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FOREWORD

In recent years a major change has taken place in the pattern
of population movement in Western Europe. Until about twenty -
five years ago immigration into the region took place on a
relatively minor scale. Since the early 1960's, however, there
has been a dramatic change. Increased mobility has resulted in
the arrival in countries like France, Britain and the German
Federal Republic of large numbers of people from other coun-
tries, often with cultural and linguistic backgrounds quite
different from those of the host countries. These groups now
form substantial ethnic and. linguistic minorities in the host
countries.

As members of the wider host community their needs are, in many
respects, no different from those of members of the majority
culture. Nevertheless, because of their different cultural and
linguistic backgrounds, they have additional needs which have
to be met if they are to take their place in and contribute
fully to the host community without sacrificing their cultural
identity.

These needs have long been recognised and great strides have
been taken within the host communities to meet them. And yet
there is also a recognition among ethnic minorities themselves
and workers in this field that more needs to be done; the
latter are not complacent, as readers of this volume will soon
discover. Moreover, they are becoming increasingly aware that
colleagues in other countries have faced, and still face, sim-
ilar challenges; as a result great interest is now being shown
in sharing experiences and ideas across as well as within na-
tional boundaries. For these reasons the organisers of the
"Triangle" workshops felt that the time was right for the semi-
nar which would bring together workers in this field from the
three countries. The choice of a broad theme was deliberate and
made possible the discussion of policy as well as specific pro-
jects. As a result a number of key issues, largely related to
the concept of a pluralist society, were raised and discussed.
These included: the need for a better understanding of minor-
ity cultures and for training programmes for teachers and other
workers in this field which build on this awareness; greater
involvement of minority groups in the design and development of
appropriate education programmes; the role of workers from
minority groups and from the host community; bilingualism; the
importance of and use of Mother Tongue in education; and the
relevance, dissemination and application of research findings.

As in previous years the majority of the papers were distributed
in advance so that most of the seminar time was spent on discus-
sion and elaboration of points raised in them. Some of the papers
in this volume have been revised in the light of these discus-
sions. What they reflect is the high level of the writers' commit-
ment to the work in which they are involved.



In setting up this Seminar the organisers hoped that it would
make an important contribution to work in this field. The papers
presented in this volume are evidence that this hope was justi-
fied. More significantly, perhaps, because of the deep sense of
shared interest in and commitment to their work, we believe that
the contacts which the participants made during the Seminar will
be maintained and strengthened to the ultimate benefit of the

communities which they serve.



AVANT-PROPOS

Ces derniéres années, un grand changement s'est produit dans

les mouvements de population en Europe de l'ouest. Jusqu'a il

y a environ 25 ans, l'immigration dans cette zone se passait a
une échelle relativement faible. Mais depuis le début des années
1960, il y a eu un changement dramatique. L'accroissement de la
mobilité a entrainé l'arrivée dans des pays comme la France, la
Grande-Bretagne, la République Fédérale d'Allemagne, d'un grand
nombre de personnes d'autres pays, souvent avec des bases cultu-
relles et linguistiques tout a fait différentes de celles des
pays d'accueil. Ces groupes forment maintenant d'importantes mi-
norités ethniques et linguistiques dans les pays d'accueil.

En tant gque membres de la communauté d'accueil, leurs besoins
sont a beaucoup d'égards, semblables a ceux de la culture majo-
ritaire. Néanmoins, & cause de leurs bases culturelles et lin-
guistiques différentes, ils ont des besoins supplémentaires
qu'il faut satisfaire, s'ils doivent prendre leur place dans la
communauté d'accueil et lui apporter leur pleine contribution
sans sacrifier leur identité culturelle.

Ces besoins ont été repérés depuis longtemps et de grands pas
ont été faits dans les communautés d'accueil pour les satis-
faire. Cependant, il y a aussi au sein des minorités ethniques
elles-mémes et de ceux qui travaillent dans ce secteur la prise
de conscience que l'on doit faire davantage; ces derniers ne
sont pas satisfaits, comme les lecteurs de ce volume vont le dé-
couvrir. De plus ils s'aperg¢oivent que leurs collégues des au-
tres pays ont affronté et affrontent toujours des défis similai-
res ; le résultat en est un grand intérét montré maintenant pour
l'échange d'expériences et d'idées a l'intérieur et par-dessus
les frontiéres nationales. Pour ces raisons les organisateurs
des ateliers "Triangle" ont senti que le moment était venu pour
le séminaire de rassembler ceux qui, dans les trois pays, tra-
vaillent dans ce domaine. Le choix d'un théme large fut déli-
béré, et a rendu possible les discussions sur les questions de
pollthue comme sur des projects ponctuels. En conséquence, un
certain nombre de questions-clés, largement reliées au concept
de société pluraliste, ont été soulevées et discutées. Parmi
elles : le besoin d'une meilleure compréhension des cultures
minoritaires pouvant permettre une formation des enseignants

et de ceux qui travaillent dans ce domaine; une plus grande
implication des groupes minoritaires dans la conceptlon et le
développement des programmes d'éducation appropriée; le rdle
desanimateurs des groupes minoritaires et de la communauté d'ac-
cueil; le bilingualisme; l'importance de l'utilisation de la
langue maternelle dans 1'éducation; et la pertinence, la dif-
fusion et l'application des résultats des recherches.



Comme les années précédentes, la majorité des communications
ont été distribuées a l'avance, de maniére a ce que le temps
du séminaire soit surtout consacré & la discussion et a 1l'éla-
boration des questions soulevées. Certaines communications de
ce volume ont été révisées i la lumiére de ces discussions. Ce
qu'elles reflétent toutes, c'est la profondeur de l'engagement
de leurs auteurs dans leur travail.

En ouvrant le séminaire, les organisateurs souhaitaient gqu'il
contribue largement au travail dans ce domaine. Les communi-
cations présentées dans ce volume montrent gque cet espoir était
justifié. D'une maniére plus significative, peut-é&tre en rai-
son de leur profond sens de leur intérét mutuel et de leur en-
gagement dans leur travail, nous croyons que les contacts que
les participants ont pris durant le séminaire seront maintenus
et renforcés pour le plus grand intérét des communautés qu'ils
servent.



VORWORT

In den letzten Jahren hat in Westeuropa ein.einschneidender
Wechsel in der Wanderbewegung der VOlker stattgefunden. Bis
etwa 1960 war die Immigration nach Westeuropa relativ unbe-
deutend. Anfang der 60er Jahre fand dann ein dramatischer
Wechsel statt: die wachsende Mobilitdt brachte es mit sich,
daB die Einwanderung in L&nder wie Frankreich, England und

die Bundesrepublik Deutschland stark zunahm. Dabei unterschie-
den sich die Einwanderer kulturell und sprachlich hdufig stark
von den Aufnahmelidndern und bilden heute ethnische Minderhei-

ten.

In den Aufnahmeldndern unterscheiden sich ihre Bediirfnisse
allerdings in vieler Hinsicht nicht von den dort iiblichen. Auf-
grund ihrer kulturellen und sprachlichen Besonderheiten treten
aber zusédtzliche Bedlirfnisse hinzu, auf die Riicksicht genommen
werden muB, wenn die Einwanderer sich wirklich in das Gastland
eingliedern sollen, ohne ihre eigene kulturelle Identitat auf-

zugeben.

Diese Bediirfnisse sind bereits seit langem anerkannt,und die
Aufnahmeldnder haben grofie Anstrengungen unternommen, um Sie

zu befriedigen. Trotzdem sind sich Einwanderer und mit Ausléan-
derarbeit befaBte Berufsgruppen dariiber klar, daB mehr Anstren-
gungen gemacht werden miissen. Wie dieser Band zeigt, sind in
der Rusldnderarbeit stehende Kollegen mit dem Erreichten keines-
falls zufrieden. Da man sich in zunehmendem Maf iiber &hnliche
Probleme in anderen Lﬁndern bewufit wird, wdchst das Interesse
an internationalem Erfahrungsaustausch. Aus diesem Grund wurde
dann auch der "Triangle Workshop" organisiert, der in der Aus-
lénderarpeit engagierte Kollegen aus drei Landern zusammen-

brachte.

Das bewuBt relativ offen formulierte Thema ermdglichte die

Diskussion politischer und fachspezifischer Aspekte einschlief-



lich wichtiger Streitfragen. Diskutiert wurde unter anderem

- die Notwendigkeit, die ethnischen Minderheiten besser zu
verstehen und darauf basierend die Entwicklung eines Aus-
und Fortbildungsprogramms filir in der Ausldnderarbeit stehen-

de Lehrer und andere Berufsgruppen,

- die stdrkere Mitberlicksichtigung der Minderheiten bei der

Bereitstellung von geeigneten Erziehungsprogrammen,

- die Rolle der in der Auslanderarbeit stehenden Berufsgruppen
und der Aufnahmegesellschaft,

- Zweisprachigkeit sowie die Bedeutung der Muttersprache fiir

die Erziehung,

- die Verbreitungs- und Anwendungsmdglichkeiten von entspre-

chenden Forschungsergebnissen.

Da die meisten Arbeitspapiere wie in den vergangenen Jahren im
voraus verteilt wurden, konnte sich der Workshop voll auf die
Diskussion und die Ausarbeitung einzelner Punkte konzentrieren.
Dabei sind einzelne Papiere vor dem Hintergrund dieser Diskus-
sionen revidiert worden. Alle Arbeitspapiere zeigen das hohe

MaB an Engagement, das ihre Autoren fiir ihre Arbeit mitbringen.

Bei der Seminarvorbereitung haben sich die Organisatoren ge-
wlinscht, daB das Seminar einen bedeutenden Beitrag zu der Aus-
landerarbeit leistet. Die vorliegenden Beitrdge dieses Sammel-
bandes zeigen, daB sich dieser Wunsch erflillt hat. Wir glauben,
daB die Seminarteilnehmer bei ihren gemeinsamen Problemen und
bei ihrem Engagement ihre Kontakte untereinander zum Wohl ih-

rer Vdlker beibehalten und verstdrken werden.



Michelle Huart

MODALITES DE CONSTRUCTION DE LA REPONSE EDUCATIVE

Aften summarising successive attempis to solve the problems pertaining to
the schooling of {mmignants' children, the authon sets out the main Lines
of the present policy aimed at adapting the school  sysiem to these
pupils' needs. This policy 44 based on the wish to better understand the
relationship between school and social background in onder to enable s4i-
multaneous action on both sdides.

Aprés avoin nappelé ce que furent Les réponses succedsdives aux problemes
posés par La scolarisation des enfants de migrants, £'auteur préeise £es
axes de fa polLitique actuelle visant & adaptern £'école & ce public. Cette
politique &'appuie sur La volontd de mieux connaitre La refation entre
L'¢cole et Lo milieu social, afin d'agin simultanément sur Les deux termes
de cette nelation.

Dieser Beitrag geht zundehst auf die Vorschlige ein, die in der Vergangen-
heit zu der Frage den Einschufung von Eimwandererkindern gemachi worden
sind und prizisient anschbiessend die Richtinien der heutigen Politik,
die die Schufe den Bedinfnissen der Eimvandererkinder anpassen wollen.
Diese Politik setzt voraus, die Beziehungen zwischen Schule und Mifieu
besser kennenzulennen, um gleichzeitig auf beide Pofe nreagienen zu kén-
nen.



Depuis plus de douze ans maintenant, le systéme éducatif fran-
¢ais tente de répondre aux problémes de scolarisation des en-
fants étrangers, d'origine étrangére, immigrés, de migrants...

s

De nombreux textes, de 1970 a 1983, en témoignent.

C'est en effet en termes de problémes (au sens d'obstacles et

non de problématique) qu'a pratiquement toujours été traité ce
domaine, méme si ce fut parfois en dépit de la volonté de ses
acteurs les plus informés; et c'est en réaction aux difficultés
rencontrées qu'au cours des années se sont construites les orien-
tations et directives émanant de l'administration centrale avec
pour objectifs de guider l'action des praticiens et des respon-
sables pédagogiques et administratifs locaux.

QUELLES DIFFICULTES ?
QUELLES REACTIONS ? QUELLES REPONSES INSTITUTIONNELLES ?

Caractériser les relations entre les unes et les autres implique
d'abord de situer les choses dans le temps.

D'une part en effet, la prise de conscience par le systéme édu-
catif de ces difficultés s'est produite par étapes successives,

et dans leur identification - en tant gque difficultés spécifiques,
isolées les unes des autres parce qu'isolables - les composantes
linguistiques, culturelles et sociales sont apparues avec des
places plus ou moins centrales.

Et d'autre part, l1l'analyse méme de ces difficultés et problémes
a évolué au fil des années, principalement de deux fagons :

- par la perception différente du poids relatif de chacune des
composantes linguistiques, culturelles et sociales et surtout
par leur mise en relation;

- par le déplacement du lieu-probléme et la modification du type
de questionnement de la réalité.

Par ailleurs, les relations entre l'identification des difficul-
tés et les réponses institutionnelles ne sont pas systématique-
ment des relations directes. Non seulement il y a entre elles
médiation d'interprétation, d'hypothéses de type psycho-social,
mais il y a aussi et se combinant avec celles-ci interférence de
paramétres de type politique : liens avec la politigue frangaise
en matiére d'immigration, avec celles des pays d'origine, avec
les recommandations et directives des instances européennes...

LES DOMINANTES DU PASSE

Primat du linguistique

Les enfants de migrants ont d'abord été pergus comme des éléves
dont les problémes majeurs voire les seuls problémes étaient dus



a leur non-connaissance ou non-maitrise du frangais : le Frangais
étant LE laissez-passer indispensable pour pouvoir accéder aux
autres enseignements et apprentissages. C'est donc en termes de
didactique du francais langue étrangére (F.L.E. type enseigne-
ment & l'étranger et méthodes structuro-globales) que s'est
construite la réponse et ont alors été mises en place les clas-
ses d'initiation, d'adaptation pour adolescents non-francophones
et autres structures de rattrapage, de soutien spécifique...

Puis "on s'est aper¢u" que ces enfants étaient (ou risquaient
d'étre) plus ou moins coupés de leur milieu familial et social,
puisque instruits et socialisés "en fran¢ais", ils perdaient
le plus souvent l'usage, voire la compréhension, de la langue
de leurs parents, de leur communauté. Cette coupure étant per-
cue comme génératrice de problémes nuisibles a leur développe-
ment psychologique et donc & leur capacité d'apprentissage,
l'hypothése a été faite que le (ré) apprentissage de leur lan-
gue réduirait ce risque. Serait alors aussi amenuisé le risque
d*une nouvelle rupture que pourraient connaitre ces enfants

en cas de retour au pays d'origine.*

L'enseignement des langues d'origine a donc peu & peu pénétré
dans la sphére scolaire.

Une autre hypothése a aussi sous-tendu l'affirmation de 1l'utili-
té de ces enseignements :

la maitrise par un enfant de sa langue d'origine favoriserait,
par des opérations de transfert, celle de la langue du pays
d'accueil et ainsi contribuerait 3 résoudre les difficultés
évoquées dans le point précédent.

Le culturel

La dimension culturelle a quasi-simultanément été présente dans
les enseignements de langue d'origine, non pas tant a cause de
rapports langue/culture ou culture/pensée/conceptualisation/
apprentissage qu'a cause de la volonté de donner aux enfants
"de migrants" les moyens de mieux se situer par rapport aux
pays de leurs origines en leur apportant des éléments d'appré-
hension, de connaissance leur permettant de se (re) construire
une vision de ce pays moins négative que celle qui circule dans
une partie de l'opinion publique frangaise et moins subjective
que les images souvent déformées et déformantes - de par des
phénoménes de cristallisation du souvenir, d'idéalisation de la
société - paradis perdu que l'on retrouvera nécessairement, com-
me de par la rupture méme que constitue l'émigration - que véhi-
culent les communautés immigrées.

* 1'aspect politique du retour est laissé ici de cbé6té de fagon
délibérée.
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Cette prise de position, bien évidemment liéde au désir de mettre
en place pour ces enfants les conditions de meilleure perception
d'eux-mémes et de leurs origines, est a mettre en relation - en
opposition méme le cas échéant - avec les nombreuses et diverses
prises de position sur 1'identité culturelle.

C'est par le culturel que les dispositions mises en place a l'in-
tention des enfants de migrants ont petit & petit concerné les
autres enfants. On a voulu en effet que la diversité des cultures
présentes constitue un enrichissement pour tous, en apportant

des éléments de compréhension, d'acceptation des enfants de mi-
grants par les autres afin de lutter contre les réactions de re-
jet trop souvent constatées et méme tenter de les prévenir. Et

la notion d'activités interculturelles a été introduite dans les
orientations pédagogiques.

Le social

Trés tdt les hypothéses explicatives des difficultés scolaires

de ces éléves de type linguistique et culturel (au sens évoqué
plus haut) et les orientations et mesures en découlant ont été
battues en bréche dans divers lieux - aussi bien parmi les pra-
ticiens, parmi les formateurs que parmi les chercheurs - par

les tenants d'une argumentation "contraire" fondée sur le primat,
voire l'exclusivité, du social : argumentation consistant a esti-
mer que les enfants de migrants connaissent des difficultés a
1'école parce que ce sont des enfants de classes sociales défa-
vorisées et non des enfants étrangers ou d'origine étrangére.
"On" nie donc ici et la leur spécificité linguistique et cultu-
relle et, de ce fait, on ignore (quand on ne s'y oppose pas) les
dispositions concernant ces problémes spécifiques. "On" cherche
plutdt a connaitre, comprendre, et a faire connaitre, faire com-
prendre, les caractéristiques socio-économigques de la situation
sociale défavorisée des communautés immigrées, déterminantes pour
1'échec scolaire.

Pendant longtemps ce type d'argumentation ne sera repris ni glo-
balement ni méme partiellement par l'autorité centrale.

PARADOXE - AMBIGUITES -~ ABSENCES

Quelques remarques sont a faire d'emblée sur ces prises de posi-
tion.

Situons-nous d'abord au plan méthodologique : on y remarque en
effet que l'optique F.L.E. qui a présidé a la mise en place des
structures de mise a niveau apparait maintenant - en tant que
telle et sans méme tenir compte de la faible répercussion (voire
la non-répercussion) de 1'évolution de la didactique du F.L.E.
dans notre domaine d'action - a la fois réductrice et en partie
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erronée car faisant un certain nombre d' "impasses" sur des pa-
ramétres déterminants :

- impasse sur le contexte méme de l'enseignement :
les méthodes et méthodologies prénées ayant été élabo-
rées pour l'enseignement en contexte non-francophone ne
peuvent, ne pouvaient, de fait convenir dans la situa-
tion présente ol le frangais est langue dominante, lan-
gue de la vie courante, de la rue, langue des pairs, de
la socialisation...

- impasse aussi sur le rdle du frangais dans les appren-
tissages, le frangais est aussi langue d'enseignement et
a cet égard les compétences langagiéres & développer chez
un enfant pour qu'il apprenne dans une situation d'ensei-
gnement en frangais ne sont certainement pas prises en
compte dans les méthodes (méthodologies) destinées a
1'apprentissage du frangais & l'étranger.

- impasse encore sur le fait que les autres apprentissages
pouvaient parce que nul enfant n'est un terrain vierge
et parce que tout enfant est en mesure d'établir des mi-
ses en relation en mobilisant d'autres outils que les
outils langagiers - contribuer a la mise en place du
frangais.

Par contre, pour l'enseignement des langues d'origine, souvent
langues (devenues) étrangéres pour les enfants de migrants, en
particulier pour ceux qui sont arrivés trés jeunes en France
ou qui y sont nés, l'optique enseignement de langue étrangére
n'a pas été posée comme principe.

D'autre part, pour ce qui est des aspects culturels, ce sont les
composantes les plus académiques, traditionnelles, conventionnel-
les, souvent passéistes voire conservatrices qui prédominent et
les concepts et apports relativement nouveaux cherchant a rendre
compte d'une analyse plus actuelle de la culture - pratiques

culturelles, biens culturels et consommation de ..., rapports
entre culture, savoirs et hiérarchie professionnelle, économique
et sociale ... - n'y trouvent pas place.

Ces différents traits ont été délibérément simplifiés et grossis
pour mieux mettre en évidence le point de départ des choses. Et,
de fait, ils ne rendent bien évidemment compte ni des pratiques
du "terrain" - qui de toutes fagons ne sont jamais le décalque
des *"volontés" et instructions ministérielles - ni des réflexions,
hésitations et recherches de nuances des acteurs les plus cen-
traux dans le domaine; mais ils reflétent ce qui, de l'expérience
du "terrain" et de la réflexion menée dans divers lieux institu-
tionnels ou non, a été, a pu étre retenu par l'administration
centrale.

On peut étre étonné que différents apports des sciences du lan-
gage et de la communication, de la didactique des langues, en
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particulier, et des sciences de l'éducation - qui pourtant pa-

raissent

a méme de modifier profondément nombre de perspectives

pédagogiques - aient si peu été intégrés aux orientations péda-

gogiques

Certains
moins de

données.

d'entre eux ont cependant été présents - avec plus ou
force et plus ou moins d'incidences - dans la réflexion

et dans l'action des chercheurs, de formateurs comme dans celles
de responsables locaux ou centraux. Mais c'est par les disposi-

tions de

formation - continue d‘'abord puis initiale - gu'ils

ont commencé a pénétrer le domaine.

Ainsi en
- sur le

- sur le

est-il notamment :
plan de l'analyse de la problématique éducative :

des rapports entre le linguistique et le social,

des rapports entre d'une part le linguistique, le
culturel, le social et d'autre part, les problémes
d'apprentissages et d'éducation,

de la "confirmation de 1l'importance du langage dans
le fonctionnement social en tant que tel, ainsi que
dans la socialisation de 1l'éducation;" (1)

du rdéle d'instance de légitimation culturelle exercée
par l'école,

plan de la didactique des langues :

des notions de besoins langagiers, de compétence, de
communication, de centration sur l'apprenant,

de la "remise en cause assez vive, parfois polémique,
de la prééminence qui a été accordée au linguistique
pendant un certain temps (sous 1l'influence du structu-
ralisme et avec les effets qu'on connait pour ce qui
est des choix en matiére d'enseignement de la langue);"
(2)

plan de la prise en compte de la diversité culturelle

et sociale :

des liens entre le culturel et le social qu'il peut
étre dangereux d'omettre : "Faute de formation écono-
migue, la tentation est grande de faire comme si les
faits culturels étaient indépendants de la sphére éco-
nomique. Cette autonomisation plus ou moins relative

(1) baniel COSTE in "Communication, cultures, éducation des

enfants de migrants", Ministére de 1'éducation
Direction des écoles, E.N.M.Etiolles, Octobre
1979

(2) Daniel COSTE "
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de la culture a pour conséguence l'atomisation.”...
"Cette dénégation de 1l'économique se traduit, de plus,
nécessairement et involontairement, par une sorte de
dénégation de 1l'inégalité dans les échanges culturels :
1'échange inégal." (3)

. de l'ethnocentrisme culturel, des rapports cultures
dominantes/cultures dominées.: "les effets de domina-
tion existent et ils ont des conséquences au plan de
la représentation de la culture chez les apprenants,
et au vécu de la culture chez eux." (4) et de leurs
répercussions sur les pratiques éducatives.

D'autre part, sur le plan des contenus (distinction facilitante
mais arbitraire car les liens contenus-méthodologies sont d'une
évidence criante), on constate dans nombre de cas que LCO (Lan-
gue et tulture d'origine) et LCN (Langue et culture nationales)
ne se recouvrent pas totalement : la langue pratiquée dans le
milieu familial et social - quand elle n'est pas tout simple-
ment le frangais - n'est pas nécessairement la langue nationale
du pays d'origine. Il peut s'agir, dans les cas de plus grande
proximité, de forme(s) dialectale(s) mais dans d'autres cas, de
langues différentes voire de langues non reconnues par les auto-
rités nationales de pays d'origine (cas du berbére, du kurde...)

Quant a la culture d'origine effective de ces enfants, on peut
affirmer sans risque (sans méme prendre en considération la di-
versité des cultures co-présentes dans une méme société, dans un
méme pays) qu'elle ne peut étre assimilée 3 la culture nationale
méme actualisée, méme traitée de fagon plus "scientifique" (cf.
supra) : communautés émigrés et communautés restées au pays vi-
vent en effet des histoires, des situations différentes, ont des
dynamiques différentes (méme si "différentes" ne signifie pas
sans lien l'une avec l'autre).

Peut-on alors parler de respect, de prise en compte de l'identi-~
té des caractéristiques langagiéres .et culturelles des publics
en question si l'on néglige - voire gomme - ces dimensions ?

Cependant peut-on, doit-on, enfermer ces publics dans leur image
la plus conflictuelle, celle qui est la résultante de la rup-
ture de l'émigration-immigration ?

Il y a certainement une distinction importante a faire entre
“prise en compte de ..." "enseignement de ..." voire "enseigne-
ment en ..." distinction dont on voit assez aisément 1'intérét
méthodologigue pour ne pas dire théorique mais que l'on ne sait
peut-étre pas encore rendre opératoire.

(3) Francois MARIET in "Communication, cultures, éducation des
enfants de migrants", Ministére de 1'édu-
cation - Direction des écoles, E.N.M.
Etiolles, Octobre 1979

(4) Frangois MARIET "
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Les écarts se sont donc rapidement et assez profondément creusés
entre les cadres et orientations pédagogiques fixés par la ré-
glementation et l'analyse des problémes éducatifs, pédagogiques
et didactiques que connaissent et posent les enfants de migrants.

ET MAINTENANT ...

La réflexion éducative actuelle tend a se dégager des prises de
positions précédentes non pas tant en niant l'impact des compo-
santes linguistiques, culturelles et sociales de la situation
des enfants de migrants & l'égard de l'éducation mais en cher-
chant & mieux connafitre la nature méme de ces impacts, les
interactions d'une part entre ces différentes composantes et
d'autre part entre elles et le fonctionnement du systéme sco-~
laire, en situant différemment les lieux-problémes.

Il ne s'agit plus de considérer les enfants de migrants comme
responsables voire "coupables" des difficultés qu'ils rencon-
trent ni d'estimer que l‘'échec scolaire, qu'ils connaissent de
fait massivement, est un phénoméne normal ou inéluctable si 1l'on
n‘agit pas sur eux pour les transformer en sujets aptes a uti-
liser "normalement" le systéme scolaire.

Il s'agit plutdét de reconsidérer la conception, le fonctionne-
ment du systéme scolaire et de situer "la scolarisation des en-
fants de travailleurs migrants dans un cadre général plus large,
faisant ainsi apparaitre leurs spécificités sur la base d'un
probléme éducatif d'ensemble dans lequel chaque individu et cha-
gue communauté se trouvent aujourd'hui plongés (méme s'ils 1'i-
gnorent}". (5)

Et ceci pour au moins deux raisons. D'une part on sait mainte-
nant - méme si cette certitude n'est pas encore partagée par
l'ensemble de l'opinion publique - que la présence de "migrants"
n'est plus un phénoméne passager mais que ces populations font
partie de fagon structurelle de la société frangaise. On peut

en effet penser que le statut méme d'étranger et la précarité
qu'il induit guant & la présence en France influent négativement
- méme de fagon non délibérée - sur les prises de positions des
"décideurs", sur les pratiques des enseignants, sur la vision
des uns et des autres quant aux besoins éducatifs de ces enfants
et en particulier guant a la prise en compte de leurs langues et
cultures d'origine. La prise de conscience de la permanence

- structurellement normale - de la présence d'immigrés par 1l'en-
semble de la population et en particulier par les enseignants

(5) Louis PORCHER 'L'éducation des enfants des travailleurs
migrants en Europe : l'interculturalisme et
la formation des enseignants.', Conseil de
1'Europe, Strasbourg 1981.

’
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devrait d'ailleurs modifier leurs regards et leurs pratiques par
rapport a ces populations. D'autre part, il est largement admis
désormais que les enfants de migrants ont servi de révélateur
des dysfonctionnements - de structure et/ou de fait - du systéme
scolaire. D'ailleurs, plus encore que de la fonction miroir, on
est amené & parler d'une fonction loupe a propos de ce rdle de
révélateur qu'ils exercent.

C'est donc l'école qui apparait comme a adapter plutdt gue l'en-
fant.

Il s'agit donc de faire en sorte que l'appareil scolaire puisse
intégrer la diversité de ses publics, quelles gque soient les
caractéristiques de cette diversité et, en 1l'occurrence que
1*éducation qu'il dispense puisse prendre en compte la diversité
linguistique et culturelle et la nécessité d'agir de ces niveaux,
c'est-a-dire de faire en sorte que cet appareil soit capable
d'intégrer 3 la construction de sa réponse éducative globale les
éléments d'analyse et les perspectives pédagogiques et didacti-
ques évoqués plus haut concernant les dimensions linguistiques,
culturelles et socialesde l'éducation des enfants de migrants

et leurs interactions : les enseignements de langues et cultures
d'origine par exemple devant étre considérés, non pas comme a
écarter ou a ignorer car nuisibles aux autres apprentissages,
mais a insérer dans le fonctionnement normal de l'école, dans
son projet pédagogique, comme étant l'un des éléments de réponse
au probléme d'identité de ces enfants.

On reconnait dans cette volonté d'adaptation de 1l'école i ses
publics, 1l'un des principes directeurs de la politique des Zones
Prioritaires d'Education, mise en oeuvre depuis 1981-82, qui
vaut particuliérement pour 1l'éducation des enfants étrangers et
d'origine étrangére (comme d'ailleurs pour 1'éducation de tout
autre public en situation scolaire difficile de par ses carac-
téristiques socio-culturelles). Et loin de gommer les spécifici-
tés, ce principe d'adaptation permet de leur faire véritablement
place. .

En outre, pour asseoir et renforcer cette adaptation interne de
1'école et en interaction avec elle, il s'agit aussi de recher-
cher quelles sont les relations école-tissu social sur lesquelles
il est nécessaire de s'appuyer et/ou d'agir pour une meilleure
intégration de 1'école a son environnement humain et pour que
celui-ci soit porteur de l'action scolaire qui ainsi tendrait a
devenir non plus seulement action de l'école mais action a 1l'éco-
le dans laquelle les divers partenaires ont a étre impliqués.

Oon peut en effet estimer qu'il est tout aussi vain d'agir unila-
téralement dans le milieu scolaire sans lien - voire en contra-
diction - avec l'extérieur, que d'agir uniquement sur 1l'un des
aspects du probléme ou méme sur ses différentes dimensions mais
de fagon dispersée.
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Nombre de questions - parfois délibérément simplistes ou naives -
restent en tout état de cause posées et des hypothéses a véri-
fier, si 1'on admet maintenant gu'on ne peut plus se satisfaire
d'images par trop globales, d'intuition ou de discours.

- En quoi les enfants de migrants sont-ils en échec & 1l'école ?
Comment se construit cet échec ?

- Quelles sont les pratiques langagiéres des enfants de migrants
(langues d'origine vs. langue maternelle vs. langue de socia-
lisation vs. langue du pays d'accueil...) et leurs incidences
sur leurs rapports a la langue de 1l'école ?

- Quelles sont les véritables "racines" sociales et culturelles
de ces enfants, leurs incidences sur leurs rapports a la so-
ciété dans laquelle ils vivent présentement ainsi gqu'au pays
d'origine de leur famille et les répercussions sur leur iden-
tité et leur rapport & l'école ici et maintenant ?

- Les enfants de migrants, un public homogéne ? non bien sir,
mais quel(s) dénominateur(s) commun{s) ? Comment fonctionnent
les différentes variables ? Qu'en faire au plan éducatif ?

- Y a-t-il des distances irréductibles, des systémes de réfé-
rences, de valeurs incompatibles ?

- Altérité et socialisation ?

- Incidences de l'altérité sur les rapports langue-culture-
conceptualisation ... - apprentissages ... ?

- Peut-on, et comment, rendre opératoire - aux différents plans
envisagés : langagier, culturel et social - la distinction
"prise en compte"/"enseignement" ?

Enfin il apparait nettement que la conception de la réponse édu-
cative doit non seulement prendre en considération les nombreux
paramétres gue nous avons évoqués mais aussi l'existence d'écarts
eux aussi importants entre d'une part, les orientations pédago-
giques dégagées au plan central, leur évolution, leur affinement
qui a encore beaucoup a progresser, et d'autre part, leur mise
en oeuvre effective : la résistance au changement existe a tous
les niveaux de responsabilité, niveaux multiples étant donné la
grande complexité de fonctionnement du systéme éducatif. Il ne
s'agit donc ni de la nier ni de la contourner en comptant uni-
quement avec les "convaincus" mais il s'agit plutdét d'intégrer
ce phénoméne sociologique a la conception de la politique éduca-
tive en responsabilisant & tous les niveaux, les acteurs et les
utilisateurs dy systéme éducatif, en les informant clairement
sur les tenants et les aboutissants de telle ou telle option,
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mesure, disposition..., en leur donnant les moyens structurels
et fonctionnels - notamment par la responsabilisation instituée
et par la formation - de participer a la construction de la
réponse éducative adaptée & telle ou telle situation.
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Sandra Nicholls
ESL PROVISION FOR ADULTS IN THE U.K.: SOME CURRENT CONCERNS

The wrniter describes how social, Linguistic and cultural factorns have
infonmed the development of second fLanguage provision for adult Aimmighants
in the U.K.

She discusses four areas of cwvient concean:

- How to make provision more accessible

- How to enswie that counses and teaching methods are refevant
- How to develop appropriate in-service training programmes

- How to bridge the communication gap with the wider community

In conclusion she outlines two dilemmas which ESL teachers and students
continue Lo face.

L'auteur déernit comment €es facteurs soclaux, Linguistiques et culturels
ont donné sa forme au développement de L£'apprentissage de La Langue
seconde pour Les immighants adufies au Royaume-Uni.

Elle distingue quatre domaines de premiére {mponrtance:

- Comment nendre £'apprentissage plus accessible

- Comment s'assuner que £es cunsus et Les méthodes d'enseignement sont
pertinents

Comment développer des programmes de formation continue approprids

Comment combfer Le manque de communication entre fLes immighants et
Le neste de La communauté

En conclusion, elle souligne fes deux dilemmes nencontrés par £es
enseignants et fLes étudiants d'ESL.
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Die Autorin beschreibit, wie die Entwickfung des Zweitsprachenewenrbs bei
euwvachsenen Mighanten in Grossbritannien von soziafen, Linguistischen und
kutturellen Faktoren geprligt wird.

Sie diskutient vier wichtige Fragen:
- Wie kann der Sprachenwerb erlelichtent wenden;

— Wie kann sichengestellft werden. dass Sprachkurse und Unterrichtsmethoder
fln die Lerner geeignet aind;

- Wie kBnnen geeignete (bungsproghamme (in-service thaining-proghamed ents
wickelt wenden;

- Wie hann dern Kommunikationsrlickstand der Migranten ausgeglichen wenden.

Zum Schluss weist die Autorin auf zwei Probleme hin, mit denen sich ESL-Lehrer
und Studenten weiterhin auseinandersetzen missen.
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BACKGROUND TO ESL PROVISION IN THE U.K.

Although there have long been English language classes avail-
able in the U.K., the development of specialised English as a
Second Language (ESL) provision did not begin until the mid
1960s. This received a major impetus in the early 1970s with
the arrival of the East African Asian refugees from Uganda.

Because of the decentralised nature of the English Education
system, the main responsibility for the funding and organisa-
tion of tuition is in the hands of local education authorities.
This means there may be wide regional variations in the extent
and levels of local provision. Provision for adults has been,
and continues to be, made most usually by the Adult and Further
Education Service. Adult Education focuses mainly on non-
vocational courses and Further Education concentrates on aca-
demic and vocational programmes. Additionally, in recent years,
there has been a growing number of centrally funded initiatives.
One of these was the establishment of the Industrial Language
Training Service in the mid 1970s.(l) More recent initiatives
have come through the Manpower Services Commission (MSC) and
have been linked to unemployment. Finally, alongside central
and local government provision, there have also been important
contributions from community and voluntary organisations.

Despite these diverse means of making provision, however, it
is possible to give a general overview of the main influences
on the development of ESL teaching during this period.

OVERVIEW OF THE DEVELOPMENT OF ESL TO ADULTS

From the beginning the provision has reflected our responses

to a changing range of social, cultural and economic factors,
as well as our growing understanding of the place of linguistic
minority communities within society at large.

When the first groups arrived, it was generally believed that,
given time, they would integrate fairly easily. Language tea-
ching was not a priority as it was believed that children, with
some help, would pick it up at school, the men would learn it
at work and that the only group that might need special help
were the women at home. As a result a large number of local
volunteer programmes were set up. Their main aim was to bridge
the gap between the immigrant communities and the indigenous
community by focusing on teaching social English to women,
either at home or on community sites such as schools, clinics,
etc.

(1) See David Green, 'Industrial Language Training' in this
volume.
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The next stage underlined our increasing understanding that
acquiring the language was more difficult and taking more time
than had been expected. It was realised that a more systematic
approach, aimed at building up language skills over a period

of time, was necessary. There was also the need to differenti-
ate more precisely language needs of particular groups, e.g.
classes for pregnant women in ante-natal clinics, classes for
workers in industry, specialist literacy provision for those
not literate in their mother tongue, etc. i

The focus at present tends to reflect the growing understanding
that we are a culturally pluralist society and that (a) the
diversity of linguistic, cultural and ethnic backgrounds should
be respected and built on and (b) that the education service
must be more flexible if it is to allow all members of all mi-
norities equal training and education opportunities. A direct
result of this is that while we still recognise the importance
of learning English, we equally see the value of maintaining
the mother tongue in terms of both cultural identity and as a
resource in learning English or other skills. (2) At the same
time, there is greater recognition of the responsibility of the
English speaking community to take some initiative in bridging
the cultural and communication gap from its side.

So from the outset social, linguistic and cultural factors have
informed the development of our ESL programmes (see Fig. 1).

It is only with this in mind that it is possible to examine in
some detail the current concerns of ESL in Adult and Further
Education and to outline some areas of development.

CURKENT CONCERNS IN ESL
1. Accessibility

This term covers a whole range of issues, from how inexperienced
second language speakers can learn about appropriate courses
locally, to ways in which those with more English and more
complex needs can gain admission on to training courses or into
further or higher education.

(i) The first classes that many second language speakers attend
are run in the community by Adult Education. In setting up
this community class provision we have established a number
of significant priorities. Publicising provision cannot be
through the conventional means usually adopted in adult
education, such as prospectuses in libraries. Information

(2) See Arturo Tosi, 'The relationship between academic discus-
sions, research findings and reforms in education. The case
of "mother tongue teaching" to linguistic minority children
in Britain' in this volume.
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must be available at all the points of contact ethnic mi-
nority groups have with the wider community - schools,
health clinics, community centres, etc., as well as within
the various community groups themselves. Publicity must

be available in minority languages and, where possible,

use should be made of local radio and television programmes
made for various minority groups. In areas fortunate enough
to have them, ethnic minority fieldworkers have been inval-
uable in explaining and answering questions about an edu-
cation system so often totally different from the one that
immigrants and refugees have been familiar with.

Classes must also be timed appropriately and sited conve-
niently. This may mean setting up classes on sites that
would be visited in the normal day-to-day routine - chil-
dren's schools, mosques, temples etc. In some areas mobile
classrooms have even been used. To increase the opportu-
nities for parents with young children to learn English,
creches must accompany at least some of the classes. Where
it is very difficult for someone to leave home, either
because of practical problems or because of cultural or
psychological barriers, then a volunteer tutor should be
available to teach English in the home.

These methods have all been extensively and successfully
used to make provision. However, a study of those areas
with good, comprehensive provision has underlined above
all, the value of and need for full-time appointments -
ESL organisers, ESL teachers, ethnic minority field workers,
community interpreters. These work together to establish
and maintain the network of contacts in the community,
research needs and make provision appropriate and acces-
sible (Council of Europe, 1983). Many areas of the U.K.,
however, cannot draw on such resources. As long as this
remains true we shall continue to provide help nationally
for only a minority of those who could benefit from it.
(NATESLA Survey, 1981).

Accessibility of provision for second language speakers
with more English and more experience of the system depends
less on their difficulties in English than on the impene-
trability of the English Education system. This group
includes recent school leavers; vyoung people just arrived
with either a complete secondary education or, as with many
refugees, a seriously interrupted one; skilled workers

who have had jobs in the U.K. but who are now redundant and
looking for retraining; older recent arrivals with existing
skills and qualifications which may well not be recognised
in the U.K.
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The response of the education service to all these catego-
ries has not always been encouraging. Government funded
training courses take too little account of their needs;
courses aimed at national business and technical gualifi-
cations largely ignore them; the national '0' and ‘A’
level Examination Boards are only just beginning to recog-
nise their existence. Finally, a large number of polytech-
nics and universities, while rejecting any of the qualifi-

. cations second language speakers may have from outside the
U.K., make little attempt to help them find alternative
means of access, or when they are on courses, have done
little to meet their special educational needs.

However, the picture is changing. The Manpower Services
Commission does run a limited number of ESL Preparatory
Courses for adults and is being pressured to fund special
provision for 16-19 year olds and also to provide support
on skills training courses (NATESLA 1982). Some colleges
of further education have developed special foundation
courses to prepare second language speakers for mainstream
business, technical and academic courses and then continue
to provide language support once students are on these
courses. The Department of Education and Science is en-
couraging a range of Access courses into Higher Education,
so that adults with no recognised formal gualifications
can enter specific university or polytechnic degree courses.
Unfortunately, there are still not enough of these, and
there are very few which provide specialist support for
second language speakers.

Finally, the major stumbling block remains in the U.K.'s
narrow system of validation of qualifications gained over-
seas. This affects second language speakers in profession-
al, technical and academic fields (NATESLA 1983).

2. Relevance

Another of our continuing concerns is to ensure that our courses
and teaching methods are relevant to the perceived needs of our
students. In organising provision and planning the content of
courses, our starting point has always been the analysis of
individual student need (Nicholls & Naish, 198l1). However, needs
change with the changing social and economic situation. In
particular we have had to respond to the challenge of dispro-
portionally high level of unemployment among second language
speakers. To do this specialised courses for the long term
unemployed and those recently redundant have been set up. 1In
these we have accepted the importance not only of teaching job-
seeking skills, but also of confronting the problems raised by
long-term unemployment and extended enforced leisure.



Ways of Using Mother Tongue in the ESL Classroom

BY THE STUDENTS

making direct translations
comparing similar forms/roots

comparing structure/word order
in L1 and L2

comparing forms and functions
using L1/L2 dictionaries

writing down aound in own
seript

creating mnemonics
using Ll reference sources

comparing strategies in L1 and
L2

bringing in L1 materials

checking comprehension with
other students speaking same L1

explaining linguistic/cultural
differences

BY BILINGUAL TEACHERS

explaining ESl. methodology

discussing ways of using Ll to
acquire L2

setting the context in class

explaining new words, structures,

ete

discussing usage and appropriacy
checking comprehension
counselling students

discussing needs and programme
devising bilingual materials
encouraging interpreting skills
discussing cross-cultural issues

using L1 materials e.g. minority
language newspapers

explaining phonological differ~
ences

Fig. 2

BY MONOLINGUAL TEACHERS

-~ using materials/explanations writlen in
Ll

- encouraging students to make comparisons
of L1 and L2

~ diacussing different usage of L1 and L2

- having a definite policy on using
students' L1

- bringing bilingual teachers and other
pecple into the classroom

- making use of bilingual worksheets etc

- providing students with information
about the availability of L1 materials
e.g. libraries

-~ taping students using own language, eg
role plays

- learning as much as possible about the
students' L1 and using that knowledge to
draw comparisons

9z
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At the same time we have also tried to cope with the changing
demands of the job market and have introduced re-training and
upskilling courses. A particularly successful example of this
is the Tower Hamlets Training Workshop whereby Bangladeshi
workers in the East End of London's garment trade, are helped

by skills teachers, plus ESL and bilingual teachers, to im-
prove their job prospects. The workshop providées an excellent
example of what can be achieved as a result of co-operation
between local industry and local and central government (Henry S.,
1982).

There are also courses to help young unemployed school leavers
to improve their prospects. These emphasise work experience
and skills training, as well as giving ESL, numeracy and lit-
eracy tuition. Sprinboard is an example of one such course (3).
For the older age group there are Second Chance Courses funded
by local education authorities and Preparatory courses funded
by the MSC. They provide a foundation for further study and a
way into new training and education opportunities. But the
provision of all these courses varies nationally. One reason
may be that they demand a new and more flexible attitude to
support and funding. :

Provision has also changed in non-vocational classes as we have
begun to move away from a narrow focus on English and to take
into account the wider needs of second language speakers -
needs they have often expressed themselves as their confidence
has grown. So linked-skills classes have been set up, with

an ESL teacher working alongside a skills teacher. 1In this
way second language speakers can increase their personal inte-
rests in areas such as dressmaking, motor vehicle maintenance,
photography etc. From these courses it is hoped they will ac-
quire enough confidence to move into mainstream provision
(ILEA 1983).

Recognition of the value and relevance of the mother tongue has
not only lead to the provision of community language and mother
tongue maintenance classes, but it has also influenced the
teaching of ESL (ILEA 1983). Where appropriate, monolingual
classes may well now be taught by native speakers of the shared
language, and teachers who do not share the students' mother
tongue are learning how to use it as a resource in the class-
room (see Fig. 2).

(3) See Eithne Nightingale, 'Community participation in the
training and education provision of immigrant workers' in
this volume.



ESL IN-SERVICH TRATNING PROGRAMME 1982/83

TERM 1 THRM 2 TERM 3
GROUP A BLSL Foundation Course ESL Foundation Courac RSA Initial Training Course
TFL/ESL Conversion Gourse EFL/FSL Conversion Course EFL/ESL Conversion Course
GROUP B The Use of Drama eud Role Play in The Use of Tapz Recordings and the | The Use of Drama and Role Play in
Developing Ccmmunication Skills Media in Developing Listening Skills Developing Communication Skills
Basic Literacy Skills Doveloping Reading & Writing Skills Creative Writing in ESL
Making use cf the Students own Syllebue and lLesson Planning The Place of Grammaxr in topic based
language in the Classroom and skills based syllabuses
Deeigning materials for Mixed Level Designing materiale for Independent Designing VWerksheets and Bxercises
clasces Learning
Designing and Teaching Work Linked-Skills Teaching in Further ESL Numeracy
Preparation Coursen Tducation
Developing Study Skills Apsegsment and Profiling in ESL
GROUP C Ionguage Learning in its Social Language and Fower Discourse Analysis
Conlaxt
GROUP D Student Assersuent and Course Counselling in ESL Co~operatives and Self-employment
BLvaluation : i
Analysing Students necds in the Developing the Curriculum in the Selecting and Designing Materials in
context of race contoxt of race ‘the Context of Race

R.8.A. Certificate in the Teaching of English to Adult Immigrants

Fig. 3
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3. The continuing importance of in-service training

It is obvious that if we are to develop and disseminate a new
understanding of the needs of second language speakers and new
approaches to meeting these needs, then teacher training is
essential. Our current concerns include: how best to organise
team teaching in linked-skills classes; how both monolingual
and bilingual teachers can use the students' mother tongue;

how to develop appropriate discourse analysis for ESL teachers
supporting subject teaching; how to build up advanced reading
and writing skills; how to help very advanced students with
their often highly specialised and sophisticated needs. We

are also now more aware of our role as counsellors and the
particular difficulties of that role in cross-cultural contexts.

Our local and national teacher-training structures has the res-
ponsibility for preparing teachers to meet the new demands.
Local training for volunteers is available across the U.K. and
there is a growing network of in-service-training for paid
teachers (see Fig. 3).

In order to establish and maintain some national norms there is
also widespread support for two nationally validated examina-
tions. The Royal Society of Arts (RSA) Initial Certificate in
Teaching English as a Second Language to Adults is a part-time
12 _week course for less experienced teachers and experienced
volunteers wishing to enter paid teaching. The RSA Certificate
in the Teaching of English as a Second Language in Further,
Adult and Continuing Education is a one year, part-time course
for experienced teachers of ESL. The development of the latter
examination is a good example of how we have had to evolve and
change our approaches to meet changing needs. In the mid 1970s
when the certificate was established, the emphasis was more on
how and what to teach in community classes. Now, more provi-
sion is being made for second language speakers in further and
higher education. Therefore, the skills needed to teach ESL
Foundation courses, to provide study skills and to build up
language support across the curriculum have been incorporated
into the course syllabus.

The one year RSA Certificate comprises three modules: a writ-
ten section, a practical teaching assessment and the production
of materials. The teaching materials and the written tasks on

a range of issues related to ESL have been invaluable in build-
ing up information and expertise in what is a comparatively

new field. ESL teachers have always been able to draw on the
body.of general information about language teaching, but nothing
existed of relevance to their specific needs in the classroom.
The wealth of English as a Foreign Language (EFL) publications
were only marginally useful because of the different assumptions
about students on which EFL teaching is most often based: 1lit-
eracy in mother tongue, a level of secondary education, and a
focus on English as a subject rather than as a means of access
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into a new society, employment, education and training. This
has meant that teachers have welcomed the production of mate-
rials much more relevant to their needs, and many of these
materials have been published nationally, particularly through
the National Extension College.

4. Bridging the Communication Gap

The final major concern arises from the recognition, already
mentioned, that ours is a multi-cultural, multi-lingual society
and that communication and understanding is a two way process.
This means that responsibility does not lie solely with the
second language speaker; the wider community also has its
responsibility to learn about ethnic minority groups. The
demand for courses on the language and background of various
groups is increasing, and from a widening range of occupations
such as health workers, local government officers, social work-
ers, the police etc. There are also a number of more general
courses in cross-cultural communication and racism awareness
aimed at those working in the public sector and industry and
commerce. The growth of these courses is encouraging and it

is hoped to extend them.

CONCLUSION

Although as ESL teachers we feel there is still much to be done,
we also recognise that we have learned a great deal and come a
long way in the past decade. There are however two dilemmas
that we continue to face.

The first is that we still have to fight constantly against
our students being seen by the wider community as "problems".
Their deficiency in English is often taken to indicate that
they are deficient in all other aspects of their adult lives,
particularly if they come from very different cultures and
backgrounds from that of the U.K.

The second is our awareness that teaching English is often only
a palliative, being the immediate and not always appropriate
remedy for a complex range of social and economic problems.

For example, despite having had up to two years English tea-
ching, the majority of refugees from Vietnam are still unem-
ployed. The blame for this is often put on their level of Eng-
lish, ignoring all the other factors at work - isolation, de-
pression, refugee trauma, settlement into areas of high unem-
ployment, racism.

Teachers of English as a Second Language can, therefore, never
ignore the social, economic and cultural reality, which is the
context in which their students are learning the English lan-

guage.
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Hans Barkowski

INTERKULTURELLES LERNEN ODER DIE MAUER IM EIGENEN KOPF - UBERLEGUNGEN
NACH EINEM JAHRZEHNT DFAA*-ARBEIT

The author deseribes four fundamental atiitudes which determine the way in
which Gerumans view foreignens Living in the Federal Repubfic:

They see them as degicient in social and Life skills (Welfare Attitude).
They believe that they (Genmans) determine what is acceptable behaviourn

and that foreigners should try and §it in with this | Colonialist Attitude).
Foneignens, it is thought, will be outsiders forn ever (Alienation). Finally,
most Germans accept without criticism, ithe rofe played by institutions such
as the depantement of Social Security, and all the regulations refating to
foreignens, when these are in fact open to criticisml Lack of Objectivity).

Such attitudes severly hinder the creation of any mutually trusting re-
Lationship between people of different onigins, and [/ on Mother Tongues.

L'auteurn décnit quatre attitudes fondameniales qui déterminent Les rela-
tions entre Les AlLemands et Les éirangers vivant en RFA:

185 Leun thouvent des manques dans £e domaine des compétences sociales

{ compontement d'assistance). 185 pemsent avoin a déteaminer Les normes de
compontement auxquelles fLes étnangerns dolvenit essayer de 4'adapter ( compon-
tement colonialiste). Pour eux, Les étrangens restent pour toujours des
etnangers | absence d'esprit d'intégration). Finalement, Les imstitutions
et Les ndglements pour Les Etnangers, comme L£'Aide Sociale, ont beau &tre
fornt ernitiques, i8s sont tout de méme accepids | absence de recul ecritique).

Sur ces bases, L& est impossible de crder une relation égalitaire enthe des
gens d'origines et [/ ou de Langues maternelles différentes.

* DFAA: Deutsch fiir auslidndische Arbeitnehmer
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Der Auton beschreibit vier Guundhaltungen, die die Beziehungen der Deutschen
2u in der Bundesrepublik Lebenden Ausldndern bestimmen:

Nach diesen Haltungen haben die Auslinder Defizite hinsichtlich ihrer sozia-
Len Kompetenzen, was das Leben £n der BRD angeht ( Finsongehaltung), setzen
die Deutschen die Normen und haben sich die Ausldnder anzupassen ( koloniake
Haltung), werden die Auslinden stdndig als Auslinder angesehen | Auslinden-
denken) und werden stark hritisiente Institutionen und Regelungen wie z.B.
die "Sozialfinsonge" fin Ausldnder unkritisiert akzeptiert | Distanzverluste).

Auf dieser Basis kann keine gleichberechtigte Beziehung zwischen Menschen
verschiedener Herkundt und / oder Muttersprachen geschaffen wenden.

(Auszug aus einem gleichnamigen Manuskript, das dem&chst bei der "Burg-
blicherei Schneider" erscheint).
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Wenn es darum geht, von Zeit zu Zeit die eigenen Aktivitdten
danach zu befragen, was sie im Sinne langfristiger Zielset-
zungen wirklich wert sind, so scheint mir als DfaA-Menschen
der derzeitige 2Zeitpunkt, wo fiir DfaA kaum noch grundlegende
Verdnderungen zu erwarten sind; in zweierlei Hinsicht passend.
Zum einen ist so etwas wie eine Bilanz zu ziehen, was die aus-
landerpolitischen Implikationen der DfaA-Arbeit der letzten
10 - 12 Jahre angeht, zum anderen ist es ndtig, sich die Fra-
ge zu stellen, wieweit die darin aufgenommenen Einstellungen
fiir die Weiterarbeit "im Ausldnderbereich" zukunftstragend
oder revisionsbediirftig sind. Es ist kein Zufall, daB mir die
Idee, so vorzugehen in diesem Aufsatz, im Zusammenhang mit
einem neuen Schlagwort der pddagogischen "Ausldnderszene" in
den Sinn kommt, dem der "interkulturellen Erziehung". Est ist
nicht schwer, sich darunter etwas ungenaues SchOnes vorzu-
stellen, etwas Schmelztiegelhaftes und Gleichberechtigtes,
aber wie es konkret gemacht werden sollte, dariiber herrscht
Ratlosigkeit. MOglicherweise 1&dBt sich ja aus der Geschichte
der Ausldnderarbeit heraus etwas dazu lernen. Ich will es
wenigstens einmal fiir den mir beruflich und privat verfiig-
baren Ausschnitt versuchen.

Die Frage danach, was eine Beziehung zwischen Auslandern und
Deutschen "interkulturell" macht, ist eine Frage nach Nahe
und Distanz, nach Hierarchie und Gleichberechtigung, nach
Gering(er)schdatzung und Achtung und ihren Anteilen in dieser
Beziehung auf beiden Seiten, der deutschen wie der auslan-
dischen. Wie steht es damit in der "Ausldnderarbeit"?

