On the pages with the descriptors, the above definitions appeared in short
form, as below:

Please cross the appropriate number next to each item: X

0 1 2 3 4
Describes a level Yes, Yes, Yes, Clearly
beyond his/her in favourable in normal even in difficult better

capabilities circumstances | circumstances | circumstances than this
SPOKEN TASKS

1. Can communicate in simple and routine tasks requiringasimple 0 1 2 3 4
and direct exchange of information.

2. Can ask for and provide everyday goods and services. 0 1 2 3 4

[
—
w
PN

3. Can make simple purchases by stating what is wanted and asking
the price.

QUALITIES OF SPOKEN PERFORMANCE

40 Can make him/herself understood in short contributions, even 0 1 2 3 4
though pauses, false starts and reformation are very evident.

41 Can communicate with memorised phrases, groups of a few 0 1 2 3 4
words and single expressions and formulae.

42 Can use some simple structures correctly but still makes basic 0 1 2 3 4
mistakes.

The methodology used in the analysis was an adaptation of classic item ban-
king methodology in which a series of tests (here questionnaires) are linked by
common items called “anchor items”. In addition in Year 2, 70 of the 170 items
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employed “anchored” back to the 1994 English survey. Linking the question-
naires together in this way was sufficient to be able to relate the descriptors to
each other to create a common scale, but in order to calibrate learners onto the
scale with teacher ratings, it was necessary to link the teachers together in order
to be able to take the variation in their strictness/leniency into account in asses-
sing the learner proficiency (LINACRE 1989). This linking was achieved by as-
king participating teachers to rate performance on video recordings of learners
in the questionnaire survey with 12 appropriate descriptors from the relevant
questionnaire. Finally, in Year 2 a Self Assessment questionnaire of 20 descrip-
tors was selected from the questionnaire at each level, with again anchoring
through common items.

The adaptation of itembanking methodology to teacher ratings across the full
range of proficiency through analysis of forms linked by anchor items was not
without its problems. Space does not permit adequate discussion of them in this
short paper, but there were two serious ones. Firstly, Rasch model analysis
whilst very reliable within what WARM (1989:442) describes as "rational
bounds” produces distorted values for scores at the two extremes. This problem
was anticipated; no items were lost thanks to the pre-testing, but a fair number
of learners were removed from the analysis for this reason. Secondly, many tea-
chers showed unmistakable evidence of using the descriptors (i.e. criteria) pro-
vided to separate out their learners (if I gave her a “2” I'd better give him a “1”")
so that they grossly overestimated the range of level in the class. This had little
or no effect on the calibration of the descriptors and hence creation of the scale
but posed severe problems for determining proficiency values for the learners. A
technique based on the standard deviation of the ranges of levels spanned by the
ratings for each class was used to identify and correct for the extent to which
teachers were norm-referencing in this way.

4. Results

The data analysis has three products (a) a scale of 10 defined levels; (b) a bank
of classified descriptors covering a relatively large number of categories related
to the Council of Europe Framework, and (c) a map of the achievement of Swiss
foreign language learners for English, French and German relating proficiency
achieved in different educational sectors to years of study.

4.1. A Common Scale

The descriptors are calibrated in rank order on an arithmetic scale. Levels are
created by establishing “cut-off points” on the scale. Setting cut-offs is always a
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subjective decision. As JAEGER (1976:2; 1989:492) says “no amount of data
collection, data analysis and model building can replace the ultimate judgmen-
tal act of deciding which performances are meritorious or acceptable and which
are unacceptable or inadequate” or as WRIGHT & GROSSE (1993:316) put it :
“No measuring system can decide for us at what point "short" becomes "tall™.

The decision to report 10 levels is, however, far from arbitrary. Firstly as
POLLITT (1991:90) shows there is a relationship between the reliability of a set
of data and the number of levels it will bear, secondly these cut-offs are set at
almost exactly equal intervals on the measurement scale, and finally a compara-
tive analysis of the calibration of the content elements which appear in descrip-
tors (e.g. topics you can handle; degree of help required) and detailed considera-
tion of the formulation of adjacent descriptors shows a remarkable degree of co-
herence inside these levels - and a qualitative change at these cut-off points.

The scale of 10 levels was produced in the 1994 analysis and one of the func-
tions of the 1995 survey was to replicate the 1994 finding. To achieve this the
1995 data was analysed both with the 70 descriptors from 1994 anchored to the
difficulty values established in 1994, and entirely separately. A few of these
descriptors were shown to be unstable as was the case with the anchoring bet-
ween questionnaire forms in both years. Instability in a couple of anchors is a re-
latively common occurrence in itembanking with test data; such items are remo-
ved from the analysis as they distort the result.

The Interaction, Listening and Reading items were analysed both together and
separately and a large number of analyses were undertaken to look at variation
in difficulty values across target languages and demographic variables like lan-
guage region, educational sector and mother tongue and identify which descrip-
tors kept the most stable values across contexts. Such very stable descriptors
would be most suitable for use in the construction of an overall “global scale”
for a “Language Passport”.

A substantial degree of variation was discovered but there has not yet been
time to ascertain its significance since (a) the different variables (e.g. mother
tongue, language region) interact and what appears to be an effect of one va-
riable can in fact be a disguised effect of another, and (b) the small sample of
teachers involved for most variables on any one questionnaire means that the
picture obtained in the majority of sub-analyses could be unrepresentative.
Larger scale comparisons are therefore more effective - for example comparing
difficulty values arrived at by analysing the ratings from people teaching their
own mother tongue (approximately 30% of the total) in contrast to ratings from
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people teaching what for them is a foreign language. Here the only items to
show statistically significant variation at the 5% level are all Listening or
Reading items, that is to say that the (dominant) Speaking construct is totally
stable. At the level identified as Threshold Level there is variation only in rela-
tion to one unsuccessful item about listening to announcements - later dropped.
At a level above Threshold (upper intermediate) there is a slight tendency for
native speaker teachers to rate listening items as more difficult than the non-na-
tive teachers. At advanced there is a similar effect, this time with reading items:
native speaker and non-native speaker teachers appear to mean something
slightly different by “understand” in relation to literature and other complex
text.

As a result of all this investigation Reading was removed from the main ana-
lysis because of the suspicion that the Reading items were behaving differently.
When created separately, the scale for Reading was significantly shorter than the
scale for Listening & Speaking, which meant that the difficulty of the higher
descriptors would have been underestimated had it been kept in the main analy-
sis rather than analysed separately.

The main Listening & Speaking scale, however, appeared very stable. After
removing 8 of the 70 descriptors anchoring to 1994 because they were showing
significant instability, the values of the 108 Listening & Speaking items from
1995 when (a) analysed alone and (b) analysed with 62 items anchored to 1994
values correlated 0.992 (Pearson). This is a very high consistency between the
two years when one considers that (a) 1994 values were based on 100 English
teachers, whilst in 1995 only 50 of the 184 teachers taught English so the ratings
dominating the 1995 construct were those of the French and German teachers,
and (b) the questionnaire forms were completely different (4 in 1995 covering
the ground of 7 in 1994).

4.2. A Classified Descriptor Bank

Not all of the categories originally included could be successfully calibrated.
Sometimes this was due to a lack of what in the Rasch literature is referred to as
“unidimensionality”. This has a technical meaning related to the technical mea-
ning of reliability as separability: is it possible to separate out items by their dif-
ficulty along the same dimension (a 45° angle on a plot). Are the items strung
out nicely along the 45°? Or are some items pulling away to the sides because
they do not really “fit” the main construct created by the data? Removal of such
“outliers™ clarifies the picture and increases the scale length and the reliability
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and the precision of the difficulty values for the items - in this case descriptors.
Unlike classical test theory (CTT: reliability theory) item response theory (IRT:
Rasch) does not say such outliers are bad items - but rather that they don’t be-
long here and should perhaps be analysed separately to see if they build their
own construct. Thus, as mentioned above, Reading did not appear to “fit” a
construct dominated by the overlapping concepts of Speaking and Interaction
and needed to be analysed separately. In addition, three groups of categories
were actually lost:

1.

Socio-cultural competence. It is not clear how much this problem was cau-
sed by the concept being separate from language proficiency (and hence not
“fitting”), by rather vague descriptors identified as problematic in the work-
shops, or by inconsistent responses by the teachers.

Those descriptors relating to interlocutor factors (need for simplification;
need to get repetition/clarification) which are implicitly negative concepts.
These aspects worked better as provisos at the end of positive statements fo-
cusing on what the learner could do (e.g.: Can understand what is said
clearly, slowly and directly to him/her in simple everyday conversation; can
be made to understand, if the speaker can take the trouble.)

Those asking teachers to guess about activities (generally work-related)
beyond their direct experience: Telephoning; Attending Formal Meetings.
Giving Formal Presentations; Writing Reports & Essays; Formal
Correspondence. This could be a problem of dimensionality (as with
Reading and Socio-cultural competence) or it could be that teachers were
just unable to give the information.



However, the categories for which descriptors were successfully validated

and calibrated offer a relatively rich metalanguage to describe proficiency:

Communicative Activities

Listening:
Receptive:
Interactive:
Reading:

Interaction: Transactional:

Interaction: Interpersonal:

Global Language Use: Overall Interaction

Overall Listening Comprehension
Listening to Announcements & Instructions
Listening as a Member of an Audience
Listening to Radio & Audio Recordings
Watching TV & Film

Comprehension in Spoken Interaction

Not yet finalised

Service Encounters & Negotiations
Information Exchange
Interviewing & Being Interviewed

Notes, Messages & Forms

Conversation
Discussion

Personal Correspondence

Production (Spoken): Description
(Sustained Monologue) Putting a Case
Strategies
Interaction Strategies: Turntaking
Cooperating
Asking for Clarification
Production Strategies: Planning
Compensating
Repairing & Monitoring
Aspects of Communicative Language Proficiency
Pragmatic: Fluency
(Language Use) Flexibility
Coherence
Thematic Development
Precision
Linguistic: Range: General Range
(Language (Knowledge): Vocabulary Range
Resources) Accuracy :  Grammatical Accuracy
(Control) Vocabulary Control
Pronunciation

4.3. A Map of Learner Achievement

Because learners and descriptors are calibrated onto the same scale and this
scale remained the same each year (since the scales for 1994 and 1995 correlate
0.992) it is possible to relate learner achievement to the set of 10 levels identi-
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fied. There are complications caused by the marked tendency to exaggerate the
range of level in a class, but the mean and standard deviation of these ranges
was again virtually identical in both the two years, so the corrective action taken
was at least consistent. Consideration of the results is not yet complete - there is
a degree of examination information which needs to be related to the survey
data - but the picture which emerges for English in both years is remarkably
coherent with progress clearly related to years of exposure for all sectors. For
French the picture appears slightly less clear, with a suggestion that in
Gymnasium, although the mean achievement increases with each year, a
substantial minority appears to make little or no progress with increased years of
study. This same pattern appears even more clearly for German in relation to the
adult and lower secondary as well as gymnasium sectors. These findings are,
however, still provisional. A certain number of technical problems caused by
response effects, data collection design and known weaknesses of the analysis
method - all in relation to the measurment of high scoring and low scoring
subjects - means that results for the class averages will have a considerably
higher reliability than the picture of the full range of achievement for each class
discussed above.

The provisional results for self assessment are disappointing. Because the ra-
ting scale given to learners was restricted to the first four points (0-3) the self as-
sessment data had to be analysed separately and the teacher assessment and self
assessment scales equated through percentiles, which may have complicated
matters. Secondly, the removal of the Reading items and items dropped as mis-
fitting or unstable during the course of the analysis reduced the original 20 self
assessment items per questionnaire to 11 or 12, - leading to high standard errors
equivalent to at least half a level on the 10 level scale. Nevertheless, the correla-
tion for the 208 learners whose teacher and self ratings could be compared was
only 0.386 (Pearson) on scores on the common arithmetic scale or 0.392
(Spearman) and 0.413 (Pearson) on the 10 identified levels. Such a level of cor-
relation does not compare that favourably with correlations between self as-
sessment and test scores or teacher assessments of around 0.5-0.7 reported in the
literature (see €.g. OSCARSON 1984 for a review). Again, this result is provisio-
nal, and does not at the end of the day say who was right! The tendency to exag-
gerated teacher norm-referencing and technical difficulties in the calibration of
the learners has already been referred to, and the results are currently in the pro-
cess of being compared to examination data, which may contribute to a reinter-
pretation of the respective assessments.
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5. Current Developments

However, this result may well influence the formats adopted for the Language
Portfolio. Initial prototypes are currently (May 1996) being circulated to the tea-
cher network for their reactions and include scale, grid and checklist formats.
That transparent, coherent descriptors can - in an appropriate format - achieve
respectable correlation to teacher ratings moderated for subjectivity is suggested
by the results of a Eurocentres study for BIGA relating to 108 long-term unem-
ployed young people sent on Eurocentres courses in 1993. Before the course,
these learners were asked to rate themselves on the Eurocentres global scale
(which has a short two to three sentence paragraph per level) and their ratings
correlated 0.74 (0.78 for English alone) to placement on the Eurocentres scale
averaged from an interview and a test from an item bank.

