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En ce début de printemps 2024 dans de nombreuses villes de Suisse, 1'ur-
bain flaneur et le promeneur du dimanche auront peut-étre été surpris a
la vue d'herbes folles et de fleurs multicolores dans des espaces verts jadis

PI‘OPI‘EHIE]‘H entretenus.

Depuis quelques années en effet, les parcs au gazon coupé a ras et aux carrés
de fleurs soigneusement réfléchis laissent souvent place a des espaces plus
sauvages et naturels: les prairies fleuries en ville. Ces étendues colorées de
fleurs des champs gagnent du terrain dans nos environnements urbains, et,

avec elles, de nombreux avantages pour la biodiversité.

Ce numeéro de Babylonia ne traite bien entendu pas de biodiversité en tant
que telle (ni ne traite du sujet de I'écologie linguistique), mais le paralléle
avec les efforts de prise en compte de la variété et de la variation en classe de
langue est évident. Nous y montrons une perspective moins monogamique
et plus naturelle des langues et dialectes présents en classe de langue, une
optique ot les normes rigides et les approches uniformes cédent la place a
une reconnaissance croissante de la diversité linguistique. Mais attention,
contrairement aux prairies en ville, cette prise en compte de la variation
ne s'accompagne pas d'un laissez-aller pédagogique: au contraire, comme il
apparait de plusieurs contributions de ce numeéro, une gestion pédagogique
rigoureuse de la diversité linguistique (dans les répertoires, les compétences,

les registres, etc.) est fondamentale.

Au moment ou la Suisse est sanctionnée par la Cour européenne des droits
de 'homme pour sa politique climatique, nous vous laissons donc étre vous-
meémes juges des initiatives en matiére de travail sur la diversité linguistique

en classe de langue, en Suisse, France, Italie, Espagne et Chine.

Nous vous souhaitons une bonne lecture!
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In questo inizio di primavera 2024, in molte citta della Svizzera, flaneur
e passeggiatori domenicali potrebbero sorprendersi alla vista di erbacce
cresciute a dismisura e di fiori multicolori spuntati in quelli che un tempo

erano spazi verdi ben curati.

Negli ultimi anni, i parchi con i loro prati all'inglese e le aiuole ben curate
lasciano spesso il posto a spazi pitl selvaggi e naturali: i prati fioriti in citta.
Queste distese colorate di fiori di campo stanno guadagnando terreno nei
nostri ambienti urbani, e con esse arrivano molti benefici per la biodiversita.
Questo numero di Babylonia non riguarda, ovviamente, la biodiversita in quan-
to tale (né tratta il tema dell'ecologia delle lingue), ma é evidente il parallelo
con gli sforzi per tener conto della varieta e della variazione nell'insegnamento
delle lingue. Il numero cerca di mostrare una prospettiva meno monogama e
pitt naturale sulle lingue e sui dialetti presenti in classe, in cui norme rigide
e approcci uniformi lasciano il posto a un crescente riconoscimento della

diversita linguistica.

Ma attenzione, a differenza dei prati cittadini, questa attenzione non implica
un «laissez-faire » pedagogico: al contrario, come emerge da molti contributi
del numero, una gestione pedagogica rigorosa della diversita linguistica (nei

repertori, nelle abilita, nei registri, ecc.) & fondamentale.

Mentre la Svizzera viene condannata dalla Corte europea dei diritti dell'uo-
mo per la sua-politica climatica, vi lasciamo giudicare da soli le iniziative
per lavorare in classe sulla diversita linguistica in Svizzera, Francia, Italia,

Spagna e Cina.

Buona lettura!



Zum Frithlingsbeginn des Jahres 2024 werden sich Spazierganger in vielen
Schweizer Stidten iiber den Anblick von Wildkrdutern und bunten Blumen

wundern, die auf ehemals gepflegten Griinflichen wachsen.

In den letzten Jahren sind Parks mit englischem Rasen und sorgfltig ange-
legten Blumenbeeten oft wilderen und natiirlichen Flichen gewichen: den
Blumenwiesen in der Stadt. Diese bunten Flichen gewinnen in unseren
stddtischen Umgebungen immer mehr an Boden und tragen in vielfacher

Hinsicht zur biologischen Vielfalt bei.

In dieser Ausgabe von Babylonia geht es natiirlich nicht um die biologische
Vielfalt als solche (und auch nicht um die sprachliche Okologie), aber die
Parallele zu den Bemiithungen, der Vielfalt und Variation im Sprachunterricht
Rechnung zu tragen, ist offensichtlich. Das Heft versucht, eine weniger verein-
heitlichende und in diesem Sinn natiirlichere Perspektive auf Sprachen und
Dialekte in Lehr- und lernsituationen aufzuzeigen, in denen starre Normen
und einheitliche Ansétze einer wachsenden Anerkennung der sprachlichen

Vielfalt weichen.

Aber Vorsicht: Anders als in den Stadten bedeutet diese Aufmerksamkeit kein
péadagogisches « Laissez-faire» : Im Gegenteil, wie viele Beitrdge in dieser Aus-
gabe zeigen, ist ein reflektierter pddagogischer Umgang mit der sprachlichen

Vielfalt (in Bezug auf Repertoires, Fertigkeiten, Register usw.) unerlésslich.

Zu einem Zeitpunkt, an dem die Schweiz vom Europdischen Gerichtshof fiir
Menschenrechte wegen ihrer Klimapolitik kritisiert wurde, {iberlassen wir es
Thnen, die Initiativen aus der Schweiz, Frankreich, Italien, Spanien und China

zur Arbeit mit der sprachlichen Vielfalt im Sprachunterricht zu beurteilen.

Wir wiinschen [hnen eine spannende Lektiire!

All'entschatta dalla primavera 2024 vegnan flanists e spassegiaders dalla
dumengia en biars marcaus svizzers a smarvegliar ch'ei dat jarvas selvadias

e flurs gaglas sin surfatschas verdas che vegnevan tgiradas antruras.

Ils ultims onns ein ils parcs cun tschespet cuort e cun eras da flurs savens
vegni pli selvadis e naturals: ei ha dau praus da flurs el marcau. Questas
surfatschas cun flurs vegnan adina pli e pli impurtontas en nos contuorns

urbans e contribueschan en differents graus alla diversitad biologica.

En quest'ediziun da Babylonia va ei secapescha buc per la diversitad biologica
sco tala (e buc per il tema dall'ecologia linguistica), mo la parallela cullas
stentas da tener quen a la diversitad ed alla variaziun ell' I'instrucziun
linguistica ei evidenta. Quest’ediziun emprova da mussar ina perspectiva
meins uniforma ed en quei senn pli naturala dils lungatgs e dils dialects
ell'instrucziun, nua che las normas fixas e las ideas uniformas cedan en favur

d'ina renconuschientscha creschenta dalla diversitad linguistica.

Denton adatg: Auter ch'els marcaus munta questa attenziun buc in «lais-
sez-faire» pedagogic: il cuntrari, sco las contribuziuns en quest’ediziun
muossan, eisi indispensabel da s'occupar pedagogicamein e da moda e maniera
reflectada dalla diversitad linguistica (per motivs da repertoris, habilitads,

registers etc.).

En in temps che la Svizra ei vegnida castigiada dil tribunal europeic dils dretgs
humans pervieda sia politica dil clima, surschein nus a Vus da giudicar las
iniziativas per luvrar culla diversitad linguistica ell'instrucziun da lungatgs

en Svizra, Frontscha, Italia, Spagna e China.

Nus giavischein a Vus ina buna lectura!!
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SPRACHLICHE UARIATIONEN

UND VARIETATEN IM UNTERRICHT

UARIATIONS ET VARIETES
LINGUISTIQUES EN CLASSE

UARIAZIONE E VARIETA
LINGUISTICHE IN CLASS

In dieser Ausgabe von Babylonia stellen
wir die Frage nach Sprachvariation und
Sprachvarietdten im Sprachenunterricht,
der sich grundsitzlich an kodifizierten
sprachlichen Normen orientiert. Wenn
man eine kommunikative und hand-
lungsorientierte Sprachendidaktik ernst
nimmt, stellt sich die Frage, wie wir
mit der sprachlichen Vielfalt und mit
entstehenden Kommunikationsformen
umgehen. Wie stellt sich das mittler-
weile schon in die Jahre gekommene
Lehr- und -lernziel kommunikative Kom-
petenz im Zeitalter der sozialen Medien
dar, die den sprachlichen Raum, in dem
wir uns bewegen zusammen mit der
Mehrsprachigkeit neu definieren. Dazu
kommt die Frage nach den Sprachvari-
etdten, mit denen wir tagtdglich kon-
frontiert sind: Dialekt, Umgangssprache,
verschiedene Standardvarietédten gehéren
fir viele zum sprachlichen Repertoire.
In der fachdidaktischen Literatur wird
dariiber diskutiert, manchmal auch in der
Ausbildung von Lehrer:innen, aber haben
diese Fragen Eingang in die Klassenzim-
mer, in die Lehrpldne und die Lehrwerke
gefunden?

