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Bulletin suisse de linguistique appliquée, 64/1996, 9-33

Franzosisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der Sekundarstufe 1

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 Franzdsisch - Deutsch: Zweisprachiges Lernen an der
Sekundarstufe I geht es um die Entwicklung einer fiacheriibergreifenden, 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 Franzdsisch
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

1 Ausser dem Schweizerischen Nationalfonds unterstiitzen die folgenden Institutionen das Projekt:
Seminar fur P&Adagogische 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; Ernst BURKHART, Buchs ZH;
Katharina EBERLE und Franz-Xaver ISENRING, Weinfelden TG; Alice GAMBEMBO, Hombrechtikon,
ZH; Peter KLEE, Speicher AR; Armin SIEBER, Niederweningen ZH.



Sprachlernen auch Neues erfahren und lernen konnen; die Inhalte sollen aber
auch “wichtig” sein, d.h. zu Kernfichern des Lehrplans gehoren. 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 GesprachspartnerInnen 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-
genstindiges Lernen und vielseitige Interaktionen ermoglicht 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 allféalligen 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 Lindern, z.B. in Deutschland, seit
langerer Zeit praktiziert (vgl. WODE 1995). Dennoch liegen nur wenige
Abhandlungen zur Didaktik dieser Unterrichtsform vor (vgl. dazu BAUSCH et al.

3 Fir eine detailliertere Darstellung vgl. STERN (1994).
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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 Franzésisch im 7.-9. Schuljahr.

(2) Evaluation der Auswirkungen der verdnderten Unterrichtsbedingungen auf
den Erwerb des Franzdsischen.

2.1. Das Unterrichtskonzept

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

Die am Projekt beteiligten Lehrpersonen unterrichten die sprachlich-histo-
rische Fachergruppe der Sekundarschule, d.h. Deutsch, Franzosich, Geschichte,
Lebenskunde, Zeichnen oder Musik und/oder Sport. In den gewohnten
Unterricht in den Fichern 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)4.

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 fithren. 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 Veréffentlichung dieser Materialien ist fiir 1998 im Zircher Lehrmittelverlag geplant.
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Haustiere etc.). Von Anfang an wurde jedoch mit authentischen L.2-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-
filhrten 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 ermdoglichen
(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, Gespriche iiber Sachthemen etc. Es ist wichtig,
dass ldngerfristig alle Fertigkeiten zum Zuge kommen.

Gegeniiber traditionellen audio-lingualen Lehrgidngen werden Lesen und
Schreiben deutlich stiarker gewichtet. Der Umgang mit Schriftlichem hat einen
hohen spracherwerbsférdernden 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 iiber 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 ndchsten Entwicklung erreichen kann.

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

Reflexion bleibt jedoch nicht auf die Sprache beschrinkt, sie gilt ebenso dem
eigenen Lernen. Ein Mittel dazu ist das Lernjournal, worin Lernende sich mit
ihren Fortschritten und Irrtiimern 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 mogliche Funktionen verwiesen, die tradi-
tionelle Franzosischlehrmittel — in unserem Fall On y va! innerhalb unseres
Konzepts iibernehmen konnen.

Das Modell sieht nicht vor, den lehrbuchgeleiteten Unterricht vollig abzu-
schaffen. Die zweisprachigen Sequenzen erginzen einen Lehrgang oder tiber-
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 konnen 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
Regelmaéssigkeit einstreut.
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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 verldauft, 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 franzosischen
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 iibernahmen 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 konnen wir
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deshalb iiber 3 Jahre, 2 PK nur iiber 2 Jahre beobachten. Das riihrt daher, dass
die 7 PK-LehrerInnen nicht aufgrund bestimmter Anforderungen ausgewihlt
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 notig, 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 erweiterts. 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 Schiilerlnnen evaluiert. Fiir die
Evaluation der Entwicklung der Gespriachsfahigkeit 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
erlautert.

2.2.1. Entwicklung der Lernmotivation und Einstellung zur franzosischen
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 Schulfdcher: Auf einer 3-stufigen Skala (sehr gern, so mittel,
eher ungern) wird die Entwicklung der Beliebtheit des Franzosischunterrichts

6 Die 5 Lehrerlnnen der KK sind: H. BAR, Birglen 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 Franzésisch
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 franzosische 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 franzdsische 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 erthoben. 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 franzdsischsprachi-
gen Medien