There is an argument that the process of diagnosis and profiling in relation to
categories with more specific checklists (diagnosis-oriented) should be separa-
ted from proficiency assessment in relation to simple, straightforward rating
instruments (assessor-oriented) (See e.g. HULSTJIN 1985:280; MATTHEWS
1990; POLLITT & MURRAY 1993). This distinction is a principle in the design
of the Portfolio: simpler, more holistic and very stable descriptors in the
“Passport” for proficiency assessment and recording of qualifications; more de-
tailed information in a “Map” for orienting and recording learning.

The research project has focused on individual descriptors because the aim
was to calibrate those descriptors as objectively as possible as stand-alone crite-
rion statements, since it is a criticism of many scales of language proficiency
that descriptors have meaning only relative to their textual context - the wording
of descriptors above and below them, other statements in the same paragraph -
rather than functioning as criterion statements in their own right. One must be
careful to avoid confusing means and ends. An appropriate format for data col-
lection is not necessarily an appropriate or valid format for exploitation of the
results in assessment instruments. Nor has the validity of the scale produced yet
been established when used as a scale. It is to these questions of format, exploi-
tation and adaptation, a postieri validation and implementation to which the
project in the third and final phase is now turning.
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A propos des méthodes communicatives:
la transposition didactique en FLS

Itziar PLAZAOLA GIGER

Abstract

This contribution will comment on the french as a second language part of the research on the
processes of didactic transposition in swiss language manuals. Our analyse was centred on
the “speech act” listings and the corresponding linguistic structures. We observe very
heterogeneous listings from “acts” (as defined by theory) to simple reformulations of
sentences.

The linguistic structures presented in these manuals belong to a sub-group of speech
expressions.

Nevertheless, the negatif conclusions of the classical works about didactic transposition will
be discussed in order to support the option which considers the scool manual as an heteroclite
document. Such a document needs to create coherence and has to explain relations between
objectifs, theoretical concepts, the place to retain for metalinguistic reflection, the type of
texts selected, the exercises and testing modes.

1. Les méthodes communicatives en L2

Les principes généraux des méthodes communicatives

Depuis les années 70, les courants dits “‘communicatifs” (fonctionnels ou no-
tionnels) exercent une grande influence dans le domaine de la didactique des
langues secondes. Et ces courants se caractérisent surtout par les choix opérés
en ce qui concerne la matiére & enseigner d'une part, les processus d'enseigne-
ment/apprentissage d'autre part.

S'agissant de la matiére a enseigner la position des promoteurs de ces cou-
rants peut étre résumée par la volonté de fonder leur démarche sur une
“linguistique de la parole”, alors que les méthodes antérieures (en particulier les
méthodes structurales) étaient fondées sur une “linguistique de la langue”. Dans
ce cadre, ils affirment notamment que pour apprendre une langue, il ne suffit
pas de comprendre et de construire des phrases correctes, mais qu'il est
nécessaire surtout de pouvoir les utiliser de maniére appropriée, pour accomplir
une intention communicative déterminée (WIDDOWSON, 1981;
HEDDESHEIMER & LAGARDE, 1978; publications du Conseil de I'Europe).

S'agissant des processus d'enseignement/apprentissage, ce courant préco-
nise une centration sur l'apprenant, par opposition aux approches antérieures
plus nettement centrées sur les méthodes d'enseignement. Cette centration nou-
velle est issue d'un mouvement politique et didactique promu par le Conseil de
I'Europe, et visant, au travers de 1'amélioration des démarches d'enseignement
des langues, a favoriser l'intégration européenne et la mobilité des populations.
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Dans ce contexte, a notamment été étudiée la possibilité d'application d'un sys-
teme unifié d'unités capitalisables pour l'apprentissage des langues vivantes par
les adultes. Cette orientation s'est traduite également par la volonté de partir des
besoins langagiers de I'apprenant pour définir et planifier les contenus d'ensei-
gnement (approche fonctionnelle). Elle impliquait enfin que 'on attende de 1'ap-
prenant un engagement actif dans son propre processus d'apprentissage. Ce
dernier aspect a été encore accentué dans une étape ultérieure de I'évolution de
ces courants (cf. plus loin), par une insistance sur la nécessaire "autonomie" de
I'apprenant.

Plusieurs auteurs ont abordé le probléme de la définiton des besoins des ap-
prenants (RICHTERICH, 1973, SAVARD, 1977, HEDDESHEIMER, LLAGARDE,
JUPP & HODLIN 1978) et en particulier de leurs besoins langagiers, et ces tra-
vaux ont donné lieu & de nouvelles méthodes d'enseignement, pour les adultes
aussi bien que pour les apprenants plus jeunes.

Les critiques adressées aux méthodes communicatives

Les critiques émises vis-a-vis de ces travaux et de ces méthodes ne concernent
pas les principes généraux (la compétence de communication comme objectif et
I'importance de l'apprenant), mais soulignent diverses difficultés méthodolo-
giques qui sont apparues dans les manuels ainsi que dans les pratiques mémes
d'enseignement. Certains ont cependant dénoncé la prétendue originalité des
principes de ces courants, en arguant que la compétence communicative était de
fait déja présente dans les objectifs des méthodologies anterieures (BESSE,
1980).

Les difficultés apparues en ce qui concerne la matiére a enseigner ont trait
tout d'abord & la transposition didactique des concepts méthodologiques
(fonctions, actes de parole, compétence communicative, etc). Tels qu'ils appa-
raissent dans les textes pédagogiques, ces concepts auraient fait 1'objet d'une
"naturalisation" (BESSE, 1980, HALTE, 1992). D'autres auteurs soulignent aussi
la difficulté de transférer la compétence communicative mise en place en classe,
aux situations de communication hors de la classe. Mais ces deux critiques pa-
raissent généralisable a toute démarche didactique, tout au moins quand celle-ci
se déroule dans le cadre scolaire.

S'est aussi posée la question de savoir si on réussit véritablement, avec ces
méthodes, A enseigner la compétence communicative étrangere; si en d'autres
termes on n’est pas en train de 1'exiger comme pré-requis pour que l'apprenant
puisse réaliser les activités proposées. Si c'était le cas, on fairait appel en réalité
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aux compétences acquises par l'apprenant en langue maternelle, avec le risque
de ne pas favoriser la distanciation permettant de mettre en contraste, quand
contraste il y a, les pratiques en langue maternelle et les pratiques en langue
étrangere (BESSE, 1980).

S'agissant de I'exploitation des “actes de parole”, COSTE (1976) soulignait la
complexité des rapports entre actes et énoncés, qui pose a la fois un probléme
théorique majeur (probléme ayant provoqué d'importants débats chez les prag-
maticiens), et un réel probléme pour l'enseignement. En ce domaine, les propo-
sitions du Niveau-seuil, qui sont essentiellement taxinomiques, restent insatisfai-
santes. Un modéle dynamique serait nécessaire pour rendre compte de la fagon
dont s'articulent et fonctionnent ensemble, dans 1'énonciation et dans la
construction du discours, les divers constituants d'un énoncé.

«...l'essentie]l des propositions formulées se situe au niveau des actes de

parole ou (pour la section Notions) de macro-situations de communication

propres a tel ou tel domaine d'expérience; les événements de parole

(conversations, échanges écrits, émissions radiophoniques...) ne font pas, eux,

I'objet de commentaires spécifiques (dans Un niveau-seuil) qui pourraient

éclairer l'utilisateur sur leurs types d'organisations, de déroulement, de
fonctionnement social» (COSTE, 1976 p. 30).

L'absence de concepts issus des grammaires de textes, de la rhétorique des
genres, de la praxéologie des événements de communication, etc., constitue, se-
lon l'auteur, la difficulté principale pour progresser dans cette direction.

En ce qui conceme enfin les matériaux pédagogiques mis en place, certains
ont dénoncé la présentation de la langue enseignée; alors que 'on prétend baser
cette derniere sur la fonction communicative, la progression proposée est fondée
sur des critéres phonétiques, morphologiques, syntaxiques et lexicaux
(RICHTERICH, 1976).

Les difficultés relatives a la centration sur les besoins langagiers des appre-
nants sont de deux ordres.

La critique principale est que les besoins de 1'apprenant (forcément indivi-
duels et complexes) ont été identifiés ou confondus avec les besoins fixés par
I'institution a 1'égard de ces mémes apprenants (ces derniers étant congus uni-
quement comme membres d'un certain groupe professionnel). Dans ce contexte,
on n'évoquait les besoins des apprenants que dans la mesure oll une partie des
objectifs personnels de ces apprenants coincidaient avec ceux de l'institution; il
ne s'agissait donc que de besoins socio-professionnels (GERMAIN, 1980).
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Certains ont également souligné le danger d'une définition des objectifs d'ap-
prentissage qui découlerait exclusivement de 1'analyse des besoins (PORCHER,
1977).

Les méthodes communicatives récentes

Vingt ans plus tard, en prolongement des travaux qui avaient donné lieu aux di-
vers "niveaux-seuil”, le Conseil de I'Europe a décidé qu'il fallait:
«étudier la possibilité d'établir un document qui puisse rassembler les idées
didactiques qui sous-tendent la production de matériels, qui traite des pro-
blémes les plus usuels posés par la pratique dans la salle de classe

‘communicative' et qui fournisse des exemples de 1'assemblage de différentes
sortes de matériels d'enseignement d'origines différentes».

Cette tiche a été confié a Joe SHEILS (1991), qui s'est basé sur un corpus trés
large de documents pédagogiques européens. Dans ce travail, l'auteur
caractérise les approches communicatives & travers les axes suivants:

- la promotion de 'autonomie de I'apprenant face & son apprentissage;

- la nécessité, pour 'enseignant, d'étre tolérant & 'égard des idées exprimées
par les éléves, étant donné l'importance que l'on accorde dans cette
perspective a l'expression de l'apprenant (Dans le méme ordre d'idée, on
souligne également l'importance du développement de la confiance en soi
dans la pratique de la langue-cible);.

- la nécessité, pour l'apprenant, d'une prise de responsabilité vis-a-vis de son
apprentissage, et d'une coopération avec ses divers partenaires (les autres ap-
prenants et 1'enseignant).

Quand aux critéres exigés du matériel pédagogique pour qu'il puisse

contribuer & un travail adéquat, on signalera:

- l'intérét qu'il peut susciter chez les apprenants;

- le degré de proximité avec l'expérience et les connaissances de ceux-ci;

- le choix d'un objectif essentiellement communicatif, favorisant la coopération
entre les apprenants;

- le réalisme des objectifs fixés;

- la présence de matériaux permettant I'auto-évaluation, etc.

Auto-apprentissage, interaction, authenticité, expression, constituent ainsi les
notions-clés de ces approches communicatives récentes. Une grande importance
est accordée a tout ce qui a trait aux conditions dans lesquelles sont mis les par-
tenaires (apprenants-enseignants); ces conditions doivent favoriser lJa communi-
cation et elles sont congues notamment en termes de “bien-étre” de 1'apprenant
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dans la situation d'apprentissage: assurance, sentiment de sécurité face 2 la
tache, stabilité du cadre, stimulations, désir de s'exprimer etc.

Quand on aborde plus précisement la question du développement des apti-
tudes de compréhension et du travail sur des textes écrits et oraux, les facteurs
qui entrent en jeu dans la compréhension sont, selon ces manuels: la connais-
sance qu'a l'apprenant du monde, sa connaissance du sujet traité, sa connais-
sance de la grammaire et du vocabulaire de la langue-cible.

On relévera que ces propositions se caractérisent par l'absence de considéra-
tions concernant le cadre théorique de référence, et notamment le paradigme de
notions utilisé pour traiter des situations de communication, par 1'absence d'ar-
gumentation relative aux types d'échange et aux genres de textes privilégiés par
ces méthodes, enfin par une non-explicitation du rdle de la réflexion métalin-
guistique, ainsi que des modes d'articulation avec la grammaire de phrase.

2. Les manuels de FL2 en usage en Suisse alémanique

La recherche que nous avons entreprise en ce domaine tente d'identifier les pro-
cessus de transposition didactique ayant donné lieu aux objets d'enseignement
tels qu'ils sont repérables dans les manuels. Elle vise plus précisement 2 idenfier
les liens existant entre les notions proposées dans les manuels et ces mémes no-
tions telles qu'elles apparaissent dans leur cadre théorique. L'objectif a long
terme de ce type de recherche est d'élaborer des critéres qui permettraient une
utilisation efficace (du point de vue didactique) des notions théoriques dans le
cadre des manuels d'enseignement des langues.

L'orientation générale des manuels

Les méthodes en usage dans l'enseignement du frangais langue seconde des de-
grés secondaires obligatoires de Suisse alémanique s'inscrivent clairement dans
les courants communicatifs.

Parmi ces différents manuels, nous avons analysé trois séries:

- la série ON Y VA, élaborée par le canton de Zurich (et les cantons du Nord-
ouest) il y a maintenant une vingtaine d'années, et qui a fait office de pion-
niére;

- la série BONNE CHANCE!, réalisée a Berne (pour la Suisse centrale), et qui
parait étre la plus répandue actuellement (cette méthode a été aussi retenue
notamment par le Valais);
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- La série la plus récente est celle préparée par le canton d'Argovie; des trois
parcours possibles pour le secondaire dans ce canton, nous avons choisi le
plus exigeant, a savoir celui proposé dans la méthode PORTES OUVERTES.