L'école en général, et les cours de lan-
gues en particulier, sont des contextes
d’acquisition, d’enseignement et de co-
dification de la/des langue(s), ce sont
donc des contextes traditionnellement
et constamment confrontés a la fois a la
question de la norme et a la question de la
variation et des variétés linguistiques. La
question de la norme peut concerner l'ac-
ceptabilité ou non de formes linguistiques
non standard dans les productions des
apprenant-e-s, ou l'utilisation de matériel
pédagogique et de genres textuels qui
n'appartiennent pas au canon. Dans le cas
de I'enseignement des langues étrangéres
également, la question de savoir quelle
variété linguistique doit étre transmise,
s'il faut considérer "seulement” les formes
standard traditionnelles ou s'il faut éga-
lement prendre en compte les formes
non standard et les innovations dans la
norme, fait I'objet d'un débat.

L'un des objectifs de la glottodidactique
est également de fournir les outils né-
cessaires a une utilisation appropriée
de la (des) langue(s), une utilisation ap-
propriée qui respecte a la fois la norme



Wenn man eine kommunikative und handlungsorientierte
Sprachendidaktik ernst nimmt, stellt sich die Frage, wie wir mit
der sprachlichen Uielfalt und mit entstehenden Kommunikations-
formen umgehen. Was stellt sich das mittlerweile schon in die
Jahre gekommene Lehr- und -lernziel kommunikative Kompetenz
im Zeitalter der sozialen Medien dar, die den sprachlichen Raum,
in dem wir uns bewegen, zusammen mit der Mehrsprachigkeit

neu definieren.

linguistique et la norme sociale. Si, dans
les phases initiales de l'apprentissage,
il peut étre préférable de se concentrer
principalement sur la norme linguistique
et les formes standard (apprentissage de
normes sdres, acquisition d'un modele
de référence), dans les phases avancées,
il est également utile de développer une
conscience de la variation, des différents
usages, y compris des normes non stan-
dard, qui sont présents dans la société,
par exemple, des différents registres et
donc de la possibilité et de la nécessité
d’adapter sa langue a la situation.

Im Call for Papers skizzierten wir drei
Schwerpunktbereiche: 1. Variation und
Varietdten im Sprachunterricht (L1,
Zweit- und Fremdsprachen), 2. Einstel-
lungen, Lehrer:innenbildung und Be-
urteilung und 3. Diatopische Variation,
plurizentrische Sprachen.

In dieser Ausgabe

In den Beitrdgen dieser Ausgabe stehen
zwei Aspekte des Konzepts der Varietdten
oder der Variation im Vordergrund. Ei-
nige Beitrdge befassen sich mit der Viel-
falt der Sprachrepertoires (individuelle
oder gemeinschaftliche mehrsprachige
Repertoires), indem sie Uberlegungen an-
stellen und Vorschlidge unterbreiten, wie
das Potenzial mehrsprachiger Fahigkei-
ten und Repertoires im Sprachunterricht
(insbesondere in Repertoires, die lokale
Sprachen und Sprachen der Migration
enthalten) verbessert und genutzt wer-
den kann. Andere Beitrdge befassen sich
mit dem Aspekt der Varietdten und der
Variation einer Sprache: Wie und wann
werden Dimensionen der Variation in

der Ausbildung von Lehrer:innen sowie
in Unterrichtsaktivititen und Lehrbii-
chern beriicksichtigt, z. B. in Aktivitdten,
die darauf abzielen, ein Bewusstsein fiir
Variation zu entwickeln.

Les contributions qui suivent la pre-
miére approche considérent donc la va-
riété en termes de pluralité linguistique.
Ces contributions rendent compte des
recherches et des activités didactiques
visant a renforcer le potentiel des com-
pétences plurilingues dans I'enseigne-
ment des langues. Une réflexion de
fond conduit a s'interroger sur la prise
en compte des répertoires linguistiques
composites, ol interviennent également
des langues non standard (comme les
dialectes) ou des langues qui n'ont pas
de statut officiel, qui ne sont pas des lan-
gues véhiculaires d’enseignement ou des
langues prévues dans les programmes
d’enseignement (comme c'est le cas pour
de nombreuses langues immigrées).

Les articles qui suivent la deuxiéme ap-
proche portent sur les dimensions de la
variation d'une langue. La classe étant
également un lieu de codification de la
langue et de réflexion métalinguistique,
une question fondamentale qui émerge
dans les articles concerne la maniére dont
la variation intralinguistique est traitée
dans les manuels et les activités, quelles
dimensions de la variation sont prises
en compte, quel type d'approche prévaut
entre une approche normative et une ap-
proche communicative, comment on se
situe dans la dynamique entre la norme et
l'usage. Ces aspects mettent en question,
par exemple, I'opportunité de prendre en
compte les dimensions de I'oral par rap-
port a I'écrit, le réle des nouveaux médias

i . Matteo Casoni ¢ ricer-

A catore presso |'Osser-

- B atorio linguistico della
&.‘ . Svizzera italiana

‘ N (www.ti.ch/olsi) per il

quale & co-curatore del progetto

www.lidate.ch (sul tema della variazione

geografica dell'italiano); dal 2018 &

membro della redazione di Babylonia.

Ingo Thonhauser ist
Professor flr die Dida-
ktik des Deutschen als
Fremdsprache an der
Padagogischen Hoch-
schule des Kantons Waadt in Lausanne.
Erist seit 2006 Mitglied der Redaktion
und hat seitdem zusammen mit anderen
Redaktionsmitgliedern eine Reihe von
Ausgaben der Zeitschrift betreut, zuletzt
die Jubildumsausgabe 3-2020. Seit 2021
ist er auch Prasident des Verein Babylo-
nia Schweiz.
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et la relation entre les variétés standard
et les différentes variétés régionales ou
nationales d'une langue.

L'articolo di Isabelle Jouannigot ci
presenta una realta sociolinguistica e
culturale sostanzialmente assente nella
didattica delle lingue e in generale po-
co considerata nella ricerca, quella di
bambini e bambine nomadi (enfants du
voyage). Queste persone portano con loro
e in classe pratiche linguistiche spesso
stigmatizzate e lontane dagli standard
scolastici. Nell'articolo, che si basa su un
caso di studio, I'autrice mette in evidenza
quali sono le principali questioni e sfide
sociolinguistiche e didattiche nell'inte-
razione in classe tra questi/e allievi/e e
gli/le insegnanti.

Cecilia Varcasia e Manuela Atz ci
portano nell’Alto Adige-Siidtirol, area
storicamente caratterizzata da un mul-
tilinguismo endogeno, con tre lingue
ufficiali (tedesco, italiano e ladino) e la
presenza di varieta dialettali del tedesco
e dell'italiano, nonché di due varieta di
ladino. Il contributo descrive un percorso
didattico realizzato in quattro classi della
scuola primaria. Attraverso attivita di
comprensione del testo, di grammatica
e di riflessione metalinguistica le/gli
apprendenti sviluppano consapevolezza
del proprio repertorio multilingue. Nelle
attivita emerge inoltre il potenziale di-
dattico del lavoro su lingue diverse da
quelle dell'istruzione.

Due contributi sono dedicati alla didattica
delle lingue straniere nelle universita.
Con Yufeng Ruan e Yang Ni andiamo in

Cina, dove nell’'ultimo ventennio é emer-
so un crescente interesse per lo studio

L'école en général, et les cours de lanques en
particulier, sont des contextes d'acquisition,
denseignement et de codification de la/

des (angue(s), ce sont donc des contextes
traditionnellement et constamment confrontes

3 (a fois a (3 question de (3 norme et 2 (a question
de (3 variation et des varietes linquistiques.
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dell'italiano (oggigiorno ci sono circa 42
cattedre universitarie). L'articolo consi-
dera quale e quanta attenzione é data alle
varieta dell'italiano nei manuali destinati
ad apprendenti sinofoni e quanto (o quan-
to poco) tali manuali forniscono input
diversi dalla varieta standard.

Aurora Maria Garcia Martinez ci porta
nel contesto universitario spagnolo. Sulla
base della sua esperienza d'insegnamento,
propone alcune modalita per integrare la
varieta svizzera di francese nei corsi di
francese lingua seconda. Dagli atteggia-
menti di studenti e insegnanti emerge
come la considerazione di aspetti del-
la variazione geografica e pluricentrica
della lingua abbia effetti positivi sulla
consapevolezza della diversita linguistica
e culturale.

Ann Peyer illustra i risultati di una ricer-
ca empirica sugli atteggiamenti dei/delle
docenti nei confronti delle conoscenze e
delle idee pregresse di allievi/allieve sul
tema dell'insegnamento delle lingue, delle
varieta linguistiche, del plurilinguismo.
Quali sono le aspettative del corpo inse-
gnante, e quali sono poi i comportamenti
effettivi messi in atto in classe? Nelle
conclusioni sono formulati alcuni auspici
per meglio sviluppare queste conoscenze,
a vantaggio sia di chi insegna, sia di chi
apprende.

Anche il contributo di Thimotée
Zaremba parte da una ricerca empiri-
ca sul tema degli atteggiamenti. Nello
specifico viene indagato 'atteggiamento
normativo verso la propria L1 di allievi e
allieve delle scuole primarie in Surselva
e in Romandia. La possibilita di confron-
tare la realta plurilingue grigionese (con
la doppia diglossia romancio / svizze-
ro tedesco a cui sono esposti i parlanti
romanciofoni) e quella monolingue ro-
manda permette di osservare se e come i
diversi contesti sociolinguistici agiscono
sugli atteggiamenti verso la norma e la
variazione linguistica. Collateralmente
l'indagine ha anche cercato di capire se
la situazione minoritaria del romancio ha
effetti sulla sicurezza linguistica delle/
degli apprendenti.