Nach meiner Einschdtzung ist diese Arbeit bislang weiltgehend
von_vier - wohl eher unreflektierten - Grundhaltungen ge-
pragt.

Im folgenden soll uns die Diskussion dieser Grundhaltungen
beschdftigen und womdglich auf der Suche nach einem Verstand-
nis von interkulturellem,multiethnischem Denken weiterbrin-
gen.

Grundhaltung 1:

Ausldnder haben auslédnderspezifische Defizite hinsichtlich
ihrer sozialen Kompetenzen, was das Leben in der BRD/Berlin
(West) angeht; diese zu verringern, mdglichst zu beseitigen,
ist das Hauptziel der Ausldnderarbeit. Ich werde dies im
folgenden "Filirsorgehaltung" nennen.

Grundhaltung 2:

Es sind in erster Linie die Auslander, die lernen mﬁssep, um
mit uns, den Deutschen, zu leben; demgegeniiber sple;t die
Uberlegung, was wir Deutsche zu lernen hatten, um mit Aus-
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ldndern zu leben, keine oder doch nur eine sehr untergeord-
nete Rolle. Der Auslidnder ist der Lerner, die Lernziele wer-
den von der Wirklichkeit der deutschen Gesellschaft ausgehend
festgelegt. Ich werde dies im folgenden - mit Ulrike Harnisch(1)
- die "koloniale Haltung" nennen.

Grundhaltung 3:

Auslidnder werden als Auslidnder gesehen, nicht als Mitglieder
einer Gesellschaft, in der Menschen verschiedener Mutter-
sprache leben. Unter diesem Blickwinkel ist alles, was Deut-
sche in unserer Gesellschaft tun/fordern/denken usw. der
Normalfall, und was Ausldnder tun/fordern/denken die Abwei-
chung. Der Meldung "Tiirke ersticht Freundin" steht bekannt-
lich keine Meldung "Deutscher ersticht Freundin" gegeniiber.
Ich werde diese Grundhaltung im folgenden "Auslanderdenken"
nennen.

Grundhaltung 4:

Merkwiirdigerweise werden in den Anspriichen der Ausldnderarbeit
viele kritische Positionen gegeniiber der deutschen Gesell-
schaft und allgemeine politisch-soziale Kenntnisse -~ hdufig
unbemerkt - aufgegeben. So werden z.B. im Zuge der Bemiihungen,
Auslandern “"Chancengleichheit" zu gewdhren, etwa in der Schul-
und Berufsausbildung, die Inhalte dieser Schul- und Berufsaus-
bildung, die eben noch im Feuer der Kritik standen, nicht mehr
in Frage gestellt, sondern bilden den Zielpunkt der kompen-
satorischen Arbeit, werden zur akzeptierten Leistungsnorm.

Fiir viele andere sozialen Bereiche und BewuBtseinsinhalte ist
shnliches festzustellen. Diese Einstellungsverschiebungen
mochte ich unter dem Stichwort "Distanzverluste" besprechen.

Ich will nun auf diese Grundhaltungen naher eingehen und zu
beschreiben versuchen, wie sie unser Denken und unsere Praxis
beeinflussen - je einzeln und in ihrer geballten Wirksamkeit
als Bausteine einer "Einstellung in der Auslidnderfrage". Und
ich will danach zu klaren versuchen, was an die Stelle dieser
Grundhaltungen treten miiBte, wenn interkulturelles Denken und
multiethnisches Miteinanderleben eine Chance erhalten sollen.

(1) So in Gesprichen im Zusammenhang mit der Herausgabe der
Reihe "Lernen mit Auslidndern" (Scriptor-Verlag).
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1. Die *“Flirsorgehaltung”

Charakteristisch fiir ein Fiirsorgeverhdltnis ist,

- daB ein Mangel konstatiert wird, dem begegnet werden soll und

- daB eine Hierarchie gesetzt ist zwischen dem Filirsorge-Empfan-
ger und dem Fiirsorge-Leistenden.

In der Regel gibt es gesellschaftliche, meist staatlicherseits
beschriebene Normen, die festlegen, in welchen Fdllen wieviel
an Fiirsorge zugestanden wird bzw. notig ist.

Von diesem Filirsorgeverhdltnis hat die Ausldnderarbeit viel.
So wenig wie in der Fiirsorge sind es in der Regel die Betrof-
fenen selbst, die bestimmen wilirden, was ihnen fehlt, was sie
gerne hdtten,;und wie eine Unterstiitzung, falls gewiinscht, aus-
sehen sollte. In der Regel legen dies Deutsche fest. Sie m6-
gen dies mit den besten Absichten und auf einem noch so ent-
wickelten BewuBtseinsstand tun, sie mdogen im Idealfall sogar
die Muttersprache ihrer "Klienten" sprechen und deren Land
und Geschichte kennen, - und die Anzahl der so Qualifizierten
steigt stetig - erhalten bleibt in jedem Fall, daB sie bei
aller erreichbaren Ndhe das Lebensschicksal ihrer Klienten
zumindest in der Hinsicht nicht teilen, die mit deren Her-
kunft, heimatbezogenen Lebenspldnen und dem "Ausldnder-Sein"
zusammenhangt. Dies hat zur Folge, daB Entscheidungen dar-
iiber, welche Mdngel grundlegend sind und welchen vorrangig
Unterstiitzung zukommen sollte,und schlieBlich auch wie das
geschehen kdnnte, letztlich von Deutschen bedacht, begriindet,
erarbeitet und hdufig auch durchgefiihrt werden. Die darin
bereits ausgedriickte Distanz zwischen Ausl@ndern und Aus-
linderarbeitern verstidrkt sich zwangsldufig durch das Ver-
hdltnis von Geben und Nehmen in ihren Beziehungen sowie durch
die gesellschaftliche Stellung des Deutschen als "Fiirsorge-
Funktiondr". In den Beziehungen zwischen deutschen Lehrern,
Sozialarbeitern, Wissenschaftlern usw. und auslandischen Ler-
nern, Eltern, Arbeitern usw. sind die Deutschen immer "oben" -
Zuwender, Entscheidungstrager usw. - die Auslidnder "unten" -
die, die etwas wollen, nicht kdnnen, bediirftig oder abhangig
sind. So jedenfalls erfahren es Auslidnder, hdufig auch dann
noch, wenn solche Beziehungen in auflerberufliche, freundschaft-
liche iibergehen. Dies alles gilt natiirlich noch potenziert,
wenn man den Blickwinkel des "Auslanderarbeiters" verldft und
den der verdffentlichten Meinung einnimmt. Soweit Auslénder
in den deutschen Medien nicht unbeachtet bleiben oder auf dis-
kriminierende Weise flir reiBerische Sensationsaufmacher her-
halten miissen (s. "Tiirke ersticht Freundin"), erscheinen sie
als Personen, um die man sich stdndig kiimmern muf3, weil sie
Probleme haben oder machen - der typische Flirsorgefall. Sie
kdnnen nicht genug und/oder nicht richtig Deutsch; sie ballen
sich in Wohngebieten; sie haben zu viele Kinder, fiir die man
Kitas, Schulen und pddagogische SondermafBnahmen braucht; ihre
Jugendlichen partizipieren iliber Gebiihr an der Jugendarbeits-
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losigkeit und ticken als Zeitbombe; sie unterhalten linke und
rechte Vereine, die sich bekriegen - und um all das miissen wir
(Deutsche) uns kiimmern, als hdtten wir nicht genug eigene (!)
Sorgen. Auch hier: die deutschen Sorgen (= die der Deutschen),
das ist das Normale, die der Ausldnder gehdren nicht dazu, son-
dern kommen noch dazu.

Im Zuge solcher Berichterstattung, die auBer den Problemen nur
noch Kunst und Folklore referiert, wird der Ausldnder im deut-
schen Kopf zum Problemausldnder und die blofle Anwesen -
heilt der Ausldnder schon zum Ausldnder pr o b 1 e m.

Ein Heer potentieller Filirsorge-Bediirftiger, wer hat sich das
schon hergewiinscht oder kdnnte sich dariber freuen?

Damit hat die Filirsorgehaltung zwei Gesichter:

- das freundliche Helfer-Gesicht, das gleichwohl
Hierarchie.:und Distanz immer erneut herstellt und nur selten
Uberbriicken kann

- das miurrische Helfer-Gesicht, das die Verdrossen-
heit dariiber ausdriickt, "daB es mit den Ausldndern stdndig
nur Probleme gibt".

2. Die "koloniale Haltung"

Flirsorgehaltung und koloniale Haltung gehdren eng zusammen.
Gilt die Fiirsorgehaltung dem Abbau von "Problemen", die Aus-
lander haben oder machen, so setzt die koloniale Haltung die
Normen, an denen gemessen wird, wann etwas problematisch ist,
aber auch, wie die "MaBnahmen" aussehen und wohin sie fiihren
sollen, die dagegen zu ergreifen oder zu empfehlen sind. Die
Normen sind in der Regel deutsche Normen, die Ziele und "MaB-
nahmen" werden von deutschen Interessen und Einschdtzungen her
formuliert. Wie schon in der Rollenverteilung bei der "Fiir-
sorge”, ist auch hier eine klare Hierarchie der in Kontakt tre-
tenden bzw. geratenden Menschen und Kulturen anzutreffen: die
deutsche Kultur ist dominant, von ihr geht der Sog aus.

Zunidchst einmal scheint das nur natiirlich: wenn wir uns z.B.
die deutsche Gesellschaft als einen vergleichsweise groBen
Planeten vorstellen und die tlirkische Migrantengesellschaft

als das abgesgplitterte und vergleichsweise kleine Teilstiick
eines anderen groBen Planeten,und wenn wir uns weiter vorstel-
len, dieser kleine Planetoid gerdt in das Gravitationsfeld

des Planeten "deutsche Gesellschaft", so gilt jedenfalls fiir
planetare, naturgesetzliche Verhdltnisse, daB man fur den klei-
nen Planeten nichts mehr tun kann; er stilirzt rettungslos und
zwangslaufig in den groBen und wird ein Teil von ihm.

HimmelskOrper haben dazu keine Alternative. Gesellschaften
hingegen wohl; so konnte eine groBe Gesellschaft Gefallen fin-
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den an den Eigenheiten einer kleinen, diese schiitzen und eini-
ges ibernehmen wollen, sich selber dabei verdndern, wie sich
auch der kleinere verdndern mag;und all dies ohne 2wang und
Normendiktat. Die koloniale Haltung beinhaltet all dies nicht
oder nur in mehr oder weniger kiimmerlichen Resten. Dies sei
erldutert. Ausgangspunkt der kolonialen Haltung ist eine Sicht-
weise, in der bei einem Kontakt von Menschen verschiedener
Herkunft und Kultur nur einer der kontaktierenden Kulturen der
Status zugestanden ist, Normen zu setzen, wdhrend die andere(n)
in dieser Hinsicht als nicht gleichberechtigt angesehen wer-
den. Bei dieser Sichtweise ist die Fragestellung immer: wie
lassen sich die Auslidnder in die deutsche Gesellschaft inte-
grieren? Was ist zu tun, damit sie unsere Schulen/Ausbildungs-
einrichtungen/betriebliche Anforderungen usw. bewdltigen kon-
nen? o

Dagegen ist die Fragestellung nicht: wie milissen Schulen/Aus-
bildungseinrichtungen/betriebliche Strukturen gestaltet wer-
den, um Menschen verschiedener Muttersprachen das Miteinander-
leben, Lernen und Arbeiten nahezubringen und positive Ent-
wicklungen dieses Miteinanders zu fordern, und zwar in einer
Weise, in der die kontaktierenden Kulturen in einen gleich-
berechtigten und von gegenseitiger Achtung geprdgten Austausch
miteinander treten?

Wdhrend ich dies schreibe, ist mir sehr bewuft, daB eine in
dieser Weise multiethnisch argumentierende Gesellschaftsethik
in unseren deutschen KOpfen wohl auch da kaum anzutreffen ist,
wo auslidnderfreundliche Positionen und Solidaritdt mit Aus-
ldnderproblemen die Haltung bestimmen. Wenn ich an meine eige-
ne Berufspraxis und die vieler Kollegen denke, so mdgen die
beruflichen Scheuklappen nicht wenig dazu beigetragen haben,
dafl wir eine im echten Sinne interkulturelle Einstellung nur
sehr z6gernd und spdt - in meinem Fall: nach 11 (!) Jahren
einschldgiger Arbeit - anfangen zu entwickeln, von wohlfeilen
verbalen Bekundungen einmal abgesehen. Wer seine berufliche
Existenz damit verkniipft hat, den hier lebenden Auslidndern

und ihren Kindern die deutsche Sprache nahezubringen, als
Lehrer, Didaktiker, Materialproduzent tdtig ist und damit
implizit eine der wichtigsten Aufgaben von Kolonisation wahr-
nimmt, sich darin von allen Seiten behindert und nicht selten
auch von den "Lernern” enttduscht erlebt und um Verbesserungen
kdmpft, wird vielleicht besonders leicht "auf einem Auge blind",
zumal die Forderung nach einer gleichberechtigten Mehrsprachig-
keit im gesellschaftlichen Miteinander - und auf der sprach-
lichen Seite widre dies wohl eine tendenzielle Forderung inter-
kultureller Ansdtze, die von der kolonialen Haltung abriicken
wollen - zu keinem Zeitpunkt realistisch erschien und er-
scheint.

Um naheliegende MiBverstdndnisse auszurdumen: ich denke auch
jetzt noch, daB es sinnvoll ist, daB die nicht-Deutsch-spre-
chenden Teile unserer BevOlkerung Deutsch kdnnen und man viel
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— viel mehr als derzeit - dafir tut, daB ihnen dies auf jede
erdenkliche Weise, auch durch didaktische Detailarbeiten, er-
leichtert wird, aber solche Bemiihungen allein haben mit in-
terkulturellen Wertsetzungen nichts zu tun, eher - wie ausge-
fihrt - im Gegenteil.

Diese Kritik trifft - mit graduellen Abweichungen - auch samt-
liche mir bekannten Ansdtze zu ausldnderpddagogischen Studien-
gangen und Weiterbildungsangeboten. Auch wo sie in bester Ab-
sicht interkulturell konzipiert sind,dominieren Lernziele, die
auf Integration der Ausldnder in die deutsche Gesellschaft ab-
zielen, trotz - oder wegen? - (Herkunfts)landeskundlicher In-
halte, obligatorischen Tiirkischkursen und der vielbeschworenen
Ausldnderidentitidt - was immer das sein mag ~ die zu schiitzen
sel. Das Milhen um ein Verstdndnis der Tiirken als Tlirken, trans-
portiert liber eine Beschaftigung mit den Herkunftsldndern, und
das Interesse an der Bewahrung dieser turkischen Identitdt
kOnnen schlieBlich auch als ein Versuch gewertet werden, Distanz
zu wahren bzw. eigene Fremdheitsgefiihle im Kontakt mit Aus-
landern zu rationalisieren. Jedenfalls ist es vom besser-Ver-
stehen im intellektuellen Sinne zum sich-besser-Verstehen im
emotionalen Sinn ein weiter Weg und ein noch weiterer von dort-
hin zu einem positiven multiethnischen Miteinander. Gerade,
daf in den angesprochenen Studiengdngen und Weiterbildungsan-
geboten die Migrantenexistenz und das Zusammenleben von Men-
schen verschiedener Herkunft, Erfahrungen und Muttersprachen
eben nicht im Mittelpunkt stehen,und den zentralen Fragen nach
den MGglichkeiten interkulturellen Zusammenlebens damit aus-
gewichen wird, sollte gegeniiber den raschen Bekenntnissen zu
einem interkulturellen Ansatz, wie sie unter Freunden und Kol-
legen seit einiger Zeit in inflationdrer Weise anzutreffen
sind, nachdenklich machen. Es scheint mir nodtig, das eigene
Denken und Handeln in dieser Frage noch einmal griindlich zu
Uberpriifen. Es gibt nicht nur eine tendenziell rassistische
Form der kolonialen Haltung, in der die Ausldnder tatsdchlich
als primitivere Menschen aus einem unterentwickelten Land
gelten, die von uns, den Deutschen, nur lernen kdnnen, son-
dern es gibt auch die fortschrittliche Variante, dergemdn
politische Solidaritdt, einige Kenntnisse von Land und Sprache,
sozlalarbeiterische Hilfeleistungen und nachbarschaftliche
Nahe falschlicherweise schon mit interkulturellem BewuBtsein
identifiziert werden, widhrend man doch tatsdchlich noch dahin
unterwegs ist und weiterhin in Gefahr, falsche Wege 2u gehen.
Wer aus linkem Engagement alles dafiir tut, daB mdglichst vie-
le tiurkische Schiiler méglichst gute Abschliisse in deutschen
Regelklassen erreichen,oder daB ein tilirkischer Arbeiter - auf
Deutsch - fehlerfreie Briefe schreiben und Elternbriefe der
Schule lesen kann, oder daB eine tilrkische Jugendgruppe ost-
anatolische Hochzeitstdnze zur Auffihrung bringt, oder wer da-
fiir sorgt, daf die tiirkische Schauspielerin eine Aufenthalts-
erlaubnis bekommt und der tlirkische Maler ein Atelier-Stipen-
dium, wer all dies tut, aber auch nur dies, der ist sicher
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ein Auslinderfreund - vielleicht aber einer mit einer dennoch
kolonialen Haltung.

Als Faustregel zur Selbst-~ und Fremdeinschdtzung "interkul-
tureller Aktivitdten und Haltungen mag folgende Uberlegung
dienen: immer, wenn das caritative und patronale Moment - die
Anteilnahme und Helferrolle also - die eigene Bétroffenheit
iiberwiegt, ist Vorsicht geboten: es hat Zeiten gegeben, da
haben "Damen der besseren Gesellschaft" flir afrikanische
Kinder in den Kolonien Wintersocken gestrickt...

3. Das"Auslidnderdenken"

Mit dem Begriff "Ausldnderdenken” ist zundchst nichts weiter
gemeint, als daB Auslander in unserem Denken stdndig und allem
Anschein nach unbefristet -~ vom Zeitpunkt ihres Kommens bis

an ihr Lebensende - als Auslidnder gesehen und eingruppiert
werden. Dies sichert die Grundannahme, daB wir in einer
deutschen Gesellschaft leben, in der sich voriiber-
gehend Auslidnder aufhalten. Gegen jede Realitdt - lange Auf-
enthaltsdauer, fehlende Rilickkehrmdglichkeiten, existenzielle
Verankerung - wird ihnen der Inlédnder-Status, der nicht mit
Staatsblirgerschaft zu verwechseln ist, verweigert. Seinen
staatlichen Ausdruck findet das Ausldnderdenken in der An-
wendung des Auslanderrechts auf diese Inlédnder-Auslander in
der anhaltenden Verweigerung jeglichen Wahlrechts und in dem
verordneten Selbstverstdndnis, kein Einwandererland zu sein.
Die umfassende politische Bedeutung des Ausldnderdenkens zeigt
sich in "Auslanderausschiissen", "Ausldnderbeirdten”, "Auslan-
derbeauftragten" oder in Sprachregelungen wie "Auslanderproble-
me", "Ausldnderviertel", "Auslanderkinder" usw. Dies alles ist
bekannt. Entscheidend und folgenschwer dabei ist nicht der Hin-
weis, den diese Institutionsbezeichnungen und Sprachregelungen
auf die nicht-deutsche Herkunft bzw. Abkunft enthdlt, sondern
die damit vollzogene Abtrennung von Bevdlkerungsgruppen in ge-
sellschaftlichem BewuBtsein und politischem Handeln.

Das Auslanderdenken bewirkt, daB unser Denken dualistisch ver-
fahrt; dualistisch, weil wir die Aufteilung - hier Deutsche,
da Ausldnder - im eigenen Kopf auf diese Weise stdndig be-
krdaftigen und damit eine Entwicklung hin zu einer Perspektive
erschwert wird, in der die Mitglieder einer Gesellschaft, un-
abhangig von ihrer Herkunft und Abkunft, ihren Besonderheiten
und Muttersprachen, als Einheit gesehen werden, deren gemein-
sames und individuelles Leben zu gestalten ist. Wie bei der
kolonialen Haltung, so sind auch beim Auslénderdenken die Gra-
de und Inhalte seines Auftretens je nach Einsicht, Aufgeklart-
heit, persdnlicher Erfahrung und politischem Standort sicher
sehr verschieden. Trotzdem haben die schon zitierte, offen dis-
kriminierende Pressemitteilung: "Tiirke ersticht Freundin" und
Formulierungen wie "ein tilirkischer Kollege an meiner Schule"
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eine Gemeinsamkeit, "die Mauer in deinem Kopf"(2), auch wenn
man ilber die eine freundlich riiberguckt,wdhrend die andere -
interessengesteuert - von Hass, Dummheit und Borniertheit
welter aufgeschichtet wird. Dies sind fundamentale Unter-
schiede, die ich nicht nivellieren will. Das Erstaunliche am
“fortschrittlichen Ausl&dnderdenken" ist einfach nur, daB es
existiert, obwohl sein trennender Inhalt ldngst begriffen ist,
und die Internationalitdt der zentralen menschlichen Werte
und politischen Begriffe wie Freiheit, Gleichheit, Frieden,
Gerechtigkeit und Widerstand gegen Unterdriickung vielfach be-
schworen wird. Da ist im privaten Kopf offensichtlich noch
einiges aufzurdumen, bevor wir uns als Mitglieder einer Ge-
sellschaft mit BevOlkerungsgruppen verschiedener Mutterspra-
chen verstehen.

4. "Distanzverluste"

Fraglos sind wir in der erkennenden und wertenden Durchdrin-
gung der gesellschaftlichen Wirklichkeit - verglichen etwa
mit dem Durchschnittsbiirger des vorigen Jahrhunderts - eini-
germafBen vorangekommen. Unser Denken wird dabei nicht unwe-
sentlich bestimmt von Kenntnissen iiber soziale, politische,
okonomische und psychologische Zusammenhdnge. Dies ermdglicht
unter anderem die kritische Wertung gesellschaftlicher Ent-
wicklungen und Institutionen, macht uns f&dhig, Urteile abzu-
geben iliber die soziale Gerechtigkeit im Wirtschaftsleben,
iber soziale Differenzierungen in unserem Gesellschaftssystem
und deren ethisch-moralische Qualitdt, iliber Effektivitat und
Menschenfreundlichkeit von Schulsystemen und Lernorganisation
und vieles andere.

Diese Kenntnisse beinhalten ferner, welche Bedeutung das Klein-
kindalter, iiberhaupt die individuelle Sozialisation, fiir eine
gerechte und verstdndnisvolle Beurteilung und Behandlung jeder
einzelnen Person haben, wie sich depressive oder hysterische
Personlichkeitsstrukturen herleiten usw.

Viele von uns haben in Parteien und politischen Organisationen
mitgearbeitet, sich selbst einer Psychotherapie unterzogen,
Bildungsberichte kritisch hinterfragt, Schulmodelle angegriffen,
Schulbilicher verrissen, Bildungsziele grundlegend in Zweifel ge-
zogen. Der Effekt: eine kritische, z2.T. distanzierte Haltung
gegeniiber der eigenen Gesellschaft; eine grundlegende und nicht
schlecht fundierte Fdhigkeit zur Kritik von gesellschaftlichem
und privatem Sein. Vieles davon wird merkwiirdigerweise im 2Zuge
der Auslidnderarbeit suspendiert.

(2) Liedtitel der tilirkischen (!) Rockgruppe "Kobra".
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Wenn ich diese Erscheinung "Distanzverluste" nenne, so will
ich damit ausdriicken, daB dies nicht durchgdngig so ist, son-
dern nur bestimmte Ausschnitte der Wahrnehmung betrifft; ich
will ferner ausdriicken, daB dabei etwas verlorengeht, was ei-
nen Verlust nach sich zieht, der bedauerlich ist und Folgen
hat; ich will schlieBlich ausdriicken, daB man so nahe an Din-
ge heranrilickt, daB man nichts mehr sieht, also den notigen
Abstand nicht wahrt, und daB man dies tut, weil man eine Nihe,
die.man verloren hat, wiedergewinnen will, indem man sich in
naive, kindliche Zustadnde zurlickversetzt - Distanzverlust als
Distanzlosigkeit des Heimkindes - auf der Suche nach dem ver-
lorenen Gliick (3)...

Diese Distanzverluste betreffen vor allem zwei Bereiche:

- Die Fdhigkeit, das Bildungssystem und die Sozialfiirsorge
unserer Gesellschaft realistisch und kritisch zu sehen und
entsprechend zu handeln - was wir auBerhalb der Ausldnder-
arbeit durchaus vermdgen.

- Die Fdhigkeit, die Herkunftsldnder unserer "Klienten"uund
diese selbst so kritisch und differenziert wahrzunehmen und
zu interpretieren, wie wir dies mit unserer Gesellschaft
und unseren Landsleuten zu tun gelernt haben.

Dies sei erldutert, konkretisiert:

°Im deutschen Kontext konstatieren wir das Scheitern der
Volkshochschulen als Stdtten der Arbeiterbildung - fiir die
Auslinderarbeit werden sie wiederentdeckt, als wiiBte man
nichts iliber die Problematik entfremdeter, aus dem Alltags-
leben entfernter und schuldhnlicher Lernprozesse filir Arbei-
ter-Erwachsene.

°Das deutsche Schulsystem und seine Abschliisse unter die Lupe
nehmend, erkldren wir die Hauptschule zur Sackgasse und be-
mithen uns im selben Atemzug darum, die 2ahl der Hauptschul-
abschliisse bei ausldndischen Jugendlichen zu steigern.

°Im Lehrlingsbereich wird jahrelang um die Steigerung der
Ausbildungs gua l i t & t gekdmpft; fir ausldndische Ju-
gendliche dagegen werden katastrophale Ausbildungssituationen
im Bereich der MBSE (4)-Kurse akzeptiert,und jeder noch so
miese Lehrlingsplatz wird als grofler sozialarbeiterischer Er-
folg gefeiert.

(3) Titel des gleichnamigen Buches von J. Liedloff.
(4) MaBnahmen zur beruflichen und sozialen Eingliederung.
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°Die schulischen Rahmenplidne, die steigenden Anforderungen an
das Faktenwissen, der iliber NC-Fdcher an den Universitdten pro-
vozierte Konkurrenzdruck, der SchulstreB, die Pseudo-Chancen-
gleichheit im System der Gesamtschule - all dies wird zu Recht
angegriffen und kritisiert, das dahinterstehende Menschenbild
abgelehnt, wdhrend gleichzeitig nichts als groéBerer Erfolg
gilt, als ausldndische Schiiler dahin zu bringen, bei alledem
erfolgreich mittun zu kdnnen. )

Die Reihe der Beispiele lieBe sich fortsetzen. Der Verdacht
liegt nahe, daB die Arbeit mit und fiir Ausldnder ein Medium
ist, in dem wir versuchen, die Resignation iliber unser Schei-
tern bei der Verdnderung der deutschen Gesellschaft zu ver-
drangen und gleichzeitig - natlirlich unbewuBt - unserer Sehn-
sucht nach einer Gesellschaft, mit der man sich identifizie-
ren kann, einen - wenn auch sehr bescheidenen - Platz ver-
schaffen, wobei wir in einigen Fdllen auch noch verdridngen,
daf bestimmte Bildungseinrichtungen und -ziele eigentlich ab-
zulehnen sind. Eben diese Bildungseinrichtungen und -ziele
versetzen wir damit gewissermafBen zurlick in den Stand der Un-
schuld und stiirzen uns dann mit Eifer in kompensatorische Er-
ziehungsprozesse, jagen erneut der Herstellung einer Chancen-
gleichheit - nur diesmal: fir Ausldnder - hinterher, von der
wir doch sehr genau wissen, daB sie in unserer Gesellschaft
gar nicht mdglich ist, selbst unter Deutschen nicht.

Diese Mischung aus Verdridangung der als schlecht
erkannten Realitdt, R e s ignation hinsichtlich
ihrer Verdanderbarkeit und S ehnsucht nach intakten
und Identitdt stiftenden gesellschaftlichen Lebensverhdlt-
nissen, verbunden mit dem Zwang zZur Sinnge -
b ung, was die je eigene Lebenstatigkeit betrifft, lant
sich m.E. auch in unserem Umgang mit Auslandern und den Lian-
dern ihrer Herkunft auffinden.

Zunidchst einmal ist auffallig, daB sich Realitdt und Wunsch-
vorstellungen in unserem Bild von "den Tiirken" und "der Tiir-
kei" vielfdltig mischen und {ibereinanderschieben, und dan

wir dieser Tatsache zwar rational beikommen kdnnten, aber gar
nicht wollen, sondern vermutlich unwillig bis aggressiv rea-
gieren wiirden, wollte jemand versuchen, die darin verborgenen
Mechanismen aufzudecken. Mir geht es in diesem Moment, wo ich
das hier schreibe, nicht viel anders, doch glaube ich, keine
andere Wahl zu haben, als gewisse selbstbetriigerische Mani-
pulationen aufzugeben, wenn ich meine emotionale Bereitschaft
zu einem multiethnischen Miteinander auf eine realistische
Grundlage stellen will.

Meine Leitfragen:

- Welche Distanzverluste sind zu registrieren?
- Welches Bild von "den Tiirken" und "der Tiirkei" entsteht im
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Gefolge solcher Distanzverluste?

- Welche Bediirfnisse steuern dieses Verfahren der BewufBitseins-
manipulation, woher kommen sie, und warum miissen sie auf so
komplizierte Weise scheinbefriedigt werden?

Mir ist klar, daB dss Bild, das ich im folgenden entwerfen
werde, auf Interpretationen beruht und vorerst nicht mehr ist
als eine Hypothese, ein Diskussionsangebot - ein Versuch, mir
selbst iliber Erfahrungen, die ich mit mir und vielen Kollegen
und Freunden gemacht und ausgetauscht habe, etwas mehr Klar-
heit zu verschaffen. Hier also mein Entwurf:

Die hier lebenden ausldndischen Arbeiter aus den siidlichen
Entsendeldndern, vor allem die aus Griechenland und der Tiirkei,
aber auch die Spanier und Portugiesen (5), interessieren uns
mehr als Vertreter ihrer Lander und weniger in ihrem Arbeits-
migrantenschicksal. Die Tatsache, daf der Arbeitsmigrant-Tiirke
nicht identisch ist mit dem Tiirkei-Tirken, ist uns natiirlich
bekannt und bestimmt unsere Kopf-Gesprdche und ggf. unser aus-
ldnderpolitisches Engagement. Psychisch dagegen wird dieser
Umstand verdrdngt, in unserer Psyche sind der Arbeitsmigrant-
Tiirke und der Tiirkei-Tiirke eine Person. Dieser Tiirke ist der
Tiirke unserer Sehnsucht. Der Tlirke unserer Sehnsucht ist der
Deutsche unserer Sehnsucht. Er ist der Zipfel eines Einwohners
des verlorenen Paradieses. Dieser Tiirke-Deutsche ist der Mensch,
wie ihn"mensch"sich vorstellt: er lebt in einer Groffamilie in
einem agrarischen Land, wo man von dem lebt, was man selbst an-
baut und erntet, ohne es zwischendurch zu vergiften. Wo es be-
scheiden zugeht, aber jeder genug hat. Und auch noch genug, um
dem Fremden ein Bett zu geben und ihn zu bewirten. Die GroBRfa-
milie bietet Schutz und Geborgenheit, Warme und Solidaritdt.

Als politisches Traumbild - mitunter alternativ, meist ergian-
zend - kommen Phantasien hinzu iiber die urwiichsige Kraft und
Volksverbundenheit tlirkischer Oppositioneller, die - vielleicht
schon jetzt im Untergrund, aber doch sicher irgendwann einmal -
das grofe Bilindnis kniipfen werden, das in Deutschland seit den
Bauernkriegen nie mehr zustande kam.

Natlirlich ist niemand so naiv, zu d enken, daB die Tir-
kei dieses Land ist. Zerschneidet man aber diesen Traum zu
einem Puzzle, so finden sich in der Tiirkei sicher mehr Teile
davon als in unserem Land, wie jeder, der das Land besucht hat,
erfahren konnte.

(5) Es wire interessant zu liberlegen, warum nicht die Italie-
ner und Jugoslawen - vielleicht, weil wir die Italiener
und Italien schon zu gut kennen, und weil Jugoslawien kein
“westliches" Land ist, so daB in beiden Fdllen die Projek-
tionsméglichkeiten eingeschrdnkt sind?
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Der Sehnsucht muB es darum gehen, diese Teile zu bergen und
vor der Realitdt zu schiitzen. Dazu wdre viel zu verdridngen:
die realen Klassenverhaltnisse in diesen Landern, die blirger-
lich-kapitalistischen Regierungen, mitunter gar eine Militdr-
junta, die industrielle Entwicklung und Fehlentwicklung, die
Veranderungen der dérflichen und Familienstrukturen, der Sie-
geszug von Chemiediinger, Plastik und Konserven in diesen Lan-
dern; Armut und Hunger. SchlieBlich auch die unterschiedlichen
Entwicklungen, die der Arbeitsmigrant-Tlirke und der Tiirkei-
Tlirke in ihren sehr verschiedenen Umgebungen individuell und
als Gruppen nehmen.

Eine solche Verdradngungsleistung ist nicht zu schaffen. Der
Effekt: unser Tilirkei-Bild und unser Tiirken-Bild ist gespalten
und spaltet uns. Herz und Kopf bekriegen sich, gehen Kompro-
misse ein, verwerfen diese wieder. Und Kopf und Herz suchen
Belege: gehen ins Dorf und ins gece kondu und nach Berlin-
Kreuzberg. Finden dort zwangsliufig Belege fiir beides: die
Seele kriegt Recht und der Kopf kriegt Recht. Was wir nicht
zusammenkriegen konnen: dafB die Sehnsucht Recht hat und dan
sie nicht Recht hat. Der reale Hintergrund: wer ein Land wie
die Tilirkei besucht, kann dort auch heute noch Beispiele fin-
den von Lebensqualitdt, wie sie MaBstab und Vorbilder abgeben
wirden fir eine positive Entwicklung von Gesellschaften. Nur:
die herrschenden Interessen haben auch dort andere Vorbilder.
Es sind leider dieselben, die unser Land und unsere Menschen
so weitgehend irregeleitet und kaputtgemacht hahen, daR Re- -
signation und Untergangsstimmung daraus erwuchsen.

Die Wahrheit ist, daB auch in der Tiirkei zu keiner Zeit die
agrarisch iberlebensfahige bduerliche GrofRfamilie eine poli-
tische ZielgroBe war, und daB es von diesen Familien nur we-
nige gibt. Die Wirklichkeit ist, daf es "den Tlirken" so wenig
gibt wie "den Deutschen", und daB es nicht nur ethnische Un-
terschiede gibt und religidse - iiber die noch am ehesten ge-
sprochen wird - sondern noch differenziertere soziale als bei
uns, mit all den Konsequenzen, die das auch fiir die Ausbildung
sehr unterschiedlicher individueller Personen hat.

Unserer Sehnsucht gefdllt das nicht. Wir wollen Wdrme, Nahe,
Geborgenheit; starke, frohe, zuverldssige Freunde mit einem
Rezept gegen unsere Traurigkeit iliber unsere Gesellschaft.
Distanzverluste sind nétig, um dies zu imaginieren. Wer von

uns ist nicht schon einem Tiirken um den Hals gefallen, den

er kaum kannte: das deutsche Heimkind an der Brust des Frem-
den, distanzlos und sehnslichtig. Ihm gilt jede Sympathie,

aber eine LOsung fir Probleme liegt darin nicht. Schon gar
keine LOsung auch noch fir die Probleme, die die Fremden selbst
haben. Als Ausldnderarbeiter wissen wir das natiirlich, doch als
private Personen wollen wir es vergessen. Der Hintergrund un-
serer Sehnsiichte und Verdridngungsbereiche wurde schon angespro-
chen, sei aber noch einmal knapp beschrieben: es ist die im
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industriellen Arbeitsprozef entwickelte K&lte und Entfremdung
zwischen Menschen und zwischen Menschen und Naturstoffen,
Lebensmitteln und Produkten; es ist die Anonymitdt und Ver-
einsamung des privaten Lebensprozesses in unseren Stddten;

es ist der Verlust kleinrdumlicher gesellschaftlicher Struk-
turen mit liberschaubaren Verantwortungsbereichen, an denen
jeder erfahrend teilhat; es ist die voranschreitende Natur-
zerstdrung, Ldrmbelastung und Luftverpestung; es ist die
Giftglocke liber den Stddten; es ist das Fehlen einer die ver-
schiedenen Interessengruppen iiberspannenden menschenfreund-
lichen Gesellschaftsethik; es ist die Anwesenheit von Armut
und Elend im sozialen wie psychischen Bereich; es ist das
AusmaB von Ungerechtigkeit, das sich - tausendfach abgestuft -
zwischen dem Gehalt einer sich abschuftenden Putzfrau und den
Einkiinften eines Coupons-schneidenden Aktiondrs spannt; es

ist der Verlust an Frohsinn wegen all dieser Dinge, und es

ist vor allem die resignierende Einsicht, daB dies alles nicht
grundlegend zu dndern ist. Sicher mag man an dieser Stelle sa-
gen, dies sei das Gesellschaftsbild einer” Minderheit. Ich hal-
te dem entgegen: es ist die Wirklichkeit der Mehrheit, auch
wenn die Mehrheit andere Formen der Verdridngung praktizieren
mag als die, die unter Auslidnderarbeitern anzutreffen sind.

Doch nun zu unserer Ausgangsfrage, der Frage nach der Bedeu-
tung einer Grundhaltung, wie sie in den "Distanzverlusten"
ausgedriickt ist, filir interkulturelles Denken und Handeln.
Fraglos kann man auf einem unrealistischen Wunschbild keine
dauerhaften Beziehungen aufbauen. Jeder tiirkische Freund ist
auf Dauer von unseren Sehnsilichten hoffnungslos iliberfordert:
er kann sie nicht erfiillen, und er wird sie auch nicht er-
flillen wollen. Vielleicht hat er &hnliche Sehnsilichte, sowohl
was sein Heimatland angeht als auch, was seine Existenz hier
angeht, vielleicht auch haben seine Sehnsilichte und Anspriiche
andere Inhalte und Gegenstdnde. Dies gilt es allererst her-
auszufinden. Die Wiederherstellung der Distanz als Voraus-
setzung von haltbarer Ndhe mit realistischen Inhalten gehért
vielleicht an den Anfang interkulturellen Denkens und Handelns,
wo man einander nicht filir die punktuelle scheinhafte Befrie-
digung von Sehnsilichten mifbrauchen will.
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Ausblicke

Ich habe versucht zu sagen, in welcher Weise m.E. einige Grund-
haltungen unsere (deutschen) Beziehungen zu Ausldndern bestim-
men. Dabei kam es mir darauf an zu zeigen, daB diese Grundhal-
tungen keineswegs etwa nur die Bausteine konservativer Stand-
punkte zur "Auslédnderfrage" sind; sondern in eigentiimlicher
Weise auch die Beziehungen zwischen fortschrittlichen Deut-
schen, speziell den "Auslanderarbeitern" darunter, und den
Auslandern (mit)prédgen.

Unter der Voraussetzung, daB diese Uberlegungen zutreffen und
akzeptiert werden kdnnen, ist unser Denken und Handeln in vie-
lem revisionsbediirftig, wenn wir mit dem "Interkulturellen"
Ernst machen - und Freude haben wollen.

Die beschriebenen Grundhaltungen gleichen einander vor allem
darin, daB sie Hierarchien setzen und Abstidnde halten, wo sie
aufzugeben wdren (Flirsorgehaltung, Koloniale Haltung, Aus-
landerdenken) oder aber die N&he mit einem unrealistischen
Traumbild verknilipfen (Distanzverluste).

Eine realistische und gleichberechtigte Beziehung zwischen
Menschen verschiedener Herkunft und/oder Muttersprachen kann
auf dieser Basis nicht wachsen. Es ist wichtig, dies zu er-
kennen, vor allem auch, damit wir in der Zukunft die privaten
und Arbeitsbeziehungen dahingehend zu iberpriifen lernen, wie-
weit sie weiterhin eher von den genannten Grundhaltungen be-
stimmt sind als vom Interesse an einer multiethnischen Gesell-
schaft.

Den Anfang der Einstellungsdnderung, die interkulturelles Den-
ken und Handeln erfordert, sollte ausmachen, daB wir unsere
Realitat - und diese schlieBt ein, daB wir in einem multieth-
nischen Lebenszusammenhang leben - wieder annehmen und den
Einsatz filir eine menschenfreundliche Gesellschaft wagen, auch
wenn es uns 5 nach 12 h zu sein scheint,denn wir haben
keine andere Wahl auBer der Selbstaufgabe. Dies gilt unter-
schiedslos und unabhdngig von Muttersprachen fiir alle hier Le-
benden gleichermaBen. Wie dieser Einsatz aussehen muB, dazu
ist der Dialog notig, aber einer, der gleichberechtigt ist,und
in dem Filirsorgehaltung, Koloniale Haltung, Ausldnderdenken und
Distanzverluste ersetzt sind durch gegenseitige solidarische
Hilfe. Worum dieser Dialog gehen miiBte: um jene Sehnsiichte; um
die Wirklichkeit; um das Verhdltnis von Wirklichkeit und Sehn-
slichten; dariber, worin sie sich gleichen und worin sie ver-
schieden sind; dariiber, wie man fiir ihre Verwirklichung ge-
meinsam etwas tun kann, und auch dariiber, welche Bildungsein-
richtungen und Schulen man dabei braucht.

Tun wir etwas dafiir.
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Hans Barkowski

Nachwort zum Tagungsbeitrag

In der anschlieBenden Diskussion wurde deutlich, dapB die zen-
tralen Thesen des Referats liber Elemente eines tendenziell se-
paratistischen Denkens im Umgang einer Gesellschaft mit ihren
ethnischen Minderheiten, wie sie sich aus den sozialen Erfah-
rungen und der politischen Realitdt in der BRD und Berlin(West)
ableiten lassen, fiir Frankreich und Grofbritannien nur teil-
weise zutreffen.

Der augenfdlligste Unterschied, was GroBbritannien dabei an-
geht, liegt darin begriindet, daB das "Ausldnderproblem" in
GB ein politisch unstrittiges Einwanderungs -
problem ist: die Einwanderung selber ist dabei weniger eine
politische als vielmehr eine geografische, weil die Mehrzahl
der Einwanderer bereits britische Staatsbiirger sind.

Pamit ist fiir GB der Status der "multiethnischen Gesellschaft"
nicht eine Frage politischer Interpretation oder ethischer
Haltungen, sondern ein geschichtlich verwurzeltes Faktum.

Dies schlieft zwar nicht aus, daB in Begriffen von "Black"

(= alle, die nicht traditionell dem britischen "Mutterland”
entstammen und/oder nicht weiBer Hautfarbe sind) und "White"
(= die inselstdmmige weiBe Bevdlkerung) gedacht und sich ver-
halten wird, aber es verhindert zumindest, daB Auslé&nderdis-
kriminierung und Rassismus auch noch durch Sondergesetze und
politische Meinungsbildung unterstilitzt, wo nicht erzeugt und
vorangetrieben werden.

Wie fir Grofbritannien, so wurde auch fiir Frankreich geltend
gemacht, daf der unterschiedliche historische Kontext - die
franzdsische Sozial- und natiirlich besonders Kolonialgeschich-
te - auch eine andere Sichtweise der "Auslanderprobleme" her-
vorbringt.

Aus der Sicht der franzdsischen Kollegen beinhaltet das "Aus-
landerproblem” vor allem die sozialen, sprachlichen und kul-
turellen Integrationsprobleme der stdndig gegenwdrtigen Span-
nung zwischen Integrationsbemiihungen, die ja entsprechende
gesellschaftliche Kosten und soziale Weiterungen bei sich
fiihren (wiirden), und der politisch-dkonomischen Funktion der
Arbeitsmigranten als industrieller Reservearmee des franzd-
sischen Kapitalismus (in der Krise).

Dementgegen scheinen in Frankreich Elemente des ideologischen
Uberbaus, wie "Ausldnderdenken", offener "Rassismus" u.a.m.
weniger entwickelt zu sein, wenn auch darauf hingewiesen wurde,
daB zwischen dem sozialen Status und Ansehen der Araber in
Frankreich und der Tiirken in der BRD und Berlin{(West) offen-
sichtliche Ahnlichkeiten bestehen.
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Der in den Thesen insgesamt formulierte Anspruch, in der "Aus-
landerarbeit' Beschidftigte sollten einmal ihre ganz persdnli-
chen Einstellungen danach befragen, wieweit sie interkulturell
und multiethnisch orientierte Haltungen einschldssen, blieb
dagegen eher auBerhalb der Diskussion.

Berlin (West) im November 1983
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Georges Vignaux et Maggy Pillods

CONDITIONS SOCIO-LANGAGIERES ET INITIATION A LA CULTURE TECHNIQUE

In examining why children of immigrants suffer failure and setbacks at
school, the authons underline those heasons which are to be gound within
the education system itself and its institutions. They suggest a new ap-
proach based on the objective of itraining pupils fon Life in a technofogical
society, while emphasizing what a multicultural education could offer to
satisfy general knowledge needs.

Les auteuns soulignent Les causes inmstitutionnelles et sysiémiques de £'échec
scolaine des enfants de mighants. 184 proposent une approche nouvelle,
constituée autour des obfectifs de La fonmation & fa culture technique, en
imsistant sun ce qu'une ddueation interculturelle pourrait apporter pour
satisfaine Les besoins en connaissances générales.

Die Autoren arbeiten in ihrem Beitrag die institutionellen und sysiembe-
dingten Gninde des schulischen Misserfolgs von Eimvandererkindern heraus.
Sie 3chlagen fin die "Formation & fa culture technique" einen neuen An-
satz vor, den vor dem Hinterghund den Lennziele entwickelt worden isZ und
davon ausgeht, dass eine interkuliunefle Enziehung einen Beltrag zun ALL-
gemeinbildung Leisten kann.
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Notre propos ici, a pour préoccupation l'objectif suivant :

Que faut-il transformer ou introduire dans nos systémes éduca-
tifs, en particulier pour la formation professionnelle et tech-
nique, de telle sorte que l'apprenant adolescent ou méme adulte
soit en mesure non seulement de s'adapter au savoir technique
actuel mais encore de pouvoir suivre, au long de sa vie future,
des mutations professionnelles inévitables? Cet objectif, en
vérité, concerne aussi bien les publics migrants que nationaux.
Cependant 1'étude de pédagogies spécifiques pour des populations
ou 1l'écart culturel est beaucoup plus grand, comme c'est le cas
des migrants, peut étre un test opportun pour la mise au point
d'instruments didactiques généraux, y compris donc applicables
a3 des publics non migrants, de faible niveau scolaire.

Quelle est, en effet, la situation actuelle ? Prenons le cas du
systéme scolaire frangais, a propos duquel nous nous permettrons
d'avancer quelques observations critiques. Ces observations
s'inspirent autant de nos propres analyses que des critiques

des familles qui apparaissent réguliérement dans la presse. Ces
critiques peuvent grossiérement se résumer ainsi : l'école est
inadaptée a la vie moderne; elle prépare peu ou mal a un métier
futur; trop d'enfants en sortent désorientés, sans dipléme. Ces
critiques parentales peuvent paraitre impressionnistes. Il n'en
est rien : un bilan objectif fait apparaitre la gravité du phé-
noméne. Et les études concordent sur ce point : 1l'échec scolaire
commence en cours préparatoire (CP), cette classe ou l'enfant, a
six ans, doit faire 1l'apprentissage de la lecture et du calcul,
et un échec au CP handicape toute la suite de la scolarité. L'an
dernier en France, le taux de redoublement au CP (enseignements
publics et privés confondus) a été de 12,9%, soit quelque
120.000 éléves ... Paradoxalement ensuite, le redoublement d'au-
tres classes du primaire devient davantage exceptionnel ... Ap-
parente tolérance, car le systéme scolaire frangais multiplie
les piéges déguisés au travers de sélections successives. Tout
éléve parvenu ainsi a la fin du cycle élémentaire (classe de
CM2) accéde en principe obligatoirement a l'enseignement secon-
daire, en classe dite de sixiéme. Cet enseignement secondaire
comporte deux cycles. Le premier englobe quatre années. Les deux
premiéres sont consacrées a "observer" l'éléve, les deux sui-
vantes a "l'orienter". Aprés ce premier cycle, deux filiéres
sont prévues : l'une "longue®” dans les lycées, et préparant a
plusieurs types de baccalauréats, l'autre "courte", conduisant

a des diplémes de type professionnel et préparant les adolescents
de 15 & 18 ans a l'entrée dans la vie active. Mais ce systéme

en apparence bien ordonné n'est que théorique. Un trés grand
nombre d'enfants n'atteignent jamais le niveau CM2 (fin du pri-
maire), suffisant pour l'entrée dans le secondaire.

Quel est le destin de ces enfants ? Les uns iront en classes
dites de "perfectionnement", parce que reconnus handicapés par
une commission de 1'éducation spécialisée, et vers l‘'age de
douze ans seront relégués en "sections d'éducation spécialisée",
dont les programmes sont plus que flous. Les autres exclus du
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CM2 iront, dés l'Age de treize ans, soit dans une classe a ca-
ractére préprofessionnel (CPPN), soit encore dans une classe
préparatoire 2 l'apprentissage. Ces classes sont situées dans
les colléges, mais également dans les lycées d'enseignement
professionnel pour les CPPN, ou dans les centres de formation
d'apprentis pour les CPA. L'enseignement dans les deux cas,
s'étend sur deux ans (un an si les éléves ont déja quinze ans),
et peut étre suivi soit 3 plein temps, soit en alternance avec
des stages en entreprise (classe de CPA). Ces classes ont pour
but de familiariser a un ensemble de métiers, les éléves qui
n'ont ni les connaissances ni la maturité suffisante pour en-
trer directement au lycée d'enseignement professionnel.

Dans ce labyrinthe administratif et pédagogique, comment "sur-
vivent"” les enfants de migrants ? Statistigues et enquétes
d'année en année, confirment a la fois leur forte présence numé-
rique et leur rejet progressif dans des filiéres spécialisées
des types précédemment définis.

En 1979-80, sur une population globale d'environ 925 000 éléves
d'origine étrangére, on constate que :

~ 212 800 de ces enfants représentent 1/3 des éléves du niveau
pré-élémentaire;

- 328 700 constituent les 2/3 des éléves de l'enseignement élé-
mentaire;

- 18 500 enfants enfin représentent 15,8% (c'est-a-dire un
pourcentage anormalement élevé) des éléves de 1l'enseignement
spécial.

Par_contre, dans l'enseignement secondaire, le nombre d'enfants
étrangers étant de 251 000 seulement, ne constitue ainsi que

6,3% de la population totale des éléves concernés. Cette propor-
tion tombe d'ailleurs & 3,3% pour le deuxiéme cycle long. Une
étude faite en 1976 montrait déja & ce propos gque plus de 200

000 étrangers abandonnaient la scolarité au niveau de la classe
de cinquiéme. Ceci confirme la gravité du barrage d'orientation

3 la fin du second cycle court, et des taux considérables d'échec
scolaire a ce moment, chez ces jeunes migrants.

Quelles sont les principales raisons de ces échecs scolaires
massifs 2 :

1°) L®'absentéisme tout d'abord, phénoméne massivement répandu
chez les enfants de migrants.

2°) L'age : plusieurs séries d'études effectuées sur un échan-
tillon de 2 700 enfants, en 1973, 1974 et 1975, montrent
ainsi qu'a l'entrée en sixiéme (premiére année du secondaire),
71 ,5% de ces enfants avaient déja au moins un an de retard.

3°) Les difficultés dans l'apprentissage du frangais. Une en-
quéte effectuée dans la région de Bordeaux en 1977, établis-
sait alors que : - 36% de ces enfants en maternelle ont une
connaissance du frangais mauvaise ou trés mauvaise; - 34%
en cours préparatoire; - 27% en cycle élémentaire; - 24% en
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cours moyen; - 29% en collége. Ce qui représente a chaque
niveau des proportions extrémement importantes.

4°) L'effet de l'origine socio-professionnelle : le fait gue
ces enfants soient issus de milieux ouvriers ou infra, de
parents souvent analphabétes, va peser.

Mais, il y a plus grave. Dans une autre enquéte effectuée dés
1970, et menée dans cing villes frangaises, on constatait déji
que : - 20% de ces enfants quittaient l'école sans savoir lire
ni écrire; - 40% avec le niveau du cours élémentaire:; - 20% avec
le niveau du certificat de fin d'études primaires; - 20% seulement
réussissaient a ce méme certificat et continuaient leurs études. De 13 ils
étaient rapidement "orientés", comme nous l'avons signalé.

Les enfants de migrants sont en effet, deux fois plus nombreux
que les enfants frangais dans les classes de perfectionnement
du primaire. Deux interprétations de ceci sont alors possibles :

- Ou bien les enfants de migrants sont plus fréguemment débiles
légers que les enfants francais; ce qui pose la question des
types d'instruments psychométriques utilisés pour le sanction-
ner;

- Ou bien les classes de perfectionnement jouent plus ou moins
un réle de structures d'accueil privilégiées pour ces enfants.
Et la question des tests d'intelligence se repose a ce propos,
a savoir que non congus pour ces populations, ils servent du
méme coup a les éliminer. Est révélatrice de ceci d'ailleurs,
l'utilisation trés variable qui sera faite localement des
sections d'éducation spécialisée, a priori réservées comme on
1'a vu, aux enfants gqualifiés de débiles légers. Les taux
d'enfants de migrants gu'on trouve dans ces S.E.S. sont géné-
ralement en relation guasi proportionnelle avec les pourcen-
tages de présence de ces enfants dans chaque académie. Ainsi,
en 1975-76, Créteil et Lyon accueillaient l'une 27,21% et
ltautre 32,84% d'enfants de migrants dans les S.E.S.

Il serait absurde de considérer que les enfants de migrants
soient plus ou moins débiles d'une académie a l'autre. Il faut
bien reconnaitre alors que les politiques d'utilisation des
S.E.S. varient notablement sans gqu'il soit pour autant commode
d'en expliquer les raisons. Sans doute, ne sont-elles que con-
joncturelles : attitude des enseignants et des chefs d'établis-
sement , comportements discriminatoires des conseils de classe,
pression des familles frangaises, racisme a l'occasion. Plus
encore donc gue leur présence dans les sections d'enseignement
court et en CPPN, cette sur-représentation des enfants de mi-
grants dans les classes d'enseignement spécial traduit le malai-
se du systéme scolaire frangais quant aux attitudes pédagogiques
4 adopter a leur égard. L'équivocité des structures éducatives
dans lesquelles ils sont ainsi abandonnés ou relégués, est de

ce point de vue significative de l'absence de méthodes véritables
pour l'enseignement du frangais aux étrangers, de l'absence
aussi de classes d'accueil de niveaux trés diversifiés, adaptés
aux cultures des différents groupes ethniques actuellement pré-
sents en France.
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On ne peut négliger en effet, le fait que selon la nationalité
d'origine, vont s'exercer des influences culturelles diverses
dont 1'impact pourra étre déterminant des taux de réussite ou
d'échec de ces enfants de migrants. Une enquéte effectuée en
1979 par A. Icard et E. Mullet confirme ainsi que les enfants
de culture latine s'adaptent mieux au systéme scolaire frangais
que les enfants d'origine arabe, compte tenu de la proximité
linguistique et d'un fonds culturel en partie commun avec celui
des enfants frangais. Inversement, les enfants issus des mino-
rités réfugiées du Sud-Est asiatique, se caractériseront par
leur farouche volonté d'intégration scolaire. Sans doute, nom-
bre d'entre eux d'ailleurs, étaient-ils déja issus de popula-
tions anciennement urbanisées et souvent fortement occidentali-
sées.