En ce qui concerne le manuel ON Y VA, les auteurs prennent position dans
le débat concernant la priorité A accorder ou non 2 1'oral, en proposant de privi-
1égier chez les é1&ves “I'expression libre et adéquate” au dépens de la correction
grammaticale. Par ailleurs, ces auteurs se déclarent favorables a une inscription
de la grammaire dans les situations concrétes d'utilisation. Mais ils avouent sa-
crifier l'apparente clarté des paradigmes traditionnels au profit de I'agilité de
lI'utilisation d'un langage syntaxiquement correct.

Dans leur introduction générale, les auteurs de BONNE CHANCE présentent
les principes didactiques qui ont orienté leur travail. Ils considerent tout d'abord
que l'apprentissage d'une langue se développe a4 deux niveaux reliés entre
eux. Un premier niveau, non réfléchi, qui serait orienté vers le contenu, et un
deuxiéme niveau, réfléchi, orienté vers les formes linguistiques ou les expres-
sions. Pour obéir 2 ce fonctionnement, les étapes du manuel proposent notam-
ment une écoute des textes en deux temps. Par ailleurs les auteurs défendent
l'idée d'un apprentissage par assimilation et communication en classe. C'est une
des idées maitresses de ce manuel qui insiste sur I'importance du quotidien de
1'éleve ainsi que sur celle de la mise en scéne didactique comme situation d'ap-
prentissage. Sont utilisés comme matériaux de travail notamment les dialogues
fonctionnels qui ont lieu dans le déroulement d'une legon (par exemple le
contrdle de présence des €leves).

Le manuel fournit des modeles de dialogue pour ces situations de classe.
Quant 2 l'importance de la grammaire, les auteurs déclarent s'intéresser a l'en-
semble de régles propres a toute langue et que chaque locuteur utilise dans sa
langue maternelle sans en avoir conscience. Apprendre une langue seconde
consiste en l'appropriation de cette grammaire-1a. Les éléves ont besoin, selon
les auteurs, et d'un enseignement orienté vers la communication et d'un ensei-
gnement de références grammaticales fiables. En ce qui concerne enfin les
sortes de textes, le dialogue est nettement dominant. Les dialogues proposés
dans le manuel sont des modgles 2 imiter. Ils sont censés €tre appris et repro-
duits par les éleves, par la lecture mais aussi par des jeux de rdles. Les activités
de lecture et d'écriture sont développées parallelement 2 celles ayant trait a la
langue orale mais elles lui sont toujours subordonnées.

Pour la série PORTES OUVERTES, les auteurs défendent I'idée que 1'effi-
cacité communicative constitue I'objectif principal de l'enseignement d'une
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langue seconde. Se référant aux débats internationaux en matiére de didactique,
ils privilégient un enseignement centré sur les compétences orales, en ajoutant
que l'écrit ne sera pas négligé. Les €éléves, a la fin de la scolarité obligatoire, de-
vraient &tre capables de “se débrouiller” sur le plan linguistique dans des situa-
tions quotidiennes, ainsi que d'exprimer leurs besoins les plus importants. Par
ailleurs, ils devraient pouvoir participer a la vie culturelle d'une région franco-
phone. A c6té de ces capacités communicatives, la méthode construit pas a pas
des connaissances grammaticales et fournit aussi des informations géogra-
phiques sur le monde francophone.

On notera que lorsqu'ils abordent des questions didactiques “sensibles” dans
le monde de l'enseignement des langues, comme celle de la priorité de 1'oral sur
I'écrit, ou celle de la place a accorder 2 la réflexion métalinguistique, les auteurs
effectuent des déclarations qui tiennent de la "pirouette” argumentative. On les
percoit comme souhaitant défendre des theses, tout en essayant d'éviter des
prises de position trop claires.

Quand il s'agit de fixer les objectifs, les auteurs s'inscrivent dans une dé-
marche de type communicatif, fonctionnel, d'on I'intérét porté sur les échanges
quotidiens dans le cadre de la classe, qui sont érigés au rang d'objectifs d'ensei-
gnement. Communiquer dans la langue-cible, arriver a se débrouiller dans les
échanges avec les autochtones, s'approprier les moyens pour avoir acces aux
manifestation culturelles dans la langue-cible constituent des buts déclarés dans
ces manuels.

Mais quand il s'agit de la place a accorder au travail de structuration, de ré-
flexion et d'analyse des produits langagiers, les déclarations restent vagues voire
contradictoires. En tout état de cause, pour ces auteurs, si un travail sur les sa-
voirs concernant les productions langagiéres devait se faire, il ne concernerait
que la grammaire de phrase.

Les buts de la recherche

S'inscrivant dans le cadre du PNR 33, notre recherche a porté sur les processus
de transposition didactique 2 I'ccuvre dans les manuels cités. Il s'agissait
d'identifier les emprunts aux théories linguistiques de référence pour analyser
les transformations auxquelles les notions théoriques avaient été soummises
pour devenir des objets d'enseignement.

Le champ plus spécifique d'observation de ces processus de transposition est
celui des mécanismes de “prise en charge énonciative”, c'est-2-dire I'ensemble
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de mécanismes opératoires et linguistiques permettant de profiler les positions
de I'énonciateur dans son texte. Pour nous, au départ, cette étude impliquait tout
naturellement un examen des apports théoriques des courants de linguistique
énonciative, dans le cadre desquels la notion méme de prise en charge a surgi, a
coté de notions comme polyphonie, voix énonciative, responsabilité du scripteur
etc. Toutes ces notions concernent a divers titres la description de la présence de
I'énonciateur (voire des diverses instances énonciatives) dans le texte, les traces
linguistiques qui permettent de repérer les “voix”, ainsi que les diverses straté-
gies discursives permettant a I'énonciateur de prendre de la distance vis-a-vis de
certains des propos présents dans son discours.

Pour le volet FLM de cette recherche!, I’analyse des processus de
transposition didactique concernant les instances énonciatives a pu étre menée
comme prévu, étant donné que les manuels présentent parmi les objets
d’enseignement des notions énonciatives: auteur, narrateur, énonciateur social,
émetteur, modalisation, etc ...

En ce qui concerne le corpus constitué de manuels d'enseignement du francais
langue seconde, la référence identifiable & une théorie linguistique, mis a part la
grammaire de phrase, est la théorie des Actes de langage et non pas les propo-
sitions des courants énonciatifs et de la narratologie. Deux des séries de manuels
de notre corpus présentent en effet des références explicites aux actes de lan-
gage, appelés parfois aussi "intentions de discours".

La difficulté méthodologique provenant de la non-coincidence entre les réfé-
rents théoriques de nos manuels et ceux du cadre adopté pour notre recherche
nous a fait opter en un premier temps pour la solution suivante: nous avons ana-
lysé dans les listes de structures linguistiques proposées comme objectifs de
chaque lecon (en correspondance avec les actes de langage retenus), celles qui
concernent les mécanismes de prise en charge énonciative. Cette premiére ana-
lyse nous a conduit 2 modifier notre cadre théorique préalable, et en particulier
la grille d'analyse que nous avions préparée pour relever les unités linguistiques
en jeu dans les mécanismes de prise en charge. Les notions et mécanismes évo-
qués dans le corpus FLS sont en effet différents de ceux que nous avions prévus.
Et ceci semble &tre une conséquence du choix fait par ces manuels en faveur des
genres de textes oraux et en particulier des textes de type conversationnel, alors

1 Le projet de recherche dirigéé par J.P. BRONCKART comprend trois volets, le frangais langue
maternelle dans les manuels romands (réalisé par M. C. ROSAT), le volet allemand langue seconde
dans les manuels en usage en Suisse romande (M. MARSCHALL). Seul les donnés concernant le
volet sur le frangais fangue seconde en Suisse alémanique font 'objet de cette présentation.

ERIC» i

i@g



que les procédures de prise en charge énonciative ont été analysées surtout dans
des genres monologiques écrits: narratifs, expositifs, argumentatifs notamment.

D'un point de vue théorique, se pose la question de savoir ce que deviennent
les phénomenes de prise en charge proprement dits dans le cadre théorique des
actes de langage (ci-aprés AdL)? Est-ce que la mise en évidence des actes illo-
cutionnaires permet de rendre compte des divers types de rapports que 1'énon-
ciateur peut entretenir avec les propos de son texte? Dans sa premiére version
(AUSTIN, 1970), 1a théorie des actes de langage vise a examiner tout ce qui se
passe lorsqu'on produit une énonciation quelconque. Austin tente d'isoler dans
I'acte d'énonciation lui-méme, 1'élément spécifique qui lui permet d'étre un acte,
de constituer un faire. Quand il définit la valeur d'illocution, il note la nécessité
d'un concours de circonstances sans lesquelles 1'énonciation performative ne se
produit pas, ou bien est accomplie de mauvaise foi, ou encore n'apparait pas
dans toute sa plénitude. Ce qui n'est pas pris en compte ici, c'est la possibilité
qu'aurait I'énonciateur de ne pas assumer la valeur illocutionnaire de 1'énoncia-
tion, ou d'attribuer cette responsabilité a des tiers. En ce sens, la théorie des AdL
ne s'est pas penchée sur les phénoménes que nous étudions sous la notion de
prise en charge énonciative. Il est vrai que des interprétations et des développe-
ments postérieurs de la théorie, en particulier chez des auteurs comme DUCROT
(1984), ont mis en évidence que le responsable de I'acte illocutoire ne s'identifie
pas nécessairement avec le locuteur, ouvrant ainsi la voie a l'analyse des phé-
nomenes polyphoniques, mais ce ne sont pas ces travaux plus récents qui ont
inspiré nos manuels. Dans la réorientation de notre 1'analyse, nous avons été
amenés a étudier de maniere exhaustive les actes de langage ou “intentions de
discours”, avec les structures linguistiques correspondantes, en tant que résultats
de la transposition didactique.

3. La transposition didactique de la notion d'acte de langage

Comme nous l'avons signalé les manuels BONNE CHANCE! et PORTES
OUVERTES présentent dans le Livre du maitre et au début de chaque étape ou
lecon, des tableaux contenant respectivement des actes de langage pour le pre-
mier, des intentions de discours pour le deuxieme, mis en correspondance avec
des structures linguistiques censées réaliser ces actes. Ces tableaux sont accom-
pagnés quelquefois d'autres rubriques, comme le "contenu grammatical”, les
titres des exercices proposés etc., tendant & donner une vue d'ensemble des ob-
jectifs et contenus de chaque étape.

O
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La présentation différe dans le cas du manuel ON Y VA!, ol c'est la rubrique
Comprendre et se faire comprendre qui fournit pour quelques legons unique-
ment des expressions servant a 'interaction en classe avec le maitre et entre les
éleves:

Ca ne va pas? (OYV, 3)

On ne voit pas bien. Je ne vois rien. Déplace-toi! Déplacez-vous monsieur!
etc.

Ces rubriques ont un caractére plus ponctuel. Se présentant comme des conte-
nus additionnels, ils ne servent pas a focaliser les contenus des legons, et
constituent plutdt des modeéles A proposer aux éléves pour ces situations
concrétes. C'est pourquoi elles ne seront pas retenues dans nos exemples.

11 faut signaler tout d’abord qu'a aucun moment les manuels ne définissent
l'acte ou Vintention, ne font référence explicite a I'emprunt réalisé, ni aux raisons
de cet emprunt, n'expliquent le rapport établi entre les deux colonnes de ces
tableaux. Prenons quelques exemples:

Intentions de discours

Structures linguistiques

Faire un veeux (PO, 26)
Faire de propositions (PO, 26)

Dire que qc. nous fait déprimer
(PO, 25)

Refuser (PO, 30)

Réagir au réfus (PO, 30)

Dire qu'on trouve affreuse la
miseére (PO, 25)

Dire qu'on va atttirer I'attention
de gn. (PO, 26)

Exprimer une condition irréelle
(PO, 26)

Si seulement j'étais belle!
Si on allait...

Ca me déprime, ¢a me rend triste

Pas toujours moi!, SGrement
pas!, Et puis encore quoi?

Quel(le) paresseux(se)! Quel
culot! Je trouve scandaleux

Quel malheur! Quelle misere!
Tu vas faire fureur

Si tu n'existais pas...

b S
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Actes de langage Structures linguistiques
Saluer qqn. (BC, 1) Bonjour, salut!

Donner des ordres...(BC, 9) Viens ici, s'il te plait/ venez ici

Compter, Compter de l'argent, 25 et 7 font 32/100 moins 58 font
Calculer (BC, 17) 42

Déterminer une action d'aprés le | Qu'est-ce qu'il/elle fait? (BC, 14)
bruit qu'elle produit (BC, 14)

Dire si on s'intéresse & qc (BC, 26) | Ca (cela) m'intéresse/ m'intéresse
pas

Préciser les circonstances
accompagnant un récit (BC, 33) Imparfait

Les exemples retenus permettent de montrer les caractéristiques des objets
que les manuels présentent sous la rubrique actes de langage ou intentions de
discours. Plusieurs remarques s'imposent. On trouve dans ces listes des objets
linguistiques a statut trés hétérogéne. Certains constituent en effet, des actes de
langage dans le sens que la théorie a donné A cette notion, faire un veeux, faire
de propositions., saluer qqn, donner des ordres . Dans d'autres cas, sous “actes”
on retrouve des formulations avec un verbe du “dire”. Ces formules posent pro-
bléme dans la mesure ol ces verbes permettent de reformuler les énoncés sans
pour autant en faire des actes , mais uniquement des paraphrase d'énoncés. Il
s'agit d'un effet de reprise et non pas de repérage d'actes illocutionnairess. Ex.:
Dire que gc. nous fait déprimer., Dire si on s'intéresse a gc.