Der Entwicklungsstand der Hor- und der Leseverstehensfiahigkeit 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
Verstehensfahigkeit 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 franzosischen 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
unveridndert 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 konnte einwenden, dass es nicht fair sei, bei den KK die Fihigkeit zu
priifen, authentische Texte zu verstehen, wenn das Lehrmittel On y va! nicht
darauf angelegt ist, diese Fahigkeit 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 iiberpriifen, 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, iiber den Grad des Ausbaus der
Verbmorphologie und deren Korrektheit sowie iiber die “Kreativitdt” 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
Gespriche 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 1ére année 94/95 nous avons fait passer trois entretiens aux €leéves
des classes pilotes et deux aux classes de contrdle. 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 I'échange s'oriente naturellement sur la vie courante des éleves. 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 éleves était voulue: il
s'agissait de mobiliser un savoir que les éleves étaient seuls a 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 controler la progression des
éleves dans 1'acquisition du francais. Il 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 a organiser une conversation en exploitant la collaboration du
partenaire linguistiquement fort (1'enquétrice), quels sont le role et la part de L1
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dans le volume de la conversation? Bref, il s'agit de comprendre I'ensemble des
activités communicatives, comme manifestation d'une conversation de type
exolingue/bilingue: "exolingue" (ALBER et PY 1986), dans la mesure ot les par-
tenaires ne partagent pas au méme degré la langue de la communication; "bi-
lingue", puisque ces mémes 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 parametres tels que la double focalisation (1'attention des
partenaires se porte de maniére 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 phénomeénes 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 Gespriche 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
ermoglichen.
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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 Hauptfachern 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 franzdsischen Sprache ist Aba
positiv eingestellt: Franzosisch gefillt ihr, die Sprache liegt ihr, sie spricht sie
gern, und sie findet Franzosischkenntnisse wichtig fiir spidter. Wenn sie aber
wihlen konnte, wiirde sie — wie die grosse Mehrheit ihrer Kolleglnnen — lieber
Englisch lernen.

Bedo findet keinen Gefallen an der franzosischen Sprache, sie liegt ihm nicht,
fiir spdter 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 veridndert.

Vorlieben fiir einzelne sprachliche Titigkeiten: Beide kdnnen 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 franzosisch-spra-
chigen Medien
Horverstehen:

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

Beginn 2. Sek.:
@ aller Pilotkl./ @ eigene KI.:
13,1/ 10,6 Punkte
Aba: 11,5 Pte; 10. Rang von 26 Sch.
Bedo: 9,3 Pte; 22. Rang von 26 Sch.

Leseverstehen:
Beginn 1. Sek.: Beginn 2. Sek.:
@ aller Pilotkl./ @ eigene KL.: @ aller Pilotkl./ @ eigene KI.:

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

11,9 /9,9 Punkte
Aba: 14 Pte; 2. Rang von 24 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 gehort zu den Schwichsten.
Wie wir weiter unten sehen werden, stehen die schwachen rezeptiven
Fahigkeiten von Bedo in starkem Kontrast zu seinen produktiven Fihigkeiten.

3.3. Entwicklung grammatikalischer Strukturen am Beispiel der

Verbmorphologie und der Entwicklung des Verb-Wortschatzes
3.3.1. Entwicklung des Verb-Wortschatzes

Zeitpunkte’ |Texte |Ty:To Aba [ Ty:ToBedo [ Ty:To KL [Ty:ToPK |Ty:To KK
1 Monat mdl.I |4:12 5:8 3:9 48:94 5,1:10,1
7 Monate |mdl.II |8:9 10: 14 7:10 6,9:11,9 nicht erhob.
13 Monate |mdl III|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 9:17,9
10 Monate |schr.Il | 19: 31 12:24 13:25 12,6:233 |[10:17
15 Monate |schr. III| 14 : 29 19:29 17:29 17,8:33,3 |17,8:32,7
19 Monate |schr. IV| Text fehlt 11:16 12:19 16,5:254 |12,4:19,3

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

7 Zeitpunkte der Datenerhebung: Anzahl Monate Franzésischunterricht in der Sekundarschule (nach
2 Jahren Franzosischunterricht an der Primarschule).
Texte: mdl. = mindliche Texte, schr. = schriftliche Texte; zur Textgewinnung vgl. 2.2.3.
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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 Verhaltnisses 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 5 verschiedene Verben 8mal brauchte. Die 5 Verben
sind:

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

étre: non, c’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 regelmaéssig schreiben,
mit den KK, die im Rahmen von On y va!/ das Schreiben nur als sekundére
Ubungsform kennen, bestdtigen bereits nach anderthalb Jahren Unterricht, dass
die haufige 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 konnen, ob die SchiilerInnen zusétzlich 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
spiter 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 Vergleichsmoéglichkeit 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 erkldaren, 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.
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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.
Bienstir, 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 bientot 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 eu, 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 val-
Grammatik vorauseilen (Imparfait: c'étaid). Eine erste Einschitzung zeigt, dass
dieses Phanomen, wie erwartet, fast ausschliesslich bei den PK auftaucht.