Alessandra Zurolo ha realizzato uno
studio pilota su quattro manuali per l'in-
segnamento del tedesco e dell'italiano
(livello B1). L'autrice si chiede se nelle
attivita proposte si tiene conto della com-
plessita sociolinguistica, e quali sono le



varieta di lingua insegnate. Particolare
attenzione é data all'influsso che i social
media possono avere sull'uso delle lingue,
specialmente nel rapporto tra scritto e
parlato e con scelte che oscillano tra va-
rieta standard e varieta colloquiale.

Sabrina Guhe guarda al contesto d'inse-
gnamento delle lingue e culture stranie-
re con particolare attenzione alla lingua
tedesca e all'aspetto dell’'oralita, o meglio
alle competenze ricettive orali. Sulla base
delle caratteristiche del tedesco parlato,
l'autrice riflette sui criteri di scelta dei
materiali didattici (fra testi fabbricati ad
hoc e materiali autentici): come scegliere
fonti che sia rappresentative dello spa-
zio sociolinguistico germanofono, che
tengano conto sia delle dimensioni di
variazione, sia del livello di competenza
linguistica da raggiungere?

Qual é il potenziale didattico dei testi
prodotti nei social media, un contesto
comunicativo ormai pervasivo e molto
motivante per i/le giovani? Il post & un
genere testuale insegnabile (o che é op-
portuno insegnare)? Su questo riflettono
Roxane Gagnon e Vincent Capt. A par-
tire da un corpus di post in Instagram
del cantante e youtuber Joyca, viene pre-
sentato un percorso didattico che tocca
aspetti quali le caratteristiche di questo
genere testuale, gli aspetti comunicativi
e gli aspetti linguistici (scrittura standard
vs scrittura ‘social’).

- 3T

Al tema della variazione e delle diversita
tra l'italiano di Svizzera e d'Italia é de-
dicato il racconto di Giuliana Santoro.
Una docente confessa la sua grave colpa:
aver rinnegato la variazione diatopica...
sara assolta? Scopritelo e andate a caccia
degli elvetismi dell'italiano disseminati
nel testo.

L'ensemble des articles rassemblés dans
ce numéro, qu'ils concernent des manuels
ou qu'ils présentent des activités d'ensei-
gnement et des études de cas, souligne
combien la prise en compte de la varié-
té et de la variation linguistique (dans
tous les sens du terme) est une question
omniprésente dans la glottodidactique,
tant en L2 qu'en L1. Elle concerne tous
les contextes et niveaux d'apprentissage,
de I'enseignement primaire a I'enseigne-
ment universitaire.

x

e .
§ :
“--

Entre norme et varieté - les jardins suspendus de Babylone.
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@ (sabelle Jouannigot
| Université
Montpellier

Enseignante aupres

des publics allophones

et voyageurs dans les

classes élémentaires

depuis une quinzaine
d'année, l'autrice conduit actuellement
une recherche doctorale (dir. N. Auger)
dont l'objet est la description des pra-
tiques langagieres des enfants du voyage
et les enjeux didactiques associés.

1 Des 1909, ils sont le cas 4, I'«instable»,
dans la circulaire définissant les modalités
d'accueil des enfants «arriérés»

BABYLONIA tema 12024

ACCUEILLIR LA VARIATION EN CLASSE:
L'EKEMPLE DES PRATIQUES LANGAGIERES

DES ENFANTS DU UOYAGE

Pupils who identify themselves as “voyageurs” (travelers) have language

practices that are often stigmatized in a French school ideologically monolingual
and monovarietal. After presenting salient linguistic elements, we'll analyze the
sociolinguistic and didactic issues involved in school interactions between traveler
pupils and teachers. As a case study, we will analyze a sequence of 3 conjugation

sessions in a CM2 class.

Introduction

L’histoire de la scolarisation des enfants
voyageurs est une longue série de caté-
gorisations administratives (Dufournet
Coestier 2019), teintées des mémes sté-
réotypes séculaires que les termes lé-
gislatifs assignant leurs parents. Aprés
avoir été «nomades» puis «sans do-
micile fixe», ces éléves sont désormais
désignés par le sigle EFIV, Enfants issus
de Familles itinérantes et du Voyage
(MEN 2012). La circulaire du 2 octobre
2012 utilise la seule notion de mobilité
pour identifier leurs «Besoins Educatifs
Particuliers » mais les documents-res-
sources mentionnent des éléments cultu-
rels, notamment un «rapport spécifique
a I'écrit» et des difficultés d'apprentis-
sage dans le domaine de la maitrise de la
langue (Armagnague-Roucher & al. 2019).

Le répertoire langagier des éléves voya-
geurs utilise des marqueurs d’apparte-
nances plurielles. Dans les échanges quo-
tidiens, ces éléves parlent le « voyageur »
ou la «gitane». Loin d'étre un «langage

pauvre» (Enseignant 2), c’'est une pra-
tique efficiente, aux caractéristiques af-
firmées par les locuteurs et remarquées
par les enseignants.

Comment existe cette variation voya-
geuse dans l'enceinte de la classe, es-
pace de transmission d'une norme du
francais? Comment faire des pratiques
familiales, ici les pratiques voyageuses,
des compétences fondant des apprentis-
sages scolaires?

Afin de saisir les enjeux didactiques, nous
analyserons une séquence de conjugaison
qui s’est déroulée dans une classe de CM2
de la région Rhone-Alpes, accueillant des
éléves se présentant comme voyageurs.
Les données ont été collectées sur une
année scolaire selon une méthode eth-
nographique (observation participante
et entretiens semi-directifs de I'ensei-
gnante et de 6 éléves se disant locuteurs
du voyageurs). Ces éléments seront pré-
cédés d'une description linguistique et
sociolinguistique de ces pratiques qui
permettra de contextualiser les échanges.




Des pratiques langagieres
voyageuses

«Tsiganes » dans les écrits scientifiques,
«Rrom » pour les instances européennes,
«Gens du Voyage» pour l'état francais,
«Gitans» dans les échanges quotidiens,
les personnes interrogées préferent user
de I'autonyme générique « Voyageur », et
nous en ferons de méme”.

Les éléves de cette étude ont des identités
linguistiques variées: calo castillan, yé-
niche, manouche ou sinti-piémontais. Ces
«fused-lects » (Auer 1999) s’appuient sur
une structure morpho-syntaxique com-
mune avec des langues majoritaires euro-
péennes et une part plus ou moins impor-
tante de lexique romani. Les éléves, qui
se disent voyageurs, ont en commun des
pratiques langagiéres qu'ils présentent
comme une variation du frangais. Or ce
«parler voyageur» n'existe pas pour les
linguistes et n'a aucune reconnaissance
institutionnelle.

La bréve description linguistique pré-
sentée dans cet article est extraite d'une
recherche doctorale qui s'appuie sur un
corpus de productions orales collectées
aupres de 18 locuteurs entendus en en-
tretien selon un protocole de production
lexicale et de structures narratives’, ainsi
que des observations d'interactions re-
cueillies selon une méthodologie de type
qualitative entre 2019 et 2023.

Eléments de description linguistique
L'aspect lexical est un élément ostensi-
blement identificateur. La manipulation
des inserts lexicaux issus des langues
«tsiganes» est consciemment utilisée
par les locuteurs pour marquer une
appartenance. Mais le corpus montre
également une part importante de re-
couvrements lexicaux partiels pouvant
faire advenir des « mal-entendus » (Au-
ger 2005b).

Dylan” (5 ans): «le matin moi je guette
les mickeys »

Dépassées en situation de production
orale, ils peuvent étre des embiiches
pour les éléves dans la compréhension
des écrits.

Sur le plan morpho-syntaxique, la plu-
part des points affirmés par les interac-
tants comme spécifiquement voyageurs
sont, dans leur majorité, communs au
francais populaire tel qu'il a été décrit

Ce «parler voyageur » n'existe pourtant
pas pour les linguistes et n'a
aucune reconnaissance institutionnelle.

notamment par F. Gadet (1997). Pour
la catégorie verbale, on peut entendre
l'utilisation de bases «trop» réguliéres
(«prendu»), ou un emploi systématisé de
l'auxiliaire avoir. Certains éléments sont
plus originaux. Ainsi la flexion verbale
orale du pluriel est en [3] et le pronom
personnel 3e personne du pluriel peut se
dire «eusse »”.

Bonnie (10 ans): «je sais pas ¢a qu'i fai-
sont eusse la-bas»

La combinaison de tous ces éléments
dans un énoncé signe l'appartenance a
la communauté linguistique voyageuse.