Un autre probléme se pose dans certains cas dans le rapport entre 1*“acte” et la
structure. Dans l'exemple Tu vas faire fureur , pour l'acte Dire qu'on va attirer
Lattention de gn. est aussi un exemple de reformulation mais cette fois il s'agit,
pour la structure, d'une expression idiomatique qui est reformulée en termes
plus habituels, mais il ne s'agit pas d'un acte de langage. L'agent de cet énoncé
n'est, par ailleurs pas clair (“on”, “tu”).

Dans d'autres cas encore, les objets retenus comme actes de langage,
Compter, compter de l'argent, calculer, déterminer une action d'apreés le bruit
qu'elle produit se reférent a des opérations psychologiques (reconnaissances,
calcul), mais n'ont pas une retombée sur un destinataire, et ne sont pas des actes
de langage au sens propre du terme.

Et pour I'exemple de Préciser les circonstances accompagnant un récit, on
est en fait face & une consigne portant sur un type de discours, 2 savoir, la
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description. Certains auteurs (ADAM, 1992) parlent de macro-actes pour
caractériser des objets discursifs, mais il s'agit d'une extension de la notion
d'acte, qui ne se justifie pas dans la mesure ol elle n'est accompagnée, dans ces
manuels, d'aucune référence aux genres de textes ni & d'autres types de discours
excepté le cas de cet exemple.

Sous Structures linguistiques, les exemples sont quelquefois des énoncés
concrets (Si seulement j'étais belle! ), d'autres présentent un des constituants
d'un type de phrase (Si on allait...) ou encore une catégorie grammaticale
(Imparfait).

Les “actes de langage” sont par ailleurs présentés la plupart du temps de ma-
niére isolée, aucun rapport n'étant établi entre les actes proposés sauf quelques
exceptions; ex.: Refuser, réagir a un refus..

Ainsi, la notion d'acte de langage utilisée par les manuels recouvre des objets
trés divers. Un tel traitement de la notion d'acte provoque la perte de son statut
conceptuel spécifique; les listes de “fonctions” suite a ce traitement n'ont aucune
hiérarchie, s'identifient presque avec les énoncés qui les réalisent et pourraient
de ce fait s'étendre a 1'infini. La nouvelle notion “d’acte” ne posséde plus le pou-
voir “catégoriel” (regroupant un ensemble d'énoncés) qu'elle avait dans son
cadre théorique.

Par ailleurs, comme nous l'avons signalé, la plupart des actes sont présentés
sans lien les uns vis-a-vis des autres. De&s lors, la description qui, dans Un
niveau seuil, (Roulet, 1977) montrait schématiquement comment l'acte de
langage intervient dans une situation

- Un locuteur- commet un acte - envers un interlocuteur - dans une situation -
en référence - et en réaction - a un acte -

n'a pas été retenu, cassant ainsi tout renvoi a une situation d'échange entre inter-
locuteurs. Les actes des manuels ne s'articulent ni 2 la situation, ni & un énoncia-
teur qui les produit pour un destinataire dans une situation déterminée. Les
textes d'odl ces actes sont extraits sont bien dans les manuels, mais on ne traite
pas les actes ciblés dans leur contexte d'apparition.

Une partie des caractéristiques de ces “actes” et de leur présentation nous pa-
rait constituer un effet de 1a méthodologie employée par les auteurs. 11 apparait
en effet que souvent les tableaux ont été construits de droite 4 gauche, c'est-a-
dire que ce sont les “structures linguistiques” qui ont été ré-habillées en termes
d'actes de langage. Et les “structures linguistiques”, quelquefois présentées
d'ailleurs sous forme de cgtéﬁorigs grammaticales (un temps du verbe, par ex.),
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correspondent de fait a des contenus grammaticaux qui, a quelques modifica-
tions pres, constituent les objets d'enseignement “classiques”.

Dans certaines legons, cette logique de construction du manuel apparait clai-
rement, lorsque la liste d'actes contient d'une part des contenus grammaticaux
reformulés en structures linguistiques, et d'autre part des actes correspondant 2
des énoncés qui apparaissent dans les textes retenus dans la legon, et viennent
grossir la liste des actes d'une lecon déterminée. L'ensemble n'obéit ainsi & une
progression controlée, ni a une logique de présentation raisonée, ce qui confere
a ces listes leur caractére éclectique.

Comme nous l'avons annongé plus haut, un travail d'analyse 2 été aussi mené
sur les listes de structures linguistiques proposées par les manuels. Une grille a
notamment été construite qui permet de classer les structures linguistiques selon
les criteres relatifs aux voix énonciatives et aux objets de discours, criteres qui
se trouvent au centre de la problématique de la prise en charge énonciative. En
effet, lorsque un locuteur se présente, dit son nom etc., on suppose que les in-
formations fournies émanent effectivement de 1'auteur empirique de la parole2.
C'est le cas de la plupart des types d'énoncés de ce corpus, ce qui signifie que
ces derniers ne permettent pas une mise a distance de I'auteur empirique, a l'ex-
ception des segments ol 1'on renvoie explicitement cette responsabilité sur au-
trui (voir rubrique E). ’

Sans entrer dans le détail de cette partie de la recherche, nous présenterons les
rubriques de la grille d'analyse que nous avons construite & partir des listes de
structures retenues par les manuels. Cette grille a permis notamment de compa-
rer la partie “structures” des divers manuels. Les énoncés proposés par les ma-
nuels ont été classés en:

A. Formules stéréotypées
B. L'énonciateur s'exprime
B.1. L'énonciateur parle de ce qu'il est, a, fait, veut
B.2. L'énonciateur introduit des opinions (formules explicites)
B.3. L'énonciateur exprime des réactions, ou exclamations
B.4. L'énonciateur formule des énoncés hypothétiques
L'énonciateur parle des choses
. L'énonciateur interpelle son destinataire

D.1. Questions

D.2. Injonctions

D.3. Qualifications

D.4. Propositions
E. L'énonciateur introduit d'autres opinions

on

2 Bien évidement un locuteur peut mentir, mais ceci est un autre probléme puisque ce que nous
essayons d'identifier ici ce sont les responsabilités énonciatives degagées par le texte et leur renvoi,
direct ou pas, a I'auteur empirique, et non pas le degré de sincérité de celui-ci.
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Les structures linguistiques seléctionnées par les manuels présentent deux
caractéristiques principales. Ce sont en majorité des énoncés a la 1ére personne,
et par ailleurs le nombre d'exclamatives est trés important. Ces deux caractéris-
tiques suggerent une centration sur un sous-ensemble d'expressions orales
appartenant a I'échange conversationnel.

4. Les entretiens avec les enseignants?

Deux enseignants utilisant chaque manuel retenu ont été contactés pour des en-
tretiens semi-dirigés, visant a connaitre le mode d'utilisation effective de ces do-
cuments pédagogiques. Des résultats de ces entretiens nous retiendrons les as-
pects suivants.

Tout d'abord on constate que les enseignants sollicités adhérent au manuel,
tant dans leurs principes généraux que dans les modes d'utilisation proposés. Au
point que, pour la plupart d'entre eux, la sélection d'activités qui s'avére néces-
saire en raison des contraintes de temps notamment, est difficile & gérer. Les en-
seignants souhaiteraient & ce propos que les manuels soient plus clairs quant au
caractére redondant ou non d'un exercice. La responsabilité de l'enseignement
apparait ainsi assurée dans une grande mesure par le manuel.

Sur la question de savoir si la pratique de classe rejoint la volonté déclarée de
travailler l'oral de maniére privilégiée, les enseignants déclarent que le travail
fondamental est effectivement réalisé a 'oral et sur de l'oral. Les enseignants
que nous avons consultés manifestent d'ailleurs une conviction trés forte sur les
avantages de cette centration, et ils y restent fidéles aprés une longue pratique
d'enseignement et d'utilisation de ces manuels.

Quant 2 la présentation en actes de langage, qui était au centre de notre ré-
flexion, deux attitudes opposées ont été constatées chez les enseignants.
Certains ne prennent pas en considération cette partie du manuel; ils la
considérent comme inutile. D'autres disent avoir utilisé ces listes pour faire
répéter aux éleéves quelques structures focalisés.

Par ailleurs, les enseignants considerent que ces manuels présentent quelques
difficultés pour l'utilisation, en particulier & cause des problémes posés par l'or-
ganisation interne jugée trop confuse.

3 Nous remercions vivement Christine LE PAPE, Eddy TENZ, Charles HUBER, Suzanne ADAM,
Rudolf WALTER, Markus ALBIN, Gabriele CLAASSEN et Katharina NEUHAUS sans qui nous n’aurions
pas pu mener a bien cette partie de la recherche.
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Concernant la question de 1'enseignement de la grammaire, on observe que
dans leurs discours, les enseignants établissent un lien fort entre la grammaire et
I'écrit, les connaissances grammaticales étant considérées comme nécessaires
pour une amélioration des compétences écrites {mais apparemment non néces-
saires pour l'enseignement de 1'oral). Dans les discours des enseignants, tout tra-
vail de réflexion est assimilé a de la grammaire. Et il faut signaler que, dans ces
débats, la grammaire est toujours identifiée 3 une grammaire de phrase; on ne
congoit pas d'autre réflexion ou analyse linguistique en dehors de cette gram-
maire-la. Les actes de langage, nous 1'avons vu, jouent un réle bien pauvre dans
la configuration des méthodes de L2 et les autres notions issues des courants
pragmatiques ne sont prises en compte ni dans les propos tenus par les auteurs
des manuels, ni dans ceux des enseignants consultés.

Au niveau des manuels, nous avions déja signalé I'absence de références aux
théories énonciatives et aux théories discursives; dans les entretiens avec les en-
seignants, cette absence est tout aussi nette, comme le montrent leurs réactions
aux notions proposées dans notre questionnaire. Seules les notions de “discours
direct” et “discours indirect” sont connues des enseignants. “Enonciateur”,
“destinataire”, “prise en charge”, etc., restent des notions totalement ignorées.
Ce constat est d'autant plus surprenant que ces méthodes préconisent toutes le

recours aux textes comme échantillons de langue.

5. Questions pour un débat sur la transposition didactique

Une analyse comme celle que nous avons menée sur les manuels en commen-
¢ant par les déclarations des auteurs, poursuivant par le type de structurant du
document, le repérage des emprunts, leur utilisation dans les legons, pour finir
par les propos des enseignants ne pourrait aboutir de maniére satisfaisante sur
un jugement de valeur concernant le mode de réalisation de la transposition.
Notre objectif s'oriente au contraire, vers la compréhension du réle que les em-
prunts réalisés ont dans la construction des objets d'enseignement et plus large-
ment dans les processus didactiques. Il s'agit a terme d'identifier des critéres qui
permettraient qu'une transposition soit utile du point de vue didactique.

Ainsi pour conclure, deux questions seront abordés dans ce qui suit:

Pourquoi la théorie des actes de langage?

La question se pose tout d'abord des raisons pour lesquelles les auteurs de ma-
nuels ont choisi le référent théorique identifié.
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La didactique des langues secondes qui dominait lors de 1'élaboration de nos
manuels était traversée de plusieurs courants. D'une part la didactique de cette
époque avait comme objectif majeur la centration sur l'apprenant; elle tentait
plus précisément de définir les besoins de 'apprenant en mati¢re de LS, pour
proposer un enseignement plus ciblé. D'autre part, la didactique de cette époque
se proposait d'aborder la langue sous 1'angle de sa fonction communicative. Dés
lors, face au constat de la diversité de publics apprenant une langue étrangeére,
une des tiches qu'elle se donnait était de cerner, pour chaque type de public
(professionnels de telle ou telle branche en stages dans un pays étranger, etc.)
les besoins communicatifs auxquels ces apprenants auraient 2 faire face. Dans
cette optique, la théorie des actes de langage, notamment dans la version
proposée par SEARLE, paraissait compatible avec les objectifs fixés, dans la
mesure ol elle se donnait comme objet des actes, en tant qu'unités minimales de
communication.

Une autre dimension qui intéressait vraisemblablement les auteurs de
manuels était de pouvoir codifier, en actes de langage, les productions
langagiéres ritualisées (félicitations, promesses, remerciements, etc.) qui d'une
part font partie des objets d'enseignement devenus prioritaires dans une
perspective communicative, et d'autre part constituent des objets langagiers qui,
en raison de leur caractére ritualisé, peuvent varier considérablement d'une
langue ou une culture, a une autre.