Il apparait ainsi qu'un facteur essentiel d'adaptation des mi-
grants soit l'existence d'une communauté de méme origine, déja
bien implantée et fortement structurée, avec tous les avantages
et les inconvénients que ceci comporte. La présence d'une
"communauté d'accueil” dispense en effet, d'un effort d'accultu-
ration trop important mais peut aussi induire un phénoméne de
mise en ghetto avec sa contrepartie scolaire négative. Inter-
viennent encore, dans les attitudes diverses des communautés
immigrées, lesprojets avouésou non d'un retour au pays d'origine.
Ceci différencie en France fortement les Maghrébins des Portu-
gais, les seconds paraissant plus assurés d'un retour toujours
possible. Enfin, dernier facteur : celui des interférences entre
systéme scolaire du pays d'origine et systéme frangais. C'est a
ce facteur qu'il faut sans doute attribuer certains faits comme
la déscolarisation de nombreux jeunes Portugais a 1l'dge de douze
ans {(ancienne limite de l'obligation scolaire au Portugal), de
méme que les irrégularités de scolarité des enfants maghrébins,
généralement issus de familles rurales n'ayant jamais été sco-
larisées.

La dimension culturelle est donc essentielle. Une culture assez
voisine a l'origine de celle des Francais peut favoriser 1l'inté-
gration des enfants de migrants, mais cette intégration ne se
réalise qu'a long terme. Cette intégration est d'ailleurs tou-
jours accompagnée et facilitée par une amélioration du niveau

de gualification des travailleurs migrants. Cette situation a
été celle progressivement, de l'immigration italienne en France.
Cependant, l'ancienneté d'une implantation n'aura qu'un effet
limité si les différences culturelles sont trop marquées et
1'écart aussi important entre communauté immigrée et communauté
dtaccueil. C'est le cas des Maghrébins, dont les enfants connais-
sent souvent des difficultés d'accueil et d'intégration, & 1l'oc-
casion des manifestations avérées de rejet. Paradoxalement, on
ne peut constater ceci & propos des communautés originaires du
Sud-Est asiatique. Leurs enfants semblent ignorer les régles
habituelles d'adaptation et d'intégration. Une étude de détail
sur ces enfants reste a faire. Ils sont les seuls en effet a
paraitre se jouer relativement des obstacles du systéme scolaire.
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systéme, on l'a vu, caractérisé par la dureté de sa structura-
tion et de son organlsatlon. A chaque niveau défini par un &ge
"normal", doit ainsi correspondre un programme prec1s régissant
toutes les matidres. L'ensemble s'apparente bien a une complexe
machinerie, dotée d'un grand nombre de soupapes afin d'édviter
les dysfonctlonnements et qu'a chague étape s'accumule un trop
grand nombre d'enfants-problémes. Cette circulation obllgat01re
des enfants le long des branches du systéme évite ainsi toute
remise en cause de la norme d'ensemble niveau-dge : régulation
par éviction qui ne s'opére jamais brutalement. Le systeme pos-
séde en effet une certaine "souplesse". Une partie des évic-
tions peut, on l'a vu, se trouver différée : le college unique
initial (6e et 5e) comporte ainsi des classes pré-profession-
nelles et méme d'adaptation, et en dehors de ce collége, des
moyens variés permettent aux enfants posant probléme et parti-
culiérement aux enfants de migrants, d'éviter ce tronc commun
en allant directement de CMl ou de CM2 en CPA. Dans une étude
détaillée sur ces orientations, parue en 1980, E. Mullet quali-
fie la structure de ce systéme comme étant de type "linéaire-
appendiculaire" et en dessine d'ailleurs le schéma (cf. Fig. 1).

A l'intérieur d'une pareille structure, inévitablement, les en-
fants de migrants vont cumuler le double handicap d'étre enfants
de travailleurs faiblement qualifiés et d'étre partagés entre
deux langues et deux cultures, au pire déracinés. Ils sont en
conséquence, a chaque fois majoritairement évacués vers un trai-
tement particulier dans l'un ou l'autre des appendices prévus.

En résumé, les raisons institutionnelles et systémigues de 1'é-
chec scolaire apparaissent en France, de plus en plus évidentes.
Ces difficultés ont d'ailleurs été remarquablement définies par
les docteurs J. Levine et G. Vermeil lors du XXVIe Congrés de
1l'Association des pédiatres de langue frangaise, tenu a Toulouse
le 30.6.1981 : "L'efficacité du systéme d'enseignement frangais,
écrivaient-ils, peut s'évaluer en gros de la fagon suivante :

il profite réellement & 30% des éléves auxquels il apporte dans
l'ensemble, une formation de bonne qualité, sauf sur quelques
points comme les langues étrangéres ou les résultats sont d'une
grande médiocrité. Les 70% d'éléves restants se répartissent en
deux moitiés : une moitié de "suivistes", de "pourraient mieux
faire" qui, maintenant tant bien que mal leur menton hors de
l'eau, ne tirent en définitive que peu de profit des dix ans
qu'ils passent sur les bancs de l'école et du collége. Pour
l'autre moitié, c'est-a-dire pour un bon tiers de la population
scolaire, c'est 1l'échec. La gravité de cet échec est générale-
ment méconnue : le climat qui régne dans les établissements
frangais transforme les difficultés d'apprentissage en tares
globales et définitives, en agression & 1l'identité."

Nous reléverons ici particuliérement, l'emploi pertinent des
termes d' “agression a l'identité". C'est effectivement la situa-
tion que connaissent un grand nombre d'enfants de migrants a
l'intérieur d'un tel systéme. Dés son entrée a l'école, l'enfant
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cesse d'étre un enfant pour n'étre plus qu'un écolier, jugé,
jaugé en fonction de ses résultats. Dés lors, prolonger la
scolarité jusqu'a seize ans, peut entrainer chez nombre d'en-
fants des résultats catastrophiques, prolongeant en continu un
travail de destruction intérieur. J. Levine et G. Vermeil re-
tiennent a l'encontre du systéme scolaire frangais "six chefs
principaux d'accusation" : - le mythe de la classe homogéne ;

- l'hypervalorisation du langage écrit abstrait; - 1l'absence
d'une pédagogie de l'échange et de 1l'identité; - l'anachronisme
du mode de recrutement, de formation et de fonctionnement des
enseignants; - les contresens sur la notion de maturité; - l'ir-
rationalité des rythmes de travail.

En effet, s'il est accordé une certaine marge de manoeuvre aux
éléves les plus lents, le redoublement demeure cependant une
faveur et, en soi, trop souvent, une absurdité pédagogique. La
régle est donc de "rester dans le peloton", sous peine de sanc-
tion. L'institution scolaire exige un alignement général sur
des caractéristiques supérieures a la moyenne. Ceci repose sur
une illusion collective : celle d'un accés pour tous au langage
livresque sans stratégies transitionnelles. Cette insistance
sur l'acquisition du langage écrit est une caractéristique fon-
damentale de l'enseignement frangais. L'accés a cette maitrise
du langage écrit assure la réussite de 1'élite. Dés lors, sont
rejetés comme non pertinents, tous les savoir-faire, savoir-vivre
et coopérer, les savoir-réfléchir et organiser, les savoir-par-
ler, les savoirs non parlés, etc. D'ailleurs, aussi bien cette
pédégogie de la langue nationale que celles des mathématiques
dites modernes ou des langues dites vivantes confinent au pur
apprentissage livresque, a la répétition de formules.

Nous sommes loin ici d'une didactique qui tiendrait compte de
1l'échange et de 1'identité. Tout se passe comme sSi absurdement,
on considérait comme contradictoire l'individualisation de
l'enseignement avec la conduite collective de la classe. L'en-
fant est ainsi réduit a affronter seul deux passages redoutables
- celui du milieu familial au monde scolaire:! changement d'iden-
tité sans transition! - celui d'un univers quotidien caractérisé
par certaines connaissances spécifiques & un univers étranger
qui impose non seulement l'acquisition de connaissances nouvelles
mais encore la restructuration des notions antérieures voire
leur remise en cause.

Ces deux étapes sont rarement prises en compte, alors que le
probléme psycho-pédagogique essentiel est de rencontrer l'enfant
13 ol il est et de l'amener la ou il peut aller. Ceci implique
de considérer et de s'efforcer de résoudre des conditions a la
fois pédagogiques (suppression de la rupture entre école mater-
nelle et enseignement élémentaire, organisation matérielle des
classes en "ateliers"), relationnelles (qualités personnelles
des enseignants) et théoriques (tenir compte des différences
psychologiques et culturelles entre enfants).
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Ainsi, pour revenir a notre propos - les enfants de migrants -,
s'il y a émergence de problémes d'identité, souvent précocement
chez eux, ces conflits de valeurs ne sont généralement provoqués
que par des rencontres catastrophiques. C'est l'expérience de la
xénophobie; de la "différence" percue comme visible, qui provo-
quera la genése de ces conflits. L'école, premiére rencontre
avec les autres, peut étre ainsi a la source de discriminations
initiales, et cela, parce que sous prétexte d'égalité, rien n'y
est. prévu pour une reconnaissance quelconque des différences
méme restreintes. Bien des contradictions vont alors surgir
chez l'enfant de migrant au simple choc de pratiques minori-
taires, susceptibles de 1l'identifier, de le rendre visible
comme membre d'une autre communauté. Or, de ces distinctions
cependant, chaque enfant comme chacun de nous a besoin, ne
serait-ce que pour concrétiser sa position, sa place sur un
continuum d'images, de stéréotypes, du plus familier au plus
étranger. Aux visibilités appuyant les différences, répondent
ainsi des "visualisations" quotidiennement reconstruites, en
vue de justifier ou d'infirmer des différences. Toute margina-
lisation se nourrit des discours mémes sur la marginalisation :
le sien propre, celui des autres en écho. Tous ces discours de
fait, ne peuvent que concourir a conflictualiser 1l'écart entre
ce que l'enfant pergoit de son statut social et ce qu'il vit de
son identité culturelle. Et 1'école peut contribuer puissamment,
dans sa forme traditionnelle, & concrétiser ces exclusions en
leur donnant forme et typologie sur au moins deux plans : celui
de l'expression et celui d'une orientation dévalorisante des
enfants concernés.

D'ol les suggestions de recherche et d'action que nous propo-
sions & la récente Conférence des Ministres de l'Education 2
Dublin en mai 1983 :

1°) Promouvoir dans nos écoles davantage d'enseignements diver-
sifiés des langues et cultures des migrants, selon des mo-
dalités & spécifier circonstanciellement : enseignement
intégré ou non au cursus normal, axé ou non sur les legons
de littérature et culture générale ou encore, d'histoire
et de géographie. Cet enseignement devrait débuter dés le
premier cycle.

2°) S'attacher en ce sens a la révision et au contrdle des ma-
nuels scolaires généraux (langues, histoire et géographie).
Ceci sur deux plans : celui, effectivement d'une révision
de discours jusque-la trop marqués par un certain ethno-
centrisme européen; celui, d'autre part nécessaire, d'un
complément de 1l'information culturelle offerte & tous les
-enfants, en ouvrant cette information & des civilisations
jusque-1a négligées puisque jugées "lointaines".

3°) Implanter et généraliser des formations continues d'ensei-
gnants des pays d'accueil en vue de les sensibiliser aux
problémes interculturels.

4°) Assurer avec les pays d'origine, des compléments de forma-
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tion des enseignants ou animateurs en provenance de ces
pays.

5°) 1Initier des recherches en didactique, focalisées sur cette
question de la rencontre et de la compatibilité entre cul-
tures. Particuliérement, il serait souhaitable de s'atta-
cher a 1 analyse des approches compatibles entre cultures
européennes, méditerranéennes et asiatiques, compte tenu
des effectifs migratoires concernés.

6°) Promouvoir toutes les fois ol cela est possible, des dia-
logues et rencontres entre enseignants du pays d'accueil
et associations culturelles de migrants.

7°) Exemplifier & l'instar de certains pays tels la Suisse et
les Pays-Bas, des jardins d'enfants fondés véritablement
sur une pratique interculturelle, éventuellement multilin-
gue.

8°) Favoriser et développer les recherches en didactique des
langues, et particuliérement sur la langue du pays d'accueil
considérée cette fois, comme "langue étrangére".

9°) Accorder une attention particuliére, dans ce méme esprit,
a la formation technique et professionnelle, compte tenu
dé 1la grande majorité d'enfants de migrants qui s'y retrou-
vent : recherche de meilleurs modes d'adaptation, organisa-
tion d'activités professionnelles hors temps scolaire, for-
mation de personnels sensibilisés a l'acculturation tech-
nique.

Ainsi, s'agit-il encore, puisque nombre d'enfants de migrants,
sans parler des nationaux, s'y voient conduits ou relégués, de
revaloriser profondément les filiéres techniques de formation,
en vue d'introduire véritablement & ce gu'il faut concevoir d'un
métier et de la culture technigue dans laquelle nécessairement
celui-ci s'insére.

La conception immédiate que chacun peut se faire de la notion de
"métier" est nécessairement fragmentaire. D'emblée, s'imposent
des coupures sociologiques. Un premier classement s'opére entre
métiers qu'on supposera "manuels" et d'autres crédités d'une
"intellectualité” plus ou moins grande. Une deuxiéme source de
confusion est directement issue de celle-ci : peu ou prou, on

va hiérarchiser des opérations visiblement manuelles et d'autres
supposées conceptuelles, sans trop savoir comment les unes et
les autres peuvent toujours bien s'imbriquer. Ne sachant alors
comment trop s'y prendre, on introduira une troisiéme dimension
qu'on qualifiera de "générique", bien gu'elle soit non moins
ambigué : se contenter de classer les métiers en termes d'outils
et de matériaux. En définitive, il y a dans ces trois types d'ap-
proches, a la fois du vrai et du faux. La difficulté demeure
celle de savoir les composer. Et sans doute, ceci peut-il s'ap-
procher lorsqu'on raisonne cette fois en termes d'objectifs :

- cbjectifs pour un produit technique a concevoir,

- objectifs pour agencer le processus d'un travail,

- objectifs pour gérer les movens, les outils, les operations
nécessaires a la réalisation de ce processus de travail.



61

Matériaux
Objectif outil Ordre des opérationsg
e 3 manuelles
Tache
N
1/)\ Schéma
opératoire
7 \ général
/
Expérience N
personnelle
formation Composition des operations
intégration ? conceptuelles & manuelies

i 4

l Adapration a d’'autres situations ou innovation i

ITransmission '

FIG. 2



62

Tout ceci s'organise sous la forme de stratégies d'information
et de découverte en situations concrétes. D'olu la nécessité ap-
parue au cours de nos enquétes et travaux antérieurs, de savoir
moduler des plans de formation & la culture technique, parti-
culiérement essentiels au niveau des enfants de migrants relé-
gués en préformation professionnelle (cf. Fig.2) :

-~ Savoir tenir compte de la disparité entre niveaux de forma-
tion et d'expériences antérieures des éléves.

-~ Etre a méme de pouvoir composer selon les publics, des sortes
de "micro-modules" de formation, adaptés aux besoins de ces
publics.

-~ Concevoir que ces besoins sont davantage du cdté des connais-
sances générales a faire acquérir - compétences et modes
d'assimilation des notions de base - que simplement en termes
de savoir-faire usuels a stabiliser.

D'ou 1'importance a accorder, méme en situation d'atelier pro-
fessionnel, 4 la nécessaire acquisition de connaissances géné-
rales : langage, expression, processus symboliques et abstraits
permettant d'assurer la compréhension, la coordination et la
synthése de savoirs préalables a tout savoir-faire. Cette acqui-
sition symbolique nécessaire au développement de l'intelligence
et de la personnalité, une éducation interculturelle revalori-
sant certains acquis antérieurs des enfants de migrants, peut
mieux que toute autre, contribuer a la favoriser, au profit
d'orientations professionnelles véritables.
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Xavier Couillaud * .

“"DISCOVERING THAT WE DID NOT KNOW"
CHANGING PERCEPTIONS OF RELEVANT KNOWLEDGE ABOUT LINGUISTIC MINORITIES

This paper explains and discusses the context, development and principles
0§ the University of London's Language Information Network Co-ordination
(LINC) profect, itself a spin-off §rom another nreseanch profect on Linguis-
Zic minonities in England, the Linguistic Minonities Profect (LMP).

LINC'S aim 48 1o establish sirategies for active dissemination of information,
80 that immediate and practical use can be made of the LMP nesearch findings,
particularly in the §ield of education and training, and by many as possible
of the individuals and social groups concerned, but particularly the membess
of Linguistic minonities themselfves, as well as teacherns, trainens, and
social workens ete.

Cette communication présente et discute e contexte, £a gendse et quelques
principes du profet LINC ( Language Infoamation Network Co-ondination) de
£'Univeraileé de Londres, Lui-mlme grefdé sur un auire profet de recherche
sun Les minonités Lingulstiques en Angleterre, Le LMP ( Linguistic
Minonities Profect). ’

LINC a pour but de mettre au point des stratégies de diffusion active de
L'information, pour assurer une utilisation pratique rapide, surtout dans
Le domaine de La formation, des rndésultats du LMP par Le plus grand nombre
possible de gens et catégornies sociales concernds, en particulien fLes
membres des minoniiés Linguistiques ellfes-mémes, mais aussl enseignanis,
gormatewrns d'adultes; travaillewrs sociaux ete.

*Xavier Couillaud would like gratefully to acknowledge the work of his col-
leagues Carrie Harvey, Marilyn Martin-Jones, Anna Morawska, Michael Morawski,
Euan Reid, Verity Saifullah Khan, Greg Smith - of the Linguistic Minorities
Project -~ and Judy Tasker (LINC) without whom this paper could not have been
produced.
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Dieser Beitrag stellt die Voraussetzungen und die Entwicklung des LINC - .
Projekts ( Language Information Network Co-ordination) der Universitht
London vor und diskutiert Grundprinzipien. Das LINC-Profekt gehbat zu dem
englischen LMP-Profekt | Linguistik Minoniiies Projekt).

Das Ziel des LINC-Projektes is% es, Strategien zur schnellen und effektiven
Informationsvermittlung zu entwickeln. Auf diese Weise soflen die Exgebnisse
des LMP-Profektes mBglichst schnell in der Enziehungspraxis verwendet wer-
den und zwar durnch so viele Benutzer wie mBglich, aber besonders durch An-
gehbrige den Minderheiten selbst, durch Lehrer, Enwachsenenausbilder und
Sozialarbeiten ete.
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There is one aspect of the teaching of "immigrants" which is
rarely discussed in academic or applied debates. This is the
information base upon which those in charge of planning and
implementing language teaching, at different institutional
levels, develop their policies and practices. The extent and
limit of the particular information base from which providers
of language teaching define, and respond to the needs of their
students reflect the providers' perceptions of 1) what it is
(or is not) relevant for them to know or take into account
about the "clients" (e.g. their linguistic, cultural or social
background) in order to define their needs; 2) what it is
relevant for their clients to know (e.g. which language, which
variety of language, which lexical content), and 3) how this
relevant knowledge should be provided (e.g. place, time, methods
of teaching).

The response of policy-makers, teacher trainers and teachers
should not, of course, be considered as the response of speci-
fic individuals, or professionals to a particular category of
people,; e.g. immigrant adults or children of refugees. Policy-
makers, teacher trainers and teachers are a powerful section

of society in our modern nation-states, and the "language
learners" we are considering here are on the whole a powerless,
or less powerful, section of society. The organisational cons-
traints to which language teaching providers are subject, and
the position of their clients from linguistic minorities (1)
need to be understood in their historical as well as present
social context. This includes the overall relationship bet-
ween these two categories of people both in and outside the
school system.

This paper focusses on this relationship and on how researchers
in the field can relate to both language teaching providers and
students.

(1) The term "linguistic minority(ies)" is used in this paper
because of the particular focus of this conference, and also

to avoid the risk of a careless use of the term "immigrant"
when speaking about the particular section of society I presume
our theme refers to. It is only those people who have migrated
from one country and settled legally and permanently in another
who should be referred to as immigrants. The use of the term
"immigrants" in many European countries to refer also to work-
ers who have no right to settle or to citizenship, and to the
European-born children of both immigrants and migrant workers,
is above all an indication of the political and social status
of the populations concerned.
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1.

It is the policy makers' and practitionners' perception of
which knowledge is relevant to the field, which sets out the
extent and limits of the information base wherefrom language
teaching policies are planned and implemented. A discussion
about the definition of "relevant knowledge", in relation to
the distribution and utilisation of information, contributes
to the theme of this meeting in a variety of ways which cannot
be discussed at length in this paper. It should be obvious,
however, that the context of our discussion about "the social,
cultural and linguistic aspects of teaching members of" linguis-
tic minorities (see footnote .l1) can be sketched briefly as
follows:

a) There is an unequal distribution of political, economic and
cultural resources between the different categories of people
involved, and there is competition over access to these resour-
ces.

b) This unequal distribution and competition implies that the
power relations between different ethnic groups in the society
- which include the majority or dominant ethnic group - are
central to the debate about the education of members of lin-
guistic minorities.

c) Information is one of the cultural resources which are un-
equally distributed, and access to it the object of competi-
tion, in a multi-ethnic society.

The term information may refer to a knowledge "content" and/or
to the circulation or sharing of this knowledge between differ-
ent sections of the population in question. The discussion in
this paper focuses on a series of fundamental questions about
both aspects of information in the field of language teaching
for linguistic minorities within the mainstream school and
further education systems: how is the definition of what is
"relevant knowledge", both about members of those minorities

as potential learners and about the curriculum, coined by those
who have the power and/or the potential to do so? How does
their power to impose their definition bias the provision of
language teaching under consideration? Is it normal that the
selection and articulation of what is relevant rest mainly in
the hands of.powerful "knowledge managers", or should other
categories of involved "actors", e.g. the learners themselves,
parents, mother-tongue teachers, have their say on equal terms
in the selection and articulation? If so on what conditions
could they exercise their power? Can research in this field

of education contribute to reverse the existing power imbal-
ance, and if so how? Can e.g. dissemination strategies about
research findings facilitate a more open flow of information
between providers and clients and thus help alter the power
relations between them? I refer here to policy-makers, tea-
cher trainers and teachers as "managers of knowledge" (Bullivant,
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1981) in the sense that 1) they are those who decide, on the
basis of their specific information about their clients, what
knowledge they need and how it should be developed, and 2)
they are those who, as ''managers", determine the distribution
of “"information goods/knowledge" - what to whom - in line with
the objectives and procedures of the institution(s) for which
they work.

2.

The relevance of the varied information resources of the domi-
nant group or, in this case, of the "knowledge managers" in

the mainstream education system, is defined by its members.
Their definition depends on several interrelated factors at
different levels: i) their underlying cultural values; ii)

the "interests" of the group they belong to will be relevant

to what is useful and profitable for the group; iii) the polit-
ical and organisational constraints they experience. )

Both the underlying values and the perception of social useful-
ness and economic profitability are in a state of flux. They
change, and therefore so does the definition of relevant know-
ledge. Opportunities for, and the use and development of spe-
cific sources of information, are particularly sensitive to new
economic needs, e.g. the revolution in computer technology has
forced new curriculum content but the inability of the Western
world to decrease the economic gap with the third world or to
prevent nuclear stock-piling has not yet led to major curriculum
reorientation (it is not yet considered to be relevant by most
"knowledge managers" in our western societies).

It is possible to argue that the content and focus of teacher
training courses reflect underlying values and interests of the
dominant, albeit more progressive, group in the wider society.
The content of the curriculum and the teaching methods that are
taught are conditionned by what is expected from those who will
use their professional training in specific institutions.

Trainee teachers are taught not only "appropriate" content, but
- tnrough this process -~ to evaluate what is OR IS NOT (per-
ceived to be) relevant knowledge about the students, relevant
content to be taught and the appropriate ways to present it.

This knowledge - its substance, sources and usefulness -~ is
defined by teacher trainers who are responding to the societal
definition of their professional role. This societal defini-
tion not only reflects current assumptions about the role of
the school system in our modern capitalist nation-states, but
it is also geared to the de facto definition of the socio-
economic, political and cultural status of the different cate-
gories of the populations whose children are taught in schools.
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There is not always agreement among "knowledge managers" over
the content of knowledge to be imparted and/or over the methods
to be taught or used. A number of teachers for example will
renegotiate, as individuals, their training in view of what
they perceive to be their task once at grass roots level. 1In
France for example, in the late seventies or the beginning of
the eighties, a unit of initial teacher training about the his-
tory and socio-economic aspects of immigration was timidly in-
troduced in a few "écoles normales", after repeated demands
from young teachers who found themselves appointed to inner
city schools where they discovered the irrelevance of much of
their initial training in coping with the situations they faced.

There are many such examples of individual teachers recognising
that they have been basing their teaching on incorrect assump-
tions or inadequate information. Very often it is their pupils
who have helped them recognise "they did not know". But it is
quite a different matter when we look at the position of tea-
cher trainers who are so often one (or many) step(s) removed
from that instant feedback and may be far more constrained by
the "regulations" of their institutions. In particular they
will, I would suggest, rarely discuss the assumptions behind,
and the processes at work in establishing the relevance of
particular curricula for teacher training and particular curri-
cula and/or teaching methods to be used by teachers.

Other researchers have written about the selection, organisa-
tion and transmission of culture in curriculum processes
(Young, 1970; Stenhouse, 1975; Berstein, Bourdieu, 1977; Fried-
man Hansen, 1979) and the role of teachers as "managers of
knowledge" (Bullivant, 198l1). However, there is a need to con-
sider how other "managers" at other institutional levels, such
as teacher trainers, come -or could come - to admit that "they
did not know", i.e. that it would be relevant for them, for the
sake of trainee teachers, to know more than they do about lin-
guistic diversity and even patterns of language use among mino-
rity children in order to plan and implement language teaching.
It is in this process of perceiving new aspects of relevance
that social change may occur and constructive innovation in the
schooling of all children may have some chance of developing.

3.

Before moving on to give an example of ways in which teachers
and teacher trainers can be helped to reassess their definition
of what is relevant knowledge, it is important that we spell

out the implications of information as a resource in a multi-
ethnic situation. Comments in the last section hinted at the
socio-economic stratification which is a feature of our western
societies and the powerful role and high status accorded to
those in the teaching profession. Because in a multi-ethnic
society the dominant institutions, including those of the school
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and training institutions, represent the interests of the do-
minant (often middle-class) group, "their personnel are drawn
predominantly from the members of the dominant culture. Even
were this to change in Britain, with deliberate recruitment
drives to attract teachers from linguistic minority backgrounds,
the institutional constraints against change, evoked in the

last section, should not be underestimated.

Understanding the social context in which language teaching and
training is developing involves an analysis of the power rela-
tions at an inter-group level. This is why we accord primary
importance to the “social" aspects of the title, if by social
we can include the socio-economic and political context and

the historical development of teacher training institutions
within it. To understand the exclusion, distortion and distri-
bution of information between social categories, it is neces-
sary to know something about the nature of their social orga-
nisation (formal and informal), as well as the valued knowledge
which is shared by the group.

The ongoing ethnic relations in the wider society are reflected
in the relationship between educational institutions and their
clients, and also at the individual level, e.g. between teachers
and parents. The majority of educationalists in England, and
nearly all in France and Germany, are from the dominant cultures
and many do not have access to, may not wish to learn from, or
more importantly do not see the relevance of, the social expe-
rience of their pupils. Although they may have been trained

to appreciate the importance of the school's links with the
community - home-school liaison schemes or policies of "1'école
ouverte sur le quartier”" - if they base their teaching on the
liberal positions that all pupils should be treated alike, on
the assimilationist view that their task is to facilitate the
adoption of the so-called "host society" culture and language

as soon as possible, and on the mono-view that the fairest and
fastest way to achieve these ends is to ignore the resources

and experiences of the bilingual bicultural child, then the
institutional relationships between school and community will
not be given adequate attention.

While some teachers recognise that information about their pu-
pils' backgrounds provides a valuable aid to teaching, and some
develop contacts to facilitate this, their individual efforts
are unlikely to change the orientation of their school, let
alone of the school system. And more fundamentally, even
though the involvement of minority parents in their children's
classroom activities or at parents' meetings can provide an
important breakthrough for particular families, so long as

most teachers, let alone teacher trainers, do not consider this
involvement as relevant to the schooling process, they will not
be able to promote it. The result is that most parents (in-
cluding, incidentally, many "disadvantaged" indigenous working-
class parents - Allal T. etc., 1974) will not get to understand
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how the education system works and what their parental rights
are., It is therefore unlikely that there will be a collective
renegotiation of the relationship between school and families,
and particularly a renegotiation of the definition of what is
relevant knowledge to plan and implement language teaching
policies.

4.

It is within this sociological framework of ethnic relations
that we should then consider the relationship between language
and culture. Again, while we cannot discuss this particular
relationship in this paper, it is important for us to remember
that the process of ethnicity is two-sided. Cultures react

to each other in a common context and are in conflict over
political, economic and social resources. The appearance of
large numbers of bilingual pupils in our schools prompts expla-
nations, from the dominant majority, of the "problems of chil-
dren of ethnic minorities” in terms of societal problems "cre-
ated by them" rather than in terms of personal problems expe-
rienced by the pupils. Still rarely will members of the majo-
rity acknowledge that this definition of the situation is due
to the historical development and lack of flexibility of the
education system in its social context.

Moreover, one feature of the dominant perception of the situa-
tion, which highlights a fundamental but often hidden charac-
teristic of English ethnicity, is its monolingual perspective.
This mono-model of society links one language with one culture
and assumes that linguistic assimilation does or should involve
cultural assimilation.

A brief look at the different linguistic minorities in England
shows 1)} that there are many cultural differences within any
X-speaking population, 2) that many members of linguistic mi-
norities were bilingual before they came to England and 3)
that in England the majority of members of linguistic minorities
are bilingual to some degree or other. The increasing number
of community based mother-tongue schools reflects a greater ap-
preciation by parents of the dominance of the English language
and the likely loss of the mother-tongue amongst youngsters,
even though most of them are still immersed in their home lan-
guage in their neighbourhood. Even where rapid language shift
seems to be taking place, there is every sign that adolescents
in particular will utilise the remaining mother-tongue skills
in discourse strategies which symbolike their {(non-English) eth-
nic affiliations. The ongoing reactive process of ethnicity,
typified at present by an increase in overt and institutional-
ised racism from the majority and a more deliberate and organi-
sed resistance from many minorities, ensures the emergence of
new cultures among British-born youngsters of linguistic mino-
rity families (Linguistic Minorities Project, 1983, 1984).
There are signs too not only of new sub-cultural varieties of
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English and minority languages, but also among the South Asian
population, of the development of a lingua franca linking mino-
rities who share common interests in the face of similar expe-
riences of disadvantage (Agnihotri, 1979).

5.

It would be too much to have expected educationalists in the
late 1950s and 1960s to have foreseen these kinds of social
developments. At that time they were responding to the chal-
lenge presented by the arrival of large numbers of people from
former colonies, notably those from South Asia and the Carib-
bean. No systematic attempt was made to understand and define
the situation from the newcomers' point of view, nor to help
parents understand the objectives and workings of the school
system. Acknowledging the assimilation and problem orientation
of the "knowledge managers'", it is not surprising that the
main response focused on the children of South Asian parents
and their English language needs. The development of English
as a second language provision with no reference to the pupils'
existing linguistic skills, was not solely a reflection of the
small number of bilingual staff. It also reflected a monolin-
gual approach to second language learning with no reference to
the first language.

This approach is perhaps understandable for young children who
have not acquired literacy in their first language (or for
those believed to e able to retain their oral skills from
support in the home and local environment). But in retrospect
it is surprising that information about the existing linguis-
tic skills of adults was not utilised in the reassessment of
teaching methods more appropriate to their "needs". Their ac-
tual needs were those relating to their social position as
adults with a fund of experiences, developed attitudes and ex-
pectations. Preventing the adult student's active participa-
tion in the learning process, particularly through the use of
his/her first language, often increased their sense of inse-
curity and vulnerability. It also limited the student feed-
back to teachers, which is such a critical part of teacher
learning and plays such an important role in developing tea-
chers' flexibility, helping them discover that "they did not
know."

Many classes for migrant adults were initially unsuccessful
because their organisers did not recognise their students'
appreoach to formal learning, nor the social, economic and psy-
chological constraints against attending classes in colleges
and other institutions of formal schooling. When new schemes
were developed, taking the teacher to the pupil's context for
learning (e.g. home-tutoring and industrial language training),
there was a fundamental change in approach. This adaptation
was a product of failure and a recognition that language learn-
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ing is not automatically available to non-English-speaking
parents. Some needed confidence building, reassurance or expla-
nation from within their own cultural tradition and others
needed the time (and financial support)} to cover the social and
financial costs involved. In all cases their teachers needed
to understand the structural as well as psychological cons-
traints working against their pupils' English language acqui-
sition. Their patterns of language use, unguided language
acquisition and opportunities to use and practise English were
not perceived to be relevant information for the planning of
appropriate language teaching.

The response of many policy-makers, trainers and teachers to
the arrival of minority children in the school system was

based on two basic assumptions: 1) that acquisition of English
‘would ensure their equal access and opportunity in the school
system and 2) that with special ESL provision bilingual pupils
would learn English rapidly. Attention was focused on the
English language and on minority pupils rather than on language
support for bilinguals and the wider range of communication
options available to both majority and minority pupils.

There is little evidence in the documentation of that early
period of a recognition that a more appropriate educational
response would have been possible if 1) there had been socio-
linguistic information available about the first languages of
pupils, 2) there had been more understanding of the patterns
of language use and acquisition in daily life in the community
and 3) there had been more bilingual teachers who could use
or teach the first language.

In the mid 70s, when the debate about mother-tongue teaching
in England was first discussed among educationalists, there
was no reliable information about the number of bilingual pu-
pils in Local Education Authorities (LEAs). More signifi-
cantly many Education Officers and Language Advisers did not
perceive the relevance of gathering this basic information,

or finding out more about the parallel school system run by
local communities. Most teachers did not know if their pupils
were attending another form of schooling and most community
relations workers did not know what this schooling involved
(Saifullah Khan,b1977). The gradual appreciation among many
educationalists that "that they did not know" arose when they
were forced to recognise the changed social and political con-
text in which they were working.

6.

By 1979 when the Linguistic Minorities Project (LMP) was set
up, there were an increasing number of teachers, trainers and
policy-makers who recognised the need for information about
the linguistic diversity in their classrooms and in the Educa-
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tion Authorities and, among a smaller number, about the patterns
of language use and minority language provision in the community.
This recognition reflected among some a genuine commitment to
consider and act upon the educational implications of being bi-
lingual in an essentially monocultural society and school sys-
tem. For others it was more a fashion (part of the multi-cul-
tural movement which demanded an often superficial acknowledge-
ment) or an obvious necessity in terms of a professional career.
Another reason why some teachers and policy-makers took the
issue seriously for the first time was that they realised it
would not go away. Whether they agreed with the increasing
demands from minority parents and organisations or not, some
teachers accepted their duty to respond to the wishes of parents.
Others were increasingly influenced by other developments in
teaching philosophies and practices which they could relate to
the experience of their bilingual as well as monoliingual pupils
(e.g. child-centred pedagogies, language across the curriculum).

The funding body of the LMP, the Department of Education and
Science (DES), was primarily concerned to gather adequate data
to broaden the information base wherefrom appropriate policies
and practices at the local level could develop. The fact that
information about linguistic minorities in England had become
relevant knowledge, important enough for a large scale DES pro-
ject, is at least as much a reflection of those external social
and political factors as the proof of an appreciation of the
educational importance of bilingualism for both bilingual pupils
and their monolingual peers.

It was the development of a parallel school system organised by
many linguistic minorities, increased by the articulation of
demand for mother-tongue teaching within the mainstream school
system, which introduced the greatest pressure on local policy-
makers to consider an appropriate response. At the national
level the EEC Directive 77/486 on the education of children of
migrant workers maintained the official concern with this issue.
(The first reports from the Member States on the implementation
of the Directive have now been received by the Commission of
the European Communities. Whatever legal measures may be taken
against the Member States who have not complied, the submission
from Britain shows the incomplete and shaky data base on lin-
guistic minorities in England. See DES, 1982).

In terms of pedagogic initiatives the few schemes developed with
central government (Bradford MOTET project) or EEC support
(Bedford project) have not been taken up by the Local Authori-
ties where they were based. Certainly both these practical ini-
tiatives and research projects have helped extend the debate:
discussion has begun to shift, moving from a focus on the tea-
ching of the mother-tongue as a subject at secondary level to
include the desirability of using the mother-tongue as a medium
of instruction at nursery and sometimes primary level. Yet the
debate still remains largely one about mother-tongue teaching
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rather than about bilingual education. It has tended to focus
on the specific provision needed for bilingual children, not
about the contribution of a more bilingual approach to all lan-
guage teaching, using the first language as a medium of ins-~
truction, or a bilingual method for learning modern languages,
and encouraging a view of the normality and desirability of
being bilingual.

Working in this context LMP developed four research instruments,
two focusing on children in schools and two on language use
and teaching in the community. Although restricted to self-
report data the findings of these surveys combined to give a
picture of linguistic diversity and language use among a range
of linguistic minorities i1n several cities of England: Brad-
ford, Coventry and (parts of) London. (Without this wider pic-
ture the LMP argued it would be difficult to make sense of
basic school census data on the number of bilingual pupils in
the official school system).

The two school-based surveys (the Schools Language Survey

~ SLS - and the Secondary Pupils Survey - SPS) were developed
from a different perspective on relevant knowledge in the
field. The researchers worked from an assumption that bilin-
gualism is an asset for the individual and a potential resource
for society, and not an inevitakle problem faced by all bilin-
gual pupils. So both survey instruments were designed to in-
volve all pupils in the class, to avoid teachers separating

out bilingual pupils as a problem category (as though they al-
ready knew what was to be discovered aryway!). Moreover, in
presenting the work of the project it was necessary for the
research team to stress that they were not just talking about
the "visible” minorities mainly from South and South East Asia,
but also about those from e.g. Eastern and Southern Europe.

The team has also had to stress that most members of linguistic
minorities in England are bilingual and many monolingual Eng-
lish now have the potential not only to learn but also to use

a newer minority language in their local community.

It should be clear from these few points that LMP was aware
from the very beginning that the findings of their research
would be of interest to policy-makers but also relevant for
teachers in the development of classroom practice. The SLS
provided a way to involve all teachers in an information ga-
thering exercise which was bound to raise the awareness of a
wide range of them in all schools in an authority. Whether
the interest and tensions generated were capitalised on, de-
pended largely on the interest and commitment of the "knowledge
managers" at a higher institutional level. The SPS was devel-
oped as a sample survey but proved to be of such interest and
use to teachers that its potential as a teaching aid and as an
instrument for in-service training was developed.

But the researchers discovered that it was not enough for them
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to check the oral and written presentation of their work to
counter some of the prevailing arguments. It was important
that they went about the process of gathering information in

a way which would not feed into existing stereotypes and igno-
rance, but would really question the definition of relevant
knowledge by the "managers" from the dominant majority. That
is information is not neutral, and the lack of information does
not mean there is a receptive vacuum to be filled. They dis-
covered that the research process can provide an indirect way
to raise awareness and so provide the potential opportunity
for teachers to realise in an unthreatened way that "they did
not know".

7.

The LMP team were also concerned with achieving a distribution
of information about their findings both wider and more effec-
tive than is usually the case with researth projects. This
meant there was a need to assess the strategies which would
allow the information to be "received" because it was consid-
ered relevant.

The research team realised there was a danger that the findings
of their research might have very little overall impact in the
country because of the political and economic circumstances in
the wider society. While a combination of reasons caused in-
formation about linguistic diversity to be raised to the level
of relevant knowledge among "knowledge managers" in the field
of education, this change was not necessarily recognised in
other spheres of social life in England. (There are signs of
reappraisal in certain areas of the media and among politicians
more often than not for particular vote-catching reasons).

Even minority parents who live the reality of being bilingual
in an essentially monolingual country did not necessarily
understand why and how this sudden educational interest had
come about.

In the case of many research projects - the LMP could be no
exception -~ it is possible that quite fundamental contributions
are not used or taken up by policy-makers because of political
and economic as much as socio-cultural constraints. Despite
the EEC involvement, issues relating to multicultural education
and bilingualism are less priority at a national level in Eng-
land. Some LEAs have been able to justify their hesitations

by using the lack of lead and commitment from central govern-
ment while others take the official recognition of the issue
(through the existence of research, pilot schemes and units

in DES training courses) as a spur to their innovations.

To meet some of the expectations of those participating in the
research and also to counter the probable restricted use of
research findings by the "official" education system the re-
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searchers sought funds to set up the LINC (Language Information
Network Co-ordination) project. With a grant from the Commis-
sion of the European Communities it has been possible for LINC
to assess the most appropriate strategies for actively dissemi-
nating the findings of the LMP to all those involved in the
research process: children, parents, mother-tongue teachers

in community-run schools, as well as mainstream teachers, ad-
visers, policy-makers etc.

LINC started from the position that "information is power",
i.e. it is a source of power, a potential tool in the hands of
those who "hold" it, in a variety of senses in this context.
First it was possible that the collection of information itself
could be used as a containing strategy to "satisfy" immediate
demands for implementation of schemes; that is by an official
recoghition of the relevance of this knowledge it would be more
difficult to criticise those with the power to initiate change,
but who were in effect doing, or ready to do, very little.

The existence of LMP could be used to legitimize no action (or
delayed action), or the absence of new initiatives within the
mainstream school system. Second if those in a position' of
power are the only ones to "have" information, a) they will
be those who interpret it; their interpretation may be genu-
inely biased by their perspective on the issue in question or
it may be deliberately manipulated to reinforce or impose their
definition of the situation on others; b) they will tend to
retain it and not to distribute it to those who consider it as
highly relevant and have need and interest in it. Therefore,
there is the need to consider the uses of research among cate-
gories of people other than those in power, in this case among
those who have less or no power but are intimately connected
with the educational development of bilingual (and monolingual)
children, e.g. parents, teachers and organisers of mother-tongue
schools, children themselves.

From the beginning therefore LINC had to work from the premise
that if the LMP findings are to be considered as relevant know-
ledge leading to change, it is not enough to disseminate infor-
mation about them in the usual way, i.e. through official re-
ports: the danger is then that the circulation of information
is restricted to those who will tend to use it, consciously or
not, to their advantage. It is also necessary first to assess
what is being done with it at different levels of the "official”
education system and second to make sure it reaches those pri-
marily concerned but in a powerless position to gain access to
it through the usual channels.

LINC's work is based on the principle that the LMP research
findings should be equally available to all parties involved

in, or subjects of, the research. LINC has to make sure it
will not reinforce the existing unequal distribution of poli-
tical, economic and social resources. The different "audiences"
will not have the same decoding skills (however carefully pre-
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sented and however much content, style and presentation are
"culturally" appropriate) and they will not have the same me-
chanisms to use the findings. One of the main tasks of the
LINC project, after an assessment of where the different au-
diences are "at" (through participation in the LMP research
process) is to discover the nature of the infrastructure sup-
porting the different target audiences. Among the powerless
categories it is necessary to learn about the existing social
networks, respected members of the community and valued meeting
places, as well as the usual channels and intermediaries used
for communication with the official school system. Then it is
possible to encourage existing human and material resources to
take over the dissemination process and to facilitate potential
organisation within and representation beyond the usual social
boundaries.

8.

Because the findings of the two school-based surveys (SLS and
SPS) were first available, LINC has been involved so far in
testing strategies for disseminating them mainly within the
mainstream school system. In the five Local Education Autho-
rities (LEAs) surveyed (Bradford, Coventry, Peterborough and
the London Boroughs of Haringey and Waltham Forest) reports

and summary reports on the main carefully selected and quali-
fied LEA-wide data have been circulated (see LMP/LINC Working
paper no.3). Each school surveyed has also received an indi-
vidualised report on its particular pattern of linguistic di-
versity. In two LEAs so far, these findings have been presented,
their meaning and implications discussed, in numerous meetings
with Councillors (Education Committees, School and Further Edu-
cation Sub-Committees), Education Officers and Advisers, and
with teachers in an increasing number of in-service training
courses.

In the Bradford LEA, the impact of SLS and SPS and of one of

the two community-based surveys (the Mother-Tongue Teaching
Directory Survey - MTTD) whose findings are now available, has
both reinforced and been enhanced by local developments, i.e.
the pressure from the main linguistic minorities and the work

of three committed advisers with a small group of mainstream
teachers. A new education policy is being defined and gradual-
ly implemented, concerned with the linguistic and cultural needs
of children of the local minorities. This is also the case in
the London Borough of Haringey.

In Coventry, another strategy is just beginning to be tested.
It involves a group of about twenty committed mainstream tea-
chers who are members of one or several of the following: the
local NAME section (National Association for Multiracial Edu-
cation), the LEA-run Minority Group Support Service, the Afro-
Asian Teachers Association. Some of them are also among the
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thirty or so bilingual interviewers who worked with the LMP

and are egually involved in testing new dissemination strategies.
The findings of the SLS, the MITD survey and the Adult Language
Use Survey (ALUS) will be jointly presented in their comple-
mentarity to a variety of small audiences at neighbourhood level,
in LEA or minority community schools, in community centres etc.
Those audiences will comprise mainstream and voluntary (mother-
tongue) teachers, teachers of adult immigrants, parents (some

of them ALUS interviewees), community and social workers, li-
brarians, health workers etc. It is already being made clear
that these various strategies, which widen considerably the
range of individuals and groups involved as actors or recipients
in the dissemination process, will help alter the dominant de-
finition of relevant knowledge for language teaching provision,
at local level, by educational planners, teacher trainers and
teachers.

LINC has also been dealing with an increasing number of requests
from teachers all over England wanting to use the SPS gquestion-
naire in one or several classes as a teaching aid for language
awareness work in multilingual schools. In view of this, LMP/
LINC have produced a 30-minute video programme intended to serve
the several purposes which correspond to the two possible uses
of SPS: as a teaching aid as much as a survey instrument. In
collaboration with another EEC funded project (2}, and as part
of its dissemination work, LINC has also produced materials for
primary teachers, to help them explore with their pupils the
diversity of languages that exist around them in the classroom,
in their pupils' families, in the neighbourhood.

9.

This paper has considered the problem of what is perceived by
whom to be relevant knowledge and information in the field of
education, particularly in relation to the teaching of members
of linguistic minorities. It has also suggested some of the
advantages and inherent dangers of an official recognition of

a reassessed definition of relevant knowledge, and the impor-
tance of widening the range of individuals and groups from many
different sections of society who are or could be involved in
challenging the dominant definition of relevant knowledge. The
-paper has suggested that very often the conditions which force
a reassessment of passed assumptions are more external than in-
ternal to narrowly defined "educational" issues. This is one
of the reasons why educational policy-makers and teacher train-
ers in particular may be reluctant or slow to reassess the val-
ues and choices inherent in the perspectives of policies, and
the structure and content of courses. Researchers have all too

(2) the Schools Council Mother-Tongue Project
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often restricted their contribution to the education of teacher
trainers and teachers by underemphasizing the importance of
research strategies and of the dissemination process. The lat-
ter needs to be built into the research planning from the ear-
liest to the final stage.

The LMP and LINC, and other research projects, will have con-
tributed significantly to the debate about the "social, cultu-
ral and linguistic aspects of the education of members of lin-
guistic minorities", if they are able to convince more policy-
makers and teacher trainers of the need of a wider appreciation
of the social and political context of the educational issues.
LINC hopes to further the development of active dissemination
strategies which will ease "knowledge managers" into a situa-
tion where they are able to discover that "they did not know",
and which will facilitate the sharing of research "knowledge"
among the less powerful. Both parties may then be in a better
position to reassess the dominant definition of relevant know-
ledge in the educational field.
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DISCUSSION

QUESTION : "Language and bilingualism”, what are we talking
about?

XC : May I give you an example to illustrate not only the

necessity of broadening our information base etc. (see
my paper), but also the complexity of the various real-
ities covered by the umbrella term of "bilingualism"?

My example would be best deciphered with the help of Tove
skutnabb-Kangas' typoulogy (see Fig. 1l).

Another set of distinctions should be added; it will appear in
my example.

Kauser is a 13-year old girl from a family originating in the
Pakistani part of Panjab who emigrated to England in the 60's.
At home and among her local community she speaks MIRPURI, a
dialect of PANJABI. But she is exposed to OTHER DIALECTS OF
PANJABI in the city where she lives, and can understand most
of what is said in those other dialects. She also goes to her
local mosque round the corner where she is taught LITERACY IN
URDU (because Panjabi is not written by the moslem community
in Pakistan). And because she is a Moslem she is taught to
read - to sound out - QOR'ANIC ARABIC. She was born and lives
in West Yorkshire and therefore is fluent in YORKSHIRE ENGLISH,
but she goes to school where she is learning STANDARD ENGLISH
which she uses fluently. She has also started learning FRENCH.

Her situation can be compared to that of the SYLHETTI speakers
whose families originated in the north-eastern part of Bangla-
desh: they are taught LITERACY and Islam in STANDARD BENGALI;
and to that of the KUTCHI speakers from the Indian state of
Gujerat: they are taught LITERACY IN GUJERATI, but also in
URDU for religious purposes when they are moslem, to distin-
guish themselves from the Hindu Gujerati speakers. Both moslem
Sylhetti, Bengali, Kutchi and Gujerati speakers are taught
QOR'ANIC ARABIC.

This means that when you talk about "bilingual children", cases
are never simple! For Kauser for example, her mother-~tongue

is Mirpuri, but coming back to T. Skutnabb-Kangas' typology
many questions arise about what this means for her in her daily
life. She also has access to the NATIONAL LANGUAGE of Pakistan,
Urdu. Now Urdu happens to have also a RELIGIOUS significance
because Pakistan, Kauser's family's country of origin, is a
nation-state based on Islam, and because Kauser is taught Islam
in Urdu.

As we have seen Islam is also taught in Urdu to moslem Kutchi-
speaking children: for them Urdu is a RELIGIOUS LANGUAGE which
has no national connotation in the same sense as for Kauser.
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MOTHER-TONGUE and BILINGUALISM -~ A TYPOLOGY by TOVE SKUTNABB-KANGAS

T
CRITERION  MOTHER~-TONGUE DEFINITION OF A  BILINGUAL ACADEMIC
DEFINITION DISCIPLINE
)
(1) !
! FIRST a. Has learned 2 languages in
ORIGIN | the family SOCIOLOGY
i LEARNED b. Has used 2 languages from
the beginning
(2)
C a. Camplete mastery L !
o] b. Native mastery (without 1 H
M interference) N
P BEST c. Can produce complete meaning- G
E ful utterances in 2 languages 4]
T d, Has at least some knowledge & I
E KNOWN control of grammatical structure S
N of a second language T

! (o] e. Understands without being able I

; E to speak o

! s
3)

. FONCTION MOST USED Uses/can use 2 languages in most SOCIO-

. situations LINGUISTICS
(4) i
a , IDENTIFLED WITH

T ‘BY: .
T ;a. SELF (internmal |a. Identifies with 2 languages PSYCHOLOGY
1 "identification) (and cultures or sub-cultures) i
T SOCIAL '
0] b. OTHER (mative) |b. Is identified by native PSYCHOLOGY |
D SPEAKERS COF THAT speakers of 2 languages [

E IANGUAGE (external as a native speaker SOCLOLOGY

S !identification)
]

PROBLEMS: when (1) is not (4) a. and (4) b,

when (4) a. is not

(4) b. = IDENTITY PROBLEM

When (1) does not develop to (2) a. - (2) b,

Fig. 1
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For Sikh Panjabi-speaking children, Panjabi is their mother-
tongue, which they learn to read and write in the GURMUKHI
SCRIPT. Because this script is directly linked with Sikhism,
Panjabi is for those children a RELIGIOUS LANGUAGE. They may
perceive it as a NATIONAL language too, in as far as the Sikhs
from the Indian part of Panjab where their families came from,
directly or through East Africa, claim a national identity
within India.

So that is why when we speak about patterns of bilingualism it
is important to speak in terms of SOCIETAL BILINGUALISM. We
are not talking only about the restricted area of Ll-language
first learnt / L2 acquisition from the psychological point of
view. This aspect cannot be understood outside the much wider
societal perspective and its implications for bilingual chil-
dren, their families, their teachers and classmates and society
at large. 1In our daily encounters with individual cases of
bilingualism within their social context, the sorting out of
the intermingled social, cultural, religious and ethnic dimen-
sions, and the understanding of their political and educational
implications for bilingual pupils or students and their tea-
chers, cannot be done without. And yet...

QUESTION : You've been talking about the problem of the linguist,
but what about the problems of the child?

XC : It is a long story! May I present to you some teaching
material we are developing to cater for this, or rather
to help teachers understand that if bilingual children
"have problems" it is not because they are bilingual,
but because of the way we - "monos" -~ approach their bi-
lingualism. So we thought the best way was to help tea-
chers have a different approach, totally positive:

THE CHILDREN'S LANGUAGE PROJECT

The CLP is a joint venture involving two EC-funded London-based
projects - the Schools Council Mother-Tongue Project (SCMTP)
and the Language Information Network Co-ordination (LINC) of
the Linguistic Minorities Project (LMP), which funds the CLP as
part of its dissemination programme.

The materials were piloted between April and July 1983 in 9
Primary schools in three Local Education Authorities (LEAs) -
Bradford, Haringey and Waltham Forest. These are LEAs in which
the LMP has conducted its school-based surveys of linguistic
minorities and where, also, the SCMTP is working closely with
groups of teachers to examine strategies whereby non-bilingual
teachers can give support to their children's home languages

as part of the normal Primary school curriculum.
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The CLP is designed to help acquaint Primary teachers with the
details of language diversity in their areas (as revealed
through the LMP surveys whenever appropriate) and to assist
them in promoting a greater awareness and appreciation of lan-
guage diversity among their children. -

The CLP offers all teachers and children in Primary schools
tangible starting points from which they can begin to explore
the diversity of languages that exists around them, including
varieties of English.

The CLP is a pack that comprises four cards and teachers' notes.

The cards: Each card consists of three double-sided A4 panels
and takes as its theme a particular aspect of the children's
language experience:

Languages at school provides some ideas for investigating the
languages of the School and presenting the findings to the
school as a whole.

Languages at home draws children's attention to some of the
different ways in which language features in their families'
lives.

Languages around us encourages children to observe the language
of theilr neighbourhoods more closely and to use the results of
their observations as a basis for classroom work.

Languages around the world shows how languages have migrated
with the people who speak them. It brings children nearer to
home by focusing on their own families, the British Isles and
their own localities.

The cards have been designed for use in collaborative learning
situations, i.e. classrooms where teachers set out to encourage
their pupils to work co-operatively, in pairs and groups of a
mixed-ability nature, discussing the task at hand and sharing
the results of their work with others. Families are also close-
ly involved in this collaborative learning process. Skills of
observation, investigation and recording, feature prominently

in the materials.