Eléments sociolinguistiques

Qu'elles soient «langue-monde» (Glis-
sant 2011), ou «argot voyageur» (Wil-
liams 2016), les pratiques langagiéres
dites tsiganes portent des stigmates allant
des plus romantiques a la marque d'une
extranéité essentialisante et du handicap
linguistique. Dans l'enceinte scolaire, ces
mémes stéréotypes s'attachent a la varia-
tion voyageuse du francais et marquent
les discours enseignants:

Enseignant 2: «Si au moins c'était une
vraie langue »

Enseignante 1: «y a une pauvreté de lan-
gage quand méme/ »

Ils apparaissent également dans l'insécu-
rité linguistique exprimeée par les éléves:
Elim (11 ans): «je sais pas trés bien parler
/ alo:rs»

Les pratiques langagiéres voyageuses
sont variations et créations continues,
parfois au sein d'un méme énoncé, rap-
pelant les pratiques interlectales des
aires créolophones (Prudent 1981). Les
éléments décrits supra ne sont pas pro-
duits systématiquement. C'est leur oc-
currence, aléatoire, en combinaison, qui
construit la norme endogéne, qualifiée de
«voyageurs ou «notre parlers par ses
locuteurs, sans hiérarchie des variations
produites. Intercompréhensibles avec les
autres variations du francais, elles n'ont
fait I'objet d'aucune description® et n'ont
pas d'inscription territoriale ou de patri-
moine culturel reconnu.

N

Le terme «gitan» est également réguliere-
ment usité dans les échanges en classe,

ou dans les entretiens, mais lorsqu'ils sont
questionnés sur leur préférence, tous les
éleves ont désigné 'autonyme voyageur.
Suite a l'entretien semi-directif, les locu-
teurs, aux profils variés, ont été invités a
décrire le méme imagier. lls ont également
produit de courts récits construits a partir
de courtes suites d'images.

Toutes les personnes citées ont été re-
nommeées pour respecter leur anonymat.
Ces traits aux langues d'oil sont également
présents dans les francais dAmérique
(Montpetit 2019)

Une description vient de paraitre au mo-
ment de la rédaction de cet article (Nahon
2023)
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Figure 1
Des éleves pluriculturels

Des voyageurs dans la classe

Eléves locuteurs et enseignante affir-
ment entendre l'existence d'une com-
munauté linguistique voyageuse (fig. 1).
Les discours épilinguistiques collectés
divergent cependant sur les éléments
identificateurs. L'enseignante mentionne
le manque de lexique et les marques
diastratiques (les «erreurs »). Les éléves
soulignent les variations lexicales et pro-
sodiques mais ignorent les éléments de
variation morpho-syntaxiques.

Une présence remarquée

mais «sans qualité » pour les
apprentissages

Si I'enseignante se raconte bienveil-
lante envers les pratiques langagiéres
familiales des éléves, aucun document
pédagogique consulté ne considére leur
présence. La seule mention, inscrite par
I'équipe pédagogique de I'école observée
en axe 1 de son projet d'école’, leur dénie
toute qualité (Auger 2022): «Compen-
ser le déficit en langage oral induit par
I'appartenance au milieu socio-culturel ».
Les notes de terrain montrent que les
pratiques voyageuses sont plus particu-
lierement mentionnées comme des freins
aux apprentissages par les enseignants
de cette école. Ce jugement normatif est
relayé, lors des entretiens, par les parents
voyageurs dans un phénomeéne d'auto-dé-
nigrement.

Impensés didactiques, les éléments structurels
des pratiques langagieres voyageuses, « simples
erreurs » dans les scenarii didactiques, deviennent
des points de négociation symbolique.

7 Projet d'école 2018-2022. Dans ce docu-
ment obligatoire, chaque école doit définir
en axe 1l'objectif prioritaire du projet péd-
agogique pluriannuel a décliner dans tous
les projets menés dans I'établissement.
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La classe, lieu de rencontre de
normes

Impensés didactiques, les éléments
structurels des pratiques langagiéres
voyageuses, «simples erreurs» dans
les scénarii didactiques, deviennent des
points de négociation symbolique. Sans
reconnaissance, la variation voyageuse se
heurte a la «surnorme» scolaire.

Keira (10 ans): «Mais vers nous on dit
comme ¢a!»

Ainsi s'affirme le sentiment d'une ap-
partenance linguistique face a cette dé-

valorisation. L'enseignante ressent cette
attache identitaire comme un manque
d'intérét pour les apprentissages sco-
laires, pour l'écrit en général, qui mene
le plus souvent a I'absence de progression
des éléves.

Enseignante (entretien 1, 19/09/23) «i
z'en démordent pas quoi»

Comment les éléves peuvent-ils s’appro-
prier les nouvelles formes langagiéres
attendues dans ce contexte sociolinguis-
tique scolaire?

Une séquence de conjugaison en
classe de CM2

La séquence analysée se compose de 3
séances d'environ une heure chacune.
Quatre interventions autour du théme
de la diversité langagiére ont été faites
en amont. Dans cette classe plurielle (11
langues déclarées par les 19 éléves), le
choix est fait d'isoler pour I'analyse les
interactions faisant intervenir des locu-
teurs déclarés du voyageur, entendus pré-
alablement en entretiens semi-directifs.

Des principes didactiques
scientifiquement documentes

A T'opposé de la conception monolingue
et monovariétale de la langue historique-
ment construite en France au nom d'une
unité nationale politique, les recherches
en didactique des langues aboutissent a
un consensus scientifique: la reconnais-
sance du répertoire langagier de 1'éléve
favorise les apprentissages langagiers
(Auger 2013). Malgré leurs divergences
théoriques, les études menées en Europe
(De Pietro 2003; Candelier 2008) et dans
le monde anglo-saxon (Cummins 2008;
Garcia & Lin 2017; Wei 2011; Hawkins
1992), montrent I'intérét d'une construc-
tion de compétences métalangagiéres qui
s'ancre sur 'ensemble du répertoire des
éléves, sans cloisonnement ni concur-
rence. Depuis les années 1980, de nom-
breuses recherches se développent dans
le monde francophone pour la reconnais-
sance des variations du francais dans la
sphére scolaire (Vargas 2004; Boutet
2002; Billiez & Trimaille 2001; Bellonie
& Guerin 2020). Des expérimentations
pédagogiques s'appuient sur d'autres pra-
tiques langagiéres présentes sur le ter-
ritoire national: une «pédagogie de la
variation » (Prudent & al. 2005) pour les
créoles, ou I'enseignement polynomique
des langues «régionales» et/ou collaté-
rales (Forlot & al. 2020). L'impact positif



de la contextualisation socio-didactique
(Blanchet 2016) sur les apprentissages
scolaires est donc largement documenté.

Les données didactiques

En poste depuis 5 ans dans cette école,
I'enseignante de la classe observée est
sensibilisée a la pluralité langagiére mal-
gré I'absence de cette thématique dans
sa formation professionnelle initiale ou
continue. Elle a plusieurs fois assisté a la
séance de découverte des langues de la
classe, inspirée de la « fleur des langues »
(Armand et al. 2006), inclue dans le pro-
tocole d'accueil de I'enseignante UPE2A®
intervenant dans cette école. Pourtant,
«dans la fagon dont i parlent ou la fagon
dont i zécrivent/j'ai pas eu l'impression
que je pouvais m'en servir/ ou peut-étre
que j'y pense pas assez» (entretien en-
seignante 1, 19/09/22).

Le «passé composé» et les «verbes
pronominaux » sont les deux points de
travail demandés par I'enseignante. « Mé-
moriser» les différents temps s'inscrit
dans la partie «orthographe grammati-
cale» des programmes nationaux (MEN
2020: 24) et s’accompagne de l'item
«connaitre les régularité des marques
du temps et des personnes» (idem). La
connaissance des flexions verbales de la
norme « grammaticalisée » est donc sup-
posée acquise a l'oral par tous les éléves
de cycle 3. La conjugaison y est présentée
comme une norme unique, indissociable
de la norme écrite, devant s'exercer sur
des «cas prototypiques » (MEN 2020: 3).
Elle n'est donc pas prescrite comme une
compétence communicationnelle a tra-
vailler dans toutes ses variations (Vargas
2009). La compétence métalinguistique
relative a la connaissance des flexions
verbales est uniquement mentionnée
dans le chapitre relatif aux «langues vi-
vantes étrangéres » (MEN 2020: 4).

Une réflexion didactique conjointe abou-
tit @ une séquence plurielle qui postule
que «toutes les variétés linguistiques,
qu’elles soient reconnues [..] ou qu'elles
soient simplement partie du répertoire
langagier des éléves [...] contribuent ou
sont susceptibles de contribuer [..] 4 la
construction de leurs connaissances et
expériences d’apprentissage» (Coste et
al. 2009). S'éloignant de la commande
initiale, les séances abordent plusieurs
aspects des compétences relatives a «la
conjugaison ».

Séance 1 | Entendre et écrire la
conjugaison normée au
présent de I'indicatif

Séance 2 | Systématiser I'emploi des
pronoms personnels, y
compris dans les formes
pronominales

Séance 3 | Dire le passé, le présent, le
futur: pourquoi, comment
et pour qui

Un scénario didactique co-construit
La séquence vise la mobilisation de toutes
les ressources langagiéres présentes dans
la classe, y compris le voyageur. Les
séances débutent par la constitution d'un
répertoire d'exemples produits par les
éléves au cours d'un jeu de mime (fig. 2).
Dans une démarche comparatiste” pluri-
culturelle, les éléves exercent ensuite leur
expertise et manipulent les compétences
meétalinguistiques visées. Ils disposent
des supports d'aides adaptés a la plura-
lité langagiére'. La deuxiéme partie des
séances se consacre a l'orthographe gram-
maticale, en I'inscrivant dans la méme
démarche comparatiste. Les « trucs » sont
élaborés avec les éléves, en utilisant les
supports fournis et en y inscrivant leurs
propres répertoires langagiers (pour dé-
jouer une homophonie ou construire la
«valeur des temps» par exemple). La
séquence veut créer un espace translan-
gagier (Garcia & Lin 2017) permettant
l'acquisition de nouvelles compétences
se fondant sur I'interdépendance des lan-
gues (Cummins 2008).