La théorie des actes de langage présentait en outre un avantage méthodolo-
gique; elle permet un découpage des situations et des contenus langagiers, et sur
cette base, un inventaire (méme limité) des structures de la langue peut étre pro-
posé. Dans cette perspective, parler c'est accomplir des actes: jurer, promettre,
poser une question, etc. Dés lors, les savoir-faire langagiers peuvent étre listés,
et mis en correspondance avec des contenus linguistiques délimités, facilement
identifiables. Et ces listes se prétent a I'élargissement, c'est-a-dire que 'on peut
ajouter d'autres actes 2 la liste proposée, et rajouter des expressions qui y cor-
respondent, de maniére presque illimitée. Ces caractéristiques conférent a la
théorie des actes de langage une “maniabilit€” qui constitue, & notre avis, l'un
des facteurs expliquant son succes auprés des concepteurs de manuels.

Trés présent chez les tenants des méthodes communicatives, le souci d'éviter
une présentation grammaticale des objets d'enseignement a sans doute aussi
joué un réle dans le choix d'une présentation en termes d'actes. Mais comme
nous l'avons noté, I'apparente structuration des manuel en actes de langage n'a
pas vraiment réussi & dépasser la centration sur les faits grammaticaux.
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Dans les méthodes communicatives ol I'échantillon langagier est le texte et
non plus la phrase, comme c'était le cas dans les méthodes antérieures, on se
trouve face a un vide de notions théoriques pouvant constituer des catégories
d'analyse et de description.

La notion d"“‘acte de langage” €était une candidate pour contribuer & combler
un tel besoin. Mais le caracteére isolé de cet emprunt, I'absence notamment
d'autres notions (énonciatives, discursives) avec lesquelles l'articuler I'ont
rendue peu pertinente. Comme le signalait COSTE, méme dans un inventaire
comme celui de Un niveau-seuil, l'articulation des divers niveaux:
morphosyntaxique - acte de parole - échange ou texte, reste a faire. Le
flottement dans le statut de la notion transposée d'acte de langage peut étre vu
justement comme résultant de glissements entre les divers niveaux de
structuration discursive, provoqués par l'absence d'autres notions avec lesquelles
faire corps. Et méme si la grammaire de phrase est présente dans ces manuels,
on ne parvient pas & établir des liens entre des catégories grammaticales et les
actes.

Sous sa simplicité et sa maniabilité apparentes, la théorie des actes de langage
cache une complexité théorique et épistémologique importante. Prenant comme
point de départ les énoncés qui échappent aux critéres de vériconditionnalité, la
démarche d'AUSTIN tentait d'identifier dans le langage quotidien des énoncés
qui constituent des actes de langage, qui servent a "faire”. En un premier temps,
il considérait les actes performatifs comme un ensemble complémentaire par
rapport aux énoncés pouvant étre testés en termes de vériconditionnalité. Il a
notamment parcouru le dictionnaire pour identifier les verbes qui étaient per-
formatifs. En quelque sorte, il s'agissait de prendre les faits de langue qui 1'inté-
ressaient, étant donné les questions théoriques posées, sans se soucier des autres
verbes, ni des énoncés authentiques tout venants. Le domaine sur lequel portait
la description était cerné, I'objet “acte” défini, malgré les probleémes que ses li-
mites posaient. AUSTIN ne s'est pas posé la question “qu'est-ce que j'énonce
quand je ne réalise pas des actes?” Et notamment est-ce que tout énoncé peut
étre décrit comme rattaché a un acte et comment s'établissent ces rapports.

La démarche de l'auteur de manuel est tout autre dans la mesure ou il se
trouve d'emblé face & “toute” la langue, “tous” les faits langagiers ( en particu-
lier en DL2) qu'il devra par la suite sélectionner, organiser en progression etc.
L'espace de validité correspondant & ces deux démarches (théorique et didac-

tique) est donc différent.
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Retour a la transposition

Les approches classiques de la transposition (CHEVALLARD, 1991; ARSAC,
DEVELAY & TIBERGHIEN, 1989; HALTE 1992) par une démarche descendante
allant des ‘“‘savoirs savants” vers les “savoirs enseignés” aboutissaient a des
constats négatifs a propos des manuels: naturalisation des notions, décontextua-
lisation des objets extraits du cadre conceptuel etc. étaient des critiques souvent
adressées.

A ce propos notre recherche a permis de faire quelques constats:

a) Les différents niveaux d'une théorie peuvent présenter, du point de vue de
la transposition, des traitements différents. D'autre part les retombées des résul-
tats de la transposition se font a des endroits différents du texte didactique et
concernent des niveaux différents d'un manuel (l'orientation générale, les objec-
tifs, les éléments structurants, les pratiques de classe, les exercices, le travail de
réflexion).

On peut distinguer tout d'abord un niveau général épistémologique inhérent a
la théorisation, celui de la conception sur le langage. Dans notre cas, la théorie
des actes de langages présuppose une centration sur le langage ordinaire, et par
ailleurs le choix de ce référent théorique suppose aussi que I'on privilégie une
vision de la langue en usage, en action. Etudiant des actes comme promettre,
interroger, ordonner, les tenants de la philosophie analytique récusent une op-
tion de la langue comme code et dont la fonction principale serait celle de la
transmission d'information. Au contraire les facteurs pertinents dans I'étude des
actes de langage tels que la transformation des rapports existants entre les inter-
locuteurs, la définition de la situation, l'acte produit en retour etc. reviennent
dans l'optique choisie, entiérement a la linguistique.

La rénovation de 'enseignement des langues promue par le Conseil de I'Eu-
rope s'est répercutée dans les divers pays et notamment en Suisse, dans les pro-
grammes et recommandations élaborés par divers cantons. Dans ce cadre
institutionnel, I'accent a été mis sur la nécessité de centrer I'enseignement sur de
compétences communicatives nécessaires dans les situations d'échange
quotidiennes. Cette orientation de 1'enseignement a des aspects manifestement
convergents avec les options de la philosophie analytique4. Les courants
didactiques appelés communicatifs ont fait appel aux théories des actes de
langage, et ce faisant se rallient aux principes généraux dans un mouvement de
sollicitation du cadre théorique. Mais la pertinence de ce cadre théorique au

4 "Quand dire c'est faire" (1962) apparait en frangais en 1970.
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vu des objectifs didactiques fix€s n'est pas justifiée pour autant et mériterait
d'étre remise en cause.

A un autre niveau, il faut tenir compte des objets et notions élaborés par la
théorie, et en particulier des unités d'analyse prises en considération, en 1'occur-
rence, les actes de langage en tant qu'unités du discours. Cette notion-clé a fait
l'objet d'emprunt de par les courants communicatifs. C'est a ce niveau que 1'on
peut analyser les caractéristiques de la transposition dans le sens classique.

Nous constatons ansi que c'est a deux endroits du texte didactique que la
transposition ayant comme source la théorie des actes a eu lieu, d'une part dans
l'orientation générale et d'autre part, mais seulement en partie, dans la présenta-
tion des objets d'enseignement. Par contre la séléction et la progression de ces
objets, les exercices proposés, les pratiques de classe, la réflexion sur les faits
langagiers etc. n'ont pas été modifiés par I'approche pragmatique.

Sans avoir mené une analyse exhaustive de chacun des autres “lieux”, on peut
néanmoins identifier la grammaire de phrase comme le constituant non déclaré
ayant servi a sélectionner les contenus et a fixer la progression des manuels,
alors que les techniques structurales sont sans doute en vigueur dans les
exercices. Ce qui confére aux manuels cet aspect de “patchwork”.

b) L'emprunt acte de langage coexiste dans les manuels avec d'autres notions
de I'idéologie communicative comme apprenant, compétence de communica-
tion, autonomie, besoins langagiers, notions qui ont ét€ & leur tour transposées
de leurs textes originels, et qui dans ce sens mériteraient d'étre aussi observées.
Ceci met en évidence que dans le cas de manuels d'enseignement de langues
notamment, les emprunts font corps avec d'autres notions linguistiques, philoso-
phiques, psychologiques ou autres et se trouvent de ce fait aussi modifiés. La
“qualité” d'une transposition ne saurait ainsi &tre mesurée par la fidélité des
nouvelles notions par rapport aux notions originelles.

Ces considérations ne remettent pas en question l'intérét de l'analyse de la
transposition que nous voyons formulée en d'autres termes. Un manuel est un
texte didactique complexe ol les théories de référence laissent sur les diverses
“parties” (objectifs généraux, prises de position didactiques, structure en lecons,
textes ou autres échantillons, exercices, évaluations) des “traces” 2 caractéres
distincts: adhésion & une certaine vision de la langue, et & une conception des
processus d'apprentissage, choix des faits langagiers a proposer comme
échantillon, options concernant les activités & proposer aux éleves etc. D'ailleurs
les domaines théoriques de référence auxquels renvoient ces parties peuvent étre
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diverses (philosophie analytique, courants didactiques, grammaire de phrase,
analyse du discours, structuralisme, béhaviorisme etc.).

Face a ces constats se pose le probleme de la cohérence d'ensemble du ma-
nuel. Et puisqu'il s'agit de texte didactique, ot la pertinence finale doit obéir &
une logique didactique, d'autres questions comme celles de la compatibilité
épistémologique passe a un second plan. C'est & ce propos que notre corpus pré-
sente des aspects discutables. Il était dit par les auteurs que priorité serait
donnée dans leurs manuels & la compétence communicative. Or, & aucun
moment les actes de langage sélectionnés, ni les structures linguistiques les
réalisant ne sont expliqués et évalués dans leur contexte d'apparition, a savoir,
dans les textes du manuel, par rapport aux énonciateurs en jeu etc. Ces objets
d'enseignement ne sont pas orientés vers les objectifs fixés. Pour que la notion
d'acte de langage soit utile 2 un enseignement qui se veut centré sur la
communication il est nécessaire d'expliciter les articulations des actes produits,
avec les structures d'une part mais surtout, avec la situation et les intervenants
de la communication.

L'analyse des processus de transposition a permis ainsi de tester la cohérence
d'un manuel.

Ceci nous ameéne a ce qui nous semble étre la seconde recommandation qui
ressort de notre analyse. Un projet de manuel devrait aboutir a la construction
d'un discours méta-méthodologique explicitant les choix réalisés a propos des
divers niveaux d'un manuel en clarifiant les rapports que 1'on établit entre eux:
pour des objectifs déterminés quelle organisation de I'enseignement va étre pro-
posée, quels faits langagiers et types de textes seront sélectionnés, quelle place
sera accordée a la réflexion et aux savoirs, quel type d'exercices et de jeux pro-
poser, quel systéme d'évaluation devrait correspondre. C'est a ce prix que 1'on
pourra construire une cohérence et qu'on sera 8 méme d'établir & quel endroit ce
document nécessairement composite, présente des lacunes ou bien ne remplit
pas la fonction souhaitée.
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Bulletin suisse de linguistique appliquée, 64/1996, 167-174

WERLEN Iwar (Hrsg.)(1995): Verbale Kommunikation in der Stadt,
Tiibingen, Gunter Narr Verlag, 316 S. (=Tiibinger Beitrige zur Linguistik. 407.)