Mit Verb-Ableitungen gelingt es Bedo, den Wortschatz und damit seine
Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitern (I'emposonne (1'empoisonnement), /'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. Pridsens anstelle von Passé com-
posé, Infinitiv statt Prasens)

- 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 (mars 95)

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

II mars 1995

I1I 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]

I = enquétrice; E = éleve; le ler chiffre correspond aux tours de parole (turn-takings),
le 2e aux lexemes 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 légere avance sur le second. Par ailleurs, on constate que
dans le ler entretien il y a un écart important entre la moyenne de I'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 éleéves. Dans les deux entretiens qui ont suivi, I'écart est réduit et
se stabilise autour des mémes positions. L'enquétrice garde toujours l'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 la mention.
Une mention consiste en 1'énonciation d'un mot isolé, par lequel les éleves ex-
ploitent leurs connaissances lexicales de base et les possibilités offertes par
I’interlangue a 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
éléves et la structure de leurs discours devient plus complexe.

A partir du 2e entretien, les moyens mis en oeuvre pour solliciter 1'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
plutét 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 I'achever a sa place.
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I <a la plage+

A nous- .. nous sommes toujours- .. ehm ... a- a la place de:- ... ehm ((rire))
I
A

ah: . <ou il y avait une tente+ .. enfin ou- <a la place de camping+
ehm . Zeltplatz ehm-

Aba propose a l'enquétrice une structure incompléte: «a- a la place de:- ...
ehm», lui demandant, implicitement, de la compléter. I fournit d'abord un terme
qui lui semble €tre 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 a méme d'achever 1'énoncé d'Aba. D'abord
elle traduit I'information qu'elle a comprise: «ah: . ol il y avait une tente», en-
suite elle I'insére dans le contexte discursif et I'amalgame a 1'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 1'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 a 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 1'allemand, malgré les invita-
tions de 1'enquétrice a le faire, pour ne pas bloquer la conversation.

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

oui >bien sur+
non&non . pas a 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))

v les B |- AN [ -~ B
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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 ... ...  jeparle a-..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 éleves doit
aussi tenir compte de la complexité du discours et de 1'activité en cours. Par
exemple, I'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 I'enquétrice qu'elle est en train de se tromper!

Restent a mentionner deux activités conversationnelles importantes pour 1'ac-
quisition: la reprise et I'autocorrection. On parle de reprise lorsque I'éleve em-
ploie un élément nouveau qui lui a été fourni par son partenaire, en l'adaptant au
contexte discursif. Méme si on ne peut pas affirmer que le mot en question soit,
pour autant, intégré dans la compétence linguistique de 1'éleéve, 1'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: dh dh

Dans cette séquence d'achévement, Bedo réutilise le mot et la structure syn-
taxique que I lui suggere. 11 y a donc a la fois reprise et autocorrection.

La comparaison entre les deux éleves 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
maniere 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 l'emploi des prépositions: «je parle avec .. a le conducteur»;
ou bien «je suis en la maison .. je reste a 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 schwichsten. 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 hédufiger 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 Ausdrucksmoglichkeiten.

Beide weisen einen gut differenzierten Verb-Wortschatz auf. Dies mag darauf
zuriickzufiihren sein, dass sie einen "breiteren" Franzosischunterricht 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 erhiirtet.

In den Gesprichen zeigen sich die zwei verschiedenen Personlichkeiten wie-
der deutlicher. Aba ist am Austausch von Meinungen interessiert und geht
Gesprachsrisiken 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 zuriickzugreifen, 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, konnen 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 konnen, welche Evaluationsformen dif-
ferenzierte und zuverlissige Aussagen iiber den Lernverlauf und den Lernerfolg
im FU ermoglichen.

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
Bewohnerlnnen 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 schligt 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 moglich ist (vgl. z.B. WODE 1994; KICKLER 1995).
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Auch in der Schweiz — vor allem in Graubiinden und in der Westschweiz —
haben inzwischen erste Schulen Schritte in diese Richtung gemacht8. Wenig
geschieht jedoch auf der Ebene der Maturititsschulen. Die Mo6glichkeit, eine
zweisprachige Matur abzulegen, ist zwar bereits vorhanden, aber erst die
Einrichtung von zweisprachigen Ziigen in einem oder zwei Sachfachern 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 tréagt.
Der zweisprachige Unterricht stellt in dieser Art einen neuen Zugang zum schu-
lischen Fremdsprachenlernen dar, weil er den Lernenden von Anfang an ermé-
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 Sachfidchern, wo Sprache 1n 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
Fahigkeit zur Evaluation von Sprachkompetenzen, Kenntnisse von einfachen

8 Die in der Schweiz gegenwdrtig vorhandenen zweisprachigen Unterrichtsmodelle sind in einer
soeben erschienenen Publikation der Arbeitsgemeinschaft fiir 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 eroffnen.
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