Des principes pluriels, une mise
en ceuvre mononormative

Alors que le scénario prévoyait une al-
ternance, l'enseignante de la classe a
eu un role prépondérant continu dans
le dialogue pédagogique. Et les interac-
tions ont rapidement été rattrapées par
les habitudes normatives.

L'accueil de la variation en pratique
Dans les échanges observés, I'ensemble
du répertoire langagier des éléves est ac-
cueilli avec bienveillance. Mais les pro-
ductions spontanées des éléves, quand
elles sont non conformes a la norme
scolaire, ne font pas l'objet de reprises
pédagogiquement constructives, y com-
pris dans les moments de sollicitation
plurielle scénarisés. Ainsi, les proposi-
tions identifiées voyageuses ne sont pas

Figure 2
Un tableau pluriel

Unité Pédagogique pour Eléves Allophones
nouvellement Arrivés.

Démarche largement inspirée de
«Comparons nos langues» (Auger 2005a).

10 Notamment des outils de FLE tels que

«la maison d'étre» ou des supports
d'aide écrits basés sur les régularités
orthographiques
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Malgre des traits linguistiques caracteristiques
d'une variation reconnue par tous les interactants,
le repertoire langagier des eleves voyageurs
demeure hors-norme, « sans qualite »,

notées au tableau: I'enseignante procéde
systématiquement a une «correction»
de la structure verbale avant de 'inscrire.
Les séances avaient été congues explici-
tement, avec des arguments scientifiques
étayés, comme devant étre exclusivement
«orales» dans le premier temps de la
séance. Or, I'enseignante a imposé, dés
son deuxiéme tour de parole, de «réciter
les terminaisons ».

«Seulement dire c’est un peu facile/ vous
étes en CM2 non».

Le scénario prévoyait également entre
deux séances, une ritualisation du jeu
de mime afin de faire «entendre» la
norme scolaire aux éléves au quotidien.
Mais ce fut chaque fois la méme justifi-
cation: «non je n'ai pas eu le temps. En
fait, il fallait que j'avance». L'écrit et la
maitrise de ses regles orthographiques
demeurent donc pour l'enseignante le
seul véritable objectif, écrasant I'exercice
fondateur d'imprégnation orale, prérequis
indispensable.

La conception uninormative «du» fran-
cais et de son enseignement peut méme
provoquer une «surdité» pédagogique
(Boutet 2002):

Enseignante 1 (entretien, 19/09/2022):
«ben alors par rapport a la conjugaison
aux différences de conjugaison dont tu
m'avais parlé j'ai pas noté de: des: des:
ons 1a» [pourtant présents dans les in-
teractions observées ce jour-la dans la
classe, y compris dans des productions
s'adressant directement a l'enseignante]

Cette ignorance, empéchant un travail
contextualisé, est confortée par la «sur-
dité» des locuteurs: aucun n’a cité cette
particularité comme une spécificité at-
tachée a la communauté linguistique
voyageuse.

Des éleves voyageurs sans appui
solide

L’éléeve voyageuse la plus en difficulté
rejette les aides proposées, les qualifiant
de non valides «pour elle». Elle reven-
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dique haut et fort la norme voyageuse
dans les échanges, sans toutefois étre
capable de la caractériser en entretien.
Elle conclut invariablement les situations
de négociation symbolique autour de ses
productions hors-norme scolaire par un
«de toute fagon c’est pareil, on se com-
prend». Son insécurité linguistique se
traduit aussi par une sollicitation tres
importante de I'enseignante pour valider
la moindre de ses réponses.

En ignorant symboliquement les pra-
tiques familiales des éléves, I'enseignante
les percoit comme des obstacles dans les
apprentissages sans jamais pourtant en
faire un point de travail spécifique. La
séquence prévoyait de proposer l'utilisa-
tion de la flexion verbale orale en [8] pour
construire la marque orthographique du
pluriel en —ent. Cette piste, énoncée par
I'enquétrice lors de la premiére séance,
n'a pas été reprise par l'enseignante.
Malgreé les principes pluriels du scénario
didactique proposé, I'interdépendance des
langues et des variations n’est pas recon-
nue dans la mise en ceuvre.

Conclusions et perspectives

Malgré des traits linguistiques caracté-
ristiques d'une variation reconnue par
tous les interactants, le répertoire langa-
gier des éléves voyageurs demeure hors-
norme, «sans qualité». Des éléments
impactants ne sont pas entendus par les
enseignants. Les éléments percus ne sont
pas considérés mais corrigés. La variation
voyageuse est niée pédagogiquement pro-
voquant parfois un rejet symétrique des
enseignements uniquement pensés dans
la norme scolaire.

Si la sensibilité pluriculturelle de I'en-
seignante lui permet dans les séances
observées, une tolérance symbolique de
la variation, la pédagogie uninormative
continue de s'imposer. L'élaboration
du scénario a di étre pensée dans une
focale d’orthographe grammaticale im-

posée par l'enseignante, au détriment
d'autres pistes de travail jugées moins
essentielles (lexique ou phonologie). Dans
cette séquence, les outils de remédiations
et d’accueil de la variation sont bien ac-
cueillis mais peu ou pas réinvestis et les
moments de comparaison ne sont jamais
remis en ceuvre. Le dialogue didactique
demeure mononormatif.

Ce sont les enjeux sociolinguistiques
non explicites des pratiques langagiéres
voyageuses dans l'enceinte scolaire qui
en font une variation particuliére. La
correction systématique appliquée aux
€noncés voyageurs, en comparaison avec
la reconnaissance accordée aux « vraies »
langues, hiérarchise les statuts des lo-
cuteurs et la qualité de leurs pratiques
langagiéres. Les uns sont des experts, les
autres sont corrigés par I'experte «du»
francais, I'enseignante.

Entre silence et cris (Boudreau 2019), les
pratiques langagiéres des éléves voya-
geurs sont présentes dans la classe. La re-
lation conflictuelle, déséquilibrée (Picard
& Marc 2015), se dépasse lors de moments
de « considération didactique » de courte
durée. Démarches et outils pluriels ne
sont pas investis, et les pratiques lan-
gagieres des éléves demeurent sur le seuil
de la classe. Pour dépasser la simple sen-
sibilité et reconnaitre la pluralité comme
le fondement des apprentissages langa-
giers, une formation professionnelle, ini-
tiale et continue apparait encore une fois
indispensable.
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CONSAPEVOLEZZA E RIFLESSIONE LINGUISTICA

NELLA SCUOLA PRIMARIA

Das Grenzgebiet Siidtirol stellt einen Schulkontext dar, in dem der Sprach-
gebrauch einerseits Gegenstand erklarender Sprachpolitik ist, andererseits

spiegelt die Sprachpraktiken der Lernenden die sprachliche Vielfalt des Gebiets
wider. Der Beitrag konzentriert sich auf die Verwendung von Sprachen, das explizite
sprachliche Bewusstsein, das die Wahrnehmung der Sprecher widerspiegelt.

Nach der Durchfiihrung eines Fragebogens zur sozio-metalinguistischen Reflexion
wurden fiir vier Grundschulklassen folgende Aktivitidten vorgeschlagen: Text-
verstidndnis, Umgang der Morphologie des Namens und metakoghnitive Sprach-
reflexion. Die durchgefiihrten Aktionen trugen dazu bei, den Lernenden das
Bewusstsein liber den Reichtum ihres sprachlichen Repertoires zu entwickeln

und zu starken.

Introduzione

L’Alto Adige-Siidtirol é storicamente ca-
ratterizzato da un multilinguismo endo-
geno (De Mauro, 1980; Vedovelli, 2014).
Le comunita tedesca, italiana e ladina
sono presenti con percentuali diverse nei
vari distretti della Provincia di Bolzano
secondo la dichiarazione di appartenen-
za al gruppo linguistico di riferimento
(Astat, 2012). Oltre alle tre lingue ufficiali,
tedesco, italiano e ladino, sono diffuse una
varieta di tedesco (dialetto sudtirolese),
una varieta di italiano (dialetto trentino),
numerosi dialetti italiani riconducibili
alle comunita italiane emigrate in Alto
Adige nel corso degli anni e due varieta
di ladino (in Val Gardena e Val Badia).