In diesem Band werden 12 der 15 Vortrige, die im Oktober 1989 an einem
gleichnamigen Berner Symposium gehalten worden sind, in zum Teil erheblich
liberarbeiteter Form dem weiteren Publikum zugénglich gemacht. Dieses
Symposium wurde seinerzeit im Rahmen des Projekts “Kommunikations-
kulturen in einer Schweizer Stadt” durchgefiihrt, das der Herausgeber des
vorliegenden Bandes als Teil des (Schweizer) Nationalen
Forschungsprogramms 21 “Nationale Identitit und kulturelle Vielfalt”
durchgefiihrt hat. In den meisten Beitrigen geht es um Projekte grosseren
Umfangs, aus denen Teilergebnisse vorgestellt werden. Wegen des
verhéltnismissig langen Zeitraumes zwischen dem Kolloguium und der
Veroffentlichung der Beitridge konnte es nicht ausbleiben, dass auch in den
Fillen, in denen 1989 noch keine umfassenden Verdffentlichungen zum
betreffenden Projekt vorlagen, in der Zwischenzeit solche erschienen sind. Es
stellt sich in diesen Fillen die generelle Frage nach dem Sinn einer verspiteten
Verdffentlichung von Teilergebnissen grosserer Projekte. Auch der Leser dieses
Bandes wird gelegentlich, um bestimmte methodische Details oder
Einzelergebnisse zu erfahren, doch zur vorliegenden und zitierten
Gesamtverdffentlichung greifen und dann im Extremfall vor allem die
Paraphrasierungskompetenz des Autors bewundern kdnnen. Aber insgesamt
liberwiegen im vorliegenden Fall eindeutig die positiven Aspekte, so dass dem
Herausgeber dafiir uneingeschrédnkt zu danken ist, dass er die betriichtlichen
Miihen der Herausgabe auf sich genommen hat. Zum einen kann der nicht auf
das Thema spezialisierte Leser dadurch Forschungen kennenlernen, die sonst
nur in ihm unzuginglichen, z.B. australischen Periodika publiziert sind; zum
andern hat es auch seinen Reiz, Ausfithrungen zu Detailfragen aus bereits mehr
oder weniger bekannten und miteinander vergleichbaren Forschungsprojekten in
einem Band vereinigt zu finden und durch ihre kursorische Lektiire zu
Vergleichen und weiterfiihrenden Fragen angeregt zu werden, auf die man bei
der Lekiire der einzelnen, oft umfangreichen Gesamtdarstellungen kaum kime.
In diesem Zusammenhang ist es besonders zu begriissen, dass der vorliegende
Band typische Beitridge aus den vier iiberaus unterschiedlich konzipierten
Projekten der Stadtsprachenforschung im deutschsprachigen Raum enthilt, die
hier mit den Stiddtenamen Mannheim, Berlin, Bern und Basel identifiziert seien.
Dass “die Sprache” der zuletzt genannten Stadt Gegenstand eines weiteren, erst
kiirzlich angelaufenen und wiederum ganz anders ausgerichteten Projekts unter
der Leitung von Heinrich Loffler und Annelies Hicki-Buhofer ist, sei nur am
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Rande vermerkt. Fiir fast alle Beitrége ist iibrigens das Konzept “Stadt” in ei-
nem notwendig sehr weiten Sinne durchaus relevant, wohl noch am wenigsten
fiir diejenigen von Klaus J. MATTHEIER und Peter AUER. Dass der Survey of
British Dialect Grammar, von dem Jenny CHESHIRE et al. berichten,
weitgehend zu einem der Urban British Dialect Grammar wurde, ist, wie die
Autoren auf S. 71f. ausfiihren, die unbeabsichtigte Folge von zufilligen
bildungspolitischen Randbedingungen zur Erhebungszeit. Der Rezensent hat
weiterhin aus seiner kursorischen Lektiire des Bandes zwei (vielleicht banale)
Erkenntnisse gewonnen: erstens, dass im Wettstreit zwischen quantitativer
“Labov”- und interpretativer “Gumperz”-Methodologie noch kein “Sieger” in
Sicht ist, ja immer mehr Ansdtze zu einer verniinftigen Kombination beider
Ansitze zu konstatieren sind; zweitens, dass die phonologische Variation wei-
terhin die zentrale Rolle bei der Beschreibung urbaner Sprachvarietéten spielt
und dabei zunehmend nicht-segmentale Merkmale herangezogen werden. Eine
letzte allgemeine Bemerkung zur Tatsache, dass genau die Halfte der Artikel auf
deutsch, die Hailfte auf englisch verfasst ist und unter letzteren zwei iiber
empirische Forschungen zu Varietiten des Deutschen berichten, - die Berliner
Stadtsprache bzw. die Standard- und Dialektbewertung in &sterreichischen
Stidten -, iiber die ansonsten den jeweiligen Literaturverzeichnissen zufolge in
der Regel auf deutsch publiziert wird. Dass die miindliche Préasentation und
Diskussion der Beitrige in Bern wegen der Teilnahme mehrerer anglophoner
Kollegen in deren Sprache erfolgt ist, ist natiirlich sinnvoll. Dass Norbert
DITTMAR das Stiick einer Gruppendiskussion in einer Neuk6liner
Fussballmannschaft, an dem er seinen Begriff von Stil als Polyphonie demons-
triert, nur in einer englischen Paraphrase bietet, ist doch bedauerlich. Statt die
ausgepragt berlinerischen Laut- und Stilformen auf englisch mit Ausdriicken
wie I'm gonna set it up wiederzugeben, wire es zweifellos sinnvoller gewesen,
der sonst geiibten Praxis zu folgen und das Material in der Orginalsprache zu
bieten.

Die 12 durchweg sehr instruktiven Beitrdge sind im Sammelband
alphabetisch nach den Autorennamen geordnet. Hier werden sie hingegen in
geographischen konzentrischen Kreisen vorgestellt und besprochen. Es beginnt
mit dem Beitrag der Berner Gastgeber, es folgen die beiden anderen Texte iiber
Schweizer Gegenstinde, danach die fiinf iiber die verbale Kommunikation in
deutschen Stadten sowie der mit Ssterreichischer Thematik. Zum Abschluss
folgen die zwei Projekte, die in England und das eine, das in Australien lokali-
siert ist.

El{llc‘s i

Aruitoxt provided by Eic:

R ap)
W



Unter dem Titel Konzeption und FErgebnisse des Projekts
"Kommunikationskulturen in einer Schweizer Stadt" stellen Esther
LIEVERSCHEIDT, Iwar WERLEN, Adrian WYMANN und Hansmartin
ZIMMERMANN auf S. 197-226 zunichst sehr kurz die “makrosoziolinguistische
Situation der Schweiz” dar, die in der 6ffentlichen Schweizer Diskussion unter
den Stichworten der “nationalen Viersprachigkeit” und der “medialen Dialekt-
Hochsprach-Diglossie der Deutschschweizer” bekanntlich sehr prisent ist, um
beide Aspekte im folgenden ausdriicklich beiseite zu lassen zugunsten der “des-
kriptiven” und “empirischen” Beschreibung zweier Kommunikationskulturen
auf der Basis von Befragung (“narrativem Interview”) und teilnehmender
Beobachtung. Es handelt sich einerseits um “politisch und alternativ aktive
Personen im Quartier”, die sich selbst Chueche 'Kuchen' nennen, andererseits
um die “deutlich heterogeneren Gwdrbler, Handwerker und
Kleingewerbetreibende”. Eine dritte Gruppe, die Seniorinnen, bleiben am Rand.
Mit instruktiven Beispielen aus dem Material werden im folgenden zwei
Themenbereiche vergleichend fiir Chueche und Gwirbler behandelt: zunéchst
die “Selbstdarstellung in narrativen Interviews als Parameter von
Kommunikationskulturen”. Das Ergebnis: Die Mitglieder der Chueche folgen
(auch) der “defensiven” Maxime “Stell dich nicht zu gut dar, erwihnte auch
Negatives”, die Gwirbler hingegen nur der “assertiven” Maxime “Stelle dich so
gut wie moglich dar, werte andere gezielt ab”. Es folgt das Antwortverhalten im
Interview: der Chueche wird Verbositit und Funktionalitit, den Gwirblern
Verbositdt und Phatik bescheinigt, ohne dass dies am Material sehr deutlich
wiirde. Als drittes wird die Themeneinfiihrung und Themenbehandlung in den
narrativen Interviews verglichen, wobei auch die Seniorinnen beriicksichtigt
werden. Die auf S. 225 formulierten jeweiligen Maximen der drei
Informantengruppen bleiben relativ vage.

In seinem Beitrag iiber Sprache und Identitit in der Stadt: Der Fall franko-
phoner Binnenwanderer in Basel (S. 227-262) geht Georges LUDI der Frage
nach, “wie, wie stark und warum sich das sprachliche Repertoire, das
Sprachverhalten und die Sprachvorstellungen im Anschluss an einen Umzug in
ein anderes Sprachgebiet verindern” - ein Ereignis, das bekanntlich gerade in
der Schweiz relativ hiufig ist. Als Basis dienen ihm neben den quantitativen
Ergebnissen einer reprisentativen Umfrage qualitative Analysen “lédngerer of-
fenener Einzelinterviews”, die im Rahmen des uns schon bekannten Nationalen
Forschungsprogramms 21 erhoben wurden. Es zeigt sich, dass der einzelne
Binnenwanderer seine soziale Identitit nicht nur in bezug auf die
Aufnahmegesellschaft und/oder die Herkunftsregion definiert, wobei gewisse
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Merkmale der jeweiligen Sprachen als “Embleme identitire Werte wider-
spiegeln”, sondern er kann die in dieser Konstellation angelegten Konflikte auch
durch den Bezug auf ausgedehntere, jene umfassende Identitdtsrdume (“Europa”
oder “Schweiz”) zu iiberspielen versuchen. Jeder Leser, der selbst einschligige
Lebenserfahrungen hat, ist versucht, sich in einem der fiinf Migrantentypen
wiederzufinden, die auf dieser Grundlage unterschieden werden. Es folgen die
notwendigerweise relativ globalen Ergebnisse einer quantitativen Analyse der
Identitdtsoptionen der frankophonen Basler. Eine relative Mehrheit derselben
nimmt fiir sich drei von fiinf angebotetenen Identititen in Anspruch; interessant
wire eine Paralleluntersuchung germanophoner Genfer. Hinsichtlich der
Korrelation der Identitdtsoptionen mit soziobiographischen Variablen und der
Selbsteinschitzung der Sprachkompetenz ergeben sich keine Uberraschungen.
Abschliessend sei eine (nicht nur) terminologische Entscheidung LUDIs
festgehalten und zur Diskussion gestellt: Die Sprachen, deren Gebrauch die
Deutschschweizer “digloss” macht, werden auf S. 255 mit “Deutsch und
Schwyzertiitsch” bezeichnet.

Auch in der notwendigen Verkiirzung dieser Rezension diirfte deutlich ge-
worden sein, dass schon Welten zwischen den Interessen und Ansiétzen der bei-
den Schweizer (Sozio)linguisten Iwar WERLEN und Georges LUDI liegen. Eine
dritte Welt erdffnet sich in dem soziologisch-ethnographischen Beitrag des
Ziircher Volkskundlers Ueli GYR unter dem Titel Stddtische Kneipenkultur und
Binnenkommunikation (S. 135-157). In Kapiteln u.a. tiber “Funktionen und
Merkmale von Kneipen”, “Trinken und Trinkmuster”, “Kneipenginger:
Einzelginger und Gruppen”, die “Sozialkultur des Trinkens und

CEINNYS

Symbolaspekte”, “Kommunikationsstile und Gesprichskultur”, “Kontaktsuche,
Geselligkeit und Raumanalyse”, “Teiloffentlichkeit und Identititssicherung”
wird die Kneipe als “eigener Sozialort mit identitatsvermittelnder Funktion und
affektiver Orientierung” beschrieben, wobei Unterschiede zwischen Stadt und

Land und zwischen den Schweizer Sprachregionen nicht zur Sprache kommen.

Wir kommen nun kurz auf die Beitrdge zur verbalen Kommunikation in
deutschen Stidten zu sprechen: Aus dem Mannheimer Projekt, dessen
Ergebnisse inzwischen in vier reprisentativen Bianden vorliegen, berichten zwei
Mitarbeiter: Karl-Heinz BAUSCH behandelt auf S. 39-65 Das Herstellen lokaler
Identitiit in der Kommunikation am Beispiel eines Stadtteils in einer Grossstadt,
und zwar Mannheim-Neckarau. Vom Thema der Identitit her bietet sich der
Vergleich mit Georges LUDIs Basler Frankophonen an: Ging es dort um die
Identitit nur der frankophonen Zuwanderer, so hier um die Opposition von
“Integriert” versus “Nichtintegriertfremd” aus der Sicht der ersteren, die sich in
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der sozialen Stereotypisierung der letzteren durch erstere als “bessere Leute”
realisiert. Wie an zwei kurzen Sequenzen aus Vereinsversammlungen im
Stadteil deutlich wird, funktioniert als “Emblem” der Fremden im Sprechen der
Integrierten eine Sprachvariation in Richtung Standardvarietit. Inken KEIM
zeigt auf S. 159-174 unter dem Titel Sprachvariation und soziale
Kategorisierung ganz Ahnliches an einem Beispiel von innersituativer sozial-
symbolisierender Sprachvariation, (“metaphorischem Code-Switching” im
Sinne von J. GUMPERZ). Die “gesunden Filsbacher” distanzieren sich von
einem negativ als “falsche” foine leute kategorisierten Paar durch tiberzeichnete
“norddeutsche” Standardformen in der Wiedergabe von deren Rede, wihrend
sie zur Selbstreferenz drastisch-derbe dialektale Formen verwenden.

Unter dem Titel Sociolinguistic Style Revisited: The Case of the Berlin
Speech Community exemplifiziert Norbert DITTMAR auf S. 111-132 seinen
Begriff des (soziolinguistischen) Stils im Sinne einer “Polyphonie in der
Interaktion”. Er wihlt dazu einen Ausschnitt aus einer Diskussion in einer
Neukollner Fussballmannschaft iiber einen geplanten Saunabesuch, der nur
teilweise und, wie oben bereits bemingelt, nur in englischer Paraphrase mit-
geteilt wird. Wahrend die LABOVschen “habitual sociolinguistic markers” die
regionale, lokale oder soziale Identitit eines Sprechers anzeigen, dienen die hier
untersuchten, vom Sprecher bewusst gewihlten Gespriichsstrategien dem
dynamischen Ausgleich von “Nihe und Distanz”. Die Diskussionsteilnehmer
reagieren auf die institutionelle kommunikative “Belastung” mit typisch berli-
nerischen, dialektnahen und schlagfertigen Spéssen, Sprachspielen und
Spriichen. Die fiinf abschliessend mitgeteilten gespriachsanalytischen
Beobachtungen wiren auf ihre Generalisierbarkeit hin zu iiberpriifen.