Teachers' notes (32pp b & w; full colour cover)

These offer guidance on the rationale underlying the materials;
ways of extending the activities; a list of local resources
(libraries, bookshops, publishers, resources centres, associa-
tions, translation units, etc.) and a bibliography. The notes
feature the writing, illustrations and photographs done by
children during the piloting of the materials.
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COMMENTS FROM A PARTICIPANT (1) about "the training of teachers
to teach English as a second language in the broader context of
a multi-ethnic society: one of the things I most remember in
most primary schools at that time - it was in 1972 - was 'We
don't want to hear a word of your language as soon as you come
over into our school.' It was a total lack of recognition of
what the child was bringing to the school. I am sure in some
parts of Britain it may well be that some teachers still say
'We don't want to hear a word of anything but English in our
school', it may well be."

ANOTHER PARTICIPANT: "I am absolutely sure!"

PARTICIPANT (1): "It's very important to see that the whole
thing about recognition of people's mother-tongue is one of
the things which have been the most threatening until recent-
ly... in terms of multi-racial education. Sometimes it's even
been more threatening than anti-racist teaching which is an-
other area which has been very threatening for educators."

BRITISH COUNCIL: "The most important point for me that has
emerged from this (paper) is the fact that they have created a
research methodology which feeds back to the pupils and to the
teachers and clearly has direct implications for teacher train-
ing. i
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Catherine Dubois et Catherine Descayrac

LA SITUATION DES MIGRANTS DANS LE PAYS D'ACCUEIL, LA FORMATION FACE A
L'EVOLUTION DETERMINISTE DES SYSTEMES.

In this paper the authons draw on thein knowledge of various associations
invotved in Language and Literacy teaching. Taking as an example thein
experience of teaching women and young people on the one hand, and of
training teachers on the other, they Look at the disadvantages of tradi-
Lional assumptions made about these Learners and their Learning environ-
ment. The authors show that Language and Literacy classes and training
counses should be seen as "social places which can facilitate access 2o
other places”, which i4 possible if the teaching is viewed objectively.

Les auteurs utilisent ici Leur connaissance du monde associatif. En pre-
nant exemple sur Leur expénience en alphabétisation pour des femmes et

des feunes d'une part, en formation de fonmateurs d'autre part, elles
analysent Les inconvénients des représentations traditionelles du public

& formern et.de La situation de formation, et montrent que e cours d'alpha-
bétisation et La formation de formatewrs dolvent Etre envisagés comme des
"Lieux du social favorisant L'accds & d'autres Lieux", ce qui est possible
par une objfectivation de £'acte de fonmation.

Die Autorinnen gehen beispielhaft von i{hren Enfahrungen in Alphabetisie-
nungshunsen §n Frauen und Jugendliche sowie in der Fontbildung von Fort-
bitdenn aus und analysieren die Nachteile den traditionellfen Ausbildungs-
vorstellungen. Sie zeigen, dass den Alphabetisierungsunternicht und die
Ausbildung der Ausbilder bei einer adressatengerechten Ausiichtung sozialen
Aufstieg ermbglichen. '
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0.0. Les quelques réflexions gui suivent sont issues de plusieurs
années de travail dans le secteur de la formation des mi- -

" grants, une partie importante d'entre elles proviennent de
recherches menées dans le cadre de théses de troisiéme cycle,
mais l'ensemble que nous présentons ici, et que nous espé-
rons cohérent, se démarque totalement d'une démarche univer-
sitaire classique; et ceci vaut autant pour la forme adoptée
que pour la valeur de nos propos; ce n'est pas par rigueur
de style que nous affirmons ne prétendre A aucune scienti-
ficité.

Nous avons choisi délibérément un mode 4'approche gui nous
semblait plus adéquat pour l'objet de notre analyse.

0.1. La plus grande partie des actions de formation en direction
des publics migrants est assurée par le secteur associatif.
Ce secteur n'est pas totalement homogéne, il regroupe en
fait des associations totalement ou partiellement subven-
tionnées par le Fonds d'Action Sociale (1) mais ces asso-
ciations n'ont de réellement commun gue le domaine dans le-
quel elles interviennent. Certaines assurent leurs inter-
ventions avec des équipes de formateurs salariés alors que
le plus grand nombre s'appuient sur des intervenants béné-
voles.

Les terrains sur lesquels nous sommes engagées font partie
de cette derniére catégorie. La nature relativement précaire
de ces associations les a incitées a se doter d'une struc-
ture collective. Le CLAP, Comité de Liaison pour 1'Alphabé-
tisaticn et la Promotion des travailleurs immigrés, est
cette association d'associations devenue de ce fait, pour
elles, un porte-parole et un interlocuteur des pouvoirs
publics. Une bonne partie des activités du CLAP concerne

la formation des formateurs bénévoles engagés dans les asso-
ciations. Le terme 'formation' est a comprendre dans une
extension large : stages, suivis pédagogiques, animations
directes, élaborations d'aides et de supports pédagogiques.

(1) Le Fonds d'Action Sociale est un établissement public a ca-
ractére administratif; son financement est assurée a 80%
par une contribution des Caisses d'Allocations Familiales.
En effet, pour les immigrés dont la famille est restée au
pays, les prestations sont versées au taux du pays d'ori-
gine. La différence reste aux Allocations Familiales qui
en reversent une partie au F.A.S.
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Actuellement, et pour ce qui nous concerne, les préoccu-
pations de formation portent essentiellement sur le public
féminin. Ceci résulte d'évolutions telles que : le regrou-
pement familial, la crise économique et la situation de
chémage gui entrainent la recherche de stages rémunérés,
l'arrét de l'immigration officielle et la prise en charge
des jeunes dans les stages 16-18 ans et 18-21 ans.

Les dispositifs mis en place par les associations se carac-
térisent de la maniére suivante : cours en journée ou en
soirée au rythme de 2 fois 2 heures par semaine. Ces cours
suivent le calendrier scolaire et ont lieu dans les locaux
de quartier : centres socliaux, centres culturels, associa-
tions, foyers etc...

CARACTERISTIQUES DU PUBLIC
Une analyse traditionnelle

Dans ce domaine, l'habitude conduit & définir les besoins
de formation en terme de manques : l'objectif des cours est
de combler ces manques, mais parler de mangues suppose évi-
demment un repére par rapport auquel ces manques seront
évalués. Selon les épogues et les milieux - associations de
militants politiques, associations humanitaires, éducation
nationale etc... - ces repéres ont été posés plus ou moins
explicitement. Quoi qu'il en soit, ce type d'analyse a tou-
jours conduit a des réponses de l'ordre de la remédiation
ou de l'assistanat, comme s'il s'agissait avant tout d'ef-
facer un handicap. , -

Une autre analyse possible

Une autre démarche consiste 3 essayer de mieux comprendre
ce qui fait qu'un individu, que des individus, appartenant
2 des groupes sociaux déterminés restent ou redeviennent
analphabétes. La question porte alors sur le processus lui-
méme et non plus sur ce qui n'en est que des manifestations.
La mise en relation des phénoménes d'analphabétisme de re-
tour des populations autochtones et de l'analphabétisme des
populations migrantes, fait apparaitre des similitudes dans
les situations sociales des populations considérées :

Les acquis antérieurs s'effacent lorsqu'il n'existe pas dans
le contexte de vie de situations susceptibles de leur donner
une plus-value.

De fait, ces populations appartiennent a des réseaux dans
lesquels la langue enseignée n'est pas investie de valeur
symbolique forte.
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Dans les réseaux marginalisés dont elles participent, l'ap-
partenance au groupe est marquée par des "langues" qui lui

sont propres : langues maternelles, patois, verlan, parlers
régionaux etc...

Ces populations appartiennent & des groupes sociaux dominés:

- intériorisation de la difficulté & apprendre en raison
de 1l'inhabitude,

- intériorisation de l'importance de l'écart séparant les
groupes,

d'ou sentiment d'une barriére infranchissable - sauf cas
individuel en situation exceptionnelle - gqui se traduit sou-
vent par la formulation de projets objectivement inacces-
sibles ou au contraire de projets minima (cf. ce que Bour-
dieu appelle la causalité du probable) (2).

Les situations exceptionnelles qui permettent de déjouer
1'évolution déterministe des systémes se caractérisent tou-
jours par la modification des réseaux sociaux et la créa-
tion de relations sociales favorisantes, & savoir par exem-
ple :

- un investissement affectif,
- une pression professionnelle,
~ une pression sociale.

LES IMPLICATIONS POUR L'INTERVENTION

Le public migrant concerné par nos interventions n'est pas
et ne peut étre ciblé de fagon définitive. Il est fluctuant.
Par contre il vit en contact réel ou potentiel avec la lan-
gue et la société d'accueil.

Dans ce contexte, le cours et l'intervention constituent
une des ressources importantes pour l'apprentissage/acqui-
sition.

Pour nous, il ne s'agit pas de chercher ou d‘'élaborer des

méthodes les plus en accord possible avec l'actualité de
notre recherche linguistique.

(2) Bourdieu P., Chamboredon J.C., Passeron J.C., 1968,

Le métier de sociologue , Paris, Mouton Editeur.
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Hypothése de travail

Notre démarche pédagogique s'est nourrie de réflexions et
de travaux menés dans les domaines connexes que sont en
psycholinguistique 1'étude de l'acquisition de la langue
par les enfants, en sociolinguistique 1l'étude de l'acqui-
sition en milieu d'accueil par les adultes migrants, en
psychologie les études sur le travail. (3)

Par ailleurs, nous avons essayé d'inclure les constats et
observations relevant de notre pratique et participant a
notre connaissance du terrain.

S'il est possible d'acquérir la langue du pays dans lequel
on vit (cf. 1.3.), bon nombre de personnes ne l'acquiérent
pas. Il nous semble que dans ce deérnier cas, un processus
de désensibilisation & la langue (en tant que chaine sonore)
s'opére et se structure d'autant plus que se prolonge le
séjour. .

A partir d'un certain seuil de fréquentation de la langue

étrangére, on devient sourd & ce qui n'est pas connu; pour
la commodité du travail, nous avons distingué trois atti-

tudes :

. on ne repére que ce que l'on connait

. on n'entend que le déja connu

. on n'‘entend plus, tout se passe comme si on était décon-
necté, protégé des agressions de la langue incompréhen-
sible.

Le cours est un déclencheur de processus naturels qui au-
raient pu s'accomplir mais ne se sont pas produits. L'ob-
jectif est alors de multiplier les situations d'interactions
qui pourront stimuler chez les stagiaires l'enclenchement de
ces processus.

GRECO 13 Les Travailleurs Etrangers et la Langue , Numéro
Spécial, Paris, CNRS et Université Paris VIII, 1981.

ENCRAGES, Numéro Spécial de Linguistique Appliquée, 1979,
Université Paris VIII

ENCRAGES, Numéro Spécial ‘Acquisition d'une Langue Etrangére'
1980, Université Paris VIII

ENCRAGES, Numéro Spécial ‘Acquisition d'une Langue Etrangére
II', 1982, Université Paris VIII

Travaux des Laboratoires Leplat, CNRS.
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Il s'agira d'ouvrir les stagiaires a un éventail de situa-
tions sociales nombreuses et diversifiées.

La progression des situations présentées partira de ce qui
est le plus proche du sujet :

"what is close, what is good, what is me, all take the
privileged first position" (Tanz 80).

Les modalités de mise en oeuvre pourraient varier selon les
groupes d'apprenants considérés.

Cependant la démarche pédagogique doit tenir compte des stra-
tégies naturelles de recours & l'implicite. En effet, on
observe chez les apprenants de langue seconde des attitudes
comparables a celles adoptées par les enfants dans leurs
interactions langagiéres avec des adultes. Pour parer la
difficulté d'expression, consciemment ou non, le locuteur
"apprenant" s'adresse & son interlocuteur "savant" comme

si a priori il avait exactement les mémes repéres, les
mémes reférences que lui, comme si l'autre connaissait tou-
jours ce dont il est question (connaissance du monde parta-
gée) .

Le choix des tdches dépend des motivations plus ou moins
conscientes qui sont a l'origine de la constitution du
groupe. Pendant la formation, les interactions entre tdches
et motivations pourront aboutir a l'élaboration d'un projet
pour le groupe {(cf. 2.2., exemples).

Le cours est un lieu social, mais un lieu spécifique en
tant que favorisant l'accés a d'autres lieux.

Exemples

Puteaux : le groupe est constitué de femmes immigrées débu-
tantes, sortant peu de chez elles, habitant chacune dans des
quartiers légérement différents d'une petite ville de la
banlieue parisienne. Puteaux n'est ni une “commune ouvriére"
ni une "commune bourgeoise", les milieux sociaux y sont re-
lativement mélés.

Le cours a eu pour objectif de créer un désir et des occa-
sions de contact avec des francophones. Le fil conducteur
pour l'année a été ‘découvrir la ville'.

Le cours a démarré par un travail sur les itinéraires de
chacune, staglaires et formatrices : les tdches consistant
souvent :
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- 4 verbaliser pour un absent, un itinéraire accompli un
jour de cours, en groupe,

- ou bien A& verbaliser pour les autres stagiaires son propre
itinéraire.

Ceci a pu nécessiter que le groupe accomplisse en méme temps
un parcours et essaie d'en rendre compte a un intervenant
extérieur.

L'équipe de formateurs comprenant 3 personnes, nous avons
pu jouer sur la permutation pour créer des situations ou
il y avait de vrais échanges d'informations.

Vers la fin de l'année, les stagiaires sont allées en groupe
dans un centre commercial de La Défense (quartier moderne
dans lequel les points de repére établis pour Puteaux-méme
disparaissent & nouveau). Elles avaient surmonté la peur de
se perdre dans des lieux ou elles ne s'étaient rendues que
guidées, prises en charge par leur mari. Elles ont inter-
viewé, au hasard, clients et vendeurs tantdt pour obtenir
une information de direction, tantét pour obtenir une infor-
mation sur les prix etc... (4)

Les Mureaux : le groupe est constitué de femmes principale-
ment, mals non exclusivement; elles habitent toutes la méme
cité, leurs enfants vont a la méme école, elles ont en com-
mun un quartier et des problémes. C'est a partir de 1la que
le cours s'est structuré. Le théme de la rue a guidé un
travail. Il vise & faire créer collectivement une rue a
partir de 1l'interaction des projections individuelles.

Les formatrices ont pu faire du cours un lieu d'observation
de l'environnement, un lieu du réve, mais aussi un lieu de
simulation du réel, un lieu d'entrainement pour retourner
se confronter au réel.

Les problémes

L'alternance dans la formation, l'utilisation des interac-
tions entre un lieu social défini comme lieu d'entrainement
pour les autres lieux du social et ces autres lieux eux-
mémes, est une démarche qui a également été mise en oeuvre
dans le dispositif de formation des jeunes de 16-18 ans.

(4) Dubois C., 'Cahier de cours de Puteaux',6 Paris, CLAP, a pa-

raitre en janvier 1984.
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Le social y est dans les deux cas considéré comme lieu de
formation. Les difficultés rencontrées dans ces deux dispo-
sitifs sont parfois de méme nature : ainsi 1l'habitude ac-
quise de considérer la formation des migrants sous 1l'angle
du soutien ou de l'assistanat pervertit ces dispositifs;

ce sont souvent les meilleures intentions gui produisent
les effets les plus discutables tant est forte la tendance,
avec ce type de public, & s'appuyer sur une connaissance
intuitive plutdt que sur des analyses objectivantes.

LA FORMATION DES FORMATEURS DANS LE SECTEUR ASSOCIATIF

Nous constatons que les formateurs ont des difficultés a
se situer par rapport & une telle analyse et a s'approprier
de tels modes d'intervention.

Nous avons tenté de cerner l'origine de ces difficultés;
elles sont, bien entendu, multiformes.

Au cours de la formation, nous nous heurtons a de fortes
résistances. L'observation et l'analyse de ces moments cri-
tiques nous a amenées & faire quelques hypothéses sur la
nature des blocages et sur leur rdle dans le processus de
formation. .

Une enquéte (5) menée au sein d'un groupe de formatrices

bénévoles assurant des cours d'alphabétisation auprés de

femmes immigrées (6) nous a permis d'affiner 1l'analyse et
a, de ce fait, joué un réle important dans l'évolution de
nos options pour la formation (ecf. 3.2.1.). -

Il est utile que le lecteur ait quelques précisions sur les
formatrices interrogées dans le cadre de notre enquéte :

- 41 formatrices frangaises (7) ont répondu
- elles ont entre 23 et 82 ans (!)

(5) Cette eanéte est au centre de notre thése de 3éme cycle,

(6)

(7)

DESCAYRAC C. 'Les représentations du comportement langagier
et leur systéme de production: leur réle dans la pratique
pédagogique et dans la formation de formatrices non-profes-
sionnelles d'alphabétisation', actuellement en cours.

La plus grande partie des réflexions qui suivent sont sans
doute valables pour d'autres catégories de formateurs.

Les formateurs immigrés sont peu nombreux dans les associa-
tions frangaises; quelques associations d'immigrés sont
depuis peu demandeuses de formation au CLAP; les effets de
cette évolution sont prévisibles mais non encore évoluables.
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- seules, les plus jeunes (23 a 35 ans) et les plus
dgées (56 & 82 ans) exercent, ou ont exercé, une ac-
tivité professionnelle,

- la moitié d'entre elles ne pratiquent pas de langue
étrangére,

- les L.E. pratiquées sont, dans l'ordre : l'anglais,
l'espagnol et l'allemand,

- parmi les formatrices qui pratiquent l'une de ces
trois langues, les 3/4 ont séjourné plus de trois
mois dans les pays correspondants et elles y ont ap-
pris ou perfectionné la L.E.

- aucune des 5 formatrices ayant séjourné plus de trois
mois dans un des pays d'origine (8) de leurs stagi-
aires, n'y ont appris la langue.

La suite de notre développement s'appuiera sur :

- notre pratique de formation de formateurs et la
connaissance empirique du public qui en découle’
ainsi que sur les résultats partiels de 1l'enquéte.

Les difficultés qu'elles éprouvent nous semblent liédes a
des réseaux de représentations que nous organisons en qua-
tre domaines :

- représentations de l'autre et de son univers
- représentations de la langue et de son usage
- représentations de soi en tant que formateur
- représentations de la fonction de la formation.

Aussi bien en situation de formation qu'en la situation
d'enquéte, il est clair gue nous n'avons jamais directement
accés aux réseaux de représentations. Les données sur les-
quelles nous travaillons sont du discours sur les représen-
tations et doivent étre traitées comme telles.

Les représentations de l'autre et de son univers

a) l'autre en tant que femme : certaines formatrices se
veulent “une femme parmi tant d'autres femmes"; le théme
de la rencontre, palliatif de la solitude, est omniprésent,
bien souvent au détriment du souci d'émergence d'un projet
d'insertion chez les femmes.

b) l'autre en tant qu'étranger : certaines formatrices ont
le sentiment que "les immigrés sont plus marqués par leur

(8) Pays du Maghreb et d'Afrique Noire.



(9) Bourdieu P., 1980, Le sens pratique
de Minuit.
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culture gue nous par la nétre"; la conception - qui trans-
parait ici -~ d'une culture monolithique et non-évolutive
ainsi que le souci de respecter cette culture produisent
et/ou maintiennent des attitudes figées, peu dynamiques
pour le processus de formation.

c) l'autre en tant qu'appartenant a un groupe social défa-
vorisé : l'analyse traditionnelle (présentée en 1.1.) de la
situation - mangue, assistanat et remédiation - reste domi-
nante parmi les formatrices.

d) l'autre en tant qu'apprenant : dans leur pratique, et
souvent dans leur discours, les formatrices ont du mal a
prendre en compte les expériences et les apprentissages

vécus par les stagiaires adultes.

Les représentations de la lanque et de son usage

Toute pratique, lorsqu'elle devient objet d'analyse, révéle
des comportements contradictoires. (9)

Nous avons obtenu des discours de représentations sur les
pratiques langagiéres lides 3 4 types de situation :

- les formatrices en tant que "locuteurs natifs®
- les formatrices dans la situation pédagogique

- les migrants en tant que "locuteurs non-natifs"
- les migrants dans la situation pédagogique.

L'aspect contradictoire des comportements gue nous relevons
ici se situe principalement au niveau des relations entre
les 4 types de situation.

a) lorsqu‘'elles parlent de leur propre pratique langagiére

- en langue maternelle ou, le cas échéant, en langue étran-
gére - les formatrices reconnaissent a la parole les dimen-
sions du jeu, du plaisir, du pouvoir etc...

- par contre, ces dimensions sont absentes des tiches d'ap-
prentissage qu'elles proposent aux stagiaires (invitation,
répétition, déchiffrage...) ainsi que des objectifs qu'elles
assignent a ces taches (communication de survie).

b) les jugements qgu'elles portent sur la pratique langagiére
de locuteurs francophones - ou sur la leur - s'appulent vo-

lontiers sur des critéres relevant de la pragmatique (ai-
sance, pouvoir de séduction, de conviction, réussite

, Paris, Les Editions
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de la communication...).

- par contre, dés qu'il s'agit de la pratique langagiére des
migrants, leur attitude est trés normative, ou bien treés
indulgente, et toujours induite par leur image de la norme
linguistique scolaire.

- il s'ensuit un décalage important entre la lanque qu'elles
utilisent en dehors de la situation pédagogique et la langue
qu'elles enseignent.

c) lorsqu'elles décrivent leur pratique langagiére, elles
mettent en évidence le rapport obligé entre le fait de sur-
veiller son langage et d'étre dans un rapport de pouvoir.
Leurs exemples décrivent tous des situations de communica-
tion inégale (quelle que soit la place qu'elles occupent
dans la situation, en situation de dominant ou au contraire
de dominé).

- lorsqu'elles parlent de la langue a enseigner, elles la
considérent comme un outil de communication : comprendre

et se faire comprendre.

- dans leur pratique pédagogique, elles la réduisent a un
stock d'éléments et de régles linguistiques & connaitre.

d) enfin, et dans un autre ordre d'idées, on constate que
l'écrit est le lieu privilégié de l'apprentissage alors gue
l'oral est assimilé a du bavardage.

Les représentations de sol en tant que formateur

Les appellations gui ont leur préférence pour se désigner
sont dans l'ordre :

a) moniteur
b) militant
c) alphabétiseur

plutdt que formateur ou enseignant.

Les représentations de la fonction de la formation

Elles annoncent des finalités en terme de transformation
radicale des rapports humains : permettre aux stagiaires

de "se sentir a l'aise", "d'étre bien dans leur peau",
"d'étre reconnues"... et par ailleurs, elles les entrainent
essentiellement & accomplir des tdches nécessaires a la
survie (remplir des formulaires administratifs, lire un
plan de métro)}, tdches qui peuvent s'accomplir et s'accom-
plissent le plus souvent en dehors de toute relation inter-
personnelle réelle.
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Ainsi, formatrices et stagiaires se rejoignent-elles dans
la difficulté 3 traduire un projet en un ensemble d'objec-
tifs opératoires.

Nos principales options pour la démarche de formation

"Le cours d'alphabétisation est un lieu du social, mais un
lieu spécifique en tant que favorisant l'accés a d'autres
lieux." (cf. 2.1.5.)

Pour nous, il en est de méme pour le lieu de la formation
de formateurs. C'est pourguoi le dispositif de la formation
gue nous proposons exige des formateurs stagiaires :

- gu'ils s'engagent dans un processus de formation continue

- qu'ils puissent s'appuyer sur une pratique minimale de
1'alphabétisation

- qu'ils participent & la mise en place de projets élaborés
sur les terrains d'alternance choisis pour la formation.

Ce méme dispositif permet aux formateurs stagiaires d'entrer
dans un réseau d'échanges et de formation périphériques
prenant les formes suivantes :

- co-animations ponctuelles de la formation de formateurs,

-~ élaboration et capitalisation de productions pédagogiques
dont l'institution assure la diffusion,

- accés a une documentation et & un circuit d‘'informations,

- contacts et soutiens individuels avec les responsables du
dispositif.

Afin de favoriser le travail sur les représentations telles
que nous les avons identifides en 3.2., nous proposons aux
formateurs stagiaires des moyens de :

a) redécouvrir la langue & travers son usage,

b) acquérir des méthodes d'analyse pour caractériser le
cadre de la formation dans lequel ils s'engagent,

c) caractériser un groupe en tant que groupe social,

d) intégrer dans leurs pratiques les travaux sur l'appren-
tissage et sur l'acquisition des langues.

L'ensemble de ces axes de travail implique qu'ils s'appro-
prient une méthodologie de l'observation et une capacité

a4 prendre en compte les interactions en jeu dans le proces-
sus de formation.

Entrer dans ce type de démarche améne les formateurs a
objectiver l'acte de formation; la formation dans toutes
ses dimensions devient un objet d'analyse, ce qui relativise
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la place de la vocation personnelle - voire du sacerdoce.

LLa démarche s'appuie sur le travail d'invividus situés dans
leur groupe social et par rapport a d'autres groupes : la
problématique individu/collectif, tellement présente dans
ce milieu, devient alors dynamique.

Nous pouvons affirmer qu'il en résulte une formation quali-
fiante, et reconnue comme telle par une majorité d'associa-
tions; mais nous regrettons que la qualification, 1l'expé-
rience sociale et professionnelle acquises par des formateurs
bénévoles ne fassent pas actuellement l'objet d'une valida-
tion officielle.

CONCLUSION

Les guelques remarques qui précédent esquissent l'option
gue nous cherchons & promouvoir : inscrire la formation des
migrants dans un processus d'intervention sociale large.
Les collaborations inter-institutionnelles sont plus que
nécessaires pour dépasser des approches traditionnelles qui
s'appuient sur la reproduction de l'existant et ignorent
pour beaucoup 1l'évolution du milieu social.

L'arrivée de l'informatique, notamment dans les milieux de
travail et d'ici guelque temps dans les milieux de vie,
transforme les besoins de formation.

Négliger cette évolution, c'est accepter que se creuse en-
core l'écart existant entre les groupes sociaux.

NOTA BENE

Nous avons intégré dans le fil du texte les réponses aux
questions apparues au cours du débat. Un point reste cepen-
dant & préciser : il s'agit de la place accordée a la langue
d'origine.

Les groupes de femmes avec lesquelles nous travaillons sont
souvent trés hétérogénes et bien souvent le frangais cons-
titue la seule langue commune (communauté bien réduite, on
1'imagine, dés que les apprenants sont des débutants). Le
recours a la L.M. ne peut dés lors se faire que de maniére
individuelle. Notre démarche vise a l'identification par
1l'apprenant des régularités propres & sa langue. L'acquisi-
tion de la L2 pouvant ensuite s'appuyer sur la conscience
d'un systéme langagier non aléatoire, les phénoménes de la
L2 peuvent ainsi é&tre mis en relation avec ceux de la L.M.
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Pantelis Nikitopoulos

INTERETHNISCHE KOMMUNIKATION, ALLTAGSVERSTANDNIS UND INTERESSENLAGE

The author analyses an exchange which takes place in a warehouse between
a Turkish and a German factory worker, about "nreporting sick, and dis-
missal”.

From the description of this communication between two workens from diffe-
nent ethnic backgrounds, the authon draws the foflowing general conclusions :
mighant workens within the social framework of the Federal Republic of
Germany atready possess communication skilfs, however, these are often
seniously Limited by thein Language fLevel. Furthermonre, mighant workers
{requently have problems with German models of behaviour in certain situa-
tions.

L'auteur analyse un diafogue qui se déroule dans un entrepdt entre une
ouvaire turque et une ouvnidre allemande au sufet de "La déclaration de
maladie" et du "Licenciement".

Parignt de fa description de cet échange interculiwrel, €'autewr tire fes
conclusions générales suivantes: Les irmigrés ont Les compéiences pour
communiquer & £'inténieun du cadre social de La RFA, mals i&s sont souvent
8s handicapés par Leur niveau de connaissance de fa Langue. En plus, Les
ouvrierns Lmmignés ont souvent des problémes avec Les moddles allemands de
comportement dans centaines situaiions.

Den Autorn analysient ein in einer Lagerhalle gefihites Gesprdch zwischen
einen tinkischen und einer deutschen Fabrikarbeiterin iber des Thema
"Krankmeldung und Entassung".

Aus den Beschrelbung diesern interethnischen Kommunikation zieht den Auton
folgende generelle Schlussfolgerungen: die Arbeitsmighanten verfigen inner-
hatb den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der BRD i(ber eine kormmunika-
Zive Kompetenz. Die Realisierung dieser kommunikativen Kompetenz {st aben
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hiugig aufgrund den beschrdnkten sprachfichen Mittel begrenzt. Daniber hin-
aus haben die Arbeitsmighanten hdufig Probleme mit den deutschen situations~
spezifischen Verhaltensmusiern.
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In der Auseinandersetzung liber die verschiedenen Aspekte des
Unterrichts an Arbeitsmigranten, vor allem des Sprachunter-
richts, werden unter sozialintegrativem Aspekt oft die Ziel-
vorstellungen Handlungs- bzw. Kommunikationsfdhigkeit an erster
Stelle genannt.

Es ist dabei nicht nur eine Frage der intellektuellen Anstren-
gung liber mdgliche globale L&sungsmodelle zur Integration der
Migranten, die wichtige Rahmenbedingungen setzen, sondern auch
eine Frage des Alltagsverstdndnisses, der Attitiliden und Rou-
tinen des Alltagslebens, d.h. aber auch der ideologischen Unter-
mauerung und Verbauung der Handlungsrdume des sozialen Lebens,
welche angegangen und angemessen berilicksichtigt werden miiBten,
denn nur innerhalb dieser Strukturen des Alltagslebens, die wir
durch unsere Alltagshandlungen stidndig hervorbringen, perpetu-
ieren und modifizieren, konnen Integrationsprozesse laufen.

Einen Ausschnitt aus einer interethnischen Kommunikation inner-
halb von konkreten alltagsweltlichen Strukturen mochte ich hier
auffilhren und interpretieren. Den Ausgangspunkt bildet eine
Untersuchung, die wir im IdS durchgefilhrt und im Jahr 1981 ab-
geschlossen haben (1). : ’

Bei diesem Ausschnitt eines Gespridchs in der Lagerhalle einer
groBen Fabrik im Mannheimer Raum handelt es sich um die Wieder-
gabe eines wichtigen Themas, das bei einer Betriebsversamm-
lung in diesem Unternehmen zur Sprache kam. Diese Betriebs-
versammlung fand vier Tage vor diesem Gesprédch statt. An dem
Gesprdch beteiligten sich L (deutsche Arbeiterin), H (von L
Ina genannt, tiirkische Arbeiterin) und I (Mitglied der IdS-
Forschungsgruppe). Es geht um das Thema Krankmeldungen von
Arbeitern als Grund fiir die Unternehmensleitung, "haufig"
krankgemeldete Arbeiter zu entlassen. Die Auseinandersetzung
in dem Gesprdch kreist um die Frage, ob auf der Betriebsver-
sammlung gesagt worden ist, daB hdufig krankgemeldete Arbeiter
entlassen werden oder nicht.

Dieser Gesprdchsausschnitt bildet einen relativ selbstandigen
Teil, der weder zum vorhergehenden noch zum nachfolgenden Teil
in engerem Zusammenhang steht.

Oberfldchlich geht es zwar nur um die Kkonkrete Wiedergabe der
Ausfiihrungen der Geschdftsfiihrung des Unternehmens in dieser
Betriebsversammlung; meist implizit findet aber eine Ausein-
andersetzung statt, die mit den Mitteln der Argumentation liber

(1) Verdffentlicht in: Keim/Nikitopoulos/Repp: Kommunikation
ausladndischer Arbeiter, Forschungsbericht des Instituts
fir deutsche Sprache Nr. 53, Tiibingen 1982.
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die reale Situation im Betrieb und die Ausfiihrungen in der
Betriebsversammlung eigentlich die Beziehungsstruktur der bei-
den Arbeiterinnen und 1hre gegenseitige Position betrifft.

L kommt aus einem Elendsviertel und hatte in der Vergangen-
heit (nach ihren eigenen Bekundungen)} sehr oft Schwierigkeiten
mit 1hren damaligen deutschen Kolleginnen. Sie fiihlt sich bei
B sehr wohl, da sie als Schreib-, Lesekundige und dariiber hin-
aus Deutschsprechende ein Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber H
entwickeln und demonstrieren kann (vgl. Situationsbericht).
Die starke Beachtung, die H durch die Beobachter erfahrt,
bringt L 1n Unsicherheit. Sie versucht immer wieder, ihre Po-
si1tion zu verteidigen, sie bemiht sich, aufzuzeigen, daB sie
elgentlich diejenige ist, die diese Beachtung verdienen wiirde.

Dieser Gesprachsausschnitt brangt durch die kontroversen Stand-
punkte der zwel Interaktionsteilnehmer dieses Bemiihen klar zum
Ausdruck.

1: lhr hattet doch am letzten Donnerstag Betrlebsver-
sammlung? Was war da?

L: Na wegen Geld...

H: Ni1x mehr krank.

I1: Was?

H: Nix viel krank. So viel krank, entlasse.

L: Neln.

H: Doch, des Chef sagen, 1mmer sagen... viele krank und
dann entlassen. Nix viel krank machen.

L: Ja, awwer des...

I: Auf der Betriebsversammlung?

H: Chef sagen Betriebsrat, dann Betriebsrat sagen

L: Des hesch ned richtich verstanne,

H: Du sag mir, du mir viel sagen!

L.: Moment, nein, is ned richtich. -$-

Mir hen de hoche Standard vun Krankmeldung, Z-Werk,
we'sch? Des hot er gesagt, H, Moment, musch richtich
stelle.

H: Ja und dann;

L: Aber net gesagt, daB er jeden Dings nausschmeibBt.

H: Nix immer, sagen, wer eine Jahre soviel krank und
dann entlasse.

L: Hat er garnix gesagt, H, der kann...

I: zu L: MuBt'e mal erkladren, wie du des verstehst.

L: Ina, das 1s net wohr, was du sechsch (sagst).

H: Frau, R, soviel krank und dann entlasse.

L: Des hot er awwer net 1n de Sitzung gesagt, Ina.
Des hat bloB gesagt.... ah....
Der hot e Beispiel so genomme, ich weiB nimmer, auch
so vom Z-Werk, ich kumm net uf de Name. Die henn (ha-
ben) die Halft weniger wie mir in 2.
Des hot er vergliche. Und des geht net auf die Dauer
wege, ah, krank, ah, Dings, net, miisse se mehr be-
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zahle. -§-
Weisch jo, die anner Frau hot nebe mir gehockt, die
hot des alles wisse wolle, gleich, doi Freindin, die
wer bei mir gehockt,.

H: Sie sagt, des zusammensitze, des immer sagen so.
Aber die Frau sagen, tlirkisch Frau mer sagen....

L: Nein!

H: Moment, tiirkisch Frau sagen mer, noch 6 Monat krank
und dann mufB sagen Betrieb entlasse, des Frau sag
mer

L: Nein, des hat er net gesacht, nein do war nix wohr, H,
nein.

H: Net?

L: Nein (zu I): Do hot sie's a net richtich verstanne.

(zu H): H, des derf mer net sage, was net wohr 1is.
H: Ich weiB net, aber des Frau sage... 1ch nix sage, des
Chef alles entlasse, nur Frau, R.

Dieser Gespridchsteil wird sowochl thematisch als auch 1nter -
aktiv von der Beobachtergruppe (I) eingeleitet. Der Beginn des
Gesprédchs bringt die unterschiedlichen Standpunkte der beiden
Interaktionsteilnehmer L und H sofort zum Vorschean:

(1) I: Ihr hattet doch am letzten Donnerstag Betriebsver -
sammlung? Was war da?

(2) L: Na wegen Geld...

(3) H: Nix mehr krank.

Die Einleitung indiziert eindeutlg die unterschiedliche Bewer
tung in der Frage, was das wichtigste Thema der Betriebsver
sammlung gewesen ist. Die beschréankten sprachlichen Mittel,
die zur Verfligung stehen, lassen auch keine "gefdlligere" Dar
stellung der auseinandergehenden Standpunkte zu. Sie werden
unverblumt vorgefihrt:

(4} I: Was?

(S5) H: Nix viel krank. So viel krank, entlasse.

(6) L: Nein.

(7} H: Doch, des Chef sagen, 1mmer sagen... viele krank und

dann entlassen. Nix viel krank machen.

Die Konfrontation findet welterhin direkt statt ohne 1rgend
welche Umschwelfe:

L: Nein
H: Doch...

H versucht allerdings, 1hren Standpunkt argumentativ dadurch
zu stiitzen, daB sie nunmehr die Bezugsbasis ausweitet. Die
Glaubwiirdigkeit i1hrer Argumentation wird dadurch erhdht, dan
si1e darauf hinweist, daB der Chef unabhangig von dieser Be-
triebsversammlung den Betriebsangehdrigen immer wieder sagt,
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wer hdufig krank sei, werde entlassen. Interessant ist in die-
sem Zusammenhang die Ubernahme und der gezielte Einsatz einer
Ausdrucksform, die anscheinend entsprechenden RuBerungsformen
des Chefs entlehnt sein muB: “"krank machen", d.h. der impli-
zite Vorwurf, es handle sich hier nicht (oder nicht nur) um
echte Erkrankungen sondern auch um vorgetduschte, damit man
von der Arbeit fern bleiben kann. Zuerst wird der Sachverhalt
in objektiver sprachlicher Form wiedergegeben, dann wird er
durch den im SchluBsatz enthaltenen Vorwurf des Chefs, daB es
sich dabei auch noch um vorgetduschte Erkrankungen handelt,
insofern fiir L verschidrft, als sie nunmehr durch diese Phrase,
die als Index eines umfassenderen Bedeutungszusammenhangs
fungiert, vor die Wahl gestellt wird, den hierdurch darge-
stellten normativen Sinn der unmittelbaren Situation zu akzep-
tieren oder abzulehnen.

Dieser von H gegebene normative Sinn, der eine konkrete Ver-
bindung mit einem Vorrat an sozial (hier in konkretem be-
trieblichen Zusammenhang) geteilten Wissen erlaubt, ist fiir L
eine als sicher geltende Ausgangs- und Interaktionsbasis. Sie
kann sich weder dem gemeinsamen Wissensvorrat noch der daraus
hervorgebrachten Interpretation der Situation entziehen.

(8) L: Ja, awwer des...

(9) 1I: Auf der Betriebsversammlung?

(10) B: Chef sagen Betriebsrat, dann Betriebsrat sagen
(11) L: Des hesch ned richtich verstanne, Ina

(12) H: Du sag mir, du mir viel sagen!

L stimmt dann grundsdtzlich der von H dargestellten Situation
im Betrieb zu. Sie weiB auf der anderen Seite nicht, wie sie
ihren Standpunkt verteidigen, ihre Argumentation weiterfiihren
kann. Nach dem zustimmenden "ja" folgt ein "aber", das im Raum
stehen bleibt und von einer langen Pause begleitet wird. Die
Intervention von I und die damit zusammenhadngende Antwort von
H geben ihr Gelegenheit, die argumentative Ausweglosigkeit zu
umgehen; sie kehrt wieder an ihre argumentative Ausgangsbasis
zurtick.

In diesem Teil des Gesprdchs versucht H,ihren Standpunkt ar-
gumentativ zu untermauern. Erst als L merkt, daB sie die
Argumentation H'iberlassen hat, merkt sie auch, daB sie die-
ser Argumentation etwas entgegensetzen mufi. Sie kann zuerst
aber nicht mit einem Gegenargument aufwarten. Sie schwenkt
daher auf eine andere Ebene um: sie versucht, der Argumenta-
tion von B dadurch den Boden zu entziehen, daB sie gar nicht
auf das Argument selbst eingeht, sondern auf den formalen Aus-
gangspunkt des Gesprdchs zuriickgreift und die Fahigkeit von

H in Frage stellt, das in der Betriebsversammlung Besprochene
zu verstehen. Sie hat die Gelegenheit, die ihr I durch die
Frage gegeben hat, sofort aufgegriffen.
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Bei der Entwicklung des Gespridchs ist interessant, daB dieser
Gegensatz nicht mehr in dieser direkten Form weitergefiihrt
wird, sondern auf eine andere Ebene verlagert wird, némlich,
ob das Thema "h&@ufige Krankmeldung 3 Entlassung" in dieser
Form in der Betriebsversammlung zur Sprache kam oder nicht.
Das hat fiir L den strategischen Vorteil, daB sie sich auf ihre
sprachliche Kompetenz als ein entscheidendes Argument berufen
kann. Obwohl H nicht auf einer korrekten Wiedergabe des un-
mittelbar Gesagten besteht, sondern eine SchluBfolgerung aus
den Ausfiihrungen in der Betriebsversammlung in Zusammenhang
mit ihrem kontextuellen Wissen (allgemeine Einstellung der Be-
triebsleitung) zieht, widerspricht L eindeutig (6).

H 148t sich durch die Wende des Gesprédchsablaufs durch (11)
aber nicht beeindrucken. Sie kontert sehr geschickt: Das kannst
du zu mir sagen, du kannst mir viel sagen (expansive Umformung
von (12).

(13) L: Moment, nein, is ned richtich. -$=
Mir hen de hoche Standard vun Krankmeldung, Z-Werk,
we'sch? Des hot er gesagt,Ina,Moment, musch richtich
stelle.

(14) H: Ja und dann?

L ist durch die Herausforderung durch H (12) sehr gestort; sie
konnte schon vor diesem konsequenten Einsatz der Herausforde-
rung ihre Argumentation nicht zusammenhdngend anbringen. Nun-
mehr stockt sie; sie versucht, mit dem Einsatz einer direkten
Aufforderung .zum Innehalten und Aufpassen ("Moment") und an-
schlieBender Untermauerung bzw. Bekridftigung der Wichtigkeit
des vom eigenen Standpunkt schon Gesagten, aber eigentlich
noch nicht Ausgefiihrten, von diesem (zeitweiligen?) Unvermdgen
abzulenken.

Sie versucht jetzt,einen "objektiveren" Gesichtspunkt einzu-
bringen, der anscheinend in der Betriebsversammlung einen Ar-
gumentationsschwerpunkt zur Frage der Krankheitsfdlle im Be-
trieb bildete, ndmlich den angeblich hohen Stand von Krank-
meldungen.

H 148t sich aber nicht von dieser Interaktionsstrategie be-
eindrucken und stellt konsequent die Frage nach der Fortset-
zung und AbschlieBung der Argumentation, womit sie die Heraus-
forderung verscharft.

L kann aber die Argumentation nicht weiterfiihren. Sie macht
wieder einen Sprung,und unter Umgehung der gestellten Frage
versucht sie, ihre erste Argumentationsweise aufzunehmen, die
sich darauf bezog, daB der Chef bei der Betriebsversammlung
nicht gesagt hat, er werde jeden entlassen, der hdufiger krank
gemeldet war:
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Aber net gesagt, daf er jeden Dings nausschmeiBt.
Nix immer, sagen, wer eine Jahre soviel krank und
dann entlasse.

(17) L: Hat er garnix gesagt, Ina, der kann......

L
H

(15)
(16)

H verfolgt immer noch die Strategie, nicht isoliert auf die
Ausfiihrungen der Geschdftsleitung in der Betriebsversammlung
einzugehen, sondern den Gesamtzusammenhang miteinzubeziehen
und vor diesem Hintergrund zu interpretieren. Daraus ent-
steht eine Situation, die dadurch charakterisiert ist, daB
die beiden Hauptpartner der Interaktion sich kurzfristig auf
verschiedenen Ebenen bewegen und ihre Argumente ableiten. Sie
kdnnen sich eigentlich nicht treffen: L sagt, was der Ge-
schaftsfiihrer in der Versammlung gesagt
hat und H fiihrt auf, was er s onst immer zu die-
sem Komplex sagt.

Sowohl an dieser Stelle als auch im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs tritt diese Spaltung der thematischen Gespréachsfiih-
rung, dieses gegenseitig Argumentieren auf zwei verschiedenen
Ebenen auf. Weder von dem einen noch von dem anderen Inter-
aktionspartner wird der Versuch unternommen, iiber diesen Sach-
verhalt zu sprechen; er wird nicht thematisiert. Sie kOnnen
oder wollen nicht die Aufldsung dieses Widerspruchs auf der
Metaebene herbeifiihren.

Da aber die Argumentationsweise von H breiter angelegt ist
und auf Faktoren beruht, die L nicht anzweifeln kann, muB
sich L immer wieder auf die diinne Argumentationsbasis zurlick-
ziehen, was eigentlich die Ausflihrungen gewesen sind, und
nicht welchen Stellenwert sie im Rahmen des gesamten betrieb-
lichen Geschehens haben.

Den Hintergrund hierzu bildet immer die Uberzeugung von L,sie
brauche nicht auf die Argumentation von H einzugehen, es ge-
nlige, wenn sie ihr vorzeige, daB sie, als Gastarbeiterin und
sprachlich unbedarft, nicht die M&glichkeit habe, die in der
Betriebsversammlung gemachten Ausflihrungen richtig zu verste-
hen und wiederzugeben:

(18) I: zu L: MuBt'e mal erkldren, wie du des verstehst.
{19) L: Ina, das is net wohr, was du sechsch (sagst).
(20) H: Frau, R, soviel krank und dann entlasse.

(21) L: Des hot er awwer net in der Sitzung gesagt, Ina.

Des hat bloB gesagt...&h...

Der hot e Beispiel so genomme, ich weifl nimmer, auch
so vom Z-Werk, ich kumm net uf de Name. Die henn
(haben) die Halft weniger wie mir in Z.

Des hot er vergliche. Und des geht net auf die Dauer
wege, &h, krank, ah, Dings, net, miisse se mehr be-
zahle. -§-

Weisch jo, die anner Frau hot nebe mir gehockt, die
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hot des alles wisse wolle, gleich, doi Freindin, die
wer bei mir gehockt.

Die Situation spitzt sich fir L dadurch zu, daB I eine Frage
an L stellt, die eine Riickfilhrung zu einem Argumentations-
strang bedeutet, gleichzeitig aber auch nach einer Explikation
des Verstandnisses iiber die Situation verlangt. Ansdtze zu
einer krisenhaften Bedrdngnis von L werden sichtbar. L geht
zunachst ilberhaupt nicht auf die Frage von I ein, sondern

gibt ihre zwei argumentativen Strategien auf und versucht nun-
mehr, einen dritten direkten Weg einzuschlagen, sie verldst
sich auf die Persuasion des direkten Postulats,und zwar auf
abstrakter Ebene:(19)

H bleibt konkret und fiihrt einen Fall auf, der zum gemeinsa-
men auch von L akzeptierten Kontextwissen gehdrt:(20)

L kann den Fall nicht leugnen; sie versucht aber auch nicht,
den Fall als einen Einzelfall darzustellen. Gemeinsam erwor-
benes Wissen unter gleichen Bedingungen in dem konkreten Kon-
text dieses Betriebes bilden hier eine starke Grenze in der
Argumentation von L, eine Grenze, die aufgrund der Respek-
tierung dieser gemeinsamen Erfahrung, sofort von L anerkannt
wird. Sie akzeptiert die Implikationen, sie versucht nicht,
den Fall R als Einzelfall darzustellen, weder pauschal noch
durch Aufzdhlung einiger spezifischer Ausprdgungen und Charak-
teristika, die nicht unbedingt allgemeine Gliltigkeit besitzen.
Der erste Teil ihrer Antwort signalisiert offensichtlich den
gemeinsam geteilten Sinn dieser Feststellung.

L versucht nunmehr, den Argumentationsstrang wieder aufzu-
nehmen, den I durch die Forderung nach Sinnexplikation auf
andere Weise wieder eingefiihrt hat und H durch den indirekten
Appell an die gemeinsame Erfahrung und den unter diesem Ge-
sichtspunkt gemeinsamen Interpretationskontext herausgefor-
dert hat.

Der hot bloB gesagt...idh...

Sie kann aber nicht die Argumentation stringent weiterfiihren.
Sie wechselt dann die Ebene. Da sie die generelle Aussage des
Chefs nicht wiedergeben kann, versucht sie nun, sein Beispiel
wenigstens zu bringen. Nach einigen Schwierigkeiten, die Topik
des Beispiels herauszuarbeiten, kommt sie zum Kernpunkt, dan
der Vergleich mit einem anderen Werk, was die Krankmeldungen
anbelangt, flir das hiesige Werk sehr ungiinstig ist.

Des hot er vergliche. Und des geht net auf die Dauer
wege, &h, krank, &h, Dings, net, miisse se mehr be-
zahle.
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Sie versucht, "objektiv" zu referieren, wobel sie ihrer Stra-
tegie entsprechend jeden Ausdruck oder inhaltlichen Teilaspekt
bei ihren Ausfithrungen meidet, der zu einer begriindeten Ent-
degnung von H fiihren kdnnte, welche ihre Position (von H) be-
stdrken oder bestdtigen wiirde.

Dabei gerdt sie in Schwierigkeiten, die Argumentation weiter-
zufiihren: sie verheddert sich, versucht, vereinzelte Schliis-~
selwOrter der Argumentation aufzufiihren, was ihr nur im einen
Fall gelingt; schlieflich bringt sie dann einen Teil der
SchluBfolgerung, etwas losgeldst, ein. L versucht auch nicht,
aus den Ausfiihrungen des Chefs in der Betriebsversammlung und
aufgrund ihres Hintergrundwissens iilber die Situation im Be-
trieb und die Handhabung solcher Fdlle hdufiger Krankmeldungen
flir sich und die ilibrige Belegschaft SchluBfolgerungen zu zie-
hen. Sie will es nicht, oder sie kann es nicht unter den ge-
gebenen Umstdnden der Gesprachssituation (oder allgemein?).

Nachdem sie nun diesen Teil der referierenden Erzdhlung glaubt
abgeschlossen zu haben, will sie auch keinerlei SchluBfolge-
rungen daraus ziehen. Sie wechselt wieder die Blickrichtung
und bringt nunmehr Beschreibungen ihrer eigenen Situation:

Weisch jo, die anner Frau hot nebe mir gehockt, die
hot des alles wisse wolle, gleich, doi Freindin, die
war bei mir gehockt.

Der Stellenwert dieser Situationsbeschreibung wdhrend der Be-
triebsversammlung ist nicht eindeutig festzulegen. Zwei MOg-
lichkeiten scheinen hier adaguat zu sein:

a) Nachdem L in ihrer Argumentation dokumentiert durch das
Beispiel des Chefs stecken geblieben ist, wendet sie sich
mit einer implizit kooperativen Aufforderung an H {(weisch
jo) und erkldrt ohne direkten Bezug auf das MiBlingen der
Wiedergabe des Beispiels, daB sie daran gehindert war, den
Verlauf der Betriebsversammlung kontinuierlich zu verfol-
gen, weil sie filir diese Freundin von H die Ausfilihrungen
der Versammlung zusammenfassen und erkladren muBte.

b) Nachdem L das Argumentationsbeispiel des Chefs nicht wie-
dergeben konnte, macht sie nun H den Vorwurf, daB, wie H
weiB, ihre Freundin sie sofort danach gefragt hat, was ge-
sprochen wurde ("die hot des alles wisse wolle, gleich"),
wahrend H bis jetzt das nicht gefragt hat.

Diese Interpretationsunsicherheit 1&B8t sich auch beim AbhOren
der Aufzeichnungen nicht beseitigen.

H greift aber diese neue Gelegenheit auf (ohne auf die eine
oder die andere Interpretationsmdglichkeit einzugehen), um
ihre Position zu untermauern, indem sie auffilihrt, daB ja ge-
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rade diese tilirkische Frau ihr von der Betriebsversammlung be-
richtet hat,in der man gesagt haben soll, daB jeder entlassen
wird, der sechs Monate lang krank gewesen ist:
4
(22) BH: sie sagt, des zusammensitze, des immer sagen so.
Aber die Frau sagen, turklsch Frau mer sagen...
(23) L: Nein!
(24) H: Moment, tilirkisch Frau sagen mer, noch 6 Monat krank
und dann muB sagen Betrieb entlasse, des Frau sag
mer

L versucht, die Erzdhlung liber den Bericht, den diese tilirki-
sche Frau H gegeben hat, zu unterbinden. Denn filir sie ent-
steht die kuriose Situation, daB sie nunmehr mit der Infor-
mation, die sie selbst der anderen Frau (R) gegeben hat ("die
hot des alles wisse wolle, gleich") konfrontiert wird. H ge-
lingt es aber, mit einem eindeutigen und unmipBverstdndlichen
Einsatz ("Moment") die Berichterstattung weiterzufiihren und
abzuschlieBen.

(25) L: Nein, des hat er net gesacht, nein do war nix wohr,
Ina, nein.

(26) H: Net?_

(27) L: Nein (zu I): do hot sie's a net richtich verstanne.
(zu H): des derf mer net sage, was net wohr is.

(28) H: Ich weiB net, aber des Frau sage... ich nix sage, des
Chef alles entlasse, nur Frau, R.

L verneint die Richtigkeit auch dieser Angabe, obwohl sie in-
direkt von ihr selbst stammt. H insistiert provokativ auf die
Kldrung des Sachverhalts. Daraufhin gerdt L in Legitimations-
zwang fiir ihre von Anfang an eingenommene und von ihr vertre-
tene Position. Sie wendet sich auch der einzigen Person im
Rahmen dieser Interaktion zu, der gegeniiber sie sich legiti-
mieren kann: I; und stellt fest, daB diese Frau auch nicht
richtig verstanden hat, was L ihr in der Betriebsversammlung
iiber das strittige Thema erkladrt hat.

Sie unterstreicht ihre Position, indem sie jetzt H anspricht
und ihr eine moralische Rlige erteilt. Dabei ist aufgrund des
Verlaufs des Gespridchs vom Standpunkt von L aus gesehen klar
gesagt worden, daB die Auseinandersetzung darauf zurilickzu-
fihren ist, daB a) die andere Frau, R, die Ausfilihrungen in
der Betriebsversammlung bzw. die Erlduterungen von L nicht
verstanden hat, insofern auch b) die Darstellungen von H, die
nur auf diesen Informationen beruhten, inzwischen hinfdllig
geworden waren.

Nun findet zum AbschluB dieses Gespridchsabschnittes eine in-
teressante Wandlung der Szene statt. H hatte bis hierher ve-
hement und erfolgreich ihren Standpunkt vertreten und ver-

teidigt. Nun gibt sie plotzlich klein bei, sie verlidpt ihre
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Argumentationsebene, die sie eigentlich nie verlassen hatte,
distanziert sich gegeniiber der AuBerung ihrer Informantin und
postuliert ihren Standpunkt als einen bloB referierenden, von
dem aus keine persdnliche Meinung zum Ausdruck kommt ("ich nix
sage, des Chef alles entlasse, nur Frau, R."}.

Worauf ist dieser Wandel zurlickzufiihren?

Es gibt mehrere mogliche Erklarungen dafiir. Einige seien hier
aufgezdhlt:

I) Sie hat sich liberzeugen lassen, d.h. sie hat eingesehen,
daB die anfangs aufgetretene Diskrepanz der Standpunkte
auf ein MiBverstdndnis oder mangelndes Sprachverstdnd-
nis zuriickzufihren war.