In questo ambiente la struttura educativa
scolastica dalla scuola dell'infanzia fino
alla scuola secondaria di secondo grado
é suddivisa in tre dipartimenti: tedesco,
italiano e ladino. Nei primi due, il tedesco
o I'italiano sono rispettivamente la prima
lingua d’istruzione, mentre l'altra € inse-
gnata come seconda lingua a partire dalla

scuola primaria. Nel terzo, il dipartimento
ladino, il tedesco e I'italiano sono inse-
gnati dalla scuola primaria con lo stesso
monte ore e il ladino é presente per due
ore alla settimana. In tutti e tre i diparti-
menti é inoltre presente I'insegnamento
di una lingua straniera, I'inglese, a partire
dalla classe 1. nella scuola primaria in lin-
gua italiana e dalla classe 4. nelle scuole
in lingua tedesca e ladina. Il complesso
sistema scolastico accoglie inoltre alunni
mit internationalen Familiengeschichten’ con
differenti repertori linguistici (Varcasia,
2022; Dal Negro & Ciccolone, 2021): le
scuole in lingua tedesca e italiana so-
no caratterizzate in alcune aree, come i
quartieri urbani di Bolzano e Merano o i
quartieri di confine dell’Alta Val d'Isarco
e della Bassa Atesina, da gruppi e classi
fortemente multilingui, soprattutto nella
scuola dell'infanzia e nella scuola prima-
ria (Astat, 2022).

Il sistema educativo sudtirolese diviso in
dipartimenti separati propone quindi agli
alunni modelli di interazione linguistica
con gerarchie ben definite (L1 - L2 e lin-



gua straniera, inglese) che non sempre
riflettono le esperienze e le pratiche co-
municative della societa di cui fanno par-
te (Hélot, 2014). Per favorire le pratiche
comunicative che si possono osservare al
di fuori del contesto educativo, I'approccio
pedagogico puo essere quello di cercare di
allontanarsi dal principio o habitus mo-
nolingue (Howatt, 1984, Gogolin, 1997)
ancora presente nel sistema scolastico
dell’Alto Adige-Stidtirol.

| progetti VALI-IKSU

Il primo passo & quello di sfidare “the
two solitudes assumption in bilingual
education” (Cummins, 2008), potenzian-
do innanzitutto le competenze lingui-
stiche nella L1, come premessa per un
miglioramento delle competenze nelle
altre lingue. La promozione del pluri-
linguismo deve quindi necessariamente
passare attraverso l'uso di entrambe le
lingue di istruzione (tedesco e italiano),
dei dialetti locali e di altre lingue - le L1
degli apprendenti - indipendentemente
dal tipo di scuola (tedesco/italiano) fre-
quentata per sviluppare negli apprendenti
la consapevolezza della ricchezza del pro-
prio repertorio linguistico.

Con i progetti VALI (Valorizzare le compe-
tenze del repertorio linguistico del bam-
bino per l'apprendimento delle lingue. Un
percorso per la scuola primaria in Alto
Adige), promosso dalla Libera Universi-
ta di Bolzano e IKSU (Inklusives Spra-
chen-forderung Konzept im Unterland),
sostenuto dalla Ripartizione Pedagogica
in lingua tedesca della Provincia di Bol-
zano, le attivita pianificate e realizzate
con i docenti hanno cercato di fornire
risposte efficaci ai bisogni formativi de-
gli apprendenti nella scuola primaria, sia
essa in lingua tedesca o italiana. Il focus
di entrambi i progetti é stato quello di
sostenere intenzionalmente con azioni
didattiche, sistematiche e durature, il pro-
cesso di osservazione da parte dei docenti
nell'ambito degli usi e dell'esplicitazione
della propria consapevolezza linguistica
da parte degli allievi.

| repertori

Il primo passo all'interno dei progetti
VALI e IKSU é stato quello di raccogliere
nelle quattro classi della scuola primaria -
due seconde della scuola in lingua italiana

e una seconda e una terza della scuola in
lingua tedesca - i dati relativi ai reper-
tori linguistici presenti. La compilazione
di un questionario che prevedeva anche
l'utilizzo della silhouette (Gogolin & Neu-
mann, 1991) come “foto istantanea” della
realta percepita e dichiarata mostra ad un
primo colpo d'occhio la composizione di
classi “super diverse” (Vertovec, 2007)
e che principalmente includono almeno
due o tre lingue (v. tab. 1).

Tabella 1. I repertori linguistici delle classi

Gr. 2: 2. scuola
italiana (N=16)

Gr.1: 2. scuola
italiana (N=16)

Gr. 3: 2. scuola
tedesca (N=14)

Gr. 4: 3. Scuola
tedesca (N=16)

Italiano e arabo
4375%

[taliano e arabo
1875 %

Italiano, tedesco,
dialetto sudtirolese,
inglese 286 %

Italiano e tedesco
313%

[taliano, tedesco e Italiano 18,75 %

inglese 1875 %

Italiano, tedesco,
inglese 14,3 %

Punjabi, tedesco e
italiano 18,8 %

Italiano e dialetto (it)
125%

[taliano e bengalese
125%

Punjabi, italiano, te-
desco, inglese 14,3 %

Italiano, tedesco e
dialetto sudtirolese
25%

ltaliano 125 % Italiano, inglese,

bengalese 6,25%

Italiano, tedesco,
dialetto sudtirolese
1%

Arabo, italiano e
tedesco 125%

[taliano e tedesco
125%

Italiano, tedesco e
arabo 625 %

Hindi, italiano, tedes-
o, inglese 71%

Tedesco 6,25 %

ltaliano, albanese,
dialetto siciliano
6,25%

Italiano, inglese e
urdu 6,25%

Hindi, punjabi, ital-
iano, tedesco 71%

Turco, italiano e
tedesco 6,25 %

Italiano e tedesco
6,25%

Italiano, portoghese,
inglese 6,25%

Tedesco, inglese,
dialetto sudtirolese
1%

Punjabi e inglese
6,25%

Bengalese, urdu e
tedesco 71%

ltaliano, Macedone
6,25%

Punjabi, tedesco e
inglese 71%
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[ bambini che frequentano le classi os-
servate mostrano dalle sette alle nove
combinazioni di varie lingue, tra cui da
un lato le lingue del repertorio del terri-
torio locale, come I'italiano, il tedesco, il
dialetto sudtirolese, il dialetto italiano di
matrice trentina, a cui si aggiunge a vol-
te anche l'inglese, come lingua straniera
imparata a scuola ma anche parte del
repertorio familiare. Si inseriscono anche
le lingue di migrazione a partire dall'ara-
bo, al bengalese, all'hindi, punjabi, urdu,
al macedone, all'albanese, al turco. Nella
maggior parte dei casi si noti come le lin-
gue di migrazione includano nel loro re-
pertorio quasi sistematicamente le lingue
del territorio insegnate e parlate a scuola
(cfr. Varcasia, 2022). Per gli apprendenti
cresciuti nel territorio sudtirolese invece,
come esprime un giovane apprendente:
“Ich kann ein bischen italienisch und sehr
viel dialekt und kann auch gut deutsch”, la
questione é di inclusione e bilanciamento
delle varieta parlate localmente.

Queste attivita hanno mostrato come i repertori
“fotografati” dai questionari e le strategie

messe in atto dagli apprendenti possano essere
corrispondenti sia per quanto riguarda le lingue che

le loro varieta.
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Le attivita didattiche

Per ogni percorso didattico proposto
a partire dai repertori linguistici degli
apprendenti - dalla creazione di frasi
minime con tre parole chiave fino alla
scrittura collaborativa di fiabe plurilingui
- sono sempre state richieste riflessioni
con domande come “Che cosa hai osser-
vato? Che cosa hai notato? Che cosa ti
ha aiutato?” per sostenere e incentivare
la consapevolezza metalinguistica. La ri-
flessione sulla lingua é stata fatta prima
individualmente e poi in plenaria.

Presentiamo qui di seguito alcune delle
riflessioni emerse dalla presentazione
e successivo lavoro manipolativo di un
breve testo in ladino, come nella fila-
strocca e nelle attivita didattiche suc-

cessive alla presentazione del testo ri-
portate in appendice. Il ladino & la terza
lingua ufficiale del territorio sudtirolese,
ma poco diffusa al di fuori di Val Badia
e Val Gardena e perci¢ sconosciuta agli
apprendenti. Questa lingua retoromanza
& stata scelta proprio per il suo essere
tipologicamente vicina all'italiano e, nel-
la sua varieta parlata in Val Badia, con
elementi linguistici e lessicali vicini al
tedesco: si realizza quindi una possibilita
per gli apprendenti di intercomprensio-
ne nelle due lingue di scolarizzazione.
Le attivita di manipolazione lessicale e
morfologica consistono in un compito
di abbinamento lessico-immagine e in
un secondo esercizio a scelta multipla
in cui gli allievi dovevano decidere per
I'articolo corretto. Queste attivita hanno
mostrato come i repertori “fotografati”
dai questionari e le strategie messe in
atto dagli apprendenti possano essere
corrispondenti sia per quanto riguarda
le lingue che le loro varieta.

Varieta e strategie:
Corrispondenza

Presentiamo qui alcuni esempi di come
questo tipo di lavoro sia servito a fare
emergere il repertorio linguistico dei
giovani apprendenti prima attraverso la
compilazione delle silhouette e poi at-
traverso gli usi linguistici e le riflessioni
metalinguistiche e metacognitive. Si os-
servi prima di tutto come le dichiarazioni
fatte dagli apprendenti abbiano trovato
riscontro e corrispondenza nelle rifles-
sioni esplicitate dopo ciascuna attivita.
Nell'esempio 1, un alunno della scuola in
lingua tedesca, ha dichiarato nella propria
silhouette linguistica due lingue: I'italia-
no e il tedesco. (Figura 1)

Nelle attivita di abbinamento immagine
e parola e morfologia del nome degli ani-
mali presenti nel testo della filastrocca
(come meder = Marder in tedesco e olp
= volpe in italiano) l'apprendente esplicita
le strategie utilizzate a partire dal proprio
repertorio linguistico: “es hdrt sich an wie
Deutsch” mostrando quindi consapevolez-
za fonologica e "Ich habe gemerkt es dnelt
Italienisch” la propria riflessione meta-
cognitiva. Le due riflessioni corrispon-
dono alle lingue inizialmente dichiarate
dall'allievo e mostrano come egli stesso
utilizzi la conoscenza delle due lingue per
confrontare quella sconosciuta che ha di
fronte (Cummins, 2008).



Anche per l'apprendente nell’es. 2, che
frequenta la scuola in lingua italiana, la
strategia utilizzata € sostenuta dal re-
pertorio linguistico dichiarato: I'allievo
cerca le parole simili a parole conosciute:
“TAS= TASSO assomiglia alla lingua italiano

SCORPIUN ¢ simile al tedesco”. (Figura 2)

A queste vengono aggiunte le traduzioni
di alcuni animali nelle altre lingue del re-
pertorio personale “MRAFCA” (formica in
macedone mpaBka mravka) e “SCORPION”
/ "BEAR” (scorpione e orso in inglese).

Varieta e strategie:
plurilinguismo “emergente”

Per altri apprendenti, invece, le stesse
attivita hanno fatto emergere la ricchezza
del proprio repertorio, aumentando cosi
la consapevolezza sia a livello linguistico
che metacognitivo. L'apprendente in (3)
rappresenta il proprio repertorio attra-
verso le tre lingue di istruzione (italiano,
tedesco, inglese) ed un’altra, lo spagnolo,
di cui conosce poche parole. (Figura 3)

Nelle attivita di manipolazione di termini
in una lingua non conosciuta entrano in
gioco le strategie di comparazione tra
lingue o varieta diverse. L'abbinamento
di immagini degli animali dell'attivita in
(3) sollecita I'apprendente a dichiarare:
“TAS E' SIMILE A LA LINGUA DEL DIALETO
TRENTINO TIPO TAS, OLP, SCORPIUN" e
quindi ad aggiungere al proprio reper-
torio linguistico personale la varieta del
dialetto trentino, non nominata prece-
dentemente.

Nell'attivita proposta di abbinamento tra
articolo e nome, la strategia utilizzata
dall'apprendente in (4) & quella di trovare
tra lingue del proprio repertorio la regola
“grammaticale” pit adatta, ovvero quella
dell'italiano. La scelta viene commentata
in questo modo: “di articel sind wie sel von
italienisch” (*die Artikel sind wie jene vom
Italienischen), utilizzando sintassi e ter-
mini della varieta di tedesco sudtirolese.
L'apprendente sceglie di esprimersi nella
varieta dialettale tedesca di cui non &
consapevole nel momento di realizzazio-
ne della silhouette e che emerge anche
in questo caso come ulteriore lingua del
repertorio accanto all’italiano standard,
al dialetto napoletano, al tedesco e all'in-
glese. (Figura 4)
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Nell'attivita di abbinamento immagi-
ne-parola, 'apprendente elenca le lingue
che I'hanno aiutata a collegarle (inglese,
italiano e tedesco). Allo stesso tempo for-
nisce i referenti nelle due lingue prin-
cipali del proprio repertorio linguistico
utilizzando la strategia di scrivere vicino
all'immagine i due termini corrisponden-
ti (es. Ameise - formica).

Conclusioni

Per le proposte di percorsi didattici pro-
gettati con i/le docenti il punto di par-
tenza sono stati i repertori linguistici
degli apprendenti. La valorizzazione delle
lingue e dei repertori linguistici presenti
trovano spazio nelle attivita didattiche

Queste attivita hanno fatto emergere sia le lingue
dei repertori dichiarati dagli allievi come varieta
linguistiche usate, sia lingue di cui gli apprendenti
erano poco consapevoli ma che fanno parte del
loro repertorio linguistico e deqli usi linquistici

quotidiani.
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proposte: dalla produzione orale e scritta
di frasi con parole chiave fino alla scrit-
tura collaborativa di fiabe plurilingue.
Queste attivita hanno fatto emergere sia
le lingue dei repertori dichiarati dagli
allievi come varieta linguistiche usate,
sia lingue di cui gli apprendenti erano
poco consapevoli ma che fanno parte
del loro repertorio linguistico e degli usi
linguistici quotidiani. Questi percorsi di-
dattici mostrano come sia utile lavorare
su lingue diverse (da quelle di istruzione)
e stimolare la riflessione sui repertori e
su aspetti puntuali delle lingue. Solo un
lavoro sistematico di confronto tra piu
lingue e varieta linguistiche puo aiuta-
re a creare maggiore consapevolezza dei
repertori dei giovani apprendenti e resti-
tuire prestigio anche a lingue che nella
percezione dei parlanti non erano inizial-
mente considerate. Il lavoro condotto nel-
le classi di volta in volta ha consentito la
valorizzazione di tutte le lingue e varieta
presenti nei repertori individuali degli
allievi. Questo tipo di attivita consente
di vedere il plurilinguismo delle classi
come risorsa alla quale attingere per la
riflessione linguistica.
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Appendice

L'orchestra di tiers 3. Quale sara l'articolo giusto che accompagna il nome di questi animali?
Al scarpiun
Le bachét é tla man dl dirighént. U la
O le
| tiers ciara tles notes y mét man da soné. i
Mo an n'alda degun sonn.
B. cargara
[ les
Ci spavent: O le
O la
Le scorpiun ti & taié ia les cordes dla vidora al meder. C. schirata
La schirata & ciaugné ti bachéc di tambiiri. 0l
O le
Ales posaunes ti él tomé j6 la ciampana y la cargara é rovada sotite. 0
Le cerf a juté ega tles trombétes.
. . . D. meder
Al clarinet dl tas ti mancel le bochin, —
O le
La olp ti 4 arobé l'archét dl cuntrabas ala laurs. O les
O la
Dal gran spavént toma ia le dirighént y le conzert é rové. E. olp
[ les
O le
O la
F. laurs
[ la
O le
O les

1. Verbinde den Namen des Tieres mit dem Bild.

A

olp meder schirata cargara scorpiun tas laurs cerf

® -
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1 Il presente contributo e il frutto di un lavoro
congiunto e di stretta collaborazione tra
i due autori. Nello specifico, Yang Ni ha
redatto la parte dellIntroduzione”, i Par. 2
e 4; Yufeng Ruan si & occupata della stesura
del Par. 3.1l Par. 5 e stato scritto da entrambi
gli autori.

2 Labbreviazione LS viene comunemente
usata come sinonimo di L2, tuttavia in
questa sede con lasigla LS siintende la
lingua italiana che viene insegnata fuori
d'ltalia, mentre con la L2 l'italiano che si

insegna in Italia a non italofoni.
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UNO STUDIO QUANTI-QUALITATIVO SULLE

UARIETA DELL'ITALIANO IN MANUALI D'ITALIANG
LS DESTINATI AD APPRENDENTI SINOFONI

In the last two decades, there has been a steady increase in the number of
Italian learners in universities in China. The first university course in Italian was
opened in 1954 and nowadays there are about 42 universities where there

is a undergraduate course in Italian. The present paper aims to conduct both

a quantitative and qualitative study of the varieties of Italian offered in Italian
textbooks released in China for Italian learners and then to observe whether
and how these varieties differ including at the diachronic level. Finally, the study
concludes with some reflections about the varieties to be offered in classes to

Chinese students of Italian as LS.

1. Introduzione'

Nella frase I biglietti Ii avete presi, vero? a
che cosa si riferisce il pronome diretto
alla terza persona plurale, Ii? Perché si
sposta l'oggetto diretto all'inizio della
frase e subito dopo viene anche ripre-
s0? Sono le classiche domande, del tutto
legittime, che fanno gli studenti quando
raggiungono la competenza linguistica
intermedio-avanzata. Non sara difficile
rispondere a queste domande per coloro
che abbiano dimestichezza con quella va-
rieta di lingua che é stata definita Italiano
dell'uso medio da Francesco Sabatini (1985),
Italiano neostandard da Gaetano Berruto
(1987) e Italiano contemporaneo da Paolo
D’Achille (2003), nozioni note negli studi
sociolinguistici dell'italiano. Il fenomeno
chiamato dislocazione a sinistra & uno dei
tratti di ampia diffusione sia nel parlato
che nello scritto degli italofoni e in tutte
le varieta dell'italiano: puo risultare facile
per uno studente d’italiano L2 residen-
te in Italia capirne l'uso e I'importanza,
tuttavia non lo é affatto per gli studenti
che apprendono I'italiano fuori dall'Ttalia

come LS% a meno che vengano affrontati
nei manuali. Proprio di questo si occupa
il presente contributo focalizzando l'at-
tenzione su manuali d'italiano destinati
ad apprendenti sinofoni in Cina.