Unter der Titelfrage Sprachwandel in Erp? analysiert Klaus J. MATTHEIER
auf S. 263-276 Material aus dem bekannten Erp-Projekt der Siebzigerjahre mit
dem Ziel herauszubekommen, ob sich in diesem Dorf bei K&ln ein
Sprachwandel vom Dialekt zur Standardsprache nicht nur in den intergenera-
tionellen und intersozialen, sondern auch in den intersituativen Differenzen im
synchron erhobenen Material erkennen ldsst. Die vorgestellten Daten zur
Realisierung der /b/-Variablen werden im Rahmen des von Wolfgang U.
WURZEL entwickelten Modells des Erwerbs von Primir- und Sekundirdialekt
interpretiert und gestatten genauere Annahmen iiber die Relevanz der situativen
Bedingungen fiir den als Folge genereller gesellschaftlicher
Modernisierungsprozesse unterstellten Sprachwandel. Auf die meist als relativ
stabil wahrgenommene Deutschschweizer Diglossie geht der Autor nur sehr
beildufig ein, was aus Schweizer Sicht vielleicht bedauerlich ist.
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Um die aus der deutschen Sprachgeschichte heraus zu erkldrende regionale
Fdrbung der deutschen Standardlautung einerseits und die ausgeprigte
Beeinflussung der Dialektlautung durch iiberregionale Varietiten mit hoherem
Prestige andererseits geht es auch in Peter AUERs Beitrag Modelling
Phonological Variation in German auf S. 9-37. Der Autor entwickelt ein
zweidimensionales Modell der sprachlichen Variation, in dessen einer
Dimension (“Lexikalisierung/Grammatikalisierung” genannt) er (1) prilexika-
lische Redundanzregeln, (2) lexikalische oder morphonologische und (3) post-
lexikalische Regeln unterscheidet. Als die andere Dimension betrachtet er die
Dialekt-Standard-Opposition. Dieses Modell erlaubt ihm, zwei auch diskurs-
funktional verschiedene Arten des Code-Switching zu unterscheiden: eines aus
dem Standard in den Dialekt und ein anderes aus dem Dialekt in den Standard.
In seinen Beispielen werden bei ersterem postlexikalische Regeln ausser Kraft
gesetzt, letzteres ist mit der Anwendung lexikalischer Korrespondenzregeln
verbunden. Die prilexikalischen Regeln sind in keinem der beiden Fille in-
volviert. Ob sich diese Zuordnungen an anderem Material bestitigen werden,
bleibt abzuwarten.

Sylvia MOOSMULLER widmet ihre Ausfilhrungen auf S. 295-316 unter dem
Titel Assessment and Evaluation of Dialect and Standard in Austria dem in
Osterreich besonders komplexen Verhiltnis von Dialekt und Standardsprache.
Mit Informanten unterschiedlicher sozialer Herkunft durchgefiihrte
Bewertungstests ergeben, dass einerseits Dialektgebrauch generell eine niedri-
gere soziale Einschitzung des Sprechers zur Folge hat als Standardgebrauch,
andererseits werden Sprecher unabhiingig von der gebrauchten Varietit als
Dialekt- oder als Standardsprecher identifiziert, und zwar an ihrer Prosodie
(genauer: an der “richtigen” Kombination von Vokalquantitit und unterschied-
lich ausgeprigtem Anstieg einer Formanten-Kontur). Entsprechend unter-
schiedlich werden sie dann auf einer sozialen Berufsskala eingestuft. Damit ist
die Frage nach dem regionalen Charakter der heute in Osterreich als iiber-
regionaler und sozialer Standard geltenden Varietiit des Deutschen gestellt. Um
sie zu beantworten, liess die Autorin Wiener, Salzburger, Grazer und
Innsbrucker Informanten die (aus diesen Stidten stammenden) Sprecher von
Sitzen in der Standardvarietiit entweder einer der neun Hauptstddte der Oster-
reichischen Bundeslidnder zuordnen oder ihre Sprache als “authentisch in ganz
Osterreich” bewerten und die Sprecher ausserdem sozial (einem Beruf) zu-
ordnen. Drei Ergebnisse seien erwihnt: Der Wiener Dialekt nimmt eine
Sonderstellung ein, generell ist das Prestige der siidbairischen Dialekte niedriger
als das der mittelbairischen, und geographisch nahe Varianten werden sozial
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besonders negativ beurteilt. Hierin spiegelt sich die Funktionalisierung stereotyp
wahrgenommener regionaler sprachlicher Unterschiede zum Zweck der sozialen
Hierarchisierung. Einmal mehr fallen dabei die Unterschiede zwischen den
beiden deutschsprachigen Alpenlidndern ins Auge, was die Einstellungen zum
Dialekt betrifft.

Jenny CHESHIRE, Viv EDWARDS und Pamela WHITTLE stellen auf S. 67-109
unter dem Titel Urban British Dialect Grammar: The Question of Dialect
Levelling die unter dem Gesichtspunkt der “Stadtsprachen” einschligigen
Ergebnisse des Survey of British Dialect Grammar von 1986-1989 vor. Diese
Fragebogenerhebung in den Schulen hatte einerseits das Ziel, die morpholo-
gischen und syntaktischen Merkmale der britischen Dialekte besser kennenzu-
lernen, andererseits sollte die Thematisierung der Dialekte in der Schule die oft
negativen Einstellungen der Lehrer zum Dialektgebrauch ihrer Schiiler
verbessern. Darum waren die Fragebogen unter der Aufsicht der Lehrer von den
Schiilern in Gruppenarbeit auszufiillen. Diskutiert werden hier 15 weit
verbreitete morphosyntaktische Merkmale der stidtischen Dialekte sowie 4
regional beschriinkt(er) giiltige. Was die Titelfrage betrifft, sind die Ergebnisse
nicht sehr eindeutig: Wihrend bei pluralischem was und demonstrativem this
here/that there die Variation in stiadtischen Agglomerationen reduziert zu sein
scheint, zeigen andere Merkmale eine umgekehrte Tendenz. Wie dies zu
erkliren sein konnte, bleibt offen.

In ihrem Beitrag tiber Discourse Patterns and Fieldwork Strategies in Urban
Sertings: Some Methodological Problems for Researchers in Bilingual
Communities zeigen Lesley MILROY, Li WEI und Suzanne MOFFATT auf S.
277-294 am Sprachverhalten von Pakistani und Chinesen in Newcastle upon
Tyne, dass das Beobachterparadox bei der Untersuchung zweisprachiger
Minorititen besonders grosse Probleme aufwirft. Dies gilt sowohl fiir das
Interview mit quantitativer Zielsetzung, weil direkte Fragen in den verschiede-
nen Kulturen sehr unterschiedlich wirken, als auch und vor allem fiir das
qualitativ-interpretative Verfahren. Fiir die beiden genannten Gruppen ergaben
sich aus den Randbedingungen sehr unterschiedliche Interviewer-Strategien.
Wenn dieser als Fremder in die Gruppe kommt, kann er im Falle sprachlicher
Minoritdten nicht nach dem Muster 'Freund des Freundes' versuchen,
Gruppenmitglied zu werden. Seine die Sprachenwahl beeinflussende Gegenwart
muss darum bei der Interpretation der Daten in Rechnung gestellt werden.

David LEE schliesslich vermittelt in seinem Beitrag iiber Sociolinguistic
Variation in the Speech of Brisbane Adolescents auf S. 175-196 einen Einblick
in die australische Stadtsprachenforschung. Es geht ihm um die Beziehung
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zwischen sozialer Differenzierung und phonologischer Variation bei
Jugendlichen in Brisbane. Untersucht werden 7 Variablen mit 2 bis 4 Varianten
im informellen Gruppeninterview-Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern aus
4 Schulen mit unterschiedlicher Sozialstruktur. Anscheinend hat die Art der
Datengewinnung keine nennenswerten Schwierigkeiten bereitet. Ein storender
Interviewer-Effekt wird nur im Zusammenhang mit dem Geschlechtsunterschied
erwihnt. Die Analyse mittels des LABOVschen soziolinguistischen Index
bestiitigt nur fiir 3 der 7 Variablen die beiden Ausgangs-Hypothesen - dass
nidmlich (1) der (non-standard)-Index von der privaten Oberschichtschule iiber
die beiden sozial gemischten Schulen zur Schule im Unterschichtquartier
zunehme und dass (2) in jeder Schule dieser Index fiir ménnliche Informanten
hoher sei als fiir weibliche. Die Moglichkeit, die Indices verschieden zu
berechnen, u.a. indem man die Varianten verschieden zusammenfasst, erschwert
auch die Verifizierung der Annahme einer relativen inter- und intra-
individuellen Konsistenz fiir die verschiedenen Variablen. Diese erweist sich in
der sehr weit getriebenen statistischen Auswertung tatsichlich als recht gering.
Die Muster der Kovarianz der Variablen miissen also erheblich komplexer sein,
als hier angenommen wurde. Ob sie sich auf dem hier eingeschlagenen Wege
iiberhaupt jemals erfassen lassen werden, mag als ketzerische Frage des
Rezensenten offen bleiben.

Université de Geneve Gottfried Kolde
Département de langue

et de littérature allemandes

Ch-1200 Genéve
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Bulletin suisse de linguistique appliquée, 64/1996, 175-180

PEYER, Ann, Paul R. PORTMANN, (Hrsg.)(1996): Norm, Moral und
Didaktik - Die Linguistik und ihre Schmuddelkinder. Eine
Aufforderung zur Diskussion. Tiibingen, Niemeyer. X + 320 S. [ISBN 3-
484-73036-6]

PEYER/PORTMANN legen mit dieser Aufsatzsammlung ein Buch vor, das
Fragen behandeln will, “die ans Herz der sprachlichen Dinge riithren” (VII),
die aber mit den iiberkommenen Mitteln der Linguistik nicht richtig zu fassen
sind: es geht um Fragen der Norm, Moral und Didaktik im Zusammenhang
mit Linguistik. Dass gerade diese drei Bereiche thematisiert werden, erscheint
auch den Herausgebern in gewissem Masse zufillig, aber sie haben den
Eindruck, dass die ziinftige Linguistik gegeniiber diesen Fragestellungen, um
die man — auch wenn 'reine' Linguistik betrieben wird — eigentlich nicht
herumkommt, Beriihrungséngste hat, die es abzubauen gilt. Es scheint ihnen
deshalb sinnvoller, sich mit diesen Fragen zu beschiftigen, bevor sie selbst
ihren Platz in der Forschung reklamieren. PEYER/PORTMANN wollen andere
Forscherlnnen dazu verleiten, sich wie sie aus der Oberstadt der 'reinen’
Linguistik zu den Schmuddelkindern Norm, Moral und Didaktik in der
Unterstadt zu begeben und — entgegen dem Motto in der Einleitung — mit ihnen
zu spielen und ihre Lieder zu singen. Mit dem Ziel, die eingeschlafene
Auseinandersetzung der 'reinen' Linguistik mit ihren Schmuddelkindern
Norm, Moral und Didaktik wieder in Gang zu setzen, wurden 11
BeitriigerInnen gebeten, aus ihrer Sicht Uberlegungen zur Thematik anzustel-
len. Die Herausgeber selbst eroffnen die Diskussion mit einem
Einfiihrungsartikel, den sie in Zusammenarbeit mit 7 weiteren
MitarbeiterInnen verfasst haben. Die weiteren Beitrige wurden von den
Herausgebern nach Moglichkeit einem der Themenschwerpunkte Norm, Moral
oder Didaktik zugeordnet und in dieser Abfolge présentiert. Die Herausgeber
haben das Buch in Freundschaft und Verehrung Prof. Dr. Horst Sitta gewid-
met.

Einfithrung

Ann PEYER et al. situieren in ihrem Einfiihrungsartikel (9-46) die Begriffe
Norm, Moral und Didaktik in Bezug auf die 'reine' Linguistik. Sie wollen aber
keine fertigen Resultate liefern, sondern in erster Linie zur Diskussion anregen
(Untertitel).

Fiir das Verhalten der Linguistik im Normierungsprozess! postulieren sie
Anforderungen, die man folgendermassen zusammenfassen kann (20):

1 Die Aussage, die Schweizer Dialekte hatten “sich in den letzten Jahrzehnten ohne dusseres Zutun
y [...] einander immer mehr angeglichen” (16) wird durch neueste Forschungen in diesem Bereich
¢
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Wirklichkeitsnihe bei der Aufstellung von Kategorien und Modellen, Klarheit
bei den Kiriterien der Variantenbeurteilung, Verstdndlichkeit in der
Formulierung der Erkenntnisse. Wichtig ist, dass die Linguistik nicht einfach
normative Aussagen macht, sondern ihren Umgang mit Normen reflektiert.
Als 'Massstab' fiir durch Reflexion der Normierer vertretbar gewordene
Normen gilt, dass folgende Fragen positiv beantwortet werden konnen: Ist die
Norm: Effizient? Wichtig? Lernbar? Uberpriifbar? Die vorgeschlagenen
Fragen verstehen sich nur als Teil eines moglichen Fragenkatalogs zur
Uberpriifung der Vertretbarkeit linguistischer Normen: weitere Fragen, wei-
tere Schmuddelkinder warten darauf, “entdeckt und entschmuddelt zu werden”
(22).

Im Abschnitt zur Moral wenden sich PEYER et al. explizit “gegen eine
«platonisch beschriebene» mit Blick auf Werturteile abstinente und allenfalls
methodisch Position beziehende Sprachwissenschaft” (23). Es werden in
Anlehnung an die Griceschen Kommunikationsmaximen ein Grundprinzip
(“Fille keine moralischen Werturteile!” (25)) und “fiinf Maximen der herr-
schenden linguistischen Sittenlehre” (25) beschrieben, gegen die zu verstossen
oder sie zumindest an die eigenen Bediirfnisse so anzupassen, dass sie die
'reine’ Linguistik nicht zu beschiitzen vermdgen, die Autorlnnen empfehlen,
will man sich in die Unterstadt begeben, um mit dem linguistischen
Schmuddelkind Moral zu spielen.