II) Sie war so sehr vom Einwand von L, namlich, daB man nicht
sagen darf, was nicht wahr ist (27), betroffen: man hidt-
te ihr so etwas vorwerfen kdnnen, so daB sie glaubte, ein-
lenken zu miissen.

III) Sie hat ihre Situation als Gastarbeiterin iiberdacht und
Angst bekommen, jemand anderes hdtte von diesem Gesprdch
etwas erfahren konnen, wodurch mdéglicherweise ihr Ar-
beitsplatz gefidhrdet sein wiirde.

IV) Sie hat keine Lust mehr gehabt, das Streitgesprdch mit
ihrer Kollegin weiterzufiihren. Sie arbeitete gut mit ihr
zusammen und wollte nicht ihr Verhdltnis zu L stdren bzw.
verschlechtern.

usw.

Welche dieser (oder anderer nicht aufgefiihrten) Erkldrungen
diesem Tatbestand addquat ist, kann man nicht sagen. Je nach
dem Primdraspekt bzw. -eindruck des Interpreten wird die
Festlegung moglicherweise anders ausfallen. Denn die Signale,
die von einem Menschen auf andere gesendet werden, sind sehr
oft ein Biindel von verschiedenen Komponenten. Im normalen
Interaktionsablauf sind wir in der Lage, nur auf einige dieser
Komponenten zu reagieren, wdhrend die anderen entweder unbe-
merkt bleiben oder nur unbewuf3it von uns registriert werden.

Hier mSchte ich allerdings einige Rahmenbedingungen der kon-
kreten Situation angeben, die mir wichtig filir den Interak-
tionsablauf erscheinen:

a) Die Migrantin H ist zwar Analphabetin, und sie spricht auch
schlecht Deutsch, sie hat aber einen betrieblich-sozialen
Status (sie ist so eine Art Vorarbeiterin) und ein relativ
gutes soziales Wissen. Diese Faktoren erlauben ihr, Kon-
flikte in bestimmten Konstellationen auszutragen.
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b) Die deutsche Arbeiterin L gehért in der betrieblichen So-
zialstruktur der unteren Schicht an. Deutsche Arbeiterin-
nen wollen nicht mehr mit ihr arbeiten; die deutschen .
Frauen, mit denen sie zusammen gearbeitet hat, haben sie
sehr schlecht behandelt. Sie ist daher froh, daB sie mit
der analphabetischen Tiirkin zusammen arbeitet. Ihre Spra-
che ist sehr primitiv.

c) Beide haben ein Interesse an der Zusammenarbeit. Die Tiir-
kin, weil sie L braucht, die zwar lesen kann, aber nicht
besonders selbstbewuBt und erfolgreich ist, da sie sonst
um ihre Position fiirchten miiBte, die Deutsche, weil sie
jemanden gefunden hat, der sie nicht so schlecht behan-
delt und gleichzeitig ihr SelbstbewuBtsein dadurch starkt,
daB er sie braucht, ndmlich zum Lesen.

Aus dieser relativ groben Beschreibung der konkreten Situation
kann man aber schon erkennen, dafB zur Akzeptierung einer in-
teraktiven Bewdltigung von problematischen oder konfliktdren
Divergenzen bestimmte Bedingungen erfiillt sein miissen. Die
Forschung hat bisher diesen Bereich hauptsdchlich aus einem
anderen Blickwinkel betrachtet, nadmlich unter dem Aspekt, daB
eine kommunikative Auseinandersetzung zwischen ausldndischen
Arbeitern und Deutschen nicht gelingt bzw. nicht zustande-
kommt; es wurde gezeigt, wie die Kommunikation scheitert bzw.
wie es zu einer interaktiven Auseinandersetzung {liberhaupt
nicht erst kommt. Dabei wurden allgemeine Begriindungen fiir
dieses Scheitern angegeben.

Es scheint mir auf der anderen Seite wichtig 2zu sein, die Be-
dingungen gelingender interaktiver Auseinandersetzungen zu
untersuchen bzw. aufzuzeigen zu versuchen,und zwar sowohl
unter forschungsstrategischen als auch unter politischen Ge-
sichtspunkten. Da schlieBlich Kommunikation auch tatsdchlich
stattfindet und, wie das obige Beispiel anzeigt, manchmal so-
gar erfolgreich fiir den auslandischen Arbeiter,was die argu-
mentative und interaktionsstrategische Abwicklung betrifft,
kann man aus der Analyse gelingender Kommunikation Aspekte
der gemeinsamen Situationsdefinition herausarbeiten, die sol-
che erfolgreichen Interaktionen zwischen auslédndischen Ar-
beitern und Deutschen ermdglichen. Das bedeutet,man versucht,
interethnische Kommunikation zu beschreiben und deren Struk-
turmerkmale und Rahmenbedingungen zu erschlieBen.

Aus der Analyse dieses Gespridchs lassen sich einige generelle
SchluBfolgerungen tiber die Mdglichkeiten und Fahigkeiten von
ausldndischen Arbeitsmigranten, sich in Alltagsgesprdchen zu
behaupten, tentativ ziehen.

Die Arbeitsmigranten verfligen innerhalb der gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen dieses Immigrationslandes iiber eine
kommunikative Kompetenz. Das Gespradch zeigt,mit welchen ein-
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fachen linguistischen Mitteln H einen ausgezeichnet argumenta-
tiv aufgebauten und kommunikativ effizienten Konversationsstil
fiihrt. Die Einschr@nkung der linguistischen Mittel bringt das
Gerippe dieses Kommunikationsstils klar zum Vorschein. H bringt
die "sprachkundige" L im Rahmen dieses Gespridchs in Bedrdngnis,
obwohl sie kaum irgendwelche der iiblich in solchen Zusammen-
hdngen genannten Voraussetzungen (wie z.B. aus den Bereichen
Schulbildung, Herkunft, Stellung im Beruf usw.) mitbringt.

Die Beschridnkung der sprachlichen Mittel hat in vielen Berei-
chen die Einschrankung der Reali-
sierung der kommunikativen Kompetenz zur Folge, was
sehr oft mit fehlender Kompetenz verwechselt wird. So ver-
langen verschiedene Situationstypen nach spezifischen lingui-
stischen Formen der Realisierung von Interaktionssituationen.
Hier fehlen den Migranten meistens die linguistisch-kommuni-
kativen Spielformen, die zur Realisierung dieser in konkreten
Situationen eingebetteten Intentionen erforderlich sind. So
ist ein Sachverhalt in verschiedenen kommunikativen Spielfor-
men ansprechbar, wie z.B.: sie liigen, das ist nicht wahr, das
ist die Unwahrheit, es trifft nicht zu, es ist nicht ganz wahr
usw.

Eine Einschriankung der kommunikativen Kompetenz von auslandi-
schen Migranten tritt dort ein, wo Kenntnis der normativen
Bedingungen einer Situationsspezifik fehlt. So ist z.B. die
kommunikative Kompetenz eines griechischen Migranten in vie-
len Fdllen in folgender Situation eingeschrédnkt: er trifft
sich im privaten Bereich mit Deutschen, die er kurz vorher
kennengelernt hat; er fragt dann: wo arbeitest du? was ver-
dienst du? Diese Fragen sind fiir ihn der Ausdruck seines per-
sonlichen Interesses an den Personen, mit denen er zusammen-
sitzt und ein Signal fiir sie. Fiir die Deutschen ist es eine
indiskrete Frage, die als Zumutung empfunden wird. Daraus
kann sich die Kommunikationssituation soweit verdndern, dap
die kommunikativen Intentionen des griechischen Migranten
Uberhaupt nicht mehr realisiert werden kdnnen. Durch seine
Frage hat er die Situation fiir seine Intentionen falsch de-
finiert.

Wichtig scheint es mir in diesem Fall, einen besonderen Aspekt
zu betonen, der fiir das Verstdandnis von interethnischer Kommu-
nikation von: besonderer Bedeutung ist, nadmlich den der jewei-
ligen Subkultur. Interaktionen werden erst innerhalb von Kon-
texten einerseits sinnvoll und andererseits realisierbar. Kon-
text ist aber eine komplexe Bedingungskonstellation,und fiir
die ausldndischen Arbeiter gehdrt zu diesem Kontext auch 1hre
konkrete subkulturelle Einbettung.

Die Subkultur innerhalb des Aufenthaltslandes ist aber der
reale Einbettungszusammenhang von ethnischen Minoritdten.
Dort wird die heimatliche Kultur verarbeitet und liberarbeitet,
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dort wird die Kultur des Aufnahmelandes iibernommen, filtriert,
kanalisiert, dort werden ProblemlSsungsmuster ausgearbeitet,
iiberarbeitet, angepaBt und neu entworfen, dort greifen die
Angehdrigen ethnischer Minderheiten zuriick, um nach Hilfen,
Orientierungen und neuen Alltagsroutinen zu suchen.

In der Subkultur finden wir das, was wir Herkunfts- und na-

tionale Kultur nennen, dort finden wir auch die Adaption der
Alltagskultur des Aufnahmelandes und dariiber hinaus die Art

und Weise, wie sie miteinander verflochten sind und in die-

ser Verflechtung funktionieren.

Es besteht kein 2Zweifel, daB die Kenntnis der Herkunftskultur
notwendig ja unentbehrlich ist, da man sonst die Schwerpunkte,
die fokussierten Aspekte der in die Subkultur iibertragenen
Herkunftskultur nicht verstehen kann. Bei der Ubertragung und
in der Konfrontation mit der dominanten Kultur der Umwelt fin-
den sowohl Selektionen als auch Neubewertungen sowie Verstdr-
kungen und Abschwidchungen von Elementen der Herkunftskultur
statt. Man kann beispielsweise sagen, daf die griechische Sub-
kultur in der Bundesrepublik in vielen Beziehungen andere Ak-
zente hat und andere Entwicklungen mitmacht als die Kultur des
Herkunftslandes, genauso wie man sagen kann, dapB die Subkul-
tur der zweiten Generation der Emigranten aus West-Indien in
London in vielen Beziehungen andere Gestalt hat und sich an-
ders entwickelt als die Kultur des Herkunftslandes.

Die aus der Analyse des Interaktionsgeschehens im vorliegenden
Fall sich ergebende Beendigung des Gesprdches durch plotzli-
chen Abbruch des Aushandlungsprozesses, d.h. durch Verzicht
auf_weitere Klidrung seitens der Migrantin,ldst sich nicht mehr
mit ausreichender Sicherheit begriinden. Hier, wie auch in ande-
ren Fillen,herrscht Interpretationsunsicherheit. Die Beendi-
gung von konfliktdren oder potentiell konfliktdren Interaktio-
nen durch Verzicht auf weitere Aushandlungen, d.h. durch plotz-
lichen Abbruch des Aushandlungsprozesses,scheint auf der ande-
ren Seite eine gewisse Typizitdt zu besitzen.

Aus der Beobachtung von mehreren Interaktionen zwischen Migran-
ten und Deutschen - Interaktionen allerdings, die in keinem
Zusammenhang mit dieser Pilot-Studie standen - kann ich sagen,
daB mir dhnliche Abbriiche von konfliktdren oder potentiell
konfliktdren Interaktionen aufgefallen sind.

Es scheint so zu sein, daB das plotzliche Abschalten von Mi-
granten innerhalb einer Interaktion mit Deutschen in vielen
Fdllen darauf zurilickzufiihren ist, daB sie nicht die Erwartung
haben, daB ihre Argumentation akzeptiert, verstanden oder
iberhaupt ernsthaft angehdrt wird. Es ist bekannt, daB Kommu-
nikationsstdrungen zwischen Mitgliedern einer Minoritdtsgruppe
und Mitgliedern einer (dominanten) Majoritdtsgruppe auf ver-
schiedene Sprachen, nonverbale Ausdruckssysteme und Interak-
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tionsrepertoires zurilickzufiihren sind. Der Fall, der zuletzt ge-
schildert wurde, gehort nicht dazu. Hier, und in vielen anderen
Fdllen, die bis jetzt nicht eingehend untersucht worden sind,
stehen Kommunikationsstdrungen in systematischem Zusammenhang
zu politischen Motivationen (im allgemeinen Sinn dieses Wortes).

Wenn man die Organisation eines gegebenen Ausschnitts von face-
to-face-Interaktion betrachtet, kann das, was einem als eine
Kommunikationsst8rung erscheint, ein vorsichtiger und sensiti-
ver Weg fiir alle Teilnehmer sein, mit einer speziellen Vertei-
lung von Ressourcen in konkreten Situationen zurechtzukommen.

Was hier schwieriger ist, ist den Weg aufzuzeigen, wie Klassen
von Interaktionstypen in einer solchen Weise organisiert sind,
daB die Entwicklung von Codes filir "gestdrte" Kommunikation
nicht nur mdglich war sondern auch, daB sie adaptiert wurden.

Nachwort zum Tagungsbeitrag:

Einen zentralen Punkt der Diskussion bildete der Stellenwert
des hier vorgelegten Beispiels. Es wurde festgestellt, daB
das hier angefihrte Gesprdch ein umgekehrter Fall des haufig
verwendeten Beispiels (der erfolglosen Kommunikation) ist.

Es zeigt, daB Kommunikation in vielen Fallen nicht von der
sprachlichen Elaboriertheit des Sprechers abhdngig ist, oder
umgekehrt formuliert, daB auch die Elaboriertheit des Spre-
chers in den meisten Fdllen nichts niitzt, wenn die sozialen
und politischen Bedingungen unglinstig flir den ausl&dndischen
Arbeiter sind. Das hat insofern auch Konseguenzen fir die
konkreten Lernsituationen, als auch mit elaborierteren Sprach-
mitteln aufgrund dieser ungiinstigen Bedingungen die Kommuni-
kation in der Offentlichkeit oft nicht gelingt, was zur Fru-
stration der Lerner fiilhrt und deren Lernmotivation stark be-
eintrdchtigt.

Einen anderen Schwerpunkt der Diskussion bildeten der Stellen-
wert und die Aspekte der Migrantensubkultur im Aufnahmeland.
Zwar ist die Kenntnis der Alltagskultur des Herkunftslandes
zum Verstadndnis dieser Subkultur erforderlich; sie ist aber
nicht ausreichend, da diese letzte eine Neugestaltung ist, die
aus der Zusammenwirkung der Herkunftskultur, der dominanten
Kultur der Umwelt des Aufnahmelandes und der Auseinanderset-
zung mit neuen Situationstypen und konkreten Anpassungs- bzw.
Behauptungserfordernissen entsteht. Diese Subkultur liefert
auch ein Interpretationspotential fiir die Handlungs- und Ver-
stdndigungsbereiche der Migranten. Das gilt auch flir die zwei-
te Generation. Es ist ndmlich festgestellt worden, daB Migran-
tenkinder, die sowohl die Sprache des Aufnahmelandes beherr-
schen als auch liber beste Kenntnis und Beherrschung des para-
linguistischen oder metalinguistischen Zeichenpotentials ver-
fligen, anders sind als einheimische Kinder. Die meist ein-
sprachigen Lehrer unterstellen eine eindeutige Entsprechung
zwischen Sprache und Kultur und haben deswegen auch Schwierig-
keiten im Umgang mit diesen Kindern.
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David Green

INDUSTRIAL LANGUAGE TRAINING

This paper describes the wonk of the Indusirial Language Training Service
which has gnown over 15 yearns to provide a nange of thaining services for
effective communication and working relationships in mulii-racial wonk-
places and onganisations, both public and private.

Wonking with all partnens concerned, the ILT Service seeks o analyse spe-
cific needs and design and implement training appropriate o the individual
onganisation. The ILT Service s f<nanced by Central Government through
zthe Training Division of the Manpower Services Commission and administered
separately by the Local government Authority in each area.

Cet anticte déenit Le tnavail de £' "Industrial Language Training Service"
qui s'est développe pendant 15 ans pour offrir une gamme des possibilités
de formation powr de meilleuns communications et rapports au sein des orga-
nisations et sun Les Lieux de travaill multi-naciaux, qu'ils soient privés
ou publics.

Confointement avec tous Les parntenaines aoncernés, £' "Indusirial Language
Training Senvice" chenche & analyser Les besoins spéeifiques et & concevoin
et a meLine sun pied La formation appropriée aux onganisations individuelles.
ILT est subventionné par fLe gouvernement, par £'intermédiaire du 'Manpower
Senvices Cormission' et est géré sépardment par Les Autonités Régionales de
chaque xégion.

Diesen Beitrag beschreibt die Arbeit des ILT-Senvice { Industrial Language
Training), der seit dber 15 Jalren eine Reihe von Trainings-Proghammen zun
Verbesserung der Kommunikation und Arbeitskontakte in multinationalen
staatlichen oder privaten Organisationen bzw.” Finmen anbietet.

Unter Mitberdcksichtigung sdmtlicher betroffener Pariner analysiert den
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ILT-Senvice zundehsi die Bedinfnisse der feweiligen Organisation und ver-
sucht dann ein geeignetes Thainings-Programm zu entwickeln und einzu-
setzen. Der ILT-Servdice wird durch die Regierung finanziert ( Training
Divisdon of the Manpower Services Commission) und jeweils von den zu-
atdndigen hommunalen Behénden verwaliet,
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The Industrial Language Training Service is a national network
of 30 specialist training units, based in and administered by
local education authorities and funded by the Manpower Services
Commission. The National Centre for Industrial Language Train-
ing co-ordinates the work of the Service, provides internal
training and support services and has the role of initiating
new developments and developing the scope of the work.

The Industrial Language Training Service aims to provide a
range of services in training and consultancy for effective
communications and working relationships in multi-racial work-
places.

What'is the range of services ?

1. An assessment service examines communication needs in multi-
racial workplaces and how successfully they are met. It looks
at what particular problems may exist and advises on how they
may be overcome. '

The scope of the assessment is a matter for negotiation bet-
ween the ILT Service and the client {(usually the employer or
an employer/trade union negotlatlng committee).

The assessment involves interviews and information gathering.
The findings are presented in a report which serves as a basis
for further discussion of training provision.

2. Work-related language training for employees whose first
language 1s not English is provided in the workplace. The
training content relates as closely as possible to what em-
ployees need to be able to say, understand, read or write in
English and to the amount and kind of English employees have
already acquired, often with no formal language training.

This training is provided at all levels and for all sorts of
workplaces and trainees. It may involve very basic vocabulary,
structures and strategies for communication in English for
employees who have very little English to start with. It may
involve much more sophisticated analysis of how language and
cultural assumptions inter-relate where trainees have to cope
in English with complex situations like supervising other em-
ployees.
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3. Training for native English speakers is for people whose
work involves them with first generation immigrant employees

or clients. The trainees in this case may be managers, trade
union officials, hospital caterers, social services staff etc.
The type of training to be provided is designed for the partic-
ular group. In certain cases it consists of an input into
existing staff training schemes.

This training aims to help people find out for themselves
about differences in background and culture between immigrant
and host community and between individual members of these
communities. It also examines communications between speakers
of different languages.

In this area of training the ILT Service is breaking new
ground. It has already contributed significantly to the
development of training materials, particularly in the area
of training for Health Service workers. At present the
Service is seeking to develop materials and training skills
in the field of cross-cultural interviewing, a topic of major
concern to many organisations who take seriously their

equal opportunities and race relations policies.

Who are the trainers?

Most Industrial Language trainers have a language teaching
background. Many have lived and worked abroad. Some have
come in from industry. Some have a background in the social
sciences. Several are themselves first or second generation
immigrants to Britain.

Both the type and the scope of the services provided make the
need for staff training and development extremely important.
This training is provided in regional and national training
programmes and 1is constantly under review.
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How do the ILT units operate ?

The ILT units have the task of making their services known to
their "clients" and of advising on and organising training
projects. However the units cannot simply operate like any
other training service. For one thing, the type of training
provided is often for employees who receive little consider-
ation in a company's training plans. For another, training
for multi-racial workplaces is inevitably linked with an em-
ployer's attitude to equal opportunities and race relations,
and decisions on whether or not to go ahead with training are
complex ones. The units also recognise the need for potential
trainees in a workplace to know what the service is, how it is
funded and so on.

For all these reasons the ILT Service liaises closely with eth-
nic minority organisations, trade unions, industrial training
boards, training organisations, employer's organisations etc.
Good promotion work is vital and this is <carried out at local,
regional and national levels.

Where an employer is interested in using the service the first
step is for the unit's staff to familiarise themselves with
the organisation concerned sufficiently to plan an assessment
of communications in that organisation. Where, following an
assessment, training is agreed, a number of administrative
decisions have to be made on questions such as: what rate of
pay will apply for the trainees? How many of the potential
trainees are shift workers and what arrangements can be made
to ensure they can attend the course regularly? Who in the
workplace is the help with monitoring the progress of the
course?

The training projects vary in objectives, content and length.
Each project is designed for the workplace concerned. The
team of Industrial Language trainers is known in the workplace
and involves a number of other employees in the training (in
some cases quite extensively; in others in some fairly modest
way) .
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Evaluating a project is a task for the ILT unit and the work-
place concerned. In some cases it may also involve a third
party - for example training advisers from the relevant Indus-
trial Training Board.

What would an in-company language training project be like ?

The following two examples are taken from the work of one of
the ILT units in 1982.

Company One

The ILT unit was asked to discuss communications in this com-
pany at the suggestion of an Industrial Training Board training
adviser and of the training organisation used by the company.

The company made aluminium die castings. It had a workforce
of around eighty. Almost all the shop floor workers were Punjabi
Indians. All worked long hours (sometimes seven days a week).

The company was concerned about the level of scrap and also
about quality control inspectors from customer firms who vis-
ited the company and wished to discuss with the quality control
staff the work that was being done for their firm. Several
younger men worked on quality control in the inspection depart-
ment. It was decided that suitable quality control training
needed to be organised for these men. Doubts then arose as to
whether some of the men had sufficient English to cope with
this technical training.

The ILT team interviewed employees whose mother tongue was not
English,from both the inspection department and other sections
of the works. Time was also spent with key foremen, managers,
technical staff etc. After discussion with the company a group
of five trainees was selected for a language training course.
Three of these were from inspection. Two were from other areas
but might be expected to move into inspection. The language
training started well ahead of the quality control training.

It was planned for the ILT staff to sit in on the quality con-
trol training once it began.

The trainees were all under thirty. All had at some time
attended evening classes but had given up because of long work
hours. All were motivated to improve their English. They had
little contact with English speakers other than in shops or
the pub. All watched television. One of the first aims of
the course was to help people assess their use of English and
think how they could extend their contacts and make the most
of the limited recourses available. Also, since the training
was only three hours a week, the trainees were introduced from
the outset to independent learning materials and methods. The
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syllabus and methodology were planned to prepare the trainees
for technical training and to give more general help with Eng-
lish. The company's quality control supervisors were involved
in the training from the beginning, coming into the training
room, making tape recordings, demonstrating equipment etc.

The ILT team went through the company's written instruction
material, advising on translations and on clearer ways of
passing on information.

Company two

A full-time union official suggested a company where he felt

there was a language training need. He was particularly in-

terested in training for two Asian she stewards, and arranged
for contact with the company.

The company manufactured hygiene and hospital products and
employed a number of Asian workers who were concentrated in
certain sections of the company.

The company was interested in improving communications in gen-
eral and was in the process of a fairly significant re-organ-
isation of staff because of a major redundancy programme. The
angle that initially interested them was safety. Also they
became aware that new legislation on sterilisation requirements
and on sickness benefits would need to be conveyed to all em-
ployees and that the usual written notice would be inadequate.

It was agreed that a survey would be conducted involving inter-
views with managers and supervisors and a language assessment
for those employees whose mother tongue was not English. The
ILT unit asked to assess all employees who fitted into the
latter category but the company decided to limit the assessment
to the sections where there was a high percentage of Asian
employees.

Employees with a fairly wide range of language competence were
assessed and were divided into four groups. The supervisors
interviewed generally saw the potential language training pro-
gramme as designed to deal with "“problems" only, that is with
employees with whom they could not communicate rather than as
related to equal opportunities - as the ILT staff did. Their
reactions at this stage were very much that the need for train-
ing had existed 10 years previously but that now there was no
great problem.

The unit submitted a report suggesting that there were training
needs at all levels. Interestingly, at this point an incident
occurred with an employee who had not been included in the
assessment which suggested that because of the re-organisation
of jobs, immigrants who appeared to have sufficient English to
cope with the well-known routines of their jobs were quite
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unable to cope with communication when a change was required.
The supervisor concerned was very shocked to find how little
communication was possible outside the familiar routine.

The company at this point nominated more employees for assess-
ment and asked that the first course should be run for employees
with a very limited command of English. A group of seven was
selected: five men who spoke Mirpuri, a dialect of Punjabi,

a woman who spoke Punjabi and an Italian woman. Only one of
the group was literate in the mother tongue and all were com-
pletely illiterate in English. They had all been working for
the company for at least eight years and had worked alongside
English speakers. Nonetheless none of them had acquired more
than a skeleton knowledge of English. Three had a fairly ex-
tensive passive vocabulary but none had any control of syntax.
The youngest member of the group was in the early 40s and four
were over 50. Only one had had any education in the country
of origin. All had children who had been at least partially
educated in this country and all possessed televisions, tape-
recorders and, in some cases, videos.

The members of the group came from four different sections and
therefore had different job-training needs, some of which would
have to be tackled by the ILT staff on the job rather than in
the training room.

It was with all this background in mind that the Industrial
Language Trainers set about planning the first course.

An example of training for native English speakers

The following example is drawn from training given by an ILT
unit in 1982. The training lasted one full day and was aimed
at supervisors and managers. The training described has the
general elements of ILT Awareness Training. Other more spe-
cific aspects would be included, in particular training for a
given audience (Health Service, Social Services, Local Govern-
ment Officers etc.)

Ten trainees from different workplaces attended the training
course. In several cases ILT had already run language projects
in the workplaces but the size of the company had made it diffi-
cult to organize on-site training for a group of managers and
supervisors; in other cases the employers were considering
using the service.

The programme was designed to encourage trainees to work to-
gether and so allow discussion to arise as naturally as possi-
ble. It was also designed not to intimidate trainees by appear-
ing to demand some sort of academic background. The programme
consisted of eight sections, each section beginning with an
exercise to help trainees think themselves into the situation
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and decide what they wanted to find out. For example, the sec-
tion on names started with leading questions for trainees to

try and work out a description of how the British system oper-
ates. After the complexities and illogicalities of the system
had been explored the trainees both knew what they wanted to
find out about, say, Pakistani Muslim names and were well pre-
pared to find that the Pakistani system of addressing other
people was very different from their own and for clear reasons.
The programme is set out below. Use was made of tape-recordings,
slides, video material, hand-out training notes etc.

"Communications in a multi-racial workplace"

1. How much do you already know about immigrant workers in the
area?

2. Arriving in Britain and starting work - first hand accounts.

3. How important is a shared culture? - What assumptions do we
all make? How often are these assumptions tested?

4. Names - What's in a name?

5. Case study set in a multi-racial workplace - BBC worktalk
£ilm.

6. Interpreting - a work study exercise.

7. Be thankful you learnt English early - In what respects is
© it difficult to learn?

8. How can you make your English easier to follow?

New areas of Industrial Language Training work

Since the first units and the National Centre for Industrial
Language Training were set up in the early 1970's the work has
already developed a great deal. Some new directions are parti-
cularly interesting

The recession has greatly affected the jobs of first generation
immigrant workers. A lot of semi-skilled and unskilled work
has simply disappeared. English is now demanded of employees
where it was never demanded before. ILT is now involved in
putting the case for language help for adults whose mother
tongue is not English especially where people are trying to
move into completely new areas of work and are held back by
language. The service is involved in both advising on and con-
tributing to new schemes.
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ILT has become increasingly aware that adult learners have their
own varying motivations and learning styles and also that learn-
ing the language of a sometimes hostile host community involves
choices which need to be respected. The Service has provided
the British contribution to a Council of Europe project on mi-
grant workers and second language learning. The project in-
volved an analysis of the way adult immigrants perceived their
language learning needs and the development of methods and
materials to encourage autonomous learning.

A current research project with the European Science Foundation
is also in co-operation with other European countries. It in-
volves a study of the way adult second language learners ac-
quire a second language following their own strategies. The
project could clearly have important implications for language
teaching theory.

The way 4« #hich language and culture inter-relate is important
for al 4> cond language learners. For the more advanced learn-
ers w .ave already mastered much of the vccabulary and syntax
of a new language it can explain misunderstandings which they
may have noticed or, indeed, which they may not have noticed
but which nevertheless arose. The need for more research on
the way speakers of different languages imply meaning is ob-
vious. The ILT has started on the process of collecting and
analysing data in this area.

The work is now forming the basis of some of the training that
the Service has begun to undertake in the field of interviewing
skills in the multi-racial context and in assisting organisa-
tions remove some of the barriers to the implementation of the
equal opportunity programmes. While there will be a continuing
demand for ILT training for second-language speakers in the
workplace at all levels, it is in this second area of training
for native speakers in cross-cultural awareness and communica-
tion skills that interesting developments and new training ini-
tiatives are expected to develop.
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Ismalla Amadou Sow

LA FORMATION POUR LE RETOUR AU PAYS D'ORIGINE DES TRAVAILLEURS EMIGRES
AFRICAINS EN FRANCE.

This papen trhies to provide some general information about the agrniculitural
training ecourses taken by Malian mighant workers, Living 4in France, who
wish to neturn to their home villages. In writing this paper care has been
ZLaken to keep within the specified framewonk of the colloquium. As a re-
sult, it examines the method of training in question, its content and its
obfedtives, as well as the type of students forn whom it is intended ard
thein Linguistic and Learning abilities..

The text has been entiched by an appendix containing the gist of the
questions naised by participants during the cofloquium.

Cette communication tente de fowrnin des informations générales sur Les
stages de formation en aghiculture suivis par des travailleurs migrants
du Mali en France, désireux de néintégrer Leuwns villages d'origine. La
nédaction du texte a €t¢ guidée parn Le souci de ne pas sontin du cadre
préeis€ par L'intitulé du cofloque; d'oi £'insdsiance des Le départ sur
Le genre de fonmation en cause, son contenu, fes buts visés et fa spéei-
ficite de ta populaiion concernde, ses aptitudes Linguistiques et "sco-
Laines™.

Le texte a ¢té ewrichi d'un addenda neprenant £'essentiel des questions
posées pan Les participants au colloque.

Diesen Bericht versucht Informationen dber Landwintschagis-Lehngdnge fin
Gastanbeiter aus Mali zu geben, die wieder in ihre Heimatdérfer zuriick-
kehnen wollen. Bel der Redakiion des Textes ist darauf geachtet worden,
den durch das Ko€loquium gesteckien Rahmen nicht zu dberschreiten. Daher
konzentrient sich dern Beitrag auch auf die Kuwsinhalte und -ziefe sowie
auf die Zielgnuppe wie z.B. auf Lhre sprach&ichen und schulischen Voraus-
setzungen. Der Bericht wunde durch Zusdtze engdnzt, die die wichtigsten,
von den Teilnehmenn des Kofloquiums gesiellten Fragen, beinhalien.
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La description de la formation des travailleurs migrants d'Afri-
que vivant temporairement en France demande quelgues précisions
préalables avant gue nous n'entrions dans le vif du sujet.

Ces travailleurs sont ceux que la presse et la radio de France
et de Navarre dénomment "travailleurs immigrés”. Cette appel-
lation, sans étre fausse, est partielle du fait qu'elle tient
compte de la seule situation des travailleurs étrangers par rap-
port a la France, & ses lois, économie et ... langue. Or, pour
situer et comprendre ces hommes, il est indispensable de relier
leur comportement & tous égards et leurs actions en rapport avec
les pays dont ils sont originaires. Cela est d'autant plus né-
cessaire pour les Africains qu'ils entreprennent leur voyage
vers la France et y vivent en liaison constante et étroite avec
leurs familles demeurées dans les villages.

D'un autre c6té, ces sujets vivent en France comme s'ils étaient
en Afrique, ce quli explique le peu d'efforts qu'ils fournissent
pour apprendre le frangais, se contentant de s'exprimer par des
mots ou des expressions trés courants, et parfois méme par des
gestes.

Pour toutes ces raisons, nous avons estimé plus juste de les
désigner comme ils le font eux-mémes, c'est-a-dire "travailleurs
émigrés"* temporairement et devant retourner un jour. La majeure
partie de ces émigrés n'est pas alphabétisée en frangais ; la
minorité qui l'est dépasse rarement le niveau du cycle primaire
frangais.

Cette population, originaire du milieu rural sahélien dans
1'Ouest africain, pratiquait l'agriculture de subsistance et
l'élevage extensif avant de se convertir dans les différents
domaines de l‘'industrie en France. La formation gqu'ils sont ame-
nés a suivre en vue de leur retour en Afrique n'est pas la méme
chose que la formation professionnelle continue offerte aux tra-
vailleurs francais désireux de se perfectionner dans leurs bran-
ches d'activité ordinaires.

Sous la Révolution frangaise de 1789 les nobles réfugiés en
Allemagne et ailleurs en Europe étaient appelés émigrés et ils
songeaient au retour, qui a d'ailleurs été réalisé sous la
Restauration. Par contre, tous les Européens partis pour le
nouveau monde étaient pour tous (et aujourd'hui encore dans
les manuels d'histoire) les immigrants ; ils ne devaient -ja-
mais revenir dans leurs pays d'origine.
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I1 s'agit en l'occurrence d'une formation spéciale sollicitée
par des groupes d'émigrés africains, décidés A réintégrer leur
pays d'origine pour s'y adonner a l'agriculture et i 1'élevage
avec des méthodes et des techniques modernes.

Les émigrés décrits ici n'ont pas le projet de s'installer en
France et d'y travailler pour de bon ainsi que c'était le cas
pour les Européens de 1'Est et du Sud, et pour certains Maghré-
bins au début du siécle. C'est sans doute pour cela que les
Africains vivant en France ne cherchent pas a se situer dans
des activités spécialisées et bien cotées dans l'artisanat

ou 1l'industrie. Ils cherchent a gagner de 1l'argent, quel que
soit l'emploi qui leur en rapporte.

Cet argent leur permet de faire face a des préoccupations ac-
tuelles (nourriture, habillement, soins de santé et éducation

de la famille demeurée au village) et & des préoccupations loin-
taines liées au retour définitif (constitution d'un fonds de
commerce, achat d'animaux pour l'élevage, de véhicules pour le
transport, de maisons d'habitation pour la location...).

La formation pour le retour est, en définitive, une tentative
de reconversion consistant, pour les émigrés, a apprendre des
méthodes et des techniques nouvelles en vue de produire sur
place.,en Afrique méme, les moyens d'existence. En d'autres ter-
mes, ceux qui acceptent de suivre cette formation y voient avant
tout une maniére sure d'acquérir 1l'argent nécessaire a leur
subsistance, plus qu'ils ne poursuivent des buts intellectuels
ou autres.

La premiére expérience de formation pour le retour d'émigrés
africains en France date de 1976. Elle fut suivie de deux au-
tres expériences auxquelles j'ai contribué comme étudiant s'ini-
tiant & la recherche et gque je continue de suivre avec le con-
cours de l'Association de soutien pour le retour au Sahel
(A.S.R.S5., cf. Addenda), créée & la demande des émigrés en 1981.

UNE FORMATION SANS PROGRAMME PRECIS

C'est bien ainsi que se présente cette premiére formation pour
le retour destinée a des émigrés d'Afrique de 1'Ouest en France,
si 1'on se refére au schéma classique d'un stage de formation.

En 1976, quatorze émigrés originaires de différents pays (Haute-
Volta, Mali, Mauritanie, Sénégal...) décident de suivre une for-
mation en agriculture pour retourner s'installer dans un pays
africain qui restait & choisir.
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En France, 1l'absence de structures appropriées prévues pour
accueillir ce type de stage de formation constitua pour les
émigrés un premier facteur difficile a dépasser. Cependant, ils
multipliérent les démarches et les contacts. Finalement, une
association culturelle d'émigrés les mit en relation avec un
groupement associatif d'agriculteurs champenois. C'est dans les
exploitations de ces derniers qu'eut lieu la formation pour le
retour des émigrés.

LE DEROULEMENT DU STAGE

Pendant quelques mois, les anciens ouvriers de la région pari-
sienne sont retournés a la vie rurale, comme avant leur émigra-
tion. Ils se sont familiarisés avec les méthodes culturales et
les outils employés dans la région Est de la France. Ils appri-
rent a aménager le terrain (planage) et a cultiver en lignes
réguliéres. Ils pratiquérent beaucoup la culture des plantes
maraichéres. Le soin particulier apporté & cet aspect de leur
stage était justifié du fait que leur projet financier prévo-
yait de tirer 30 a 50% des revenus futurs de la vente des pro-
duits maraichers.

Le retour des émigrés devant s'effectuer dans la zone sahélienne
séche, l'eau et sa maitrise représentaient les facteurs les

plus importants pour la réussite ou l'échec du projet de retour ;
par conséquent la formation porta sur les techniques d'irriga-
tion ainsi que sur la mise en place des infrastructures (canaux
principaux et secondaires, bassin de dissipation...), sur leur
utilisation et les rythmes d'arrosage.

.

Le dosage des engrais, le dressage des boeufs de labour, le
maniement d'une multitude de petits matériels (absents dans
l'équipement agricole sahélien, composé essentiellement de la
houe ou "daba" et de la charrue rudimentaire), la conduite des
engins plus perfectionnés comme le tracteur : tout fut passé
en revue, effleuré sans qu'aucun aspect ait pu &tre réellement
approfondi.

Sur un plan théorique , les émigrés ont été sensibilisés a 1l'or-
ganisation de l'exploitation agricole en général, et en parti-
culier, & la gestion prévisionnelle et la comptabilité courante.
Il leur fut dispensé quelques connaissances sur les coopératives
existant depuis fort longtemps déja en Champagne.

En définitive, ce premier stage de formation d'émigrés sahéliens
en France,en vue du retour vers 1l'Afrique, fut plus une initia-
tion aux méthodes et techniques agricoles modernes qu'un appren-
tissage complet et réglé dans le détail.
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La liste des lacunes d'une telle formation serait longue, il
suffit de relever quelques détails gqui en montrent les limites
et les insuffisances.

Les émigrés étaient repartis .par-ci par-la entre les exploita-
tions disponibles pour les accueillir , de sorte gu'aucun groupe
d'un ou de deux sujets n'a regu la méme formation dans le méme
temps et dans le méme lieu que les autres. Ce fait n'aurait pré-
senté aucun inconvénient sur le plan pédagogique s'il s'agissait
d‘individus sans lien commun. Or, dans le cas présent, tous
appartiennent au méme groupe possédant un projet commun a réali-
ser ensemble.

A ce caractére dispersé et hétérogéne de la formation de ce
groupe d'émigrés, il faut ajouter la trop grande part consacrée
aux cultures maraichéres, alors méme que les intéressés pré-
voyaient de s'installer dans une région ou la base de l'agri-
culture, comme celle de l'alimentation, est constituée par. des
céréales. De l'aspect précédent dérive un autre aspect négatif
tenant & la conception méme de l'agriculture,liée dans la menta-
1ité champenoise,dans ce cas particulier, et dans la mentalité
européenne en général, a des buts financiers. Or, dans la pers-
pective visée par les émigrés et par les Africains en général,
on cultive la terre avant tout pour se nourrir, ensuite seule-
ment on vend le surplus.

Enfin, & aucun moment, cette formation n'a tenu compte des
techniques africaines susceptibles d'étre utilisées sans grands
frais, en cela les "formateurs" ont agi comme pour le choix des
types de cultures (maraichéres plutdét que céréaliéres), trop
préoccupés a innover (?) et & faire faire du profit et peu at-
tentifs aux possibilités offertes par le contexte technique et
humain ol le projet de retour est appelé a s'inscrire.

Bref, cette incursion d'émigrés africains dans le domaine d'une
agriculture moderne et complexe, tout en demeurant une expéri-
ence pionniére qui a plus d'un mérite, compte tenu de la situa-
tion précaire des émigrés d'Afrique noire en France, gagnerait

a étre réajustée par des stages complémentaires en Afrique, afin
de faire intervenir des éléments techniques locaux et d'intro-
duire des variétés céréaliéres demandées par le climat et les
besoins des hommes du Sahel. D'autres stages de formation plus
structurés ont été réalisés depuis.

LES STAGES DE FORMATION DANS LE MIDI DE LA FRANCE

En 1979 et 1981, deux stages de formation pour le retour ont été
organisés a l'intention de travailleurs émigrés maliens dans un
centre de formation pour adultes ruraux dans le département du
Gard.
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La méthode pédagogique et les moyens utilisés lors de ces deux
occasions marquérent quelques progrés par rapport a la premiére
expérience décrite.

L'énumération succincte des nouveautés permettra de comprendre
les changements dans la qualité de la formation des émigrés
pour le retour. A mon avis, les nouveautés les plus marguantes
furent :

~ l'installation des stagiaires dans un centre de formation
égquipé en matériel pour pratiquer l'agriculture et 1l'éle-
vage ; d'ateliers de classes et de champs d'expérimenta-
tion pour les céréales (riz, mais) et légumes divers.

- la direction du stage fut confiée a un moniteur ayant
séjourné spécialement dans les villages du Sahel dans
1'Ouest du Mali et familiarisé avec les us et coutumes
et la langue des émigrés dont il avait la charge. Il
avait étudié leur terrain, son agriculture et son élevage,
ainsi que les variétés culturales, comme dans cette méme
zone, les outils et les méthodes d'organisation du travail
agricole.

- le stade général de formation pour tous les membres d‘un
méme groupe d'émigrés durait six (6) mois. Un stage complé-
mentaire en machinisme agricole et mécanique ainsi qu'un
autre en gestion et comptabilité ont été accordés aux su-
jets les plus aptes a les suivre.

- la formation dans les domaines annexes, directement ou
indirectement 1liés & la pratigue de la culture irriguée,
était assurée (exemple : initiation & 1l'hygiéne et a la
médecine tropicales de base, avec étude des principales
affections entraindes par l'eau d'irriguation ; cours sur
l'énergie solaire avec fabrication de fours).

Le climat relativement chaud du Midi pendant 1'été a permis de
faire porter le stage pratique sur les céréales et plantes (riz,
mais, arachides) constituant la base de l'alimentation des com-
nautés d'origine des émigrés suivant le stage de formation. Cela
a permis aux stagiaires de faire valoriser leurs connaissances
traditionnelles et de les confronter & celles proposées par le
moniteur.

LA LANGUE FRANCAISE DANS LA FORMATION POUR LE RETOUR

Ainsi que cela a été souligné au départ, les émigrés parlent
trés peu le frangais ; ainsi qu'ils le disent, "ils se débrouil-
lent". Quelques-uns savent lire et écrire pour avoir fréquenté
1l'école pendant trois (3) ou cing (5) ans au maximum en Afrique,
ou pour avoir suivi des cours d'alphabétisation pendant leur
séjour en France.
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Le niveau linguistique & l'intérieur de chacun des trois groupes
étudiés est trés inégal. Dans chaque cas, le stage pratique a
permis de combler les limites du stage théorique. Dans les deux
stages duy Midi, une formation plus spécialisée,; tenant compte
des aptitudes linguistiques en frangais, a été suivie par quel-
ques stagiaires sachant lire et écrire. Il est & souligner que
si le stage n'avait pas pour but principal d'alphabétiser ces
émigrés, qui par ailleurs s'apprétaient a regagner leurs vil-
lages, il s'est présenté comme un lieu favorable pour les moti-
ver 4 suivre quelques cours de langue. Ces cours étaient cons-
ciencieusement suivis par tous et intéressaient parce qu'ils
portaient sur l'agriculture, l'élevage et la communication cou-
rante. Au bout du compte, le stage de formation a été 1l'occa-
sion pour les émigrés, dans leur grande majorité, & s'intéresser
au fonctionnement de la langue francaise d'une maniére concréte
et attentive, ce qui a eu une influence bénéfique sur l'acqui-
sition des connaissances et les liens entre moniteur et stagi-
aires.

LE FINANCEMENT DE LA FORMATION POUR LE RETOUR

Il a été assuré par un service spécialisé du ministére frangais
de la Coopération et rattaché a4 la Caisse Centrale de Coopéra-
tion Economique (C.C.C.E.).

LE FINANCEMENT DES PROJETS DE RETOUR

Chacune des trois formations décrites a été effectude 3 la de-
mande d'un groupe d'émigrés. Le groupe d'émigrés pour le retour
peut se constituer de plusieurs maniéres :

~ soit des émigrés originaires de plusieurs pays ou villages
se réunissent autour d'un projet de retour commun et se
mettent en mouvement pour demander le soutien des asso-
ciations frangaises et des organisations non-gouverne-
mentales (O.N.G.),

- soit des habitants d'un méme village résidant en France
s'associent, se cotisent et recherchent un complément
de financement auprés des services frangais de la Coopé-
ration et de différentes ONG.

Quelle que soit la maniére dont il se constitue, le groupe d'émi-
grés désirant retourner en Afrique élabore son projet avec le
concours de personnes extérieures spécialisées dans un domaine
ou un autre et capables de lui servir d'intermédiaires avec les
administrations, les services techniques, les associations et

ONG pouvant financer son projet de retour en partie ou en tota-
lité.
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Les émigrés retournés en groupe et décrits dans cette communi-
cation ont réalisé leurs projets dans la région de Kayes, au
Mali. Chacun des trois groupes pratigquent la culture irriguée
et 1'élevage dans le cadre de coopératives agricoles multifonc-
tionnelles dans les villages de Somankidi-Coura (depuis 1976),
de Sokobou (depuis 1979) et de Lani-Mody (depuis 1981).
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ADDENDA

Question 1 :

Que sont devenus les gens gqui sont repartis ? Utilisent-ils
les connaissances qu'ils ont apprises en France ou bien sont-
ils retournés en France aprés deux mois de séjour au Mali ?

Réponse 1 :

Ils sont toujours au Mali et ils y utilisent ce qu'ils ont ap-
pris pendant leur formation en France. Cependant, ils sont
confrontés au probléme suivant : leur environnement socio-éco-
nomigue est fort démuni, de sorte gue sur le plan technique et
technologique, ils ne trouvent souvent que ce qu'ils apportent
eux-mémes.

Sans que l'on puisse parler de vide, on peut constater que
1l'encadrement technique fait largement défaut & ces coopératives
agricoles mises en place par les anciens migrants.

Il est a noter que les coopératives arrivent a réaliser deux
récoltes pan an (une en saison des pluies et une autre en sai-
son séche grdce a l'irrigation) et & exercer une grande attrac-
tion sur les populations villageoises.

L'aspect le plus problématique a l'heure actuelle demeure que
les coopératives ont besoin de subventions extérieures pour
survivre, en l'absence de structures de soutien appropriées
pour organiser leur gestion et la commercialisation de leur
production.

Question 2 :

Vu que les anciens émigrés comprenaient mal le frangais, com-
ment ont-ils pu suivre le stage de formation en France pendant
six mois ?

D'autre part, comment gagnaient-ils leur vie pendant la période
du stage puisqu'ils avaient abandonné leurs emplois pour suivre
la formation ? :

Réponse 2 :

Ils parlaient tous le frangais mais pas & la maniére des éléves
africains réguliérement scolarisés.

Séjournant en France depuis 1959 pour certains d'entre eux, ils
ont appris a parler frangais sur le tas. La langue gu'ils uti-
lisent est sommaire mais précise. Elle est essentiellement o-
rientée vers la communication dans la vie quotidienne : dans

la rue, les magasins, et sur les lieux de travail... Par consé-
quent, tous les migrants concernés pouvaient suivre les cours.
Par ailleurs, la formation comportait des cours théoriques en
classe et des cours pratiques sur le terrain, dans les champs ;
les uns complétaient les autres. Pendant le stage de formation
de six mois, chaque stagiaire percevait 70% de son salaire an-
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térieur. Une autre source de gain pendant le stage a été four-
nie par l'aide pour le retour volontaire instituée par le gou-
vernement de M. Giscard d'Estaing pour encourager le départ des
migrants de France vers leurs pays d'origine. Il était proposé
la somme de 10.000 FF a chaque candidat pour le retour volon-
taire (cf. Jeune Afrique du 13 juin 1979, n° 962, pp; 71-80 :
"La France balaie ses immigrés.")

Question 3 :

Est-ce gqu'il existe chez les Africains venant en France cette
tendance que l'on rencontre chez les Espagnols et les Portugais
gqui mettent a profit leur séjour en France pour se construire
une maison chez eux ? Les Africains possédent-ils une idée
forte du retour ? J'ai travaillé avec des femmes d'Afrique qui
m'ont dit que les épouses d'émigrés, malgré les mandats qu'elles
recevaient et le travail de la terre gqu'elles pratiquaient,
étaient obligées de se rendre en ville pour travailler comme
femmes de ménage ou pour se prostituer afin de pouvoir survivre.
Qu'en savez-vous ?

La formation pour le retour dont vous parlez utilise-t-elle les
structures traditionnelles des villages d'origine reprises par
les villages-bis pour élaborer des projets de retour ? Je con-
nais une association frangaise qui procéde ainsi.

Réponse 3 :

L'émigration de 1l'Afrique de l'Ouest vers la France est princi-
palement celle des habitants de la région dite des Trois-Fron-
tiéres, située entre le Mali, la Mauritanie et le Sénégal. Les
ethnies Soninké et Toucouleur représentent plus de 70% des émi-
grés de cette zone. Cela a été vrai jusqu'en 1970 environ; de-
puis, d'autres ethnies ont été représentées en France. Agricul-
teurs sédentaires installés sur des terroirs trés anciens, les
habitants émigrés de ces régions ont un constant souci de retour
au pays d'origine. Ils n'émigrent que le temps de se donner les
moyens devant leur permettre de construire un petit fonds de com-
merce ou autre pour pouvoir faire face aux dépenses quotidiennes
de la famille.

Les femmes dont vous évoquez le cas sont sans doute celles qui
suivent leurs conjoints dans 1l'exode rural en Afrigue. Dans
cette situation, lorsque les hommes ne trouvent pas a s'employer
dans les métropoles locales, ils y laissent femmes et enfants

et continuent leur chemin vers la France. Les femmes demeurées
seules doivent alors trouver des moyens de survivre en faisant
du commerce, du ménage et dans le pire des cas en se prosti-
tuant.

Il est & préciser qu'a l'heure actuelle encore, la plus grande
partie de la population féminine africaine demeure dans les
villages, souvent dans la grande famille placée sous l'autorité
d'un "pater familias", pére ou oncle de l'émigré. Ces femmes
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s'adonnent au travail domestique ordinaire de la grande famille,
a tour de r8le ; en hivernage elles cultivent leurs champs de
riz et de légumes en attendant le retour épisodigue des hommes
tous les 2 ou 3 ans pour un bref mois de vacances.

La formation pour le retour dont il est question dans cette
communication a tenu compte des structures traditionnelles ; en
effet, les deux stages organisés en 1979 et en 1981 s'adressai-
ent aux groupements des habitants des villages-bis de Sokobou
et de Lani-Mody en France. Pour s'organiser, chague village-bis
a repris tout ou partie des cadres de références socio-culturel-
les traditionnelles en vigueur dans le pays soninké du Mali.

Question 4

Quelle est 1l'implication des services gouvernementaux du Mali
dans ces projets ?

Je pense aux opérations de développement (opération arachides,
coton, etc...), au service d'alphabétisation fonctionnelle sou-
tenu par 1'UNESCO et travaillant en miliéu rural, sans compter
les diverses actions bilatérales et multilatérales.

Réponse 4 :

La région ouest du Mali (Kayes) ou se situent les projets de
retour des émigrés n'est pas recouverte par les grandes opéra-
tions de développement dont vous parlez. Or, c'est dans le
cadre de ces opérations que le service d'alphabétisation fonc-
tionnelle agit. Ainsi, fin 1982, alors que je faisais partie
d'une mission envoyée au Mali par 1l'Association de soutien pour
le retour au Sahel (Siége social 22, rue Saint Martin - 75004
Paris), j'ai demandé au service national d'alphabétisation fonc-
tionnelle (DNAFLA) d'intervenir a Sokobou et Lani-Mody. Cela
n*‘a guére été possible parce qu'aucune opération de développe-
ment ne peut servir d'infrastructure pour une telle entreprise.
Je ne vous apprends rien, je pense, en vous disant que 1l'aide
internationale en Afrique aujourd'hui est rarement dirigée vers
la base et employée pour les projets d'intérét public. Cepen-
dant, la promotion des langues nationales (bambara notamment)
est réelle au Mali, particuliérement dans le milieu rural du
sud et du centre du Mali.
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Eithne Nightingale

COMMUNITY PARTICIPATION IN THE TRAINING AND EDUCATION PROVISION OF WORKERS
FROM MINORITY ETHNIC COMMUNITIES

This paper describes the setting up of two training profects designed to
improve the skills of wonkens from minority ethnic commnities. The §irst
YOperation Springboard" was set up to open up opportunities o 16-19 year
olds in Camden, Central London, who had anived in Britain during thein
secondary school career, e.g. grom Hong Kong and Bangladesh, and who pre-
viously had had Little opportunity but to take up wornk in the clothing and
caterning industries. The second "The CLothing and Language Skills Training
Workshop" was set up to upghade the skilLs of garment wonrkerns, mainly

‘ Bengalis, in the East End of London. Both schemes wene set up by voluntary
onganisations, and the paper discusses the nofe of voluntary and commnity
onganisations in the setting up and running of trhaining provision fon im-
mighant workers .

Cet article déenit L'établissement de deux projets de fornmation destinés

& amclionern Les compltences des travailleuns des communautés ethniques
minonitaines. Le premien profet "Opérnation Springboard" a €€ monté€ pour
ouvnin des honizons aux feunes de 16-19 ans du quartier de Camden, au centre
de Londres, qui sont annivés en Grande-Bretagne au cours de Leur scolarnité
secondaine en provenance de Hong Kong ou du Bangladesh par exemple, et qui
n'avaient eu auparavant d'autnes possibilités que de travailler dans La
nestaunation ou L'industrie du vetement. Le second profet "Indusirie du
Vetement et Langues, Atelien de Formation Progessionnelle’ a 646 créé poun
valorisen Le savoir-faire des travaifleurs, principalement des Bengalis,
dans cette industnie située dans £'est de Londres. Ces deux prograrmes ont ét¢
néalisds grdce a des ornganisations béndvoles, et L'anticle thaite du rdle
des onganisations bénévoles et communautaires dans La préparation et Le
fonctionnement de La formation des travaillewrs Emighds .
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Dieser Beitrag beschreibt awel Erziehungs-Profekte, die die (sprachlichen)
Filhigkeiten von Arbeitern, die ethnischen Minderheiten angehdren, verbessern
so0l8ten. Das enste Profekt "Operation Springboard" soflie die Chancen von
16-bis 195dhnigen Jugendichen in Camden, London verbessern. Diese Jugend-
Lichen sind wihrend ihren Sekundarschubzeit u.a. aus Hong Kong und Bangla-
desch nach England gekommen und hatten - ausser in der Bekleidungs~ und
Lebensmittelindustnie - wenig Chancen. Das zweite Projekt "The CLothing and
Language Skills Training Wonkshop" sollte die (sprachlichen) Fihigkeiten
von - hauptsdchlich bengalischen - Anbeitern aus der Bekleidungs.indusirie
4im Londonenr East-End verbessenn. Beide Projekte sind von nicht-staatlichen
Hit4songanisationen durchgefihnt wonden. Der Beitrag diskutiert daher auch
die Rolle von nicht-staatlichen und staatlichen Organisationen bel der Pla-
nung und Durchfihhung von Erziehungs=Programmen 4ir Gastarbeiter.
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This paper describes the setting up of 2 training projects
which were primarily designed to improve the skills of workers
from minority ethnic communities. The need for both projects
was identified by people and voluntary organisations working
closely with ethnic minority communities and it is doubtful
whether the projects would have succeeded without the partici-
pation of such communities in the setting up and running of the
projects.

"OPERATION SPRINGBOARD" - sponsored by Camden Committee for
Community Relations

Camden is an Inner London Borough which stretches from South

of Kings Cross and Euston stations to Hampstead in the north

of the borough. Because of its central location, the south of
the borough is a prime site for office development, has the
benefit of a few major London hospitals and is serviced by a
large number of shops, hotels and restaurants. Immigrants have
settled in this area to work in the Indian, Chinese, Greek and
Turkish restaurants, or in the low paid jobs e.g. as kitchen
porters or cleaners in the large hotels and hospitals. Others,
particularly the Cypriots, work in the small family based cloth-
ing workshops in Central Camden.

Camden Committee for Community Relations (C.C.C.R.) is a volun-
tary organisation funded by Camden Borough Council and the
central Commission for Racial Equality (C.R.E.). The role of
CCCR is to promote equal opportunity, regardless of race, cul-
ture or religion, particularly in spheres such as housing,
education, health and employment. It works with ethnic mino-
rity communities encouraging self help initiatives and actively
campaigns against racism and discrimination within society.

Workers at Camden CCCR became increasingly concerned about the
difficulties faced by young people who were arriving in Central
London during their secondary school career. These were usual-
ly the children of men who had come to this country e.g. from
Hong-Kong or Bangladesh, and found work in the catering indus-
try or the large hospitals or hotels. Because of increasingly
restrictive immigration procedures and often events in the
home country, such men at the end of the 1960s or beginning of
the 1970s felt under pressure to bring over their wives and
children. As many of the men had lived together in sub-stan-
dard.low rent accommodation near their place of work, such
accommodation, usually unsuitable in any case, was even more
unsuitable for families. Workers at Camden CCCR, therefore,
were primarily faced with the problem of assisting newly ar-
rived families to find decent accommodation and of persuading
the Housing Department of the Council to respond to this situa-
tion.



144

It was mainly through this work with families, that other pro-
blems began to emerge - particularly in relation to education.
Many of the children, particularly aged 14-15, had great diffi-
culty in being accepted by a secondary school in the area.
Waiting periods of 6-12 months were not uncommon and in some
cases children who arrived at the age of 14 were not considered
for a place until they were 16 - by which time the Education
Authority were no longer obliged to find them a place in school.
Popular schools in the area already had their full guota of
pupils and were under no obligation to accept new students.
Those schools which could have taken on such students seemed
reluctant to do so. It is true that, in some cases, the Eng-
lish as a second language departments were already under pres-
sure and teachers of other classes felt they could not accom-
modate the students into mainstream classes, even for part

of the week. But underlying some of these reasons, was the
fear that a school would lose a "balanced composition" and be
labelled as an "immigrant" school. The central administration
of I.L.E.A. did little to sort this out, with some officers and
inspectors guietly subscribing to the view that black children
should in some way be dispersed.

Meanwhile the community was faced with the problem of children
fast reaching school leaving age, with no education in this
country and little option but to find employment in those sec-
tors in which their fathers had found employment. The futures
of the girls in this position were even more limited than those
of their brothers.

Even when children did find places in school, with CCCR putting
considerable pressure on the education authority to do so, the
difficulties faced by students were considerable. Most students
received special language tuition for at least half the week,
either within a school where there was a specialist ESL depart-
ment or at the Language Centre which serviced several schools
with no ESL department. However the best that even the most
motivated students seemed to achieve, and that even after 5 or
6 years of education in this country, was one "0" level or
reasonable C.S.E. pass in subjects such as Maths or Technical
Drawing, which are less dependent on English than say History
or Geography. Most students in this position seemed to have
opted out, many were poor attenders and were simply waiting
till the age of 16 when they would follow other members of
their family into the traditional areas of work for the ethnic
minority communities in Central London. These areas of work
offered some sense of security within British society, but
meant very long hours of work, poor working conditions, low
pay, with little chance of being able to break out into other
areas of employment at a later stage.

At the same time as the problem of the lack of opportunity for
these teenagers emerged, Camden CCCR was launching a campaign
to promote equal opportunity among the large employers in
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Central London. It was decided that CCCR should persuade the
employers to do more than sign a policy document, and that they
should be encouraged to become actively involved in a training
scheme which would widen the job opportunities of these young
people.

For the funding of such a project, Camden CCR approached the
Manpower Services Commission (MSC) which under the Youth Oppor-
tunities Scheme, was promoting the setting up of work experi-
ence schemes for unemployed 16-19 year olds. It took a long
time to persuade the MSC of the need or the justification for
a course with a strong training element specifically designed
for English as a Second Language speakers and who had arrived
in this country during their secondary school career. They
were unwilling to fund the English as a Second Language com-
ponent, seeing this as the responsibility of the education
authority. They were also unwilling to fund a post of an Em-
ployment Liaison Officer to oversee the work placements with
the various employers. Eventually a person to do this job was
seconded from industry. They were willing, however, to fund
the trainees' allowances, then at £19.50 a week but throughout
the first year they maintained a certain scepticism about the
viability of the scheme, and certainly a scepticism that an
organisation such as Camden CCR would be able to mount and run
such a scheme effectively.

The Inner London Education Authority found tutor hours to em-
ploy English as a Second Language teachers for the course. This
was organised through the local further education college.
Again ih the college there was a certain scepticism that there
was_a need for a course specifically for that target group.
Some college staff felt that the courses already on offer would
be appropriate and again the college was wary of working with

a community organisation that was sponsoring the project and
could therefore determine much of the direction of the project.

The eventual format of the course was agreed as follows:

4-week induction period, focussing on communication skills
and on an introduction to work phase.

22 weeks of work experience with employers in Central London
plus one day release a week at the college for training in
communication and work related skills.

2 weeks to give support to those trainees who had not been
taken on by employers or found other employment or training
opportunities.

Having identified the need and having negotiatied with the em-
ployers, the Manpower Services Commission and the education
authority, the next most difficult task was to recruit trainees.
Camden CCR knew that the local Careers Office - the normal re-
cruiting venue for such schemes - had little contact with this
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target group. Some teachers recognising that little was being
achieved by such students at school, and anxious that they
should be given some further opportunity, did refer students
to the project. However, it was the extensive outreach work
by ethnic minority community workers and organisations, which
eventually recruited the vast majority of students.

Between 60 or 70 homes of ethnic families were visited, some
of them more than once, to explore what possibilities might be
open to a potential student, and to explain the course in the
mother tongue to different members of the family whose support
and approval were required.

The home visits revealed how little parents understood of the
education system. Some were not aware that children left
school at the age of 16; most knew little or nothing of the
alternatives of sixth form and FE provision or the facilities
offered by the Careers Service. Many assumed, as a matter of
course, that their children would follow them into the tradi-
tional areas of employment - the catering or clothing indus-
tries. And some of them, understandably, were suspicious of
the course which CCCR was now offering. The concept of work
experience combined with education and backed up by a Govern-
ment grant of £19.50 a week was new both to them and to their
children, and had to be explained at length.

Some parents and guardians had their minds set on their chil-
dren obtaining academic qualifications {although it was diffi-
cult to see how some of them could succeed, given the nature

of existing educational provision), and regarded our offer as

a poor second-best. At the other extreme, there were those
who were determined that their children , and especially their
sons, should work within their own community as soon as they
left school; this would be more lucrative than joining the
training course and would make it possible for members of the
family to return to Bangladesh or Hong Kong for an extended
holiday. Within the Bengali community, there was another rea-
son for hesitation: during the summer of 1978, there were

many incidents in which Bengali families, including children,
suffered racial harassment or assault, and parents were nervous
about allowing their sons and daughters to travel far from home.

The outreach work took up an inordinate amount of time but it
was key to the success of the project in its first year. The
profile of the eventual 24 recruits fitted fairly closely with
the target group that had been identified and in subsequent
years the need for this outreach work lessened. The first year
students talked about the project to other young people and by
the second year the project had achieved some measure of credi-
bility with teachers in schools, who were then more prepared

to refer young people to the project.
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The scheme has, over the years, achieved a relatively high suc-
cess rate in terms of students following further education
courses or finding employment outside the "traditional" areas,
e.g. in retailing (Marks & Spencer); in offices (Cable & Wire-
less, Rank Xeros, Wellcome Fopndation); in the maintenance
departments of West End hotels; in garages; in the laborato-
ries at University College Hospital, etc. This relatively high
success rate in terms of trainees procuring employment, in com-
parison to other work experience schemes, is partly due to the
pressure on employers to implement some positive action in line
with having signed an equal opportunity policy, partly due to
the fact that the project has always employed an Employment
Liaison Officer to ensure that trainees benefit from the work
experience element of the project, and mainly due to the stu-
dents themselves who with the right employer were able to demon-
strate their potential and "employability" which they had usual-
ly not been able to achieve during their few years in a secon-
dary school because of their limited ability with English.

The project, now in its 16th year, is mainly administered from
North London College with CCCR withdrawing some of its former
involvement, although still nominally the sponsor. This could
not have happened in the first few years of operation without
the project suffering. There have been certain changes since
then. The community and local schools know about the project
and refer students directly to the College or through CCCR.
The MSC has recognised and agreed to the substantial ESL and
training input and has been persuaded to recognise the value
of , and therefore fund, the full-time Employment Liaison Officer.
" The College now employs 2 full-time staff with responsibility
for ESL.

The project, therefore, has served a dual purpose. It has
proved a need to those with responsibility for education and
training, and encouraged and persuaded them to respond to that
need. But perhaps more important, it has proved that education
and training can be relevant and accessible to those who pre-
viously, within the Community, were unaware of this provision.

Since the setting up of the first Operation Springboard, there
has been money available for the setting up of 3 parallel
schemes - one in West London, one in East London, and one in
South London. They have developed rather differently, partly
due to the varying needs of ethnic minority communities within
London and partly due to which organisations sponsored the
project in each area. The aim of all projects, however, is to
widen the opportunities available to those students, who because
they arrived in Britain during their school career, with limited
or no command of English, never really got a foothold within

the school system.
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CLOTHING AND LANGUAGE SKILLS TRAINING WORKSHOP - sponsored by
the Tower Hamlets Training Forum.

Tower Hamlets is an inner London Borough with all the attendant
socio-economic problems of such an area, added to the histori-

cal difficulties of the East End of London. Its industries are
in decline, its housing stock is old and dilapidated, its popu-
lation is constantly fluctuating, and its rate of unemployment

is 30%, which is the highest in London and double the national

rate. The problems are complex but some specific issues are

of concern to this project.

out of a total population of 150,000 there are an estimated
20,000 Bangladeshi settlers in the borough, with possibly 1,000
Pakistanis, several hundred each of Indian, Somali and Vietnam-
ese people, and a sprinkling of other language backgrounds such
as Greek, Turkish, Gujerati, Chinese, Portuguese and so on. To
these, the recent additions have been mainly wives and children
joining their husbands from outside the U.K., and husbands and
whole families migrating from other parts of the country in
search of work. The main concentration of Bangladeshis is in
the Spitalfields area, people often choosing to join families
and friends there, in an area of particularly bad housing,
rather than feeling lost in the rest of the borough.

LY
With the decline of the docks and the movement away from London
of many industries, the workforce and the opportunities for work
in the borough have been shrinking. This means increased de-
pendence on the two main traditional industries, clothing and
catering, both of which have suffered a good deal in the cur-
rent recession. Both of these industries are characterised by
small workplaces with often very informal arrangements for work,
based on families and ethnic groups and creating dependence
and insecurity for people with little English or knowledge of
their rights in this country.

The clothing industry is always a seasonal trade, having two
peaks (late autumn and late spring) with corresponding troughs
in between. During the peak periods when there is a lot of
work even inexperienced workers will be able to get work, and
everyone will be under pressure to work overtime. When work
is slack the inexperienced workers are laid off first, but
anyone can be on short time.

The Tower Hamlets Training Forum came into existence in 1977

in response to a growing concern about the availability of train-
ing for local people and the appropriateness of such training
both for the development of the local economy and the needs of
the local population.

The Forum has sought to involve those representing wide and
differing views on training, to foster exchanges of information,
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support local initiatives and to develop overall strategies
for training. Over 60 bodies are now affiliated to the Forum,
including the local Trades Council, colleges and adult educa-
tion establishments, employers' and community groups.

The training opportunities of those working in the clothing
industry has been one of the major concerns of the Forum. Tra-
ditionally the industry has attracted a large proportion of
workers who have benefitted little from any formal education

in this country and from the end of the last century this has
included a high proportion of immigrants; 1i.e. Jews and in the
last 2 to 3 decades immigrants from the Indian sub-continent
and the Mediterranean.

The nature of the clothing industry, with the increasing devel-
opment of small, often family based workshops has worked against
any of the statutory agencies having any impact on training
strategy within the industry. The social and economic pressures
on garment workers, many of whom are immigrants, have worked
against employees benefitting from training outside the work-
place. :

The Training Forum, recognising these difficulties, procured
funds from the E.E.C. Social Fund, the G.L.C., London Borough
of Tower Hamlets and the C.R.E. to establish a clothing skills
training workshop. The aims of the workshop have been to
enable individuals to:

a) understand the process of manufacturing in its entirety,
b) learn specific skills needed in manufacturing,
_¢) learn language and literacy skills related to their work
needs,
d) learn skills common to the clothing industry and other
- industries, thus acting as a gate to opportunities out-
side the garment trade.

Much of the rationale of the Training Workshop is in line with
the recommendations in Patrick Duffy's report commissionned
jointly by the MSC and CRE, published in 1980, entitled the
“Employment & Training Needs of the Bengali Community in Tower
Hamlets". The report shows that the Bengalis are the least
skilled, the lowest paid and the most vulnerable in the present
climate. The men are mainly flat machinists, the women home-
workers sew linings. Since the work was undertaken however,
the recession in the clothing industry has worsened and many
workers have been laid off or put on short time work. Agencies
maintain that they can still find work for garment workers in
the industry, provided they are skilled and experienced and
speak good English. At the same time, aware of the recession,
the focus is on the skills which will provide a gate to oppor-
tunities outside the garment trade.
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The Workshop has attempted to overcome those factors which nor-
mally deter clothing workers from taking up training provision:

- it is sited in the centre of the clothing industry, in Spital-
fields, just off Brick Lane and employs several Bengali mem-
bers of staff - both on the administration and as teachers.

- outreach workers from the different communities are employed
to recruit and encourage trainees.

- the language and literacy element is taught alongside the
skills training. This means that the language and literacy
skills are closely geared to the employment needs of clothing
workers, and that no student is barred from training because
of their lack of skill in language and literacy. During the
day the language and literacy element is taught by bilingual
teachers, Bengali/English.

- classes for women with women teachers and créche facilities
are held during the day.

- classes for men and women are held in the evenings and at
weekends so that people in work can learn new skills.

The full programme of skills training at the Workshop started
in September 1980, so the current year is the third year of
operation. There are classes in machining and pattern cutting
during the day for women, and classes in machining, stock cut-
ting, pattern cutting and grading, and pressing for men and
women in the evenings and at weekends. A student can follow
any one course for 4 hours a week. There are waiting lists for
most of the classes, and additional classes in stock cutting
and machining have been added to this programme since a grant
was received from I.L.E.A. Urban Aid.

A series of full-time Training Opportunities Scheme (TOPS)
courses in flat machining and special machining have been run
in conjunction with the MSC/TSD since April 1981 (7 courses in
all). These courses have included a daily language class with
language and literacy skills related to the skills training and
to work seeking in the industry.

The language and literacy element was always considered a high
priority; bilingual language and literacy tutors have taught
the women's classes and ESL language and literacy tutors have
taught the evening and weekend classes. All the language and
literacy tutors work alongside the skills tutors and are em-
ployed on part-time teaching hours provided by the Tower Ham-
lets Adult Education Institute, City of London Polytechnic,
Industrial Language Training Unit and I.L.E.A. Urban Aid.

The success of the Forum in identifying the need, procuring
funds and enlisting the support of the various education and
training providers has been considerable. It has also been
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successful in attracting large numbers of students who have
never previously benefitted from education and training in this
country. It has improved the employment prospects of many of
the students - but not as significantly as was anticipated,
due to the severe recession in the clothing industry. It is
also clear that the Forum has faced difficulties in running a
scheme which so quickly attracted a large amount of funds -
albeit with little guarantee as to when funds would arrive,
which was so successful in establishing contact with garment
workers in the area, and which was committed to the management
of the project being taken on by the communities which it was
meant to serve.

It could be argued that such an extensive programme of training
should have been undertaken by the local education and training
providers. This would have meant fewer problems in relation

to the insecurity of funding, more administrative support, more
experience of being the employer, more professional expertise
in terms of curriculum etc. - and certainly less "community
politics". -

Yet the education and training providers would not have estab-
lished the necessary links with the Bengali clothing workers

in particular. Most have generally not been sensitive to these
factors which normally deter members of the Bengali community
from taking up education and training position, or been willing
to adapt accordingly. Yet they have responded by supporting
and advising a voluntary organisation which was able to break
down these barriers and inspire a measure of confidence in the
Bengali community.

At the moment it is difficult to see in which direction the
project should go. Should the Forum, as the umbrella body,
encourage the community organisations and local garment workers
to take on the major responsibility for running the project.

Or, alternatively, having shown a need and the mechanisms by
which such needs can be partly met, should other education and
training providers take on more of the responsibility for this

- as with Operation Springboard - and how easily and smoothly
could this be achieved without changing the nature of provision?

The important questions for community organisations in relation
to training provision would seem to be, how far the community
can pressurize other agencies to meet their needs, how far
communities should be involved in the management of such pro-
vision and how far community organisations should set up their
own projects and run them independently of other provision.
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Klaus Liebe-Harkort

BILANZ DES DEUTSCHUNTERRICHTS AN AUSLANDISCHE MIGRANTEN DER LETZTEN 20
JAHRE :

The author shows that, at present, the Federal Republic of Geamany has no
Language policy for its foreign workers. This is evident above all within
the cunrniculum, where no fext books exist which have been specifically
written fon this purpose, and no appropriate feacher trhaining is availfable
at present. '

As a nesult, finsit generation immighants possess only Limited Language
shills, and Little oppontunity to improve them, with the nesuft that the
gap between teachers and foreignens is increasing, and proving a further
setback o integration.

‘Finally, the authon sets out 16 points relating to the significance of
Mother Tongue Teaching for social integhation.

L'auteur montre qu'en ce moment £a RFA n'a pas de politique &inguisiique
pour ses travailleurns {mmigrés. On £e voit switout dans Le cursus, pour
Lequel n'existe aucun manuel spéeifique, et aucune formation des profes-
seuns .

De £a vient que La premidre généraiion d'immighants n'a qu'une §aible
compétence Linguistique, et peu d'occasion de La développer, ce quiaug-
mente £e f0s8€ entre enseignants et étrhangers, et retarde ou méme em-
péche £'integration de ces deaniens. '

Finalement £'auteur souligne 16 points qui montrent e ndle de £'enseigne-

ment dans £a Langue maternelle poun L'integration soclale.

Den Autor zeigt, dass es bis heute {n der BRD keine Sprachpolitik {in
qualdndische Arbeiter gibt, die sdich in Cwwicula u.d. manifestiert, und
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dass keine geeigneten Lehrbiicher und keine geeignete Lehrerforntbildung exi-
silenen. '

Infofgedessen verfigen die Migranten der 1. Generation nur Gber stark de-
§izitire und schwer ausbaubare Sprachkenninisse, vergrissert sich die Di-
stanz den Lehrern zut Praxis mit den Ausldndern, und wird die Integration
den Auslinder verzigert odern verhindert.

Abschliessend setzt sich den Autor in 16 Thesen mit der Bedeutung den
Muttersprache fir die schulische und gesellschagtliche Integration aus-
elnanden.
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Wenn wir den Menschen als unter anderem aber besonders durch
Sprache definiertes und somit vom Tier unterschiedenes Wesen
anerkennen und sehen; daB er durch Sprache zur Geselligkeit
und zur Kultur gelangt, erkennen wir auch die Sprachkenntnisse
von Migranten als ein Instrument fiir die Integration in die
neue Gesellschaft bzw. das "In-Sprachlosigkeit-Halten" dieser
Menschen als ein Mittel, ihre Integration und ihren Zugang 2zu
den kulturellen Angeboten zu verhindern.

Trotz der vielen MaBnahmen, die es im Laufe der letzten 20
Jahre in Sachen Sprachvermittlung filir ausldndische Arbeiter
und ihre Familien in der BRD gegeben hat, kann man nicht ver-
kennen, daB es eine Sprachpolitik oder gar eine spezielle fiir
Immigranten bei uns nicht gegeben hat. Gastarbeiter werden sie
ja auch genannt, und Gdste gehen wieder, sind nicht zuhause,
dort wo sie Gaste sind. Wozu sollte man sie die Sprache lernen
lassen?

Es gab (und es gibt heute erst recht) keine Sprachpolitik, die
sich in Institutionen, Expertengremien, Curricula, Kriterien
fiir Unterrichtsmaterialien oder Lehrerbildung, in der Unter-
richtspraxis oder gar in den besonderen Haushaltstiteln fiir all
das manifestierte. Zwar haben die Volkshochschulen die auslén-
dischen Arbeiter relativ friih als potentielle Teilnehmer ihres
Kursangebotes entdeckt und sich z. T. auch speziell auf sie ein-
gestellt, allerdings hat jede Volkshochschule mehr oder weniger
nach eigenen Vorstellungen bzw. innerhalb der einzelnen Volks-
hochschulen jeder Dozent nach Gusto und Koénnen auf den Sprach-
erwerb der Immigranten eingewirkt; zwar hat die Regierung ver-
schiedenen kirchlichen und nicht-kirchlichen Wohlfahrtsverbdn-
den die Auslédnder zwecks Betreuung zugewiesen und sie auch fir
den Sprachunterricht verpflichtet, allerdings kam dort zu den
bei den Volkshochschulen schon genannten Verwirrungen noch da-
zu, daB diesen Unterricht in aller Regel auslidndische “Lehrer"
durchfiihrten, die zum groBen Teil selbst noch der Ergdnzung
ihrer Deutschkenntnisse bedurft hdtten, ganz zu schweigen von
Fremdsprachendidaktik und Unterrichtsmethode; zwar hat man
1974, also fast 20 Jahre nach der ersten Anwerbevereinbarung
und ein Jahr nach dem Anwerbestopp, den Sprachverband gegriin-
det, allerdings besteht dessen Aufgabe in erster Linie in der
Verteilung der geringen Mittel, die er von der Bundesregierung
zur Verfiligung bekommt. Problematisch ist auch, und das 1ldBt
sich an diesen drei Beispielen - wie auch an vielen anderen -
festmachen, die enge Verkniipfung von sozialarbeiterischer Ta-
tigkeit mit der des Sprachlehrers; denn die betreuerische Ar-
beit wurde individuell durchgefiithrt, wdhrend der Sprachlern-
prozeB eine stark kollektive Komponente hat. Ebenso typisch
wie katastrophal in den Auswirkungen ist der Mangel an Koor-
dination im Lehrbuchbereich, in der Erarbeitung von didakti-
schen und methodischen Kriterien fiir die unterschiedlichen
Adressatengruppen und in der Lehrerfortbildung. 2Zwar sind,

vor allem in den letzten 10 Jahren, verschiedene Lehrwerke



156

-flir diese Zielgruppe erschienen, da die Verlage -~ iberstirzt
und ohne viel Beratung, mdchte man sagen - ihre Marktliicken
fanden; die Produkte sind jedoch in ihrer Summe nicht das, was
man durch den gleichen Aufwand bei staatlich unterstiitzter
Koordination an adressatenspezifischen Materialien hdtte er-
arbeiten kodnnen. Das gleiche gilt flir die nur sehr spérliche
Lehrerbildung und fiir die Einrichtung von homogenen Unterrichts-
gruppen. So wurde die Not sehr bunt zusammengewiirfelter Unter-
richtsgruppen nach Nationalitdt, Kenntnisstand, Alter, Ziel-
setzung und so weiter in verschiedene Tugenden umgemiinzt. Zur
Rechtfertigung der nach Nationalit&dt heterogen zusammengestell-
ten Gruppen zog man die Ideologie des direkten Sprachunter-
richts heran und sprach von Vdlkerverstdndigung im Klassen-
raum. Der unterschiedliche Kenntnisstand wurde zum "Reiz der
Binnendifferenzierung” und zum "gruppendynamischen Erlebnis®.
Im groBen Altersunterschied, es hat Kurse mit drei Generatio-
nen gegeben, sah man die MGglichkeit von Familienkursen, die
die besondere, sozio-dkonomisch abgeleitete familiale Struk-
tur halb feudaler, oft exotisch gesehener Vdlker beriicksich-
tigen wlirde, und die unterschiedliche Ausgangslage und Ziel-
setzung, die sich zum Teil aus den vorigen Punkten herleiten,
sollten dem Lehrer dienen, sein "angeborenes Kodnnen" als Pad-
agoge zu beweisen und als Startpunkt permanenter Fortbildung
zu nutzen. Dies alles geschah solange, bis der Staat kein
Geld mehr zur Verfiligung stellte, eine gewisse Pionierarbeit
geleistet war, die Kursteilnehmer durch den Schwund an Moti-
vation, ihre Rolle auf dieser Mittelvergabe- und Experimen-
tierblihne zu spielen, und auch weil ihre Lernkapazitdt unter
diesen Umstdnden aufgebraucht war, ohnehin fortgeblieben, und
bis schlieflich auch die engagiert Lehren-Lernenden am Ende
ihrer Krédfte waren. Und das geschah relativ schnell, noch be-
vor sich DfaA als Fach herausbilden konnte. Die Frustration
stellte sich ein, obwohl (oder gar weil) gerade im Auslénder-
bereich Leistung kleingeschrieben wurde, zugunsten von "“sanf-~
tem Lernen", obwohl (oder gerade weil) oft naiv-unwissende,
aber umso engagiertere Lehrer engagiert worden waren. Natlr-
lich mufite sich das Verhdltnis zwischen Lehrenden und Lernen-
den verkehren; denn soviel Geduld und Sanftmut der Lehrer,
meist Lehrerinnen,konnte soviel Verstocktheit, Uneinsichtig-
keit und zunehmend abnehmenden Lernwillen bei den auslidndi-
schen Kursteilnehmern, die auch nicht selten jene kumpelhafte
oder filirsorgliche Betreuung als Angebot noch grdBerer Nihe
mifBverstanden, nun doch nicht verarbeiten. So verkehrte sich
das freundschaftlich-nette Verhdltnis nicht selten in Vor-
behalte und MiBtrauen.

Die Resultate solcherlei "Sprachpolitik” der letzten 20 Jah-
re sind bei den Migranten der ersten Generation:

1. unsystematisch erworbene, stark defizitdre, schwer aus-
baubare Sprachkenntnisse bei den meisten, verwendet und
verwendbar nur fiir bestimmte "Kommunikations“anldsse und
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-situationen, in begrenzten und festgelegten Formen, weit-
gehend auch nur fir eine beschriankte Themenauswahl,

keine oder fast keine, zumindest keine produktive Koordi-
nation von gesteuert und ungesteuert erworbenen Sprach-
kenntnissen;

falsche Einschatzung der eigenen Deutschkenntnisse und der
Schwierigkeiten bzw. Mdglichkeiten, diese zu erweitern,

wenig Anwendung und so gut wie keine Anerkennung fir Ge-
lerntes,

Enttduschung und Entmutigung.

Die Resultate bei den engagierten Praktikern sind:

1.

Rat- und Hilflosigkeit,

Flucht in die Alternative oder Aussteigen (was in etwa das
gleiche ist),

Beschaftigung mit der 2. und 3. Generation,

Abwanderung in h8here Positionen oder in die Wissenschaft,
jedenfalls weg von der Praxis,

Arbeitslosigkeit in groBem Umfang,

meist also groBere Distanz zur Praxis mit den Ausl&dndern.

Und Resultat fiir die nach wie vor verfolgte, zumindest so be-
zeichnete "Integrationspolitik" ist eine erhebliche Verzdge-
rung, fir viele endgililtige Verhinderung, auf dem Weg zu diesem
Ziel:

1.

2.

wegen der mangelnden Kontakt- und Kommunikationsmdglichkei-
ten zwischen Migranten und Deutschen,

wegen des Bedarfs an meist fragwiirdigen Dolmetschern zur
Durchsetzung der eigenen Interessen, individuell oder fir
die Gesamtheit der Migranten, ’

wegen des MiBtrauens und der MiBverstdndnisse seitens der
betroffenen Ausldnder im Rahmen der offiziellen und inoffi-
ziellen, aber nie genau einschdtzbaren Auslédnderfeindlich-
keit,

wegen der z. T. Offentlich gesteuerten oder begiinstigten
Diffamierung der Ausldnder auch aufgrund ihrer mangelnden
Sprachkenntnisse, einem Faktum, das schon wegen ihres lan-
gen Aufenthaltes im Sprachraum oft als Beweis von Inte-
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grationgsunwilligkeit oder -unfahigkeit dargestellt wird.

Auch in der rechtlich konstruierten Verbindung zwischen den
Deutschkenntnissen der Migranten und ihrem Aufenthaltsrecht
schlagen sich diese Resultate nieder: Zwar war der verfestigte
Aufenthaltsstatus, mehr noch die Einbiirgerung, immer schon an
Sprachkenntnisse angekniipft, heute jedoch findet dieser Passus
in der Allgemeinen Verwaltungsvorschrift zur Ausfiihrung des
Ausléndergesetzes oft Anwendung und wird mehr und mehr zuun-
gunsten der Auslidnder ausgelegt, ja bis zur Absurditdt der For-
derung mifbraucht, daB Ehepartner, sogar Kinder von rechtmdpig
im Bundesgebiet lebenden Ausldndern nur nachziehen dlirfen sol-
len, wenn sie vor der Einreise Sprachkenntnisse nachweisen.
Natlirlich wissen die Erfinder solcher Ideen, daB diese Forde-
rung - und ich modchte mit einem Bild abschliefen - der Bedin-
gung gleichkommt, Nichtschwimmer aus Dover an einem Schwimm-
kurs in Calais nur dann zuzulassen, wenn sie den Kanal schwim-
mend iliberquert haben.

Ganz zum SchluB dieser Ausfiihrungen ist 2zu bemerken, daB im
Ausldnderbereich, soweit er die Arbeitsmigranten betrifft, zwar
deutlicher zum Ausdruck kommt, wie stark ehemalige Zielsetzung
und heutige Realitdt auseinanderklaffen; der Ausldnderbereich
ist jedoch als ein Teil der gesellschaftlichen Verhdltnisse

der BRD nur deswegen von der Krise ein wenig mehr betroffen,
weil seine Lobby, wie die Ausléander selbst, schwach ist und
sich die deutsche Bevdlkerung durch Isolation und Unwissen-
heit in Sachen Auslidnder leichter auf feindschaftliche Eska-
paden einldBt als bei anderen krisengeschddigten Bevdlkerungs-

gruppen.
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Thesen zur Bedeutung der Muttersprache fiir die schulische und
gesellschaftliche Integration

(Hier ist die Funktion der Sprache als Mittel zur Kommunika-
tion und zum Wissenserwerb weitgehend zugunsten von lern- .
psychologischen und bildungspolitischen. Fragen zuriickgestellt
worden) .

1.

Die Muttersprache bildet bei ausldndischen Erwachsenen und
in der Regel auch immer noch bei ausldndischen Kindern die
Basis, auf welcher die Zweitsprache erworben wird.

Die Muttersprache von ausldndischen Kindern und Jugendli-
chen ist inzwischen im Vergleich zu Gleichaltrigen im Hei-
matland gering im Umfang, defizitdr und fehlerhaft. Bei
Erwachsenen dlirfte dieser Unterschied unerheblich sein.

Da in der Bundesrepublik und in Westberlin

a) die Muttersprachen der ausldndischen Arbeiterfamilien
unterdriickt werden,

b) dementsprechend auch kaum Gegenstand von Forschung sind
und

c¢) in der Schule keine integrierende Rolle spielen,

d) ebenfalls iiber den Sprachstand im Deutschen nur ober-
fldchliche Angaben vorliegen,

e) also wissenschaftlich abgesicherte Vergleiche nicht ge-
zogen werden konnen,

fehlen bisher fiir Lehrer und Lerner die Moglichkeiten, den
Erwerb beider Sprachen bewuBt und geordnet zu koordinieren.

Selbst wenn sich das Verhdltnis von Muttersprache zu Zweit-
sprache im Verlauf der kommenden Jahre bzw. Migrationsge-
nerationen zugunsten der Zweitsprache Deutsch verschieben
wird, fihrt die Nicht-zur-Kenntnis-Nahme der Muttersprache
in Schule und Gesellschaft zu Fehleinschdtzungen der Schwie-
rigkeiten beim Erwerb des Deutschen und somit auch zu fal-
schen Lehrstrategien.

Der Aufbau der Zweitsprache auf einer briichigen Basis der
Muttersprache unterliegt zusdtzlichen, bisher noch nicht
erforschten, also unabsehbaren Schwierigkeiten.

Empirische Untersuchungen in den USA und in Schweden legen
nahe, daB Migrantenkinder, die im Alter von zehn Jahren in
die neue Umgebung gekommen sind, schneller und besser die
zweite Sprache lernen als die, die mit fiinf bis sieben Jah-
ren ihre Heimat verlassen haben. Dieses Phdnomen wird auf
die ausgepridgtere Muttersprachkompetenz, auf der dann die
Zweitsprache aufbauen konne, zurilickgefiihrt.
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Eine solche These hilft uns in der BRD in unserer Argu-
mentation gegen offizielle Pldne und Scheinbegriindungen
dafiir, die Familienzusammenfiilhrung einzuschrédnken. Aber
sie zeigt uns keinen Weg, denn

a) sprechen viele andere Argumente flir eine mdglichst
frilhe Familiengusammenfiihrung,

b) birgt eine Grundschulerziehung ausschlieBlich in der
Muttersprache - was erwdhnte Untersuchungen empfehlen -
grdBere Gefahren in sich, zumindest in einer Gesell-
schaft, die kein Einwanderungsland sein will und so
auch eine langfristige Integrationspolitik nicht plant
oder gar praktiziert.

Genannte Untersuchungen scheinen von der Pramisse einer
unveranderlichen Unterrichtspraxis auszugehen, iberhaupt
den Faktor Unterricht und die Moglichkeit eines koordi-
nierten Muttersprachen/zZweitsprachenerwerbs unberiicksich-
tigt zu lassen.

Vermutlich kdnnen Kinder o hne koordinie-
r ende Hil fe je jlinger sie sind umso schwerer
zwel Sprachen gleichzeitig lernen. Diese Schwierigkeiten
werden in einer Situation verstarkt, in der die eigene
Sprache von der aufnehmenden Gesellschaft und evtl. die
Sprache dieser Gesellschaft von der eigenen Familie und
von Landsleuten abgelehnt werden. Bei koordinierender
Unterstiitzung jedoch ist der Lernvorgang in der 2Zweit-
sprache (und auch in der Muttersprache) effektiver als
bei Ignoranz der Muttersprache, mdglicherweise umso effek-
tiver je jlinger die Lerner sind.

Es besteht die Gefahr, daB ausldndische Kinder in allen
Bereichen, in denen Wissen und Denken eine Rolle spielen,
in ihrem weiteren Leben benachteiligt sein werden, weil
Sprache das wichtigste Mittel flr Wissenserwerb, Kommu-
nikation und flir die Ordnung der Gedanken ist, diese Kin-
der aber durch ihre Situation als Migranten und durch die
bundesdeutsche "Sprachpolitik" bleibende Sprachschdden in
ihren beiden Sprachen davontragen werden.

Die Parallelen der Sprachverwirrung bei ausldndischen Kin-
dern sehen wir schon jetzt in ihrer Verwirrung, die Wirk-
lichkeit zu verarbeiten bzw. auf sie zu reagieren.

Fiir die ausldndischen Kinder in der Bundesrepublik Deutsch-
land wird sich das noch verhdngnisvoller auswirken, da sie
durch das Auslédnderrecht keine Bleibesicherheit haben, viel-
mehr ihre Familien derzeit eher dem Druck unterworfen sind,
"freiwillig" zurilickzukehren.

Die Ansdtze muttersprachlichen Unterrichts, die in der BRD
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zu erkennen sind, unterstiitzen nicht die Integration, son-
dern erschweren sie oder sind irrelevant.

a) In Bayern und inzwischen auch in anderen Bundeslidndern
sind national homogene Klassen eingefiihrt
- in allen Jahrgiangen;
- als Moglichkeit,; wdhrend der ganzen Schulzeit getrenn-
ten Unterricht abzuhalten, i
- mit Schiilern verschiedener Jahrgangsstufen in einer

Klasse,

- zusammengesetzt z.T. unabhdngig vom Sprachstand der
‘Kinder,

—~ mit Unterricht besonders in der Muttersprache als Un-
terrichtssprache,

- niedriger im Niveau der Stoffkataloge der Fdcher als
in der entsprechenden deutschen Klasse.

b) In Bremen und anderen Bundeslidndern wird von den Konsu-

laten muttersprachlicher Unterricht angeboten

- auBerhalb der deutschen Schulaufsicht,

- nach heimatlichen Lehrplé&nen,

- mit heimatlichen Lehrern, die meist weniger deutsch
kOnnen als ihre Schiiler,

- freiwillig fiir die Kinder, extensiv und nachmittags,

- ohne Koordination in Pddagogik, Sprache, Stoff- und
Stundenplan mit der Pflichtschule und ihren Lehrern.

Der Muttersprachenunterricht in dieser Form bringt eine
Konkurrenz zwischen 'die Sprachen, die Lehrer und ihre Pad-
agogik und zwischen deutsche und auslédndische Kinder. Dort
sind also die nachteiligen Einfliisse fiir Integration und
fiir die Reintegration stdrker als die Vorteile.

Wirksamer muttersprachlicher Unterricht muB langfristig
- fiir auslidndische Kinder zus&tzliches Pflichtfach sein,

- koordiniert sein mit dem Deutschunterricht und mit den
anderen Fdchern, iberhaupt den Teil eines padagogischen
Gesamtkonzeptes darstellen,

- von zweisprachigen, also vorwiegend heimatlichen Lehrern
durchgefiihrt werden, die auf die Arbeit hin fort- oder
ausgebildet und gleichberechtigte, integrierte Mitglie-
der des Lehrerkollegiums sind,

- auf Material aufbauen und die Erstellung von solchem
stimulieren, das sprachlich und inhaltlich zielgruppen-
gerecht ist.

Ein solcher Unterricht wiirde die intellektuellen F&dhig-
keiten der Kinder erheblich entwickeln und ihre emotio-
nalen Bediirfnisse erkennen helfen. Er wiirde fir sie sta-
bilisierende Funktion haben und so ihre Vorbehalte und
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Vorurteile gegeniiber deutschen Kindern und ihre Angst vor

ihnen abbauen. Er wiirde auch einen Schritt auf Anerkennung
der ausldndischen Familien und ihrer kulturellen Beziehun-
gen in der deutschen Gesellschaft bedeuten. Ebenso wie er

auf eine mdgliche Riickkehr besser vorbereiten wilirde, wirde
er den Integrationsprozefi nicht nur in der Schule sondern

auch in der Gesellschaft in groBem MaBe fordern.

Da die Argumente flir einen Muttersprachenunterricht ein-
leuchtend und zahlreich sind, muB die Verweigerung dieses
Grundrechts andere als pddagogische Griinde haben.
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Arturo Tosi

THE RELATIONSHIP BETWEEN ACADEMIC DISCUSSIONS, RESEARCH FINDINGS AND
REFORMS IN EDUCATION. THE CASE OF 'MOTHER TONGUE TEACHING' TO
LINGUISTIC MINORITY CHILDREN IN BRITAIN

Educational changes in Britain neflect the decentralised structure of its
system, whene education decisions are made Locally rather than centrally.
Local policies, however, can be strongly influenced both by the central
governmeni's suggestions on cwwviicuba reforms as well as the professionals’
fudgment of theirn implications. The debate on bilingualism and mother-
tongue teaching to im/mighants' children, which has been in the headfines
of educational discussions fon the past Zen years in Britain, has also in-
conporated a sirong political efement from  the new community relations
challenge. 1§ the oniginal impetus o such discussions oniginated §rom
the EEC Legislation on the new Linguisiic measure supporting gree movement
of population within the Community, much of the Later concean derived from
Zhe American and Scandinavian reseanrch Literature demonstrating the advan-
tage of bitingual Learning as opposed to current measures of compensatonry
monolingual education. This article attempts to examine the different
positions of academics, officials and community organisations under pres-
sune from national Linvestigations and international Legislation concerned
with the obfectives of bilingual education. 1% suggests that the {inal
question - whethen an education system decides to promote societal bilin-
gualism on to concentrate on Linguistic and culiural assimilation of its
diverse populations - nequines a political agheement before educational
action.

Les changements dans Le systeme éducatif en Grande-Bretagne reffitent La
stweturne décentralisée de son organisation ol Les déeisions sont prises
d £'échelon Local plutét que central. Cependant, fLes choix ndgionaux peu-
vent Etne forntement ingluencés fant parn Les suggesiions du gouvernement
centrnal suwr Les réformes du proghamme scolaire que par Le fugement des
professionnels sun Leurs implications. Les débats sun Le bilinguisme et
2'enseignement de feur Langue maternelle aux enfants d'im/mighants, qui
ont €t¢ a L'ondre du four des entretiens sun fLes problemes éducatifs au
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couns des dix dernidres années en Grande-Bretagne, ont aussi introduit un
éément politique majeur provenant des difficultés posées par Les nouvelles
relations avec fes communauiés minoritainres. Si La source premidre de telles
discussions a pourn ornigine La Légistation de La CEE surn fes mesures Linguis-
Liques prises pour faciliten La Libre cirnculation des populations & L'inté-
rdeun de La Comunauté, La plupart des derniens travaux sont {ssus des
napponis des rechenches américaines et scandinaves; efles démontrent Les
avantages du bilinguisme face aux mesuwres actuelfes de £'Education qui
concentre plutét ses effornts sur £'acquisition de La Langue du pays d'accueil
par Le biais des classes de rattrapage. Cet arnticle tente d'examiner Les
diverses positions des expents, des membres du Ministire et des onganisations
comunautaires thavaillant sous La pression des investigations nationales

et de La Législation internationale concernées par Les objectifs de L'édu-
cation bilingue. IL suggdre que La décision ultime - & savoin soit Le sys-
1eme éducatif décide de promouvoin une société bilingue soit il décide de
néalisen une assimilation culturelle et Linguistique des diverses composantes
de celle-ci - nefve d'un accord politique, préalable & toute action dans Le
domaine de £'éducation.

Die Anderungen des britischen Erziehungswesens spiegeln dessen dezentrali-
sdiente Rolle wieder, da die meisten erziehungspolitischen Entscheidungen

auf Lokaler und nicht auf zentraler Ebene gemacht wenden. Diese Lokale
Politik kann fedoch stark von den Leitlinien den zentralen Regierung beein-
§lusst wenden, vor allem, was die Lehrplanieform und das Urteilsveunbgen

den Fachkrlifte angeht. Die Diskussion Uben den zweisprachigen Unterricht

und den Unterricht in der Muttersprache fln die Kinder von Elrwanderern, die
whhrend der vengangenen zehn Jalne Schlagzeilen in den pldegogischen Kreisen
Grossbritanniens gemacht hat, enthflt auch ein starkes politisches Efement,
welches den newen Forderungen den interkommnalen Gruppenpolitik entspringt.
lenn der enste Impuls glin solche Diskussionen von der EG Gesetzgebung lUben
neue sprachfiche Massnahmen zur FBrderung der Bewegungsgreiheit innerthalb
der Gemeinschaft henliint, so stammt ein Grossieil der spiteren Problem-
stellung aus der Forschungsfiteratun der USA und der skandinavischen Llnder,
welche die Vonteile eines zwelsprachigen Untewiichts ilLusirnieren, im Gegen-
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satz zu der gegemulintig UbLichen Foam der einsprachigen, hompensatori-
schen Enziehungsmethoden. Dieser Antikel witl die verschiedenen Positionen
von Akademfkmn, Beamten und Lokalen Enziehungsbehbrden untersuchen, die
sich unter dem Druck. nationaler Untersuchungen und internationalen Gesetz-
gebung mit den liefen einen zweisprachigen Erziehung befassen. En kommt zu
dem Schluss, dass das eigentliche Problem -ob ein Erziehungssystem sich
fUr eine gesellschafiliche Iweisprachigheit entscheidet oder sich auf die
sprachliche und khultunelle Assimilation verschiedener BevBLkerungsiteile
konzentriert - eine politische (bereinstirmmung voraussetzt, bevor erziche-
nische Schelisse gezogen werden kbnnen.
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Introduction

In the US in the mid 60s a debate began to question the prin-
ciples of monolingual English schooling and the effectiveness
of compensatory education for children whose mother-tongue was
not English. The alternative provision suggested consisted of
a system offering simultaneous teaching in both ESL and the
children's Ll: the two languages being referred to as those
of the "majority" and the "minority" groups. Literature on
this subject has since adopted the term "bilingual education”.
More recently a similar debate has developed in some Northern
European countries where large numbers of foreign workers are
employed. Under the increasingly popular title of “"mother-
tongue teaching" research projects and pilot schemes concerned
with the first language of im/migrants' children have emerged.
Although initial interest was stimulated by UNESCO and the
Council of Europe, as well as the impact of American research
findings, a major impetus to the British debate was provided
by the 1977 EEC Directive on the education of children of mi-
grant workers.

This article is concerned with the widespread belief, among
theoreticians and practitioners of education in Britain that
solutions to the massive school failure and educational prob-
lems of certain social groups can be sought in terms of techno-
logical-pedagogical efficiency. In consequence, since pedagog-
ical efficiency derives from the professionals' appraisal of
the system and their proposed changes to its technology, it
becomes relevant to investigate the relationship between aca-
demic discussions, research findings and reforms in education.

Academic discussions

Much discussion on societal bilingualism and language education
of im/migrant children has developed in Britain since the adop-
tion of the EEC Directive. The debate has progressed consider-
ably from its initial stage of theorisation and has recently
focused on more solid theoretical ground, on three independent
areas of questions. These include {(a) the definition of the
im/migrant child's bilingual state; (b) the evaluation of the
impact of his/her bilingualism on the school and overall soci-
ety; and (c) the design of instruments suitable for the parti-
cular conditions of mother-tongue development in the context

of second-language training.

The first area (a) has involved, as one would expect, much
discussion on the notion of semilingualism as a new theory like-
ly to present the language of these children within a new def-
icit perspective and to elicit further compensatory approaches
(Brent-Palmer, 1979). Skutnabb-Kangas and Toukomaa (1980),
however, stress that the deficit dimension of semilingualism

is not inherent in the im/migrant children's bilingualism, but
rather in the monolingual school that utilises the monolingual
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majority child as the rule against which the minority child is
found to be different (or semilingual). Cummins (1979a and b)
specifies that this happens when the school fails adequately

to develop cognitive functioning. Distinguishing between BICS
(basic interpersonal communicative skills) and CALP (cognitive
academic language proficiency), he suggests that such conditions
can develop a situation of low CALP which manifests itself in
two languages rather than one. Much discussion has also at-
tended the problem of (b), the impact of immigrants' bilin-
gualism on the school and the overall society. Most of them,
however, echo the American literature and show little sensi-
tivity to factors and conditions typical of European countries,
their educational systems and the current state of ethnic re-~
lations. 1In Britain, the lucid reports on language diversity
among multiethnic school populations by Rosen and Burgess (1980)
and that on the bilingualism of ethnic minorities in England
(Khan, 1980), are exceptions to this generalisation. Within
the dimension of societal bilingualism, attention is also
developing in connection with factors of a political nature
affecting im/migration and education (Tosi, 1984a) and in
particular concerning the relationship between the politics

of im/migration, language politics and education (Skutnabb-
Kangas, 1980 and Tosi, 1982). At applied level (c) projects
and investigations are beginning to produce some useful guide-
lines for instructors, material designers and examiners, as
some questions relating to actual teaching are beginning to be
investigated on a more solid theoretical ground. Accordingly
some attempts have been made to identify all variables charac-
teristic of the process of mother-tongue development in the
context of second language teaching, with a view to formulating
a model for the planning, design and evaluation of material
appropriate for different linguistic and urban communities
(Tosi, 1983a).

Research findings

Since the early 60s considerable research literature has de-
veloped covering a wide range of aspects of language competence
and language education for bilingual children. Three main
areas of questions have developed. The first includes socio-
linguistic abilities with specific attention to the role of

the family and the neighbourhood in the development of pre-
school competence in both L1 and L2 (see Project reports in
Tosi 1984b and Linguistic Minorities Project 1984). The second
incorporates the arguments which make a case for bilingual
education as well as the discussions on its advantages compared
with those made available by monolingual schooling. (See among
other authors, Skutnabb-Kangas and Toukomaa, 1976 - Toukomaa
and Skutnabb-Kangas, 1977 - Swain and Cummins, 1979). The
third is concerned with the sociopolitical evaluation of dif-
ferent bilingual reforms as reflections of different national
policies (see among other reports, Fishman, 1977 - Skutnabb-
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Kangas, 1980 - Tosi, 1984b - and ALFA Group, 1980).

The scholar's aim is to assess the changes in language educa-
tion as part of the curriculum development within different
education systems, in general, and vis a vis policies for a
culturally and socially diverse population, 'in particular.
Within the first field of enquiry, research has consistently
shown that the linguistic conditions inherent in the diglossic
minority community are responsible for weakening L1l develop-
ment in the child, who may appear linguistically handicapped
in the resulting competition with the monolingual pupil. ' In
consequence investigators tend to view the treatment of the
minority child's L1 by the school as an expression of the so-
ciety's attitude towards ethnic bilingualism and minorities'
languages. Exposed to this professional debate many industri-
alised countries outside Europe have introduced bilingual re-
forms including programmes of "mother-tongue" and "community
language" teaching. As for the evaluation of this provision,
however, educationalists do not seem to have reached full agree-
ment. In particular, discussion has centred on whether the
school ought to, and whether its curriculum actually can pro-
vide as good a command of the L1 (the minority language) as
children would attain in a school in the country of origin,
and as good linguistic skills in the L2 (the majority language)
as the monolingual indigenous children achieve in their L1.

In this case, however, writers seem to be divided by specific
professional practices as well as fundamental political pers-
pectives (see the reviews by Swain and Cummins, 1979 - Tosi,
1979 and 1982). 1In the area of professional practices more
evidence which must be derived from diverse national contexts
is needed to reinforce the view that the curriculum can actu-
ally adopt L1l instruction with no detriment to L2 development.
This would finally settle the controversy of whether and how
bilingual education per se can lead to societal bilingualism
by fostering individual language competence and community
language confidence. However bilingual education be different-
ly used: to avoid cultural assimilation or to equip against
linguistic isolation in the new/host society. 1In situations
with a highly mobile population it can also help educational
reintegration in the country of origin in case of return.
Naturally the different types of linguistic competence needed
to meet such diverse social objectives cannot be realistically
achieved simultaneously by any general formula of bilingual
programme. Therefore specific programmes of L1 taught along-
side L2 must require different approaches, priorities, instru-
ments and further, in some cases, they may involve different
varieties of the same "community language". Since all these
questions pertain to the sphere of linguistic emancipation -of
social groups, which in different systems is operated by di-
verse means of social and economic control, they should also
be analysed as political issues. Their political nature de-
rives, in fact, from the societal interpretation of what the
value of bilingualism is, rather than from the professional
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assessment of what bilingual competence is and how it can be
improved.

Educational reforms

In Europe, as in America, most groups of im/migrants have made
efforts to maintain their languages. In Britain some authors
have investigated and discussed resources, subjects and object-
ives of voluntary classes offered by community organisations
(Russel, 1980 - Khan, 1976 and Tosi, 1980 and 1983b).

In various European countries since the mid-70s a number of
seminars organised by international organisations - UNESCO,
Council of EBurope, EEC (see review in Tosi, 1979) gathered
researchers and educationalists concerned with the educational
problems of im/migrant children and set guidelines for future
discussions and investigations. In such meetings some seemed
more concerned with the teaching of the receiving country's
language, whilst others with the maintenance of the home lan-
guage, and also to limit children's linguistic and scholastic
problems in case of return. It was, however, important that
the debate concentrated predominantly on the need to reform
the curriculum of the receiving country. 1In 1976 the EEC
Ministers approved a resolution to provide more opportunities
for the teaching of mother-tongue, if possible in schools and
in collaboration with the country of origin. In 1977 the same
Council of Ministers adopted a Directive on the education of
the children, of migrant workers (EEC Council, 1977). The Di-
rective calls on host states to

"take appropriate measures in coordination with the
normal education and in cooperation with the country
of origin to promote the teaching of the mother tongue
and culture of the country of origin.”

The Commission specified that the Directive should be seen

"not only as an important step towards the creation of
school structures adapted to real needs of migrants,

but also as an important landmark on the way to complete
freedom of movement within the community." (EEC Commission,
1977).

Since the Directive passed in 1977, while some member states
have reinforced old principles and others have professed new
ones, nowhere have old policies been reformed to enable schools
to enact the European legislation. Although minorities®' lan-
guagés are not offered in the school, and its curriculum only
includes a variety of prestige foreign languages, they come
into life in the evening classes in the Gurdwara, in the Catho-
lic Church or in the Club Polski of its neighbourhood. Yet
that school might claim commitment to promote multi-culturalism
among its diverse pupils, featuring ethnic music, dances and
other folkloristic events. The danger of this folklorisation
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of cultural diversity, when it is not supported by an adequate
language policy has been pointed out (Tosi, 1984b). 1Italian

for instance is a prestige curricular language in British state
(and many private) institutions within upper/middle classe areas
where there are virtually no Italians. But where Italians are

a relatively large group, it is still a language held in con-
siderable contempt among the indigenous community and is not
taught in its schools, because it is not "foreign" enough (see
Tosi, 1980 and analogous conditions for Spanish in the US in
Kjolset, 1971 and Fishman, 1966). (1)

Assessment of the relationship - The mid 60s: the identification
of the issues

There is little doubt that the preoccupations of international
organisations in supporting this educational measure for chil-
dren of im/migrants was (a) to assure that those not proficient
in the receiving country's language were not put at a disadvan-
tage from the outset, and that (b) in case of return to the
country of origin, pupils' reintegration in that scholastic
system would be facilitated. 1In Britain, apart from an iso-
lated interpretation of a sinister operation of repatriation
behind the EEC scheme (Brook, 1980) the initial formulation

of the Draft Directive encountered much interest from profes-
sionals, but also considerable criticism from the government
{see The Times Educational Supplement, 1976). The officials'
response concerned one question of principle and one of prac-
tice. Firstly the Directive emphasis on movement of migrants
within the Community was too narrow to meet the circumstances
of the various ethnic groups settled in Britain, including the
large numbers of immigrants from outside the EEC. Secondly

the structure of the education system in the United Kingdom is
one where education decisions are made locally rather than
centrally.

The professionals' reaction to this governmental response
seemed to contain an element of satisfaction as well as a rea-
son for concern. There was no doubt that independent Local
Education Authorities (LEAs), or even individual schools had to
gradually introduce their own programmes and set good examples

(1) The first three sections of this paper draw largely upon
three survey articles of the research literature on bilin-
gualism and bilingual education (Tosi 1979, 1982 and
1984a). In acknowledging the source of much of the materi-
als I reported n this paper, I advise readers to refer
to them for a fuller appreciation of the discussions and a
more comprehensive bibliography.
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of educational practices, before the reform could become ac-
cepted throughout the variously politically controlled County
Councils. The crucial guestion, however, was the interpreta-
tion of the government's interest in the long term educational
objective of the measure. 1In those years, in fact, much of

the research findings were appearing from pilot experiences

of "mother-tongue teaching" from Scandinavian and North-American
countries. These were suggesting that the learning of the
mother tongue by minorities' children could actually help the
acquisition of the second language that is normally used in

the school and in the society at large. Was this a form of
compensatory measure that the British government was concerned
with, or rather was there a new interest to support positively
these children's bilingualism throughout their education, thus
preserving the heritage of a linguistically and culturally
diverse population in a multi-ethnic society? Certainly the
outburst of new racial issues and tensions in England during
the 70s were gradually encouraging Race Relations and LEA
officers to present a less authoritarian; more flexible and
tolerant image of the English education system and English
society. These officials facing new conflicts and problems

in their mixed communities probably attributed different res-
ponsabilities to that society which they began to refer to as
multi-ethnic, multi-racial or even multi-cultural. 1In those
early days the government's response to the EEC Directive did
not help to clarify a central, uniform approach to these issues.
The ambiguity of its position however helped certain schools

to promote among teachers progressive discussions on the limits
of the Directive, on the value of language diversity and bilin-
gualism for their local community and the society at large.

On the other hand, this ambiguous position also allowed other
LEAs to confine their interests in' the linguistic measure to
the compensatory and assimilatory role of mother-tongue teach-
ing: that of accelerating children's linguistic, social and
cultural integration into the majority society.

The late 70s: the impact of experiments

Since 1976 a number of individual researchers and professional
organisations have become more involved in the debate on
"mother-tongue teaching". 1In the same year a national organi-
sation concerned with supporting the teaching and use of com-
munity languages among ethnic minorities was founded. This
group (the CCMTT, today the National Council for Mother Tongue
Teaching) was characterised by a strong multi-ethnic composi-
tion. including members from South European as well as Common-
wealth countries. Since its constitution it has acted to con-
vey different communities' aspirations into a professional
debate and it relies on their strong cohesiveness and solidar-
ity to exercise influence on local decisions. 1In 1976 also
came the EEC response to the British reaction, which showed a
considerable appreciation of the government's reservations
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about the Draft form of the Directive. In response to the
practical difficulty the Commission offered a four-year grant .
for an experiment to be run by an LEA aiming to provide a model
of educational and administrative relevance to other LEAsS in-
terested in the introduction of mother-tongue teaching provi-
sion in their curriculum. Moreover in 1977 the final version
of the Directive included a statement of intent that facilities
should be provided for children of immigrant workers outside
the EEC. Significantly the LEA approached to run the pilot
project, Bedfordshire, decided to involve 2 different ethnic
groups, one, Italian from an EEC country, the other, Punjab,

of Commonwealth origin. The pilot project, however, according
to the objectives suggested by the EEC Commission was not
planned to include an evaluation of the bilingual development
and L2 acquisition by the children involved against that of other
children of the same origin in control groups. The guestion of
whether L1 teaching could actually be an instrument for better
L2 acquisition was still an open one within the British con-
text. In 1979 the government Department of Education and
Science (DES) decided to run an experiment specifically de-
signed to assess this aspect of bilingual learning with very
young children in the first two years of primary school.

The outcome of this experiment was discussed and evaluated vis
a vis the results coming from the much longer experiences of
Sweden, Canada and the USA despite its extremely short duration
(2 years). Yet it provided the DES with a very influential
argument in the debate on bilingual education. Its findings,
after two years of bilingual learning compared with the pro-
gress attained by controlled bilingual groups taught monolin-
gually were described to show that no remarkable achievement
in L2 acquisition was recorded amongst children taught in
their mother tongue alongside English (Motet, 1980). The im-
pact of the DES sponsored project on the debate on bilingua-
lism helped considerably the clarification of the different
positions and expectations of ethnic communities in relation
to the use and objectives of mother-tongue teaching provision.
Those who believed in the respect of language rights and aspi-
rations of these minorities, and in the support of their com-
munity languages by the school, brought to light one important
piece of evidence: that L1l teaching was practical and edu-
cationally enriching since it did not hamper L2 development.
On the other hand, those more concerned with the compensatory
utilisation of L1 in order to accelerate the learning of Eng-
lish by non-native speakers, could emphasise the ineffective-
ness of bilingual learning as a measure not producing any
"remarkable achievement" compared to English immersion classes.

In 1980.the EEC grant supporting the pilot project in Bedford-
shire came to an end. The project successfully piloted L1
teaching strategies in the context of L2 learning within the
curriculum and experimented with relevant bilingual materials
as well as new organisational practices; however Bedfordshire
LEA failed to promote it as an encouraging model to other LEAs.
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In its closing conference the local officials who announced
that the project had to be terminated even in the very schools
which piloted it for four years (The Times Educational Supple-
ment, 1980), stressed the impractical cost of the provision
which they felt could not even begin to be met by Bedfordshire
Authority (a Conservative controlled County Council).

The early 80s: clarification of different positions

In the early 80s different LEAs began to show different inte-
rests towards the "mother tongue" issue and developed different
attitudes towards the efforts and provision offered by their
local ethnic communities. These diverse attitudes of British
Authorities towards the definite aspirations of minority parents
are naturally dominated by the local politics governing indivi-
dual County Councils. However, two major circumstances seem
also responsible for independent approaches towards the linguis-
tic diversity of the school population. Firstly the impact of
the EEC Directive had somewhat decreased since, in its approved
version, the clause that mother-tongue teaching was mandatory
was removed and amended with "in accordance with (member states')
national resources and legal systems." Secondly, the growing
debate on the responsibilites of the education system towards
its multi-ethnic community lead to different interpretation of
whether and how multiculturalism should be achieved in the
classroom.

Some seem to believe that the presence of a variety of ethnic
groups in a society is a good enough reason to define that
sotiety as multi cultural, as if multi-ethnicism automatically
meant multiculturalism. The argument is that everyone is free
to retain his/her own traditions, habits and culture while the
responsibility for establishing measures and policies for their
maintenance concerns the minority community organisations alone.
Many others support the view that Britain's educational system
is too solidly based on monolingual premises and penalises mi-
nority children. They contend that, if a country claims to
take into account the diversity of its population, this should
be reflected in a school curriculum that recognises and pro-
motes cultural pluralism. Finally, others, who share with the
previous group this view that diversity should be reproduced
by the curriculum of the mainstream school, disagree profoundly
with everyone else on the design of the linguistic policy to
be introduced into a multi-ethnic school. They maintain that

a multicultural and monolingual curriculum is a useless palli-
ative. in a society that claims to promote cultural pluralism.
In fact they point out that historical evidence and research
show that multi-cultural interaction cannot survive without

the media that embody the different cultures, and that multi-
culturalism cannot be genuinely achieved without an adequate
policy of multilingualism. 1In the absence of a clear govern-
mental direction, nowadays LEAs policies in different Counties
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and urban districts reflect different positions ranging from
one extreme interpretation to the other. Committed LEAs try
to help communities resources for mother-tongue teaching out-
side or inside the curriculum as well as improve the coordina-
tion of the instruction in the two languages. Schools in less
motivated LEAs may simply tolerate the use of their premises
for community language classes held in the evening and disen-
gaged both administratively and educationally from their cur-
riculum. Other schools may successfully exploit the classroom
linguistic diversity as an enriching source of multicultural
experience for all their children, but may not be at all in-
terested in supporting provision for the development of bilin-
gualism among children who are native speakers of languages
other than English.

After ten years of research and discussions there is one ques-
tion concerning the issue of language diversity and bilingua-
lism in British education which seems to earn everyone's ap-
proval. There cannot be any serious claim to adapt an educa-
tion system to a multi ethnic society if the children's diver-
sity is not taken into account by the local school. But how
this diversity should be treated (many people still wonder
whether) is a question of education policy or a problem of the
politics of education.
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Hans H. Reich

MUTTERSPRACHLICHER UNTERRICHT, REGELUNTERRICHT UND DIE ALLGEMEINEN ZIELE
DER GRUNDSCHULE

This contrnibution uses a part of a document issued by the Ministry of Cul-
ture of a Genman Bundesfand, to show how the objectives of Mother Tongue
instwetion fon the children of foreign workers are fo be tackfed, if

they are o coincide with, and contribute to the general education aims

of the host country. The author demonstrates why this is desinable, and
shows that there are benefits fon the education sysiem of the host country,
when the Megna,téoh of Mother Tongue teaching into the cwwriculum is
Laken seriously.

Cette communication se fonde sur £'exemple d'un document actuel publi€ par
Le Ministéne de La Culture d'un Land de £a RFA, pour monirer comment on
doit définin Les obfectifs de £'éducation des enfants d'ouviiers Etrangers
dans La Langue maternelle, si £'on veut Les faire coincider et Les mettre
en accond avee Les obfectifs généraux de £'dducation dans Le pays d'accueil.
L'auteun montre Les avantages de cette harmonisation et Les bénéfices pouwr
Le sysiteme d'Education du pays d'accuell d'une intégration sérieuse dans

Le civwsus d'un enseignement dans La Langue maternelle.

Den Beitrag zeigi am Belspiel eines akituellen Textes der Schuladminisira-
Zion in einem deutschen Bundesland, wie die Ziele des Muttersprachlichen
Unterrdichits fin die Kinder ausldndischer Arbeiter zu fassen sind, wenn
sie mit den ablgemeinen Zielen der Enziehung im Augnahmefand iberein-
stimmen sofllen. Eine sofche (bereinstimmung wirnd als winschenswert dar-
gestellt. Es wind aufgezelgt, welche Konsequenzen sich {ir das Bildungs-
system des Augnahmelandes erngeben, wenn mit dern pddagogischen Integnra-
tion des Muttersprachfichen Unterrichts in das Cwwiiculum ennst gemacht
wind.
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Der folgende Text reflektiert eine aktuelle Diskussion in
einem vergleichsweise beschrdnkten regionalen Kontext: dem
System der Primarerziehung in Rheinland-Pfalz, einem Land im
Slidwesten der Bundesrepublik Deutschland. DaB er iiberhaupt im
Rahmen des trinationalen Kolloguiums erscheint, ist nur zu
rechtfertigen durch die Vorstellung, daB diese Diskussion
einen Eindruck vom Entwicklungsstand des Muttersprachlichen
Unterrichts fir die Kinder ausldndischer Arbeiter in der Bun-
desrepublik vermitteln kann, und daB es sich lohnt, den Mutter-
sprachlichen Unterricht in der Bundesrepublik mit seinen
Pendants in anderen europdischen Aufnahmeldndern zu verglei-
chen.

Um diese Verbindungen ziehen zu kdnnen, scheint eine Skizze
des allgemeinen bildungspolitischen Rahmens, vor allem fiir
die Leser auBerhalb Deutschlands, zweckmdBig. Sie soll sich
auf die notwendigsten Angaben begrenzen.

Unterricht in den Nationalsprachen der Herkunftsstaaten aus-
lindischer Arbeiter in der Bundesrepublik Deutschland wird als
zusdtzlicher Unterricht ("Ergdnzungsunterricht") angeboten;
die Teilnahme ist freiwillig. Die Raume werden von den deut-
schen Schulbehdrden zur Verfiigung gestellt, die Schulbiicher
dagegen iiberwiegend durch die Vertretungen der Herkunftsldn-
der. Unterschiedlich geregelt ist in den Bundesl&dndern die
Anstellung der auslédndischen Lehrer, die diesen Unterricht
erteilen, und die Inspektion dieses Unterrichts: In den Bun-
desldndern Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen, Hamburg, Saar-
land und Schleswig-Holstein ist der Muttersprachliche Unter-
richt ausschlieBlich eine Sache der Vertretungen der Her-
kunftsldnder, die in der Regel beamtete Lehrer ihres Landes
flir eine begrenzte Zeit nach Deutschland holen; in den Bun-
desldndern Bayern, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen
und Rheinland-Pfalz unterliegt der Muttersprachliche Unter-
richt der Inspektion durch die deutschen Schulbehdrden, die
auch den ganz tiberwiegenden Teil der auslédndischen Lehrer an-
stellen und bezahlen. Der Unterricht findet, sofern er "Kon-
sulatsunterricht” ist, immer, sofern er Unterricht unter deut-
scher Aufsicht ist, zum Uberwiegenden Teil auBerhalb der Zei-
ten des normalen Stundenplans statt (1).

(1) Aufgrund der féderalen Struktur des Bildungswesens der
Bundesrepublik Deutschland ist die Situation insgesamt
uniibersichtlich und wandelbar im Detail; einen vergleichs-
weise aktuellen Uberblick liber die schulorganisatorischen
Verhdltnisse, der auch den Muttersprachlichen Unterricht
beriicksichtigt, gibt Hildegard Jacobs: Ein- und Beschu-
lungsmodelle fiir ausl&ndische Kinder und Jugendliche in
der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen, Verlag Deutsches
Jugendinstitut 1982.
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Die Entwicklungstendenzen sind widerspriichlich: Einerseits
haben Bildungspolitiker verstanden, daB der Muttersprachliche
Unterricht eine Aufgabe der Curriculumentwicklung im Aufnahme-
land darstellt,und haben diese naturgemdf langwierige und
diffizile Entwicklungsaufgabe zu ihrer Sache gemacht; so gibt
es etwa die MOglichkeit der Einbindung des Muttersprachlichen
Unterrichts in den Fadcherkanon der Sekundarschulen (anstelle
einer Fremdsprache), die von einigen Schulen genutzt wird, es
gibt Schulbuchentwicklungen von deutscher Seite (Berlin), es
gibt erste Lehrplédne bzw. Lehrplanentwlirfe (Bayern, Hessen,
Nordrhein-Westfalen), und es gibt das Beispiel des Bundeslan-
des Hessen, das den Muttersprachlichen Unterricht zu einem
obligatorischen Bestandteil der Bildung der ausl&dndischen
Schiiler erklédrt hat (2). Andererseits wirkt sich die zur Be-
wdltigung der Okonomischen Krise angewandte Sparpolitik auch
auf diesen Bereich des Bildungswesens aus, Tendenzen zur gquan-
titativen Reduzierung des Muttersprachlichen Unterrichts sind
uniibersehbar. Noch einmal im Widerspruch dazu steht die Poli-
tik einer "Forderung der Riickkehrbereitschaft" durch die neu-
gewdhlte konservative Regierung, die theoretisch zu einer
Stdrkung des Muttersprachlichen Unterrichts (im Sinne eines
Erhalts der Riickkehrmoglichkeit) filihren miiBte, aber bisher
noch keine erkennbaren bildungspolitischen Auswirkungen in
diesem Sinne gehabt hat.

Absicht des folgenden Beitrags ist es, eine padagogische Ar-
gumentation vorzutragen, die nach der Funktion des Mutter-
sprachlichen Unterrichts im Bildungsprozef der ausldndischen
Schiiler fragt, und von da aus zu bildungspolitischen Erforder-
nissen kommt. Ausgangspunkt der Argumentation ist eine Kritik
an der existierenden Widerspriichlichkeit zwischen dem Mutter-
sprachlichen Unterricht der ausldndischen Schiiler einerseits
und dem ibrigen "reguldren" Unterricht der deutschen und aus-
ldndischen Schiiler andererseits. Zielpunkt ist die Vorstellung

(2) Vgl. Egbert Jancke (Hrsg.): Kinder zwischen zwei Kulturen,
Bonn, Verband Bildung und Erziehung 1979; Eike Thiirmann
(Hrsg.): Tiirkisch an Schulen der Sekundarstufe I in Nord-
rhein-Westfalen, NeuB, Landesinstitut fiir Curriculument-
wicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung 1981;

Heft 12/1982 der Zeitschrift "Auslidnderkinder. Forum fiir
Schule & Sozialpddagogik" (Thema: Zweisprachigkeit, Mutter-
sprachlicher Unterricht); Ingrid WeiBmann: Muttersprach-
licher Unterricht fir auslandische Schiiler, in: Auslandi-
sche Schiiler in Hessen (AbschluBbericht des Forschungs-
projekts an der Justus-Liebig-Universitdt GieBen zur Bil-
dungssituation der Kinder ausladndischer Arbeitnehmer unter
der Leitung von Helga Schwenk), GieBen, Justus-Liebig-Uni-
versitdt 1983, S. 453-457.
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eines einheitlichen Bildungsprozesses der ausléndischen Schii-
ler, zu dessen Zielen eine Erziehung zur Zweisprachigkeit ge-
hort; eine wesentliche Aufgabe in diesem Zusammenhang wdre
die Entwicklung einer Didaktik des "Muttersprachunterrichts
im Ausland", wovon wir in der Bundesrepublik Deutschland noch
recht weit entfernt sind. ’

In der Praxis der Schulen mit hohen Anteilen auslandischer
Schiiler wie in der pddagogischen Literatur ist hdufig von den
Konflikten die Rede, die zwischen dem Muttersprachlichen Un-
terricht und dem deutschen Regelunterricht bestehen (3). Deut-
sche Lehrer klagen, daB die ausldndischen Lehrer im Mutter-
sprachlichen Unterricht nach Lehrpldnen und mit Schulbiichern
unterrichten, die vom Heimatland zur Verfligung gestellt werden
und den Zielen der dortigen nationalen Erziehung verpflichtet
sind, daB sie nach Methoden ihres Heimatlandes verfahren und
eher filir den Fall der Riickkehr als filir ein Leben in der Bundes-
republik erziehen. Auslidndische Lehrer klagen, daB die Mutter-
sprache als Fach an der deutschen Schule nicht ernst genommen
wird, und daB keine muttersprachlichen Materialien existieren,
die der Lernsituation ihrer Schiiler wirklich gerecht werden.
Der deutsche Lehrer, der sich um Integration der ausldndischen
Schiiler in die deutsche Schule und die deutsche Gesellschaft
bemiiht, und der auslidndische Lehrer, der Herkunftssprache und
Herkunftskultur dieser Kinder bewahren soll, erscheinen oft
wie zweli Gegenspieler, die sich um die Seele des Kindes strei-
ten.

Natiirlich ist das nicht notwendig und nicht iiberall der Fall;
aber wo es so ist, da muB dies notwendig zum Schaden des Kin-
des sein, dem allein zugemutet wird, diesen Widerspruch in den
Zielen und Methoden auszuhalten; die Lehrer - jeder auf seiner
Seite - sind ja sozusagen mit sich im reinen. Jeder lehrt sei-
ne Buchstabenformen, seine grammatischen Begriffe, behandelt
seine Texte und sein Pensum an "Heimat", ohne daB der andere
ihm dabei ins Gehege kommt. Nur die Kinder miissen mit zwei
Heimatbegriffen leben, Texte mit unterschiedlichen kulturellen
Voraussetzungen verstehen und in der einen Stunde so, in der
anderen so schreiben.

(3) Siehe als Beispiele etwa Inez de Florio: Unterricht zwei-
ten Ranges, in: betrifft erziehung, Heft 11/1980, S.17f;
Angel Just Quiles: Spanischer Zusatzunterricht als Beispiel
fiir Muttersprachen-Unterricht in Baden-Wiirttemberg, in:
Auslinderkinder. Forum filir Schule & Sozialpddagogik, Heft
12/1982, S. 41-44; Eike Thiirmann: Ein Blick in die Praxis
des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts, in: Auslén-
der in Schule und Weiterbildung INFO 6/83, S. 16-18.
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Man muB8 zugeben, daB es die Bildungspolitik den Lehrern schwer
gemacht hat, eine solche Situation' zu vermeiden. Lange Zeit
hat die gesamte Erziehung ausldndischer Schiiler unter dem Be-
griff der "Doppelaufgabe" gestanden. Ich zitiere als Beispiel
den gilltigen ErlafB des Bundeslandes, in dem ich arbeite,
Rheinland-Pfalz, “zum Unterricht mit auslandischen Schiilern:

"Bei dieser Doppelaufgabe handelt es sich einerseits
darum, es den auslidndischen Schiilern zu ermdglichen,
die deutsche Sprache zu erlernen und einen Schulab-
schluBl zu erreichen. Diese BildungsmaBnahmen sollen
einen Beitrag zur sozialen Eingliederung fiir die Dau-
er des Aufenthaltes in der Bundesrepublik Deutsch-
land leisten. Andererseits ist es auch Aufgabe des
Unterrichts, den auslandischen Schiilern die Kenntnis
ihrer Muttersprache zu erhalten und zu erweitern. Dar-
auf gerichtete BildungsmaBnahmen dienen der Bewahrung
der sprachlichen und kulturellen Identitdt und damit
der Offenhaltung der Riickkehr". (4)

Wie die beiden Aufgaben dieser Doppelaufgabe miteinander ver-
einbar wdren, ist in den offiziellen Texten und - auch das ist
zuzugeben - in den didaktischen Verdffentlichungen und Semi-
naren selten gefragt worden. In der Praxis sind oft zwei ganz
getrennte Bildungsprozesse nebeneinander geplant worden; und
es hat keine Schule, soweit ich weiB, mit Stolz von sich be-
hauptet, sie habe beide Bildungsprozesse nebeneinander gleich
erfolgreich durchgefiihrt. Die “Doppelaufgabe" ist gescheitert,
weil die Vermittlung der beiden Aufgaben zu
wenig bedacht und erprobt worden ist.

Die neuere Bildungspolitik geht stédrker auf die Eingliede-
rungsaufgabe ein. Ich nehme wiederum mein Bundesland als ein
Beispiel: In einem Schreiben des rheinland-pfdlzischen Kultus-
ministeriums vom Januar 1983 wird der Erwerb der deutschen
Sprache als Voraussetzung fiir Schulerfolg, soziale Eingliede-
rung und Berufsausbildung ganz in den Vordergrund gestellt.
Nur ganz hinten, dort wo einige wenige Zeilen dem Muttersprach-
lichen Ergdnzungsunterricht gewidmet werden, da ist noch ein-
mal unter Berufung auf den ErlaB von 1978 von der Doppelauf-
gabe die Rede. Die Befiirchtung scheint also nicht ganz unbe-
griindet, daB das Pendel jetzt in Richtung Eingliederung so-
weit ausschlagen kdnnte, daB dariiber vergessen wird, was die
ausldndischen Schiiler tatsdchlich an sprachlichen und sozio-
kulturellen Voraussetzungen haben, und daB sozusagen nur noch

(4) Richtlinien fiir den Unterricht der Kinder ausl&dndischer
Arbeitnehmer, Rundschreiben des Kultusministeriums vom
1.5.1978, Ziff. I.
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eine Hdlfte ihrer Existenz in der Schule wahrgenommen und ent-
wickelt werden soll. Also: auch nach der eindeutigen
Entscheidung, die Aufgabe der Eingliederung an die erste Stelle
zu setzen und auf ein unentschiedenes Nebeneinander zu ver-
zichten, ist keine Vermittlung der Ziele, keine Integration des
Muttersprachlichen Unterrichts in den gesamten Bildungsprozen
der auslandischen Schiiler erfolgt. Nur daB es statt "Offenhal-
tung der Riickkehr" jetzt heifit: "Wiedereingliederung in die
Schulen und die Gesellschaft des Heimatlandes" - eine Nuance

in der Formulierung, die mit dem Unterschied zwischen dem Jahr
1978 und dem Jahr 1983 etwas zu tun hat.

Dabei wdre eine klare und eindeutige Zielsetzung gerade die
beste Grundlage fiir ein Aufeinanderzugehen der beiden Bildungs-
aufgaben. Es mag flir manche paradox klingen, aber es ist ernst
gemeint, wenn ich sage: der Muttersprachliche Unterricht hat
einen wesentlichen Beitrag zur Integration der ausl&@ndischen
Schiiler zu leisten.

Um diese These zu erldutern, muB freilich zundchst ein Hinder-
nis aus dem Weg gerdumt werden: die Ziele des Muttersprachli-
chen Unterrichts dilirfen nicht in der Weise, wie dies bisher
meist geschehen ist, allein oder in erster Linie aus dem Riick-
kehrgedanken abgeleitet werden. Das Wichtigste ist, sich klar
zu machen, daB die Muttersprache der Kinder ihren Wert nicht
nur als Riickkehrhilfe hat Sondern als Kommunikationsmittel
hier und jetzt, in der Familie, mit den Landsleuten, in der
Massenkommunikation, und daB die Heimatkultur nicht zuerst das
Schatzkdstchen der Schoénheiten des Herkunftslandes ist son-
dern die hier und jetzt gelebte Alltagskultur der Familien. So
angesehen, geht der Muttersprachliche Unterricht wie jeder an-
dere Unterricht in der Grundschule zundchst einmal von der
Wirklichkeit des Kindes aus und hilft ihm, diese Wirklichkeit
besser zu bewdltigen. GewiB wird auch der Muttersprachliche
Unterricht nicht bei der unmittelbaren Umwelt und ihrer Bewdl-
tigung stehen bleiben sondern weitergehen zu den vielfdltigen
Kommunikationen, die zwischen den ausldndischen Familien hier
und ihrem Herkunftsland hin und her laufen, und von da zu Bil-
dungszielen, die die Literatur, die Kunst, die kulturelle,
technische und politische Entwicklung des Herkunftslandes um-
greifen. Aber noch einmal soll deutlich gemacht werden, das
diese Bildungsziele ihren Wert in sich haben: die volle Be-
herrschung der Herkunftssprache, die nicht weniger wertvoll
ist als die Beherrschung des Englischen, Franzdsischen oder
Russischen, und die auch in der Bundesrepublik beruflich nutz-
bar ist; die Verbindung mit der Herkunftskultur und die be-
wuBte Aufarbeitung der eigenen Situation als Kind einer Migran-
tenfamilie - das hat seinen subjektiven und objektiven Sinn.
ganz unabhdngig von der Frage, ob Riickkehr stattfindet oder
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nicht. (5)

Natiirlich ist das alles auch im Falle einer Riickkehr hilfreich.
Aber darin liegt nicht der primdre Grund, sondern darin, daB

es dem Kind hilft, ich méchte sogar sagen: daB es ein Recht dar-
auf hat, in seiner Muttersprache gebildet zu werden, gleich-
giiltig wo es sich befindet oder befinden wird. Noch einmal an-
ders ausgedriickt: So wenig sinnvoll es wdre zu verlangen, dag
ausldndische Kinder in ihrem Heimatland auf ihre Aufnahme in
die deutsche Schule vorbereitet werden, so wenig macht es einen
Reim, Riickkehrprobleme dort l18sen zu wollen,wo sie noch gar
nicht entstanden sind, also sozusagen flir eine irreale Zukunft
zu erziehen. Sie kdnnen pddagogisch nur dort angefafBt werden,
wo sie auftreten: im Falle der tatsdchlichen Riickkehr im Riick-
kehrland selbst.

Wenn wir also den Muttersprachlichen Unterricht beziehen auf
die hiesige und jetzige Wirklichkeit des Kindes, dann haben
Muttersprachlicher Unterricht und Regelunterricht das gleiche
Bezugsfeld und konnen darum gleiche Ziele verfolgen. Wenn ich
im Entwurf zu den neuen rheinland-pfdlzischen Leitlinien fir-
die Arbeit in der Grundschule lese:

"Die Vermittlung grundlegender Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten ist zentrale Aufgabe der Grund-
schule. Sie hat dabei die unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und Lernfdhigkeiten der Kinder zu
beriicksichtigen und ihnen durch ein differenziertes
Lernangebot zu entsprechen".

dann lese ich das fast wie eine Einleitung zu einem Kapitel,

in dem ausgefiihrt wird, daB zweisprachige Kinder in ihrer einen
und in ihrer anderen Sprache lernen kdnnen. Wenn es weiter
heifit:

"Die anschauliche Gestaltung des Unterrichts, der
handelnde Umgang mit den Lerngegenstdnden und das
Ankniipfen an die Erfahrungen der Kinder aus ihrer
heimatlichen Lebenswelt sind wichtige Prinzipien
der Grundschularbeit".

(5) vgl. zu dieser Position auch Hans H. Reich: Lernbereiche
des Unterrichts mit auslZndischen Xindern, in: Schulbil-
dung ausldndischer Kinder, Bonn, Eichholz verlag 1976,
S. 184-188; Klaus Schuricht: Sinn und Aufgabe eines Fa-
ches Tiirkisch im Fdcherkanon der deutschen Schule, in:
Helmut Birkenfeld (Hrsg.): Gastarbeiterkinder aus der
Tiirkei, Miinchen, C.H. Beck Verlag 1982, S. 78-96; Ingrid
WeiBmann, a.a.0., S. 457-468.
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dann verstehe ich, daf Heimat fiir ausldndische Kinder zweierlei
heiBen kann, und dap die Grundschule Gelegenheit geben muB, an
die heimatliche Lebenswelt der Kinder anzukniipfen, ob diese nun
Wachenheim a. d. WeinstraBe heift oder Gorum und Ludwigshafen-
Nord. Wenn es also weiter heift:

"Das Aufsuchen der Wirklichkeit, das Beobachten, Un-
tersuchen, Erfassen und Erleben vor Ort sind von
grundlegender Bedeutung. Die Eigentdtigkeit des Kin-
des ist in allen Lernbereichen zu férdern".

dann denke ich, daB das griechische Lebensmittelgeschdft ge-
nauso gemeint ist wie der deutsche Bdckerladen, das italieni-
sche Kiichenrezept ebenso wie der Obstsalat, die tlirkische Ar-
beiterfamilie ebenso wie die deutsche Mittelschichtfamilie.
"Das Erzdhlen", sagt der Leitlinienentwurf, "schafft eine be-
sondere Gemeinsamkeit zwischen Lehrer und Schiilern und ist ge-
rade in der Grundschule von grofier Bedeutung". Damit missen un-
zweifelhaft auch die Erzdhlungen des tlirkischen, italienischen
und griechischen Lehrers gemeint sein, seien es nun literari-
sche Erzdhlungen .wie Mdrchen, Fabeln, Schwdnke oder Erzdhlungen
aus dem Leben.

Was ich mit diesen Zitaten zeigen will: der Muttersprachliche
Unterricht kann sich nahtlos unter die allgemeinen Ziele der
Grundschule einordnen, wenn er den allgemeinen pddagogischen
Prinzipien des Kindbezugs und des Umweltbezugs folgt. Aber wei-
ter: filir Kinder, die zweisprachig aufwachsen, ist ein solcher
Muttersprachlicher Unterricht auch notwendig, um
die Ziele der Grundschule zu erreichen. Ein Unterricht, der nur
in deutscher Sprache abl&duft, nur die deutsche Sprache ausbil-
det und nur die deutsche Umwelt zum Gegenstand hat, kann gar
nicht leisten, was die Leitlinien von ihm verlangen:

- an den durch die Erziehung und Fo6rderung in der Familie....
erzielten Entwicklungsstand anzukniipfen,

~ die individuellen Begabungen und Fdhigkeiten des Kindes um-
fassend zu férdern,

- dem Kind eine Orientierung in seiner unmittelbaren Lebens-
welt zu ermdglichen,

- die personale Entfaltung des Kindes... zu entwickeln und zu
fordern.

Denn es ist nicht mdglich, an den in der Familienerziehung er-
reichten Entwicklungsstand anzukniipfen, wenn nicht die in der
Familie gesprochene Sprache und damit wesentliche Ausdrucks-
méglichkeiten des Kindes weiter ausgebildet werden; wenn dies
nicht geschieht, dann wird im giinstigsten Falle nur an einen
Teil des sprachlichen Entwicklungsstandes des Kindes ange-



187

kniipft, im ungilinstigsten Falle wird es durch Sprachzwidnge auf
niedrigere Stufen seiner geistigen Entwicklung zuriickgeworfen.
Ebenso verlangt eine Orientierung in der unmittelbaren Lebens-
welt die Berilicksichtigung, d.h. die unterrichtliche Behand-
lung, die bildende Durchdringung auch der durch Herkunftsspra-
che und Herkunftskultur gepradgten Beziehungen. Und es ist zu-
mindest wahrscheinlich, daB individuelle Begabungen und Per-
sdnlichkeitsziige sich weniger leicht entfalten konnen, wenn
alle muttersprachliche Bildung von der schulischen Bildungs-
planung ignoriert oder einer unkontrollierten Automatik an-
heimgegeben wird. (Es ist hier wohlgemerkt immer von den Kin-
dern die Rede, in deren Familien die Herkunftssprache tatsdch-
lich noch gesprochen wird, fiir die diese Sprache also zentrale
sozialisatorische Funktion hat. In der Bundesrepublik Deutsch-
land ist dies in der Mehrzahl der auslandischen Arbeiterfami-
lien der Fall).

Es ist daher in hohem MaBe bedenklich und inkonsequent, wenn
unsere Leitlinien filir die Grundschule die. Muttersprachen der
auslandischen Schiiler unter den von ihnen aufgezdhlten Lern-
bereichen nicht einmal erwdhnen. Eine solche Haltung sieht iiber
die spezifischen Lernvoraussetzungen einer nicht unbetracht-
lichen Zahl von Grundschiilern hinweg und verstodft darum gegen
die eigenen Pridmissen. Denn es soll nicht unterstellt werden,
dap diese Prdmissen nur fiir deutsche Schiiler gelten sollen,
eine solche Unterscheidung widre ja gegen die Verfassung unseres
Landes. Gleichheit der allgemeinen schulischen Ziele fiir alle
Schiiler verlangt differenzierte LOsungen fiir die Sprachcurricu-
la, sie verlangt die Einbeziehung der Muttersprachen der Zwei-
sprachigen ih das pddagogische Konzept.

Das Ausbleiben einer "pddagogischen Integration" des Mutter-
sprachlichen Unterrichts erkldrt sich als das Ergebnis einer
bisher vorherrschenden nur-administrativen Problemsicht und
entsprechender Problemldsungsstrategien (6). Es ist gewiB an-
erkennenswert, wenn ein Teil der Bundeslidnder muttersprachliche
Lehrer einstellt und bezahlt und sich verpflichtet, einen er-
gdnzenden muttersprachlichen Unterricht unter ihrer Aufsicht zu
organisieren, sofern eine gewisse Mindestzahl von Schiilern zu-
sammenkommt. Aber es ist iliberdeutlich, daB diese Regelungen
sich nicht der Entfaltung einer pddagogischen Idee der Erzie-
hung zur Zweisprachigkeit verdanken. Eher lassen sie sich er-
kldren als Folgen einer bilateralen auswartigen Kulturpolitik,

(6) Die folgenden Ausfiihrungen sind entnommen aus Ursula Boos-
Niinning/Manfred Hohmann/Hans H. Reich/Fritz Wittek: Auf-
nahmeunterricht. Muttersprachlicher Unterricht. Interkul-
tureller Unterricht, Miinchen, R. Oldenbourg Verlag 1983,
S. 352-357.
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in der die Herkunftsstaaten sozusagen pddagogische Hoheit iliber
die Migrantenkinder ausgelibt haben, und die Bundesldnder diesem
Verlangen mehr oder weniger weit entgegengekommen sind. So als
Verhandlungsergebnis, nicht aber als pddagogische Aufgabe be-
griffen, dient der Muttersprachliche Unterricht als bildungs-
politisches Alibi auf beiden Seiten. Die manchmal blinde Orien-
tierung an den Curricula der Herkunftslinder, die Fixierung auf
Rliickkehrziele, das Akzeptieren von Widerspriichen zu den Zielen
des Aufnahme- und Regelunterrichts, die Isolation seiner Lehrer
von den deutschen Kollegen, seine didaktische und mediale Min-
derausstattung sind die unmittelbaren Folgen eirer nur kultur-
politischen und administrativen Versorgung dieser Aufgabe. Die
marginale Stellung des Muttersprachlichen Unterrichts im Bil-
dungswesen der Bundesrepublik Deutschland wird von jeder auch
nur oberfldchlichen Analyse der Situation aufgedeckt. Bis heute
aber ist die Zahl solcher Analysen erstaunlich gering geblieben,
und noch dlirftiger ist die Zahl padagogisch-didaktischer Ver-
suche, wenigstens im Denken iiber den gegebenen Zustand hinaus-
zukommen, beschdmend niedrig ist die Zahl von pddagogischen Ex-
perimenten, die real zur Verbesserung hdtten beitragen konnen.

Die Entwicklung eines p&dagogisch integrierten Muttersprach-
lichen Unterrichts mufBl also erst noch in Gang kommen. Gemeint
ist damit zundchst seine Emanzipation vom heimatlichen Mutter-
sprachunterricht in den Herkunftsldndern, die Entwicklung also
einer eigenstdndigen Didaktik des Lehrens und Lernens der Erst-
sprache unter den Bedingungen der Migration und im Rahmen einer
Erziehung zur 2Zweisprachigkeit. Gemeint ist zweitens die for-
melle Anerkennung des Muttersprachlichen Unterrichts als eines
durchgehenden Faches in den deutschen Schulen, mit den entspre-
chenden Folgen fiir Benotung, Versetzung, Stundentafel und Be-
rechtigungen. Gemeint ist aber auch seine potentielle Virulenz
im Bildungswesen insgesamt: Die curriculare Einbindung des
Muttersprachlichen Unterrichts verdndert die Schulen in einem
fundamentaleren Sinne als dies etwa bei der Hinzufiigung eines
weiteren Fremdsprachenangebots oder naturwissenschaftlichen
Faches der Fall wdre. Sie bedeutete ndmlich, daf die Schulen
die Bildungsvoraussetzungen der auslandischen Schiiler in der
Breite wahrzunehmen beg@nnen und sich in dieser Breite fiir ihre
weitere Entwicklung verantwortlich erkldrten. Durch diesen
Schritt wiirden sie aufhbren, der naiven Gleichsetzung von vor-
ausgesetzter Kultur und Zielkultur zu folgen, die schon im mono-
kulturellen Kontext zu einer unausgedriickten Dominanz von Mit-
telschichtnormen iiber Unterschichtnormen fithrt, im multikultu-
rellen Kontext aber geradezu zur Negation der nicht der Ziel-
kultur zugeschriebenen Sozialisation der auslidndischen Schiiler,
zu ihrer "kulturellen Halbierung". Diese Gleichsetzung aufzu-
geben wiirde bedeuten, daB die Schule die Bildungsmdglichkeiten
der Schiiler zur vorrangigen Argumentationsbasis vor den Bil-
dungsforderungen der Gesellschaft macht. (Dies erkldrt noch
einmal, warum der Muttersprachliche Unterricht seine Legitima-
tion aus der tatsdchlich gesprochenen Sprache und der tatsdch-
lich gelebten Kultur bezieht: weil der Schiiler gemeint ist,
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seine Person und s ein Repertoire von Fahigkeiten).
Eine derart gewandelte Haltung hdtte notwendig Folgen fiir den
Unterricht der iibrigen sprachlichen und sozialwissenschaftli-
chen Facher, da die Anerkennung sprachlicher und kultureller
Vielfalt als Voraussetzung des Unterrichts zu neuen "interkul-
turellen” Inhalten und Zielvorstellungen fiihren wiirde.

Das Prinzip, pddagogisches Handeln vorrangig vom Schiiler aus,
nicht von der Gesellschaft her, zu begriinden, kann leicht zur
Griindung pddagogischer Provinzen flihren. So soll es hier nicht
gemeint sein: Schule nicht als Schonraum filir Herkunftssprache
und Herkunftskultur, sondern durchaus Schule, die brauchbare,
beruflich brauchbare Sprach- und Kulturkenntnisse lehrt und

die Fdhigkeit, sich als Zweisprachiger in einer Gesellschaft zu
behaupten, die die Tatsache ihrer eigenen Mehrsprachigkeit noch
weitgehend verdradngt und sie eben dadurch zum Instrument des
Erhalts oder der Schaffung sozialer Ungleichheit macht. Eine
entwickeltere Didaktik und eine ihr entsprechende Lehrerbildung
wiirden einen erfolgreichen Muctersprachlichen Unterricht zu-
nachst in dem Sinne mdglich machen, daB ausgehend von der Fa-
miliensprache des Migrantenkindes seine Kommunikationsfahigkeit
in der Gruppe derer, die diese Sprache sprechen, und sein Be-
wuBtsein von der Existenz dieser Gruppe entwickelt wiirden, und
darauf ein Sprachunterricht mit literarischen und kulturellen
Inhalten aufbauen wiirde, der eine Nutzung der so erworbenen
Kenntnisse und Fahlgkelten in der internationalen Kommunikation
grundlegen kdnnte. Eine Offnung der Schule fiir Sprach- und Kul-
turvielfalt und die gemeinsame Fortbildung deutscher und aus-
landischer Lehrer wiirden dazu fiihren, daB Schiiler einen Teil
ihrer Lernzeit mit dem Erwerben spez1flscher d.h. hier an das
Medium einer bestimmten Sprache gebundener Kenntnisse und Ein-
sichten verbringen wiirden, und daB sie diese dann einbringen
konnten in gemeinsame Lernprozesse, die gerade von der Unter-
schiedlichkeit der in sie eingehenden Kenntnisse und Einsichten
leben wiirden. In den dabei erfahrenen Konflikten wie in der da-
bei erfahrbaren gelingenden Kommunikation wilirde Schule zum Mo-
dell einer entwicklungsoffenen pluralen Gesellschaft.

Dieses padagogische Modell darf nicht einfach als utopisch ab-
getan werden. Unabhdngig von den Interessen der ausldndischen
Schiiler gibt es ein mdgliches Interesse an einer solchen Ent-
wicklung sowohl bei den Herkunftsstaaten wie bei der Bundes-
republik Deutschland. Fiir die Bundesrepublik enthdlt sie die
Mbglichkeit, ihr Fremdsprachenpotential in qualitativer Weise
zu erweitern - ein Potential, das gebraucht wird fir die Ver-
stdndigung innerhalb der Bundesrepublik selbst wie fir die
technische, kaufmannische und wissenschaftliche Verstdndigung
zwischen den Staaten. Gedacht werden muB dabei nicht nur an die
Weiterfilhrung der Muttersprachen der ausldndischen Schiiler,
sondern es kann auch daran gedacht werden, diese Mutterspra-
chen zu Lernsprachen fiir deutsche Schiiler werden zu lassen,
wenn ihr Angebot im Bildungssystem erst einmal gesichert ist.
Die Herkunftsstaaten werden ihrerseits, wenn sie an einer wei-
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teren Verbindung mit ihren Emigranten interessiert bleiben,
gerade in diesen egoistischen Interessen der Bundesrepublik

die M6glichkeit erkennen, das allmdhliche Absterben der Her-
kunftssprachen in der Bundesrepublik zu verhindern. Spracher-
halt wdre dann nicht langer eine Forderung nostalgisch-nationa-
ler Denkweise, sondern eine selbstverstdndliche Folge der leben-
digen Nutzung sprachlicher Ressourcen.
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André Thiebaut
LA SCOLARISATION DES ENFANTS DE MIGRANTS ET LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

From his experience in Toulouse, the author gives his impression of zthe
nole of the Centres de Fonmation et d'Information pour La Scolarisation

des Enfants de Migrants (CEFISEM) in the trnaining of teachers. He shows
that the difficulties experienced by the CEFISEMs are due above all fo the
fact that they question traditional assumpiions, and he endeavours to degine
Zthe basic prineiples of a real multiculiural approach to teaching.

A parntin de son expérience & Toulouse, L£'auteur évoque fe rdfe des Centres
de Fonmation et d'Information poun £a Scolarisatien des Enfants de Migrants
(CEFISEM) dans La fonmation des enseignants. IL montre que Les difficultés
des CEFISEM sont dues surntout aux représentations qu'ils mettent en caude,
et il &'attache & définin Les bases d'une vérnitable pédagogie intercultu-
relle.

Vor dem Hintergrund seinen Toulouser Enfahrungen beschreibt dern Auton die
Rokee den CEFISEM-Zentnen (Centres de Formation et d'Information pour La
Scofarnisation des Enfants de Mighants) in den Lehrerausbildung. En zeig,
dass die Schwierigheiten diesen Zentren hauptsdchlich auf ihre sie in
Frage stellenden Knitiker uwnickzufiibren sind. Anschliessend bemiht sdich
der Auton die Grundfagen einen wirklich interbultunellen Pidagogik dar-
zustellen.
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Un aspect trés partiel du probléeme

Nous n'aborderons ici qu'un aspect trés partiel du lien entre

la formation des enseignants et la présence d'enfants de migrants
dans le systéme éducatif frangais. C'est celui qui concerne un
Centre de Formation et d'Information pour la scolarisation des
enfants de migrants (C.E.F.I.S.E.M.). Il faut souligner d'une
part que ce n'est pas le seul lieu ou les deux choses sont liées
et d'autre part, que si les grandes lignes sont clairement dé-
finies au niveau national, 1l'indispensable interprétation dans
les différents contextes donne, pour les 16 Centres du terri-
toire, une grande variété de réalisations.

LA SITUATION DE FORMATION

La demande

Qu'il s'agisse de formation initiale ou continue, les interven-
tions des C.E.F.I.S.E.M. font toujours suite & des demandes des
enseignants ou futurs enseignants. En effet, pour la formation
initiale, ces actions sont situées dans le cadre d'options of-
fertes aux normaliens et les enseignants qui veulent user de
leur droit a la formation continue disposent d'un choix impor-
tant de stages touchant les domaines les plus divers proposés
par le plan académique de formation.

Au fait qu'il s'agisse uniquement de volontaires s'ajoute la
caractéristique suivante : la raison donnée pour justifier le
choix de telles formations est trés majoritairement la quéte de
moyens de lutte contre l'échec scolaire de ces enfants.

Rares sont les stagiaires qui posent le probléme de différences
a respecter, de mise en présence de cultures différentes, d'in-
tégration. L'échec est généralement décrit en termes de redou-
blements, d'orientation vers les filiéres spécialisées et non
réussite aux examens. C'est souvent le caractére massif de ces
phénoménes qui motive les demandes de formation et d'information.
Si un ou deux enfants de migrants dans la classe n'apparait pas
comme un probléme, un nombre plus important crée pour 1l'école,
des dysfonctionnements et il est fait appel au C.E.F.I.S.E.M.
pour qu'il y mette fin et que l'établissement retrouve 1l'harmo-
nie. (Il va sans dire que la suite des événements est toujours
trés différente).

Les représentations

La description de la situation par les enseignants se fonde évi-
demment sur des représentations qui ont actuellement cours. Si
l'explication génétique explicite est formellement rejetée, les
discussions font malgré tout apparaitre des positions que l'on
pourrait considérer comme voisines. Par contre, l'explication de
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1'échec par le handicap social (et sa version pour étrangers,

le handicap socio-culturel) satisfait le plus grand nombre.

Enfin l'école, son inaptitude 3 s'adapter a des publics nouveaux,
n'est mise en cause que par une minorité d'enseignants qui ont
été confrontés a des expériences professionnelles ou para-pro-
fessionnelles particuliéres.

Ltinstitution

Le Ministére de 1'Education Nationale, pour sa part, énonce les
objectifs de lutte contre l'échec scolaire et bien clairement
ceux d'intégration des populations migrantes et de prise en
compte de la différence socio-culturelle a l'école. L'arsenal
législatif et réglementaire est fourni sans compter et permet-
trait les expériences pédagogiques les plus audacieuses. On
n'observe rien de tel : essentiellement parce gqu'un appareil
aussi lourd que l'institution éducative poursuit, longtemps,
par inertie, le mouvement qui l'anime et gu'une pratique nou-
velle aussi nettement en rupture avec les fonctionnements admis
et idées regues demande du temps pour les modifications gqu'elle
impose : la résistance d'un appareil normatif devient colossale
guand on lui_demande d'accepter la différence : l'architecture,
1'emploi du temps, les bibliothéques, les formations, les car-
riéres sont mises en cause et "tout cela, au bout du compte,
pour des enfants de migrants."

Il n'est pas déplacé d'ajouter que dans un métier réputé desta-
bilisant pour celui qui l'exerce (cf. la référence insistante
aur statistiques des maladies professionnelles), peut-étre pas
(toujours) pour survivre mais souvent pour trouver un confort
moral nécessaire, les professionnels de l'enseignement, comme
leurs administrateurs, se sont construit un systéme défensif,
un argumentaire. Cette variété d'identification & l'institution
vient ajouter son ciment 4 des assemblages qui pouvaient s'en
passer. C'est ainsi gue certains voient dans le fait que les
migrants sont rejoints par les tsiganes, les réfugiés, les mi-
lieux francais défavorisés dans le champ d'activité des C.E.F.I.
S.E.M., la preuve gqu'il s'agit de "réserver" des publics per-
turbants pour le systéme. La référence aux conditions de créa-
tion des services d'assistance sociale vient généralement appu-
yer ce type d'analyse excessive.

Le CEFISEM

Cette description de la situation de formation serait incompléte
s'il y manquait les centres de formation. Pour résumer leur his-
toire, on pourrait dire : "né de parents pauvres mais honnétes,
une croissance difficile et dés 1'dge de l'école, des risques de
sclérose.”

En effet, il a fallu beaucoup de conviction pour mettre en place
dans les années 70 une telle organisation. La faiblesse des
moyens avait pourtant une contrepartie de taille : la liberté
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des marginaux. Des progrés incontestables ont été faits. On est
passé du dénuement a la géne.

Les C.E.F.I.S.E.M. n'y ont pas perdu leur ame : ils sont toujours
faits essentiellement d'enseignants qui n'ont pas le profil
"normal", qui mettent l‘'accent sur le .partage nécessaire d'un cer-
tain nombre de grandes options. La taille des Centres, pourtant
encore trés modeste, ne permet plus les attitudes de franc-tireur
et fait qu'ils sont attirés dans les couches plus profondes de
l'institution avec, en contrepartie, cette fois, des espoirs

plus fondés.

Pour terminer cette auto-analyse, nous risquerons cette défini-
tion du formateur heureux : c'est celui gui peut accepter le

fait minoritaire a deux niveaux : il est minoritaire (et récem-
ment encore marginal) dans son institution et il a pour téche
d'améliorer les conditions de scolarisation des enfants issus

de milieux socio-culturels minoritaires dans la société.

LES OBJECTIFS ET LES TECHNIQUES

La prise en compte des différences socio-culturelles a 1l'école,
finalité de cette action de formation de formateurs, fournit les
objectifs de notre travail.

Représentations et attitudes des enseignants

- Il est certain que la clé de 1l'évolution souhaitée est le
changement d'attitude et la modification des représentations des
enseignants pour ce gui concerne les milieux socio-culturels
minoritaires. C'est souhaiter en fait, qu'ils se démarquent du
discours dominant ambiant, de ce qui se dit dans la salle des
professeurs, aux repas de famille, au café ou 3 l'entrainement
de rugby, dans les files d'attente & 1'Agence Nationale pour
1'Emploi. Inutile de dire qu'il serait dangereux d'attendre une
évolution rapide sur l'ensemble du corps enseignant. Cela suppo-
serait que les individus qui le composent se retranchent brutale-
ment du tissu social auquel ils appartiennent. Nous avons, dans
le cadre de ce travail, des contacts avec des associations, des
municipalités etc... : lorsque l'on aborde les problémes d'inté-
gration des enfants de migrants, l'accueil est généralement mi-
tigé ou glacial, et guelquefois, franchement agressif C'est de
la part de ceux qui vivent dans les quartiers d'olu les migrants
sont absents, dont l'emploi n'améne pas de contact direct avec
des travallleurs venus d'ailleurs qu'il arrive que nos prop051t-
ions soient acceuillies favorablement.

Il convient donc d'avancer prudemment. En ce gui nous concerne,
l'incitation véhémente & aimer le prochain dont la peau a une
couleur différente nous parait peu efficace pour améliorer la
scolarisation des enfants de migrants. Nous préférons exposer
nos stagiaires a une information aussi rigoureuse que possible,
d'oll tout aspect affectif est systématiquement évacué, apportée
par des mesures d'institutions dont 1'image de scientifique est
largement répandue (CNRS par exemple).
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- D'autre part, nous les mettons en contact avec des personnes
issues du milieu migrant qui répondent 3 deux critéres : possé-
der le langage qui leur permet de "passer" auprés de ce public
et faire encore partie du milieu (c'est le cas de certains
jeunes gens de la 2e génération). Nous commengons a utiliser
certaines techniques de groupe pour faire prendre conscience du
regard de chacun sur ces enfants et le milieu dont ils sont is-
sus. Enfin, une réflexion sur le fonctionnement de 1l'école, sur
les instructions officielles et leurs interprétations, sur la
place de 1'école dans la vie du gquartier permet de ramener les
choses au plan local, au concret environnant.

Connaissance des milieux différents

- La connaissance du milieu de ces enfants pour lesquels notre
école n'a pas été prévue nous parait complémentaire d'un travail
sur les attitudes et la condition d'une mise en pratique.

Nous avons déji dit qu'il y avait un effort d'information qui
aborde généralement les aspects économiques, politigues, juri-
digues et socio-culturels des milieux minoritaires.

- D'autre part, nous amorgons et nous essayons de donner les
moyens de continuer un travail sur le terrain pour que les en-
seignants découvrent avec les enfants (tous les enfants migrants
ou non) les aspects spécifiques de l'environnement de 1l'école.
Il est certain que cette connaissance passe par l'interpénétra-
tion de 1'école et du quartier mais aussi que ce mode d'approche
aura bien d'autres retombées.

Une autre organisation pour 1'école

C'est au moment de concrétiser sur le terrain les idées émises
et accords conclus que l'angoisse apparait. Le discours d'évite-
ment est classique : les moyens sont insuffisants, les textes ne
couvrent pas explicitement ce type d'opération, elle implique
une surcharge incompatible avec les principes syndicaux ("on veut
nous faire faire du neuf avec du vieux"), les contrats d'assu-
rance ne permettent pas, etc... La seule vraie réponse est de
donner a voir la réalisation de types d'organisation traduisant,
a des degrés divers, ce que les principes énoncés demandent : une
école avec des enfants de migrants peut fonctionner sans classes
spéciales ou ces enfants se trouvent concentrés. Les moyens pour
les classes spécifiques peuvent étre utilisés pour d'autres ac-
tivités évoluant dans le temps pour permettre a certains enfants
de participer aux activités communes. La présence d'un ELCO
(enseignant de langue et culture d'origine) faisant réellement
partie de 1'équipe éducative et acceptant de dépasser le strict
cadre de sa mission officielle permet des activités plus variées
et plus riches. La participation, comme co-éducateurs, de per-
sonnes pouvant témoigner devant la classe peut bouleverser les
représentations bloquantes pour les enfants.
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Si le développement est bien, "le résultat global de l'interac-
tion du sujet avec le milieu physique et social dans lequel il

vit", les rapports de l'école avec le quartier doivent é&tre re-
pensés, les agents éducatifs divers associéds aux activités.

En fait, il ne s'agit pas d'inventer du jamais vu. Il s'agit
simplement de trouver, dans ce qui existe ici ou la, l'organi-
sation d'école qui peut servir au mieux les objectifs que 1l'on
a été amené a définir aprés une réflexion sur la spécificité
des publics.

La pédagogie interculturelle

Nous savons que le terme n'est pas admis de tous. Nous savons
également ce gue nous mettons dessous et & quoi il nous sert :
il ne nous revient pas de décider des termes qui auront cours
dans un domaine ol les mots se succédent rapidement sans que
nous puissions toujours, d'ol nous sommes, comprendre trés bien
a quelle évolution effective cela correspond. Nous avons par
contre besoin, pour le changement des pratiques que nous visons,
de termes stables et clairs, outils d'une évolution que nous
savons lente. Interculturel veut dire entre deux cultures : la
culture dominante et une des sous-cultures (cf. Perotti, Couil-
laud) minoritaires nationales (immigrés, tsiganes, "milieux
frangais défavorisés" etc...). La norme de 1'école est celle de
la culture dominante, point de passage obligé pour accéder aux
statuts socio-économiques convoités. La différence culturelle
n'est pas reconnue par l'école qui s'adresse a l'enfant “"normal".
Inversement les enfants qui nous occupent ne se reconnaissent
pas dans le systéme de valeurs et le fonctionnement de cette
école. La pédagogie interculturelle consiste en un systéme de
pratiques de prise en compte de cette différence culturelle
entre la norme et le milieu d'origine de nos enfants pour la
construction de personnalités autonomes, ce qui est la finalité
de 1l'école. Les principes de référence sont simples.

Les principes

* Articulation indispensable entre les trois aspects : socio-
économique - apprentissage linguistigue - apprentissage non
linguistique

* L'utilisation des moyens d'appropriation sur l'environnement
se fait en priorité a partir du vécu de l'enfant.

* Plus largement, une telle pédagogie exige que soit rétabli le
lieu école - famille - quartier.
Trois niveaux de traduction

Compte tenu de ce qui a été dit plus haut concernant les atti-
tudes et représentations de nos collégues enseignants, il est
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nécessaire d'envisager une mise en pratique de ces notions a
plusieurs niveaux. :

* Le premier serait celui qui s'efforcerait de transformer dans
l'esprit des enfants, les hiérarchies en différences et cher-
cherait & changer la tolérance dans la perception des cultu-
res minoritaires. Les aspects traditionnels de la culture
sont alors utilisés : écriture, peinture, architecture, cui-
sine, etc...'"Les festivals interculturels", l'audio-visuel
trouvent ici leur plein emploi. On utilise beaucoup la culture
d'origine des étrangers, un peu "l'art populaire" national
mais tout ce gui touche & ce qui fonde la culture de l'immigré,
du milieu dominé (aspects économiques, sociaux et politiques)
est évité.

* Le second serait de prendre ces éléments en compte, de travail-
ler sur le vécu de l'enfant ici et maintenant et non sur ce

. que le souvenir (le leur, celui des parents) de ce gqu'on a
quitté restitue maintenant. Cela ne veut absolument pas dire
que toute référence au passé est exclue, mais qu'elle est res-
tituée dans l'ensemble de ce qui fait la culture du milieu de
l'enfant aujourd'hui. La prise en compte du fait que 1l'on vise
la construction de la personnalité d'enfants issus de milieux
dominés se_traduit actuellement dans une démarche qui, si elle
n'est ms nouvelle, est adaptée, réorientée pour atteindre cet
objectif. Il s'agit de pédagogie du projet qui vise a faire
appliquer une démarche d'éveil (référence a démarche scienti-
fique, construction du savoir) 3 l‘exploration de tout ce qui
fait les cultures minoritaires. Ce travail débouche impérati-
vement sur un acte de communication réel, aussi prestigieux
que possible et comporte trois activités fondamentales :
recueil des informations, classement et organisation en mes-—
sage pour un destinataire connu.

* Si a4 ce second niveau nous espérons apporter a4 ces enfants le
moyen de se situer, d'étre "en situation d'apprendre", il man-
que, a notre avis quelque chose que nous situons a un troisi-
éme niveau, a notre connaissance pas encore atteint dans les
moyens mis en oeuvre en pédagogie interculturelle : ce serait
1'élaboration d'itinéraires d'apprentissage réellement adaptés
aux particularités socio-culturelles : on apprend le frangais
a un "enfant des bas quartiers" comme s'il ne parlait pas fran-
¢ais alors que l1l'on peut observer que dans son registre, il
est capable d'une virtuosité qui n'est pas utilisée & l'école.
La méme méthode d'enseignement de la guitare est proposée a
1'enfant gitan et au fils du paysan. En fait, nulle part,ou
presque , actuellement, la différence socio-culturelle n'est prise
comme facteur de réussite.

POUR CONCLURE

Nous avons tenté de donner briévement un apercu du cadre de notre
travail et du changement des pratiques que nous essayons de fa-
voriser.

Au plan technique, sur le terrain, subsistent trois difficultés
majeures.
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Difficultés de formation de formateurs

* Nous sommes peu satisfaits des outils dont nous disposons,
peu armés pour une maitrise réelle de moyens qui permettrai-
ent de travailler sur le théme qui nous parait central : re--
présentation et attitudes vis & vis des milieux socio-cultu-
rels minoritaires.

* T1 est extrémement difficile de réunir sur le terrain, les
conditions d'un fonctionnement d'école cohérent par rapport
aux principes énoncés. Certes, des choses changent ici et la
mais rien qui ne permette réellement d'imaginer ce gqu'on peut
faire, sans moyens supplémentaires, mais avec une volonté
partagée par tous de prendre en compte la différence socio-
culturelle. Or donner & voir, non pas une vitrine pédagogique,
mais une réalisation née d'analyses nouvelles et partagées
est un élément essentiel dans une tactique de changement des
pratiques. Pourtant, les chicanes réglementaires ne permettent
pas le travail commun de ceux gui ont cette méme volonté.

* Enfin, a l'inverse de ces concentrations nécessaires, 1'éta-
blissement d'un réseau ouvert de praticiens et de décideurs
préts a oeuvrer pour que la différence liée & 1'appartenance
socio-culturelle soit prise en compte & l'école est tout aussi
indispensable. Or les moyens dont nous disposons, ce gue nous
sommes, rend extrémement hasardeux un tel projet pour le sys-
téme éducatif.

La définition de l'action

Si ces problémes, qui compromettent l'efficacité réelle de 1l'ac-
tion du centre demeurent, la stratégie d'ensemble a, elle, gagné
en limpidité. Certes, les vestiges de représentations passées
expliquent l'exclusivité donnée encore parfois aux problémes
linguistiques mais généralement, l'obligation de réfléchir aux
différents publics auxquels les textes officiels nous deman-
daient de nous intéresser, la participation du Centre au travail
effectué dans les ZEP (Zones d'éducation prioritaire) ont con-
duit & plus de précision : il y a un tronc commun pour tous les
enfants des milieux socio-culturels minoritaires, l'écart par
rapport a la norme de la culture dominante. Il y a, @'importance
égale, l'originalité de chacune des socio~cultures. Ou encore :
on peut dire gu'a un certain degré de généralisation, lorsqu'il
s'agit de situer le probléme, on peut traiter de 1l'ensemble des
sous-cultures minoritaires. Quand il s'agit de la mise en oeuvre,
de 1l'élaboration d'outils, d'examiner ce qui se passe dans les
différentes disciplines 1l est impératif de prendre en compte
les particularités de chaque groupe.

Des professionnels dans une mutation culturelle

Nous ne pensons pas nous aventurer trop loin de nos éventuelles
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compétences en répétant aprés d'autres que le modéle actuel des
rapports humains sera périmé d'ici i une dizaine d'années.
L'affirmation des minorités culturelles ne se laisse plus enfer-
mer dans le folklore et il faudra nécessairement trouver d'au-
tres valeurs pour vivre ensemble. En particulier il faudra
trouver d'autres fagons d'agir professionnellement, et c'est la
notre propos. Si un jour, dans notre domaine les moyens fournis
pour changer devenaient plus importants que ceux qui sont uti-
lisés pour continuer comme par le passé, on pourrait espérer
participer efficacement a éviter cette crise que sociologues et
démographes nous promettent pour les années 90.
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Hans Friedrich Schuckall

ADAPTION VON UNTERRICHTSMATERIAL IM DEUTSCHUNTERRICHT FUR AUSLANDISCHE ARBEIT-
NEHMER

The authon criticises the teaching of DgaA | German for Foneign Wonkers)
because there {4 no effective point of coordination for the courses, which
cos money, and take place outside working hours. In addition, there 4s
virtually no internest in on provision for Lnitial on in-service training
fon the teacherns. Against this background, and taking into consideration
zhe expectations foreign workers have of their Genman courses £i.e. that
they should be clearly onganised and contain interesting topics and tesis,
the author devefops his criteria for the adaptation of teaching material
1o meet the needs of specific groups.

L'auteur critique £'enseignement en DfaA ( alfemand pour travailleurs
étrangens) parnce qu'il se compose de cours non coaadanria, parce qu'il
est payant, parce qu'il se déroule en dehors des hewres de travail, parce
que L'Etat ne manifeste pas d'inténét pour La formation Linitiale ou con-
tinue des maltres. Dans ces conditions, et en tenant compte des attentes
des ouvriens étf'zanng & propos des couns d'allemand (4Ls désirent un
cadre elain pour Les couns, des tesits, des thémes varnids), L'auteuwr défi-
nit Les critenes pernettant d'adapter e matériel pédagogique aux besoins
spéeifiques de chaque groupe.

Der Auton kritisient an den derzeitigen Situation des DfaA-Unterrichits

{ Deutsch fin auslindische Arbeitnehmer) vor alfem, dass der Unterricht
aussernhalb der Arbeitszeit staatfindet und Geld kostet, dass kheine effek-
Zive Koordinationsstelle firn die Kurse existient, dass das staatliche
Interesse zu gening 4st, und dass es so0 gut wie keine Ausbilfdung und Font-
bitdung gin Lehren gibt. Vor dem Hintergiund dieser Situation und den Enr-
wartungen ausbindischen Arbeitnehmer an einen Deutschburs ( klares GLiede-
rungdprinzip, Tests, abwechslungsreiche Themen) entwickelt der Autor Kni-
terien zurn zielfgruppengerechten Adaption von Untewichtsmaterialien,
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1. Zur derzeitigen Situation des DfaA-Unterrichts in der Bun-
desrepublik Deutschland

Bekanntlich gibt es fiir die in der Bundesrepublik lebenden
"Gastarbeiter" keine kostenlosen Deutschkurse. Es gibt aller-
dings die mit Steuergeldern gefodrderten Sprachkurse des Sprach-
verbandes in Mainz, die von verschiedenen Trdgern (Volkshoch-
schulen, kirchlichen Verbdnden, freien Initiativen usw.) durch-
gefiihrt werden. Diese Kurse finden aufierhalb der Arbeitszeit
statt, kosten Geld und kénnen laut Forderrichtlinien des
Sprachverbands von allen Interessenten besucht werden, die aus
den sogenannten "Anwerbeldndern" stammen (1).

Das Bundesministerium fiir Arbeit gibt jedes Jahr einige Millio-
nen Mark fiir Sprachkurse mit erwachsenen ausldndischen Arbeit-
nehmern aus. Im Jahre 1982 waren es etwa 5 Millionen Mark. Im
Jahre 1983 wird es weniger sein, weil die Zahl dieser Deutsch-
kurse aufgrund der allgemeinen politischen Lage (Arbeitslosig-
keit, Verschdrfung der ausldnderrechtlichen Bestimmungen, aus-
ldnderfeindliche Atmosphdre usw.) abnimmt.

Dieses flir DfaA-Kurse bestimmte Geld verwaltet und verteilt
der "Sprachverband" in Mainz. Das ist eine Art formale Koor-
dinierungsstelle fiir diese Kurse. Der Sprachverband verteilt
die vorhandenen Gelder an verschiedene Institutionen in der
Bundesrepublik, die DfaA-Kurse durchfiihren. Damit bezahlen

die Trdger die Honorare flir die Sprachlehrer und behalten eine
Verwaltungspauschale ein.

Es gibt fir die Durchfliihrung von DfaA-Kursen bestimmte Richt-
linien bezliglich

a) Lehrerqualifikation

b) Lehrmaterialien

c) Herkunft der Kursteilnehmer

d) Zahl der Kursteilnehmer

e) didaktische und methodische Unterrichtsprinzipien.

Die Durchfiihrung der Richtlinien wird aber kaum kontrolliert.
Insbesondere die Zusammensetzung der Kurse entspricht h3ufig
nicht den Richtlinien; was die methodisch-didaktischen Vor-
gaben betrifft, so schreibt der Sprachverband bestimmte Lehr-
werke und fiir die Lehrer die Teilnahme an einem einwdchigen
bzw. zweiwdchigen Seminar vor, durch das die Bewerber quali-
fiziert werden sollen. Es ist evident, daf die Zeit hierfiir
viel zu kurz ist und die Seminare nur eine Alibifunktion ha-

(1) vgl. Forderrichtlinien fiir den Deutschunterricht mit aus-
landischen Arbeitnehmern des Sprachverbands e.V. in Mainz.
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In den vergangenen Jahren ist der Anteil der arbeitslosen Leh-
rer, die Sprachverbandskurse machen, weil sie keinen anderen
Job finden, immer hdher geworden. Ihr Motiv ist meist nicht
primdr Interesse an DfaA. Dafiir nahm die Zahl der Lehrer, die
in Initiativgruppen und kleineren Trédgerschaften arbeiten, ste-
tig ab. Die Fluktuation der Lehrer ist sehr groB. Nur sehr we-
nige arbeiten iiber Jahre hinweg in diesem Bereich.

Alles in allem kann zur derzeitigen Situation der DfaA-Kurse
gesagt werden: es gibt keine Koordination, wenig Geld, wenig
Interesse von staatlicher Seite, immer weniger Kursteilnehmer
aus der definierten Zielgruppe, so gut wie keine Ausbildung
und Fortbildung flir Lehrer, so gut wie keine festen Stellen.

Deutschunterricht fiir ausldndische Arbeitnehmer ist in mancher
Hinsicht schwieriger als "normaler" Fremdsprachenunterricht.
Auslandische Arbeiter, die sich zu einem Deutschkurs ent-
schlieBen, leben meist seit mehreren Jahren hier und haben
sich aus der Notwendigkeit heraus, mit Nachbarn, Kollegen,
Vorgesetzten, Beamten usw. auf Deutsch zu kommunizieren, ei-
nen oft umfangreichen Wortschatz angeeignet. Sie haben in

der alltdglichen Kommunikation, weitgehend ohne didaktische
Hilfen, ein "Gastarbeiterdeutsch" erworben, das durchaus Re-
geln folgt, aber in vielem gegen die Sprachnorm verst6f8t. In
diesen ungesteuerten Spracherwerb organisierend einzugreifen,
ist sehr schwierig. Voraussetzung dafiir ist die Kenntnis von
Grundstrukturen der Muttersprache(n), die Fiahigkeit, Ubungs-
strategien zu entwickeln, Kenntnis von differenzierenden Ver-
fahren usw. Uber diese Qualifikationen, die in einem zwei-
oder einwdchigen Seminar nicht erworben werden kdnnen, verfii-
gen DfaA-Lehrer nur selten. Dazu wdre ein Studium "Deutsch
als Zweitsprache" erforderlich.

Diese kurze Situationsbeschreibung zeigt, daB die Sprachlern-
bedingungen fir ausldndische Arbeitnehmer in der Bundesrepu-
blik nicht gut sind. Es ist daher nicht verwunderlich, wenn
so wenige das Sprachkursangebot nutzen, bzw. so viele nach
einem Versuch wieder aufgeben. Wenn das Forderungsvolumen

des Sprachverbands dennoch ausgeschdpft wird, dann nur des-~
halb, weil die meisten Trdger in DfaA-Kurse auch Lerner auf-
nehmen, die nicht zur gefdrderten Zielgruppe gehdren. Bei der
Zusammenstellung der Kurse wird oft nur nach dkonomischen
Frinzipien verfahren und nicht auf Vorkenntnisse, Alter, Ge-
schlecht der Teilnehmer geachtet. Den Lehrern bleibt es dann
Uberlassen, sich in solchen heterogenen Lerngruppen zurecht-
zufinden. DfaA-Lehrer berichten immer wieder, daB ausldndi-
sche Arbeiter aus diesen Kursen, die doch eigentlich fiir sie
abgehalten werden, aussteigen, weil sie sich iiberfordert fih-
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len (2).

Ob auslédndische Arbeitnehmer einen Sprachkurs besuchen, ist
ihre Entscheidung. Es werden einige Kosten anfallen., Nach ei-
nem harten Arbeitstag reicht oft die Kraft nicht mehr aus,
noch zu einem Kurs zu gehen. Herablassende oder feindselige
Reaktionen deutscher Mitbilirger nehmen Mut und Motivation, sich
deren Sprache anzueignen. Andererseits bietet die Teilnahme an
einem Sprachkurs die MOglichkeit zu Kontakten, was z. B. fiir
Frauen, die sich zu Hause isoliert fiihlen, ein Anstofl sein
kann. Mit wachsender Aufenthaltsdauer wird von vielen die ein-
geschrdnkte Mitteilungsfdhigkeit als Mangel empfunden. Aus-
ldndische Sozialarbeiter dridngen ihre Landsleute zum Kursbe-
such als Schritt zur Selbsthilfe und eine Voraussetzung, sich
gegen Diskriminierung wehren zu konnen.

In der derzeitigen politischen Situation in der Bundesrepublik
denken viele ausldndische - vor allem tlirkische - Familien an
Rlickkehr in die Heimat, obwohl dort kaum Beschaftigungsmoég-
lichkeiten bestehen. Die Bundesregierung erhoht den Riickkehr-
druck durch "Rilickkehrpramien" und Verschdrfung der Ausweisungs-
praxis (3). In dieser bedrlickenden Situation erscheint es viel-
leicht abgehoben, iiber Moglichkeiten zur Verbesserung des
Sprachunterrichts nachzudenken. Ich finde es aber falsch, wenn
in der Arbeit mit Ausldndern Engagierte den Sprachunterricht
von der Politik trennen und ihm hdchstens als einer Form der
BewuBtseinsarbeit Relevanz zuerkennen. Flir mich ist die Forde-
rung nach zielgruppengerechtem, kostenlosem Deutschunterricht
in der Arbeitszeit Bestandteil der Forderung nach Gleichbe-
rechtigung flir ausldndische Mitbiirger. Ich will herauszuarbei-
ten versuchen, was in diesem Zusammenhang "zielgruppengerech-
ter Sprachunterricht" bedeuten kdnnte.

2. Erwartungen auslandischer Arbeitnehmer an einen Deutsch-
kurs

DfaA ist, wie jede Auseinandersetzung mit Sprache, nicht allein-
Vermittlung von Wortbedeutungen und Regeln, sondern hat mit In-
halten zu tun, die mit den persénlichen, kulturellen und poli-

(2) Positiv zu vermerken ist, daB neuerdings Frauenkurse ge-
fordert werden, bei denen das Unterrichtsmaterial kosten-
los ist,und flir die H&dlfte der Unterrichtszeit team-
teaching finanziert wird.

(3) Die Zukunft des Sprachverbands ist zur Zeit ungewif3. Der
mit dem Bundesarbeitsministerium bestehende Vertrag lauft
Ende 1984 ab, und es ist unsicher, ob er verldngert wird.
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tischen Bediirfnissen der Lerner (und des Lehrers) verbunden
sind und von diesen bestimmt werden. Diese Bedilirfnisse sind
nicht einheitlich und dauerhaft. ’

Erst im ProzeB des gegenseitigen Kennenlernens und Vertrauen-
fassens kann der Lehrer seine Unterrichtsgestaltung und sein
persdnliches Verhalten auf die Kursteilnehmer einstellen. So-
fern es gelingt, einen DfaA-Kurs zu stabilisieren, stellt sich
erfahrungsgem3B ein intensiver persdnlicher Kontakt zwischen
den Kursteilnehmern (einschlieBlich Lehrer) ein, der sich hau-
fig nicht nur auf die Unterrichtsstunden beschrénkt. Die Er-
wartung auslandischer Arbeitnehmer an einen Unterricht, der
ihrer Lernsituation entspricht, wird sehr oft enttduscht.
Lehrer nennen als Hauptproblem immer wieder die Motivation
ihrer Kursteilnehmer. Viele kommen unregelmédBig oder bleiben
ganz weg. Als enttduschend wird von diesen Lehrern empfunden,
daB die eigene Arbeit so schlecht ankommt. Aus dieser Ent-
tduschung resultieren Fragen, wie die eigene Unterrichtspraxis
verdndert werden kann, das Bedilirfnis nach- Erfahrungsaustausch
mit anderen DfaA-Lehrern, nach besserem Unterrichtsmaterial,
nach Tips und Tricks, nach besserer fachlicher Ausbildung (4).

Die allseits akzeptierte Forderung nach lernerzentriertem
Unterricht fithrt im Bereich DfaA oft zu MiBverstdndnissen:
weil ausldndische Arbeitnehmer meist wenig schulische Lern-
erfahrung haben, brauchen sie Lernhilfen, Anschaulichkeit,
klare Unterrichtssprache usw., aber nicht einen simplifi-
zierenden, Schwierigkeiten ausklammernden Unterricht. ("Gram-
matik kann igh nicht machen, die kapieren das ja nicht mal in
ihrer eigenen Sprache").

Weil auslandische Arbeitnehmer hdufig Schwierigkeiten mit der
Bilirokratie haben, scheint es folgerichtig, Unterrichtsthemen
zu wdhlen, die "Alltagsprobleme" behandeln. Die Mitteilungs-
bediirfnisse und Interessen der Kursteilnehmer werden dabei auf
einen Bereich reduziert, der Unterricht eine Art Sozialbera-
tung, bei der der Lehrer die Fdlle produziert, die dann im
Unterricht "geldst" werden sollen. Bei dieser eher sozialpdd-
agogischen Auffassung von DfaA wird aus der angestrebten Ler-
nerzentrierung leicht methodische Eint&nigkeit (5).

(4) Im"Handbuch filir den Deutschunterricht mit auslindischen
Arbeitern” von Barkowski/Harnisch/Kumm ist viel Selbst-
lernmaterial fiir DfaA-Lehrer enthalten.

(5) Damit soll nicht gesagt werden, daB solche Themen nicht
wichtig sind. Sie beriihren aber nur einen Teil der Erfah-
rungen ausladndischer Arbeitnehmer, die sich unter er-
schwerten Bedingungen hier sehr oft ebenso gut behaupten
kénnen wie Deutsche.
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Wir haben in unseren Sprachkursen von Zeit zu Zeit unsere er-
wachsenen Lerner nach ihren Winschen und ihrer Meinung zum
Kursverlauf befragt (6) und dabei festgestellt, daB das Spek-
trum der Wiinsche sehr breit war: "Wann lernen wir endlich den
Genitiv?"; "Wir wollen mehr Themen wie 'Beim Arzt'"; "Ich méch-
te viele Geschichten und Mdrchen"; "Ich mochte manchmal einen
Test"; "Warum haben wir kein Lehrbuch?" usw. Immer wieder wur-
de der Wunsch nach Grammatik und nach einem benoteten Test ge-
duBert. Daraus zogen wir den Schluf, daB unsere Lerner erstens
ein klares Gliederungsprinzip als nachvollziehbare Basis des
Unterrichts wlinschen, zweitens den eigenen Lernfortschritt ein-
schdtzen konnen und drittens einen thematisch abwechslungs-
reichen Unterricht wollen. Wir hatten bei diesen Befragungen
anfangs den Eindruck, daf unsere Lerner sehr hoflich waren und
nur Positives sagten. Spdter duflerten sie manchmal auch unge-
fragt Lob, Kritik und Wiinsche. Diese Erfahrung zeigt, daB sich
Verdnderungen im Verhdltnis Lerner/Lehrer zwar langsam voll-
ziehen, aber mdglich sind. Auch Lerner, die zundchst einen
lehrerzentrierten Unterricht erwarten, akzeptieren kooperati-
vere Formen, wenn sie sich damit vertraut gemacht haben.

3. Zielgruppengerechte Adaption von Unterrichtsmaterialien

Ganz ohne Lehrbuch kommt kein Lehrer aus, aber kein Lehrbuch
ist Seite filir Seite brauchbar filir einen DfaA-Kurs. Der Sprach-
verband hat ein Lehrwerksgutachten erstellt, das Grundlage fiir
die Liste von 4 Lehrwerken ist, die fiir DfaA-Kurse zugelassen
sind. Von diesen Lehrwerken ist nur "Feridun" fiir eine klar
definierte Zielgruppe (tiirkische Arbeiter) konzipiert und kon-
trastiv aufgebaut. Die drei anderen Lehrwerke beginnen in der
Progression bei Null, obwohl es im Kreis der ausliandischen
Arbeiter kaum noch Nullanfdnger gibt. Im "Mainzer Gutachten"
werden einige DfaA-Lehrwerke recht positiv beurteilt, aber es
gibt kaum Lehrer, die mit einem zufrieden sind. Sie mlissen al-
so das Vorhandene filir ihren Kurs bearbeiten, verdndern, didak-
tisieren, Ungeeignetes rauswerfen, vieles selber mach~n, wenn
der Unterricht nicht an den Interessen und Bediirfnissen der
Lerner vorbeigehen soll (7).

(6) "Wir" steht hier fir das Projekt Lehreraus- und Fortbil-
dung Deutsch filir ausldndische Arbeitnehmer, das im Auf-
trag des Sprachverbands beim Goethe-Institut in Miinchen
durchgefiihrt wird.

(7) Siehe dazu Schema Nr. 1 im Anhang;nach: Neuner (Hrsg.),
Zur Analyse fremdsprachlicher Lehrwerke, Frankfurt/Main
1979, S. 26. i
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Viele Lehrer versuchen, durch Kombination von Lehrbiichern und
Zusatzmaterialien geeigneten Stoff filir ihre Lernergruppe zu
erarbeiten. Dies ist sehr arbeitsaufwendig und teuer (Kopien)
und hat zudem den Nachteil, daB die Lerner kein Buch haben, in
dem sie den Unterricht mitverfolgen und zu Hause vor- oder
nacharbeiten kdnnen. AuBerdem ist es sehr schwierig, ohne Lehr-
buch einen klaren Unterrichtsaufbau zu planen, in dem die gram-
matische und die Wortschatzprogression iibereinstimmen. Es ist
jedenfalls schlecht, einen Text aus Lehrbuch A zu nehmen,die
Grammatik aus B und die Ubungen aus C, das paBt nicht zusam-
men, und man muB vieles neu machen. Es scheint also sinnvoll

zu sein, in einem DfaA-Kurs einem Lehrbuch zu folgen, es aber
nicht Seite fir Seite durchzunehmen, sondern jeweils zu prii-
fen, was brauchbar, teilweise brauchbar, unbrauchbar fiir den
Kurs ist. Vielfach erweist sich das erst im Unterricht. Ziel-
gruppengerechtes Unterrichtsmaterial ist das Ergebnis von Stun-
den, in denen es ausprobiert und verdndert wurde.

Wie kriegt ein deutscher Lehrer diese Interessen und Bediirf-
nisse raus? Voraussetzung daflir wdre, daB "die Mauer im Kopf"
bereits zusammengefallen oder jedenfalls briichig ist, daf der
Lehrer also nicht seine Hypothesen von den sprachlichen Be-
diirfnissen seiner Kursteilnehmer {liber diese stiilpt, sondern
in einen gegenseitigen LernprozeB einzutreten bereit ist. Das
bedeutet praktisch z.B., daB sich der Kontakt zwischen Lehrer
und Lernern nicht nur auf die Unterrichtszeit beschrdnkt, und
daB der Lehrer in der Lage ist, sich in seiner Funktion als
Wissensvermittler tendenziell Ulberflilissig zu machen. So kann
die gutgemeinte Beschrédnkung auf angeblich relevante Themen
zwar eventuell helfen, in bestimmten Konfliktfdllen ein paar
Redemittel parat zu haben. Wenn aber keine Einsichten in gram-
matische Zusammenhdnge vermittelt werden, bleiben die Lerner
eben in Abhdngigkeit vom "allwissenden" Lehrer. Sie konnen
sich nicht selbst korrigieren, Fehler bewufBt machen, bleiben
auf Drills und Korrekturecho des Lehrers angewiesen.

Dieser in DfaA-Kursen haufig anzutreffende grammatikarme oder
~lose Unterricht hat viel mit der Abneigung von Lehrern gegen
Grammatik zu tun, die vor allem aus der mangelhaften Ausbil-
dung resultiert. Er hat auch viel mit der Qualitdt der Lehr-
biicher zu tun. Grammatik wird, wenn iliberhaupt explizit vor-
handen, schamhaft in Tabellen gepackt und mit etwas Farbe un-
terlegt als "Signalgrammatik" bezeichnet(8).

Der Lehrer muB hier viel Didaktisierungsarbeit leisten, z.B.
Sprachvergleiche zu Rate ziehen, Untersuchungen zum ungesteu-

(8) Siehe dazu Abb. Nr. 2 im Anhang, aus: "Das Deutschbuch",
Arbeitsheft zum Grundkurs, S. 158. (Im Original sind die
Hervorhebungen farbig).
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erten Spracherwerb durcharbeiten, bewufite Sprachbetrachtung
treiben.

Es ist noch ein anderer Aspekt in diesem Zusammenhang wichtig:
Auslandische Arbeitnehmer leben in der Regel seit Jahren in
der Bundesrepublik. Wenn sie in einen Kurs kommen; haben sie
bereits ein "Gastarbeiterdeutsch" erworben. Hier miissen Feh-
leranalysen vorgenommen werden und gezielte Ubungen zur Fehler-
therapie, die auf eilne Lernernationalitdt abgestimmt
sind, entwickelt werden. Die Notwendigkeit einer einigermaBen
homogenen Lernergruppe scheint mir hieraus explizierbar zu
sein. Es ist unmdglich, mit den bescheidenen Mdglichkeiten der
Binnendifferenzierung einen Kurs erfolgreich durchzufiihren,
der 2.B. aus 3 vietnamesischen Fliichtlingen, 2 tiirkischen An-
alphabetinnen, 1 portugiesischen Ladenbesitzer, 4 tiirkischen
Lehrern besteht. Solche Kurse gibt es aber. Wie soll ein Leh-
rer hier von den Voraussetzungen der Teilnehmer ausgehen, al-
so von ihrer Muttersprache, ihren Lernvoraussetzungen, ihren
inhaltlichen Wiinschen und ihren alltdglichen Erfahrungen?

Ich mdchte noch einmal zuriickkehren zu den vorhandenen Lehr-
materialien und noch einige Punkte nennen, die fiir die Aus-
wahl des Stoffs wichtig sind:

1) Ist das angebotene Thema, der Mitteilungsbereich, die Gram-
matik, das Sprachmittel usw. relevant? Wie wichtig ist es
in kommunikativer Hinsicht? Sind die genannten Bereiche
miteinander verzahnt?

2) Sind die Bilder und Texte &dsthetisch befriedigend?

3) Welche Rollen haben Deutsche, welche Ausldnder? Gibt es
Klischees, versteckte oder nichtversteckte Vorurteile, un-
realistische Konfliktldsungen?

Ich denke, daB diese Auswahl und Beurteilung nicht allein Sa-
che des Lehrers ist, sondern Lerner daran beteiligt sein soll-
ten. Man kann auch aus mancher schlechten, &drgerlichen Lehr-
buchseite eine interessante Unterrichtsstunde machen, indem
man gerade den Mangel zum SprechanlaB macht, einen Gegentext,
einen Protestbrief an den Verlag schreibt usw.

Ein weiterer Aspekt, den ich vorhin schon angesprochen habe,
betrifft die kulturellen Bedlirfnisse und Interessen der Kurs-
teilnehmer einschlieBlich Lehrer, den Bereich des interkul-
turellen Lernens. Wenn man zur Kultur auch AuBerungsformen des
alltdglichen Lebens zdhlt: Essen, Kleidung, Feste, Ansichten
iber Kindererziehung, politische Standpunkte usw., dann wird
hier oft der Lehrer der Zuhdrende und Lernende sein. Verein-
zelt finden sich in den Lehrbiichern Kulturzeugen in Form eines
Fotos vom K&lner Dom, eines Liedes, eines literarischen Textes.
Aber das ist nur als schmiickendes Beiwerk gedacht oder auch
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zum Zweck der Grammatikvermittlung, wenn in einem Text z.B.
eine bestimmte Form gehduft vorkommt ("Wenn die Haifische
Menschen wdren....").Es gibt inzwischen eine entwickelte
deutschsprachige Literatur, Malerei und Grafik in der BRD,
die vor allem in Selbstverlagen erscheint, z.T. zweisprachig:
Yiiksel Pazarkaya, Hanefi Yeter, Yunus Saltuk, Fakir Baykurt
sind einige Namen. Hier gibt es eine Menge Stoff fiir Unter-
richt im Sinne eines Lernens voneinander zu entdecken (9).

4. Adaption von Unterrichtsmaterial am Beispiel der Perfekt-
vermittlung

Von den Lehrwerken, die der Sprachverband filir den Deutschun-
terricht mit erwachsenen Lernern zuldft, ist "Deutsch aktiv"
immer noch eins der am hdufigsten verwendeten, obwohl es fiir
ein ganz anderes Publikum konzipiert ist: Studenten, Geschadfts-
leute, Intellektuelle. Viele methodische Ideen von "Deutsch
aktiv" lassen sich im DfaA-Unterricht nicht durchfiihren. Die
Grammatik ist zu kompliziert und uniibersichtlich, ganz beson-
ders fir Lerner, die das grammatische Vokabular nicht beherr-
schen. Inzwischen gibt es eine fiir den DfaA-Unterricht gedach-
te Umarbeitung von "Deutsch aktiv". Den ProzeB der Umarbei-
tung mochte ich am Beispiel der Perfekteinfiilhrung verdeutli-
chen (10):

Hier unterhalten sich ein Mann und eine Frau. Der Mann scheint
etwas verloren zu haben, denn er sucht ratlos in seiner Jacken-
tasche. Wenn wir Lerner dazu auffordern, dariiber zu spekulie-
ren, was die zwei wohl sagen, zwingt die Situation dazu, das
Perfekt zu verwenden. Ausldndische Arbeiter wiirden in dieser
Kommunikationssituation sehr wahrscheinlich ihre Muttersprache
verwenden. Lediglich das Lehrbuch verlangt, daB das Gespréich
auf Deutsch laufen soll. Fir den Lehrer besteht nun die Schwie-
rigkeit, wie er von der Kommunikation zur Grammatik kommt, d.h.
wie er methodisch das Problem bewdltigt, die im Dialog auftau-
chenden und unten auf der Seite in einem Strukturkdstchen auf-
gelisteten Perfektformen zu vermitteln. In "Deutsch aktiv" wird
als Didaktisierungshilfe folgende signalgrammatische Darstellung
angeboten (11):

(9) Ssiehe dazu Abb. Nr. 3 im Anhang; aus: Biichergilde Guten-
berg (S.109) "Gastarbeiter in Ol". Frankfurt/Main 1977.

(10) Siehe dazu Abb. Nr. 4 im Anhang; aus: "Deutsch aktiv" 1,
S. 112 (verkleinerte Abbildung).

(11) Siehe dazu Abb. Nr. 5 im Anhang; aus: "Deutsch aktiv" 1,
S. 123 £. (Die Hervorhebungen sind im Original farbig).
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Sprachvergleiche, Grammatiken und Fachaufsdtze konsultieren:
ein sehr miihevolles Vorgehen. Es wdre sehr hilfreich, wenn die
in vielen Lehrerschubladen begrabenen Ideen und Arbeitsskizzen
gesammelt und ausgetauscht werden koénnten.

Bei der Umarbeitung von "Deutsch aktiv" fiir die Zielgruppe aus-
léndische Arbeitnehmer haben wir versucht, die Grammatik so dar-
zustellen, daB sie fiir Lehrer und Lerner hilfreich ist. Das be-
deutete zundchst, daB wir eine groBzligige grafische Aufteilung
der Seiten wdhlten und soviel optische Hilfen einbauten wie mdg-
lich. Gerade das Perfekt stellt nach Bauprinzip und Position im
Satz eine besondere Lernschwierigkeit im Deutschen dar. Haufig
hért man von Auslindern Formen wie "Gestern ich {iberstunden ma-
chen" oder "letztes Jahr ich geheiratet". Sie zeigen, daB Aus-
lander sich aus ihrem Mitteilungsbediirfnis heraus eigene Regeln
bilden. Zur Veranschaulichung der Funktion des Perfekts nahmen
wir Bilder(14):

Auf dem ersten Bild arbeitet Dieter. Das Radio spielt. Es ist
drei Uhr. Auf dem zweiten Bild zeigt die Uhr halb fiinf. Das Buch
ist zu. Dieter ist fertig mit der Arbeit. Er hat gearbeitet.

Das erste Bild zeigt, was gerade passiert, das zweite zeigt ei-
ne abgeschlossene Handlung: Was ist vor fiinf Minuten passiert
oder vor einer Stunde?

Der zweite Schritt ist die Darstellung der Perfektformen, wo-
bei zunadchst nur das Perfekt der regelmdBigen Formen er-

scheint (15):

Hier ldBt sich im Unterricht aus den optisch hervorgehobenen
Gemeinsamkeiten relativ leicht eine Produktionsregel fiir das
Perfekt erarbeiten:

hab/en + ge/.../le)t

Die bis hier ermittelten RegelmaBigkeiten gelten nur vorldufig
und ausschnittsweise. Es ist die Entscheidung des Lehrers (oder
auch eine gemeinsame des ganzen Kurses), ob das Perfekt nun
gleich weiter ausdifferenziert wird, oder zu einem spdteren
Zeitpunkt. Der blaue Pfeil verweist darauf, daB in einer spidte-

(14) Siehe dazu Abb. Nr. 7 im Anhang, aus: "Deutsch hier", S.62
(verkleinerte Abbildung. Die Hervorhebungen sind im Origi-~
nal farbig).

(15) Siehe dazu Abb. Nr. 8 im Anhang, aus: "Deutsch hier", 5.62
(verkleinerte Abbildung. Die Hervorhebungen sind im Origi-
nal farbig).
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Auffdllig und verwirrend sind die Farbsignale: in einem Bei-
spiel sind die Vorsilben und die Stammvokale hervorgehoben,

in den anderen auch die Partizipendungen. Eine didaktische
Hilfe, die iiber eine bloB tabellarische Darstellung hinaus-
fithrt, ist die Abbildung der verschiedenen Bauformen des Parti-
zip Perfekts.

Im Unterricht stellten wir fest, daB die auf dem Bild gezeigte
Szene sehr gut geeignet ist zur Perfekteinfiilhrung. In eine sol-
che Lage ist jeder schon einmal gekommen, man kann sich mit
den Personen -identifizieren und ist gespannt, wie die Sache
ausgehen konnte. Der Dialog fiihrt dann alle Perfektformen auf
einen Schlag ein, was als Lernpensum wohl eine Uberforderung
(nicht nur in DfaA-Kursen) bedeutet. Der Versuch, alle Bau-~
formen des Perfekts zu systematisieren, fiihrte zu einem "kogni-
tiven Wirrwarr”. Das Bediirfnis der Lerner, das Perfekt zu
begreifen, war aber sehr grofs und daher auch die Enttduschung,
daB es so schwer zu lernen war. Wir versuchten daher, den Gram-
matikstoff so zu stufen und zu veranschaulichen, daB er leich-
ter begriffen werden konnte. Zundchst fiihrten wir nur die re-
gelmdpigen Perfektformen ein und iibten sie in verschiedenen
Verstadndigungsanldssen. Erst nach einigen Stunden griffen wir
das Perfekt.dann wieder auf und fiihrten nun auch die unregel-
mdfigen Formen ein. Die Einfilhrungsszene aus "Deutsch aktiv"
differenzierten wir weiter aus, indem wir sie nicht nur als
Grammatikaufhdnger verwendeten sondern eine konkrete Situa-
tion wdhlten: eine Ausldnderin hat ihren PaB verloren und ver-
sucht nun, einen neuen zu bekommen (12):

Dafiir war es notig, alle Stationen, die ein ausl&andischer Ar-
beitnehmer dabei durchlaufen muB, real auszukundschaften. Das
Unterrichtsmaterial entstand so zwar in der Absicht, damit das
Perfekt zu vermitteln, erregte aber soviel Interesse, daB das
Thema im Vordergrund stand,und die Grammatik quasi als Neben-
produkt mit abfiel.

Der Versuch, Grammatik so zu vermitteln, daB Lerner die Regel-
haftigkeiten selbst erkennen kdnnen, ist eine Hauptschwierig-
keit des DfaA-Unterrichts. "Was vor allem fehlt, ist eine hilf-
reiche, eine 'pddagogische Grammatik' auch und gerade filir Lern-
ungewohnte” (13). Dieser Mangel bedeutet flir DfaA-Lehrer, dan
sie bewuBte Sprachbetrachtung betreiben miissen, ausgehend von
den zu erwartenden Lernschwierigkeiten ihrer Lerner. Sie miissen

(12) Siehe dazu Abb. Nr. 6 im Anhang, aus: "Deutsch hier" S.138
(verkleinerte Abbildung).

(13) H. Wilms: Deutsch als Fremdsprache - Deutsch als zZweit-
sprache: Ubersicht und Positionssuche. In: Deutsch ler-
nen 4/81, S. 10.
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ren Lektion "mehr zum Perfekt" kommt (16):

Dieses "mehr" ist nicht mehr so anschaulich darstellbar. Es
setzt beim Lerner voraus; daB er weiB, was ein trennbares,
regelmdBiges, unregelmdBiges Verb ist. Die Grammatikdarstel-
lung dient eher als Veranschaulichung, Wiederholungshilfe,
wdhrend der Erkldrweg nicht aufgezeigt wird.

(16) Siehe dazu Abb. Nr. 9 im Anhang, aus: "Deutsch hier",‘s.144
(verkleinerte Abbildung. Die Hervorhebungen sind im Origi-
nal farbig).
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Textsorte|fibungstyp}{Thema

Situation}|Rollen}|Sprechanlafy usw.

—_

Brauchbar?

Ubernehmen||Verdndern

Nein

Schrottverwertung]liWeg damit

(kiirzen, er- - Wortschatz
weitern usw.) - Grammatik
~ Bilder
- Themat. Rahmen
usw.
Schema 1
Perfekt
ich habe-l
4 - gefelerg Rearbeitet besetzt abgeholt studiert
u hast -
gefiihle gemeldet beendet eingekauft buchstabiert
Sie habe . = -
" geglaubt geantwortet erkidltet ausgefiillc diskutiert
gehabt geheiratet erzdhlt festgestellt informiert
er - -
L N b gelernt geredet gehdrt kennengelernt interessiert
e hat - £
£ gekauft ferettet iberlegt protestiert
s
¢ gemacht gesendet untersucht telefoniert
wir haben gesagt getdtet verdient
thr habt gestellt verkauft
Sie haben gesucht verletzt
versucht
sie haben=

aus: ¥Das DeutschbucH£ Arbeitsheft zum Grundkurs, S.158.
(I Original sind die Hervorhebungen farbig.

Abb. 2
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Was die Deutschen nicht verstehen: Leben auf der Strafle

RN

TN DN T TR

g [ ERFRISGINGEN
T A et

_A”T;P‘iZji:?EEf.

.

“Wir leben gerne auf der Strae. Wo sind die Deutschen? Immer zu Hause?”

(Zeichnung: Dragutin Trumbetas)

aus: Bﬁéhergilde Gutenberg (S. 109) "Gastarbeiter in 614
Frankfurt/Main 1977.

Abb. 3
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So sin Mist!
Hast du es am Kiosk vergessen ?
Am Kiosk?
Da haben wir doch die Zeitung mitgenommen.
Aber danach habe ich dis
Hose gekauft, da habs ich es
noch gehabt!
Stimmt. Dann sind wir mit der U-Bahn
gefahren.
Ach du liebs Zeitt
Dann ist es weg!

7,
>

SN

S0
b
- AN
3

\)

PP

\

N

2
59

<
X

A
\\,§”
3

2

G

Wir sind  am Kiosk gewaesen.
sind  mit der U-Bahn gefahren.
haben eine Zeitung  mitgenommen.

haben die Hose gekauft.
Da habe ich es noch gehabt.
Wo habe iches verloren?

Hast du es am Kiosk vergessan?

Deuhidy akhiv 1, S. 12 (veklanecte AGbilduus) .

Abb. 4



3. Konjugation: Partizip Il

3.1. "UnregelmiBige’” Verben
{8) Verben ohne Prifix

Infinitiv:
schreiben
schneiden
fliegen
singen
trinken
helfen
kommen
sprechen
assen
nehmen
lesan
heben
{shren
heiken
sein

Partizip il:

ge ~ schileb —en
ge - schnitt — en
ge—fllog—en .
ge —sung —en
ge —trunk —en
ge — holf — en
ge — komm — en
ge — sproch - en
ge—gess—en
ge ~ nomm —en
ge—les—on
ge—hob—en
ge ~fahr~en
ge — heil —en
ge—wes—en

Verbstsmm
9%~ (mit Ablaut &)

(b) Verben mit trennbarem Prifix

Infinitiv:

mit - kommen
mit - gehen

mit — fahren
wriick — fahren
sin - laden

#in - steigen
um - staigen
weiter — trinken
an -~ fangen

n - greifen

an = rufen

{c) Verben mit nicht trennbarem Prafix
Partizip 1I:
bekomm —en
varlor
gefall

Infinitiv:
bekommen
varlieran
gefalien

Partizip Il:

3.2. “RegsimaBige’’ Verben

Infinitiv:
sagen
fragan
zeigen
suchen
schiitzen
brauchen
kaufen
machen
schicken
sntworten
kosten
warten
haben

216

Partizip I}
ge—sag -t
ge—frag~t
ge —zeig —t
ge—such-t
go—schiitz-1t
ge — brauch - t
@e — kauf — ¢t
ge — mach ~t
ge —schick -t
ge — antwort — &t
@0 — kost — ot
ge—wart-ot
ge~—hab-t

3.3. Mischklasse

Part. [I:
ge—brach -t

Infinitiv:
bringen

IVovbsumm I
9% “|ohne Ablaut |

mit — ge — komm — en
mit — ge — gang — en
mit — ge — fahr —en
2uriick — go — fahr — en

sin—ge—lad —en

ein — ge — stieg — on
um - ge — stieg — #n
weiter — ge — trunk — en
an —ge — fang - en

an - ge - griff —en
an -—-ge —ruf —en

Prafix — ge

Verbstamm
mit Ablaut

—on
-

Prafix

Verbstamm:
mit Ablaut

IVorbsumml
99 “{mit Ablaut B

Infinitiv: Partizlp li:
auf = hdren auf - ge — hdr~t
‘srbstamm
}_@ Préfix ~ 98 ~lonne Ablaut 'm
Infinitiv: Partizip II; -Dekhd‘ Q.ll“‘lv 1’
erobern erober -t 5123 (Die Hee-
gehdren gehor ~t Vethebungen S0

@

Abb.

= _|Verbstamm
P g

5

o cpinal
forbiy
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Q.

geht'zum Fi

Frau Karaman hat ihren PaB verloren, Sie geht
zuerst zum Einwohnermeideamt. Der Mann am Ein-
gang schickt sie zur Palstelle, Zimmer 59.

Der Herr in der Pafistelle ist nicht sehr freundlich,
“Gehen Sie zum Fundamt”, sagter.

Frau Karaman geht zum Fundamt. Sie braucht eine
Bestitigung, daB sie den PaB verloren hat.

Dann geht sie zuriick zum Einwohnermeldeamt,
Zimmer 59. Der Beamte schickt sia nach Zimmer
308: Stampel holen".

In Zimmer 308 prift man ihre Aufenthalitseriaubnis,
Sie muB wieder zuriick nach Zimmer 53. Sie fillt ein
Formular aus.

Danach geht sie zur Zshlstelle und bezahlt eine
Gebihr von 5 Mark.

Sie muB nun noch einmal auf Zimmer 59. Wisder
bekommt sie eine Bestatigung.

SchlieBlich fahrt sie zum Konsulat. Aber das ist
heuta schon geschlossen.

Frau Karaman ist neunmal von Stelle zu Stelle ge-
Einwohner- © gangen.
meldeamt

Y
Frau Karaman geht zuerst zum Einwchnermeldeamt, dann zum Fundamt. DC“ hdn ‘\"4‘,
danach 2ur Zahistells. $.138 (Verkleines-
spiiter nach Zimmer 308, & Mb,‘ld““")
noch einmal in den 2, Stock. .
schiieBlich zum Konsulat.
zum Schiull .

endlich

Abb. 6
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Dieter  arbeitet

Dieter  macht

Dieter hort Musik.
Dieter  hat

Dieter hat

Dieter hat Musik

Abb 7

D) Was hat Dieter gemacht?

Er hat keine Hausaufgaben ge mach t.
Er hat Schallplatten ge hor .
Er hat ge /.ud t.
Er hat FuBball ge aael t.
Er hat mit Mario Lin ge ia_u,,lt.
Er hat nicht ge arbed et.
c) Was haben Dieter und Mario gemacht?

Sie haben keine Hausaufgaben ge t.
Sie haben Schallplatten ge L3
Sie haben ge t.
Sie haben FuBball ge t.
Sie haben ge t.
Sie haben nicht ge et.

Genauso: sag-en, frag-en,
kost-en ... ..

rauch-en, hab—en, wohn—en, zeig-en, hol-en, angel-n,

Abb 8

(mach—en)
(hér-en)
(spiel-en)
(spiel-en)
(ein/kauf-en)

(arbeit-en)

(mach—en)
(hér—en)
(spiel—en)
(spiel-en)
(ein/kauf-en)
(arbeit-en)

Mehr zum Perfekt
in Lektion 10

Hausaufgaben.

Hausaufgaben
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1. Das Perfekt (= 4D2)
1 2

1
ich ich
Er 2um Kiosk @ . Er @ eine Zeitung .
Wir Wir

sein + Partizip haben + Partizip

2. Perfekt mit “'sein” Perfekt mit “haben”

Manfred ist nach Italien gereist. Dieter  hat gearbeitet.

Er ist 2u Lorenza gefahren. Er hat Hausaufgaben gemacht.

Die beiden  sind durch die Stadt gegangen. Tino hat Kisten getragen.

Sie sind  im Restaurant gewesen. Karl hat ihm geholfen.

Ich bin nach Ankara geflogen. Ich habe meinen Ring verloren.

Sie ist spat nach Hause gekommen. Sie haben  den Pal} gesucht.

3. Das Partizip

a) b)  ge.....en

machen: kommen: komm

horen: helfen: holf

spielen: sprechen: sproch

kaufen: nehmen: nomm

sagen: fliegen: flog

fragen: gehen: gang

stecken: schreiben: schrieb

zeigen: trinken: trunk

angeln: singen: sung

arbeiten: ::Is:n :

antworten:

warten:  fwan iy |

ein/kaufen: ab/fahren:

an/machen: anvkommen

ein/schalten 2uruck/fahre fahr

auf/horen: an/fangen: fang

zu/nahen: raus/fallen: fall

ab/holen: mit/gehen: gang
um/steigen: stieg
weg/werfen: worf




220

Literaturverzeichnis

Augustin/Liebe-Harkort/Scherling:
Feridun. Ein Lesebuch und Sprachprogramm
nicht nur filir Tiirken., Miinchen 1977.

Barkowski/Harnisch/Kumm:
Handbuch fiir den Deutschunterricht mit
auslidndischen Arbeitern. K&nigstein/Tau-
nus: Scriptor 1980.

Deutsch lernen: Zeitschrift filir den Sprachunterricht mit
ausldndischen Arbeitnehmern. Hrsg. vom
Sprachverband Deutsch fiir ausldndische
Arbeitnehmer e.V., Mainz.

Deutsch fir ausldndische Arbeiter:
Gutachten zu ausgewdahlten Lehrwerken.
Ko6nigstein/Taunus: Scriptor 198o.

Neuner/Schmidt/Wilms/Zirkel:
Deutsch aktiv I, Ein Lehrwerk fiir Erwach-
sene. Berlin, Miinchen, Wien, 2iirich 1979.

Scherling/Schuckall/Wilms:
Deutsch hier. Ein Unterrichtswerk fiir aus-
landische Arbeitnehmer. Berlin, Miinchen,
Wien, 2Ziirich 1982.



221

Hans Barkowski

Freie Universitdt Berlin Ouest
Habelschwerdter Allee 45

1000 Berlin 33

Xavier Couillaud

LINC Project

London University
Institute of Education
18 Woburn Square
London WC1lH ONC

Great Britain

Catherine Descayrac
(Groupe de recherche sur

l'acquisition des langues)
Alliance Ethio-Frangaise
Boite 1733

Addis-Ababa

Ethiopie

Catherine Dubois

(Groupe de recherche sur
l'acquisition des langues)
Paris VIII

7 Place Pinel

75013 Paris

France

David Green
NCILT

Havelock Centre
Havelock Road
Southall

Middx.

Great Britain

Michelle Huart

Ministére de 1'Education
110 rue de Grenelle
75007 Paris

France

Klaus Liebe-Harkort
Universitdat Bremen

Jirgen-Christian-Findorffstr 164

2804 Lilienthal
R.F.A.

Sandra Nicholls

ILEA Language and Literacy Unit

Room 438
County Hall
London SEl
Great Britain

Eithne Nightingale

Morley College .

61 Westminster Bridge Road
London SEl1 7HT

Great Britain

Pantelis Nikitopoulos
Institut fiir Deutsche Sprache

Friedrich-Karl-Str. 12
D-6800 Mannheim 1
R.F.A.

Marguerite Pillods
C.R.E.D.I.F.

11 Avenue Pozzo di Borgo
92211 Saint-Cloud

France

Hans Reich
Erziehungswissenschaftliche
Hochschule, Rheinland-Pfalz
Westring 10a

6740 Landau

R.F.A.




222

Hans F. Schuckall Arturo Tosi

Goethe Institut Dept. of Modern Languages
Lenbachplatz 2a Oxford Polytechnic

8000 Minchen 2 Gitsy Lane

R.F.A. Headington

Oxford 0X3 8QT
Great Britain

Ismaila Amadou Sow Georges Vignaux

Faculté de Psychologie Ecole Nationale Supérieure de
Université de Picardie (Amiens) Saint-Cloud

2 avenue Beauséjour 2 Avenue du Palais

94240 L'Hay-les-Roses 92210 Saint-Cloud

France

André Thiebaut
CEFISEM

181 avenue de Muret
Toulouse

France.



223

Some specialist organisations/publishers referred to in this volume:

NATESLA (National Association for Teachers of English

as a Second Language to Adults) publications available from:
Ruth Nuttall

155 Almond Street

Derby DE3 6LY

Great Britain

ESL Publishing Group

ILEA (Inner London Education Authority)
Language and Literacy Unit

Room 438

County Hall

London SE1

Great Britain

ALBSU (Adult Literacy and Basic Skills Unit)
229-231 High Holborn

London WC1

Great Britain

NEC (National Extension College)
18 Brooklands Avenue

Cambridge CB2 2HN

Great Britain

NCILT (National Centre for Industrial Language Training)
Havelock Centre

Havelock Road

Southall

Middx.

Great Britain



Achevé d'imprimer le 15 Aolit 1984
sur les presses de la SELAF
5, rue de Marseille 75010 PARIS