Dall'apertura del primo corso universi-
tario in italiano nel 1954 fino ad oggi,
le universita cinesi dove si insegna la
lingua italiana come materia di spe-
cializzazione sono ben 42 (Yang & Cui,
2022), oltre a numerose scuole di forma-
zione linguistica private costantemente
impegnate nell'invio di studenti cinesi
aderenti al programma intergovernativo
sino-italiano Marco Polo Turandot presso
gli atenei e le istituzioni AFAM italiane
(Bagna & Scibetta 2021): dunque viene
riservata una sempre maggior attenzione
alle questioni attinenti all'insegnamento
dell'italiano ad apprendenti sinofoni, in
particolare alla produzione dei materiali
didattici. Il presente contributo intende
analizzare i manuali maggiormente dif-
fusi in contesto universitario cinese, con
particolare focus sulle possibili varieta
dell'italiano proposte in essi. Prima di



entrare nell’analisi dei dati ci sembra ne-
cessario fare una panoramica sulle varieta
dell'italiano e il loro insegnamento nelle
classi d'italiano LS o L2.

2. Quale italiano si insegna nelle
classi d'italiano?

Per ogni lingua si possono considerare
quattro dimensioni di variazione oltre
a quella diacronica (variazione nel corso
del tempo): diatopica, diastratica, diafasica
e diamesica. Una dimensione particolar-
mente rilevante per l'italiano (per ragioni
storiche) & quella diatopica, legata allo
spazio geografico: in ogni regione, perfino
in ogni comune, trova posto una varieta
differente. In base alla posizione sociale
a cui uno appartiene, cambia anche il
modo di parlare: i modi di parlare tra
uno che vive in un casolare contadino e
uno studioso di agraria saranno diversi
(per questo si parla di varieta diastrati-
che). Le altre due dimensioni considerano
rispettivamente la situazione comuni-
cativa, formale o informale, e il mezzo
di comunicazione, ossia parlato, scritto
o trasmesso. Berruto (1987) ha tracciato
I'Architettura dell'italiano contemporaneo
all'interno della quale vengono collocate
le possibili varieta dell’italiano, tra cui
I'italiano standard e neostandard, distinzio-
ne poi ampiamente accettata e condivisa
nel mondo accademico. Non é questa la
sede per illustrare in maniera esaustiva le
caratteristiche delle varieta dell'italiano,
tuttavia ci sembra opportuno ricordare
che tale diversita rende ulteriormente
pitt complesso l'operato dell'insegnante
in classe. Dato I'ampio e variegato pano-
rama linguistico italiano, viene da porsi
la domanda di quale italiano si insegna in
classe ad apprendenti d'italiano L2 o LS.

Per rispondere é disponibile una vasta
letteratura sul tema, che adotta varie an-
golazioni. Tronconi (2011) osserva che il
criterio per la scelta di una o pill varieta
da presentare in classe deve essere stret-
tamente legato sia al livello linguistico
di apprendenti che al contesto in cui si
apprende la lingua. Manili (2008), oltre
a offrire una panoramica sull'italiano
di oggi, propone un approccio pragma-
tico orientato a soddisfare bisogni co-
municativi in situazioni reali, tenendo
saldamente in considerazione gli stadi
acquisizionali. Santipolo (2002, 2003)
pitl volte sottolinea I'importanza di fare
affidamento sull'approccio socio-glottodi-

dattico nella glottodidattica dell'italiano
come LS, in quanto é di fondamentale
importanza trasmettere agli apprendenti
“un’immagine nitida e quanto pitt com-
pleta ed aggiornata possibile dell'italiano
lingua viva” (Santipolo, 2000: 40), an-
che se, come ribadisce lo stesso autore,
bisogna evitare che la complessita del
repertorio linguistico italiano demotivi
gli studenti. Infine, quanto al modello
d’italiano da adottare, sembra che la so-
luzione cui ha fatto riferimento Corbucci
(2007) risulti percorribile sia nella con-
creta azione didattica che nella scrittura
dei manuali didattici (su questo torniamo
a breve), ovvero I'assunzione dell’italiano
neostandard come punto di riferimento,
riservando a quello standard il ruolo di
modello per lo scritto formale.

Nella prassi didattica i materiali proposti
rappresentano un'occasione importante
per gli apprendenti d’italiano come LS per
esporsi all'input possibilmente autentico
e variegato, dunque diventa importante
indagare che tipo d'italiano viene pro-
posto nei manuali. Tra gli studi condotti
sull'italiano dei manuali per stranieri
va ricordato il lavoro di Benucci (1994),
che affronta il rapporto tra norma e uso
partendo da un campione dei materiali
didattici piu diffusi all'estero e in Italia.
Altrettanto interessante & I'approccio di
Cutri (2016), che analizza alcuni manuali
adottati in universita europee e america-
ne e conferma che il cosiddetto italiano
neostandard sembra essere sempre pil
accettato come varieta di insegnamento.
Sulla scia delle ricerche relative ai mate-
riali didattici di tipo linguistico Daloiso &
D’Annunzio (2021) analizzano, in chiave
comparativa, la relazione tra I'apparato
iconografico e la rappresentazione della
diversita etnico-culturale nei manuali di-
dattici d'inglese e d’italiano per stranieri,
un filone di ricerca piuttosto nuovo e an-
cora poco affrontato, perlomeno nell'am-
bito della linguistica educativa in Italia.
Passiamo ora a presentare la struttura
e la metodologia della presente ricerca.

3. Lo studio

Nell'ultimo decennio si é registrato un
costante aumento dell'interesse verso
lo studio d’italiano da parte di studenti
universitari cinesi, anche per via del-
le relazioni bilaterali sempre piu forti
tra i due Paesi. L'incremento di studenti
ha prodotto nel mondo editoriale a una
floritura di pubblicazioni di materiali di-
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|"assenza dei tratti caratteristici dell'italiano
neostandard nei manuali di livello inziale e
intermedio (A1-B1) sembra essere dovuta anche
al fatto che spesso i testi proposti non sono
testi autentici, bensi scritti per scopi didattici,
caratteristica comune nei manuali di lingue

straniere in Cina.
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dattici. Da una rapida indagine emerge
che in questi materiali non sembra sia
stata molto affrontata la questione del
modello di lingua da proporre in classe
in chiave glottodidattica e acquisizionale,
pertanto questo studio ha anche l'obiet-
tivo di arricchire questo filone di ricerca
nel panorama internazionale.

3.1 Domande di ricerca

Il presente studio ha un duplice obiettivo:
analizzare le varieta dell'italiano proposte
nei manuali d’italiano prodotti in Cina
per gli studenti cinesi e indagare, anche
a livello longitudinale, se e in che modo
tali varieta si differenzino. Per rendere
possibile il secondo obiettivo é stato fon-
damentale selezionare alcuni materiali
didattici pubblicati nel corso degli anni.

3.2 I criteri per la selezione dei
manuali

Com’é noto, sono in circolazione nume-
rosi manuali d’italiano e questo studio
non ha la pretesa di prenderli in esame
tutti. I criteri di selezione sono stati: 1) il
livello di diffusione, ovvero i manuali di
ampia diffusione e adozione nelle classi
d’italiano nel passato e oggi; 2) il target
di riferimento, gli studenti universitari
d’italiano, in quanto non mancano ma-
teriali didattici progettati per coloro che
frequentano un corso di formazione lin-
guistica propedeutico ai fini di accedere
ai programmi Marco Polo e Turandot con
l'obiettivo di intraprendere l'alta forma-
zione in Italia; 3) il livello linguistico, dal
livello di principiante assoluto al livello
intermedio fino a quello avanzato. Per al-
tro siamo consapevoli del fatto che nei li-
velli iniziali viene proposto un campione
di lingua che soddisfi grosso modo quelle
esigenze comunicative identificabili come
“livello soglia” del Quadro comune europeo
di riferimento per le lingue (Consiglio d'Eu-
ropa, 2002); 4) il luogo di pubblicazione,
che deve essere necessariamente in Cina,

poiché esistono anche manuali d'italiano
L2 usciti in Italia ma poi riadattati per
profili specifici, per es. il Nuovo progetto
italiano e il Nuovissimo progetto italiano
entrambi curati dall'editore Edilingua;
infine 5) la data di pubblicazione, che
si colloca prima e dopo la diffusione del
concetto italiano neostandard o italiano
dell'uso medio.

Dati lo spazio e il carattere del presen-
te lavoro, sono presi in esame i quattro
volumi della collana Italiano (Wang et
al., 1988), uno dei lavori pionieristici nel
secolo scorso per chi volesse avvicinarsi
allo studio della lingua e cultura italiana
e quelli di Studiamo ['italiano all'universita
(Wang, 2007), la collana di riferimento
per l'insegnamento dell'italiano nelle uni-
versita cinesi oggigiorno. La prima col-
lana si colloca cronologicamente vicino
alla nascita del neostandard e dell'italiano
dell'uso medio, la seconda nel periodo
in cui il concetto di neostandard ¢é ora-
mai diffuso. In pil, sono stati inclusi nel
nostro campione due manuali di gram-
matica, Grammatica italiana (Wang 2006)
e Manuale pratico di grammatica italiana
(Shen 2009), ambedue di stampo pre-
scrittivo e normativo. C'é da precisare
che, nonostante la collana Italiano sia oggi
in disuso, il confronto