“Die Sprachdidaktik hat — von der Linguistik aus gesehen — nicht den Status,
das Renommee, das sich die sogenannten? Bindestrich-Linguistiken aufgebaut
haben” (37). Die Autorlnnen fordern, dass eine eigentliche Schul-Linguistik
etabliert werden soll, da die Bereiche Linguistik und schulische Praxis
Beriihrungspunkte aufweisen, die fiir beide wertvolle Synergien nutzbar ma-
chen konnten (Schulbuchproduktion, didaktische Fachzeitschriften, Lehreraus-
und -fortbildung, Lehrpline, Forschung in der Schule, Schulforschung etc.).

Dieser Einfiihrungsartikel zeigt liberzeugend — wenn auch zum Teil
(bewusst) sehr holzschnittartig — die Notwendigkeit einer vertieften linguis-
tischen Auseinandersetzung mit den Themen Norm, Moral und Didaktik. Eine
Aufforderung zur Diskussion, die von der Linguistenschaft auf-, an- und
ernstgenommen werden moge!

widerlegt. Koiné-Tendenzen sind im Schweizerdeutschen in dieser allgemeinen Form seit den
Erhebungen des SDS nicht zu belegen.
orig.: sogenannte (An dieser Stelle sei angemerkt, dass das vorliegende Buch eine seriése
Schiussredaktion vermissen lasst: zahlreiche Druckfehler und uneinheitliche Gestaltung der
Beitrage (z.B. Titelei, Bibliographie oder Zitierweise) sind Indizien dafir.)
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Norm

Walter HAAS formuliert schon im Titel seines Beitrags “Alptriume eines
weitherzigen Pedanten” (47-60) den Zwiespalt, in dem sich bewusst oder un-
bewusst — an sich von Berufes wegen — weitherzige Linguisten in ihrer Rolle
als — an sich von Berufes wegen — pedantische Lehrer beim Korrigieren stu-
dentischer Arbeiten befinden. Anhand konkreter Beispiele aus eigener
Sammlung wird anschaulich demonstriert, dass es sprachliche Normen gibt,
dass es Abweichungen davon ebenfalls gibt und dass es eine Frage der
Einstellung jedes Einzelnen ist, wie er mit Norm und Abweichung umgeht.
HAAS pladiert fiir einen toleranten Umgang mit Normen und hofft, “dass die
Linguisten mithelfen konnen, die Menschen dazu zu bringen, abweichende
Sprechweisen vor allem als abweichend statt als falsch oder ldcherlich wahrzu-
nehmen” (58). Der anstindige Linguist hat beim Korrigieren jedenfalls
Zweifel — nicht gegeniiber der Entwicklung, die die Sprache nimmt, sondern
gegeniiber seiner eigenen Einstellung dazu.

Gotz BECK beschiftigt sich in einem (iiber)langen Artikel (61-95) mit dem
Phidnomen der Sprachkritik. Der Beitrag ist in zwei Teile gegliedert: einen
theoretischen Einleitungsteil im peinlich-miihsamen Duktus einer um Witz und
Esprit bemiihten Laudatio (stidrkster Teil hier die leider in die Anmerkungen
verbannte Diskussion der Sieberschen Sprachfihigkeitsstudie von 1994) und
einen von der Anlage her interessanten Empirieteil (Umfrage unter Deutsch-
Lehrenden und -Studierenden mit dem Ziel, normales Korrekturverhalten bei
einigen konventionell als Verstdsse eingestuften Ausriicken bzw.
Sprachformeln zu ermitteln). Die Umfrageergebnisse hétten vertiefter analy-
siert und diskutiert werden diirfen, dann wiren wohl konkretere und ergiebi-
gere Aussagen zu machen gewesen als z.B. “dass die Sprache in stetem Wandel
ist” (93).

Gerhard HELBIG beschreibt seine Uberlegungen zu “Deskription, Regel und
Norm in der Grammatikschreibung” (97-114). Er sieht in der
“Gegeniiberstellung von Deskription und Norm ein Hemmnis fiir die
Uberwindung der [...] Kluft zwischen «wissenschaftlichen Grammatiken» und
«Schulgrammatiken», zwischen Sprachwissenschaft und Sprachunterricht”
(98). Der klar aufgebaute Beitrag schafft Ordnung im Terminologiedschungel
um Regel und Norm und belegt die Richtigkeit der getroffenen
Entscheidungen mit einsichtigen Beispielen. Bei dieser minutidsen
Grundlagenarbeit geht aber etwas das Spiel mit dem Schmuddelkind Norm im
Sinne des Einfithrungsartikels vergessen. “Bestimmend fiir den
Fremdsprachenunterricht sind sowohl linguistische Erkenntnisse [...] als auch
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Einsichten in den Spracherwerb [...] als auch die (didaktische) Lern- und
Lehrperspektive” (112). Dass das so ist, wissen wir schon ldnger, aber es ist
wichtig, dass es wieder mal gesagt wurde.

Moral

Klaus BRINKER bespricht in einem gesprachsanalytischen Beitrag die “Normen
des Diskutierens und ihre Markierung in Fernsehdiskussionen” (115-131). Es
handelt sich um einen interessanten Artikel, der aber mit dem Thema der
Schmuddelkinder im engeren Sinne des Einfiihrungsbeitrages nur sehr am
Rande zu tun hat. Diskursive Normen wie Gleichberechtigung, Sachlichkeit,
Emsthaftigkeit oder Rationalitit konnen wohl letztlich nur von einem ausser-
linguistischen Standpunkt aus gesetzt und beurteilt werden, weshalb es hier -
und das ist die Volte, die bei der Einordnung des Artikels auch die
Herausgeber schlagen — letztlich auch um Fragen der Moral geht.

Auch Iwar WERLENs Beitrag “Zur kommunikativen Bewiltigung des
Scheiterns in einem Radiospiel” (133-160) ist ein gesprichsanalytischer. Bei
dieser methodisch soliden, faktennahen Kleinstudie, die aufschlussreiche
Ergebnisse vorweisen kann, wird das Thema des Buches aber auch nur am
Rande gestreift. Zentral im Beitrag ist der sprachliche Umgang mit den
Gefiihlen der Enttauschung (der gescheiterten QuizkandidatInnen) respektive
das sprachliche Verhalten der ModeratorInnen bei ihren Trdstungsversuchen.
“Gefiihle sind etwas Privates, Minner reden nicht gerne dariiber, und in der
Wissenschaft haben sie keinen Platz. Kein Wunder, dass sich
Sprachwissenschaftler nicht allzu hiufig damit befasst haben — ihr Platz unter
den Schmuddelkindern der Linguistik ist damit gesichert” (133). Kurz, es geht
hier um das Schmuddelkind Gefiik! und nicht um Moral.

Eva NEULANDs “Uberlegungen zur Férderung von Gesprichskultur” (161-
178) gliedert sich in einen theoretischen Teil, in dem die Begriffe
Gesprichsforderung und Gespréichsforschung situiert werden, und in einen di-
daktisch ausgerichteten Teil, in dem Synergiepotentiale aufgezeigt werden: es
wird angedeutet, wie linguistische Erkenntnisse didaktisch umgesetzt werden
koénnen. Was aber die boomende linguistische Gesprichsforschung der gegen-
wirtig stagnierenden Gesprichsforderung ausser Resultaten wissenschaftlicher
Forschung konkret zu liefern hitte, bleibt trotz Anregungen allgemeiner Art
im zweitletzten Abschnitt des Beitrags (176) weitgehend unausgefiihrt. Was
umgekehrt von der Gesprichsforderung in die Gespridchsforschung einfliessen
konnte, wird nicht dargestellt.
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Didaktik

Hubert IVO gibt in seinem langen, mit (zu) vielen ausfiihrlichen Zitaten illus-
trierten Beitrag einen Abriss iiber das Verhiltnis zwischen Didaktik und
Linguistik in Adelungs Grammatiken (179-220) und verfolgt am Beispiel der
didaktischen Reduktion die Auswirkungen der Adelungschen Entscheidungen
bis heute, wobei dieser diachrone Teil etwas sehr exemplarisch bleibt. Eine
Beschrinkung auf Adelung (vor dem Hintergrund der heutigen
Reduktionsverfahren) hitte dem Beitrag gut getan. Der Ansatz, sich iiber die
Historie an die Schmuddelkinder anzunihern, ist nachahmenswert, vielleicht
vermag der Staub der Geschichte fiirs Erste die Schmuddeligkeit etwas zu
tiberdecken...

Otto LUDWIG beschiftigt sich mit der “Schreibpraxis der reformierten
Oberstufe” (221-240). Ausgangspunkt ist folgende provokative These: “In der
reformierten Oberstufe findet nicht nur kein Unterricht im Schreiben statt, es
wird dariiberhinaus auch alles getan, um zu verhindern, dass sich die
Schreibfdhigkeiten und -fertigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen entfalten
konnen” (221). Der gut gegliederte Aufsatz dokumentiert ein Beispiel aus-
fiihrlicher, geht auf die Bedingungen der Schreibpraxis auf der Oberstufe ein,
stellt deren Probleme dar und versucht Voraussetzungen, Implikationen und
Konsequenzen dieser Schreibpraxis herauszuarbeiten. LUDWIG Hussert hier
wichtige Gedanken zu einem wichtigen Thema — ganz aus der engagierten
Perspektive des Vollblutdidaktikers.

Jirgen BAURMANN berichtet von einer empirischen Untersuchung dariiber,
“was Kinder iiber das Schreiben wissen” (241-266). Die Auswertung eines
Fragebogens iiber das Scheibwissen, die Vorlieben beim Schreiben und die
Schreibkonzepte von 118 Erst- und Zweitklidsslern ergibt einige beachtens-
werte Ergebnisse, u.a., dass die Lehpersonen ihre Rolle als Fachleute fiir das
Schreiben gegeniiber den Lernenden ernster nehmen sollten oder dass die
Rahmenbedingungen des Schreibens mehr als bisher zu bedenken sind, da sich
herausgestellt hat, dass Kinder offenbar am liebsten zu Hause schreiben.
BAURMANN hat sich in vorbildlicher Weise auf das Spiel mit dem
Schmuddelkind Didaktik eingelassen, ohne die 'reine' Linguistik darob zu ver-
nachlédssigen.

Albert BREMERICH-VOS gibt einen recht theoretisch geratenen Abriss iiber
die Aspekte des Schriftspracherwerbs anhand der 2 Beispiele Schirfung und
Grossschreibung (267-290) und Ingelore OOMEN-WELKE schliesslich berich-
tet, welche positiven Auswirkungen der Einbezug des Mehrsprachigkeits-
potentials von SchiilerInnen auf den Muttersprachenunterricht haben konnte.
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Sie beschrinkt sich aber auf die Modifikation alter Deutschunterrichtsnormen
und verzichtet ausdriicklich darauf, neue aufzustellen (314). Als wichtige, noch
offene Frage sieht sie — in guter LehrerInnenmanier — das Problem der
Priifbarkeit der Ergebnisse solcher Integrationsbemiihungen. Ist das so
wichtig?

Zusammenfassung

Die Herausgeber wollten sich mit den Schmuddelkindern Norm, Moral und
Didaktik in Verbindung mit Linguistik beschéftigen, haben es in ihrem Beitrag
auch getan, genauso wie HAAS oder BAURMANN. In den meisten anderen
Beitridgen bleibt es bei gleichsam ethnologischen Beschreibungen der
Schmuddelkinder — das Spiel mit ihnen findet kaum statt, was allerdings nichts
iiber die Qualitit der Beitrdge an sich aussagen, sondern im Sinne von GRICE
vielleicht an die Maxime der Relevanz erinnern will.

Die Herausgeber wollten mit den von ihnen gesammelten Beitrdgen zur
Diskussion auffordern, was sie mit ihrem Einfithrungsbeitrag sicher getan ha-
ben, ebenso wie HAAS, WERLEN, LUDWIG, BAURMANN oder OOMEN-WELKE
es mit ihren Beitrdigen getan haben. Leider haben sich nicht alle
BeitrdgerInnen mit dem vorldufigen Charakter dieser als Diskussionsforum
angelegten Publikation anfreunden konnen und sich mit in einem gewissen
Masse provokativen Diskussionsbeitrigen exponieren wollen.

Insgesamt liegt eine trotz der herausgeberischen Leitplanken Norm, Moral
und Didaktik ein inhaltlich ziemlich heterogenes Buch vor, dessen Beitridge den
im Einfilhrungsbeitrag formulierten Anspriichen des Herausgeberteams m.E.
nur vereinzelt ganz, hidufig teilweise und wenig gar nicht zu geniigen ver-
mogen. Interessante Diskussionsbeitrdge finden sich zweifellos, derweil die
Aufforderung an die LinguistInnen, sich auf das Spiel mit den
Schmuddelkindern einzulassen, offenbar (immer) noch gewdhnungsbediirftig
ist und als solche vorldufig noch so stehen bleiben muss — oder (nicht als
'Notbremse' sondern als echtes Desiderat) mit einer Maxime der herrschenden
linguistischen Sittenlehre ausgedriickt: “Further research is needed!” (30).

Universitit Freiburg Dr. Hanspeter von Fliie Fleck
Seminar fiir Germanische Philologie

Misericorde

CH-1700 Freiburg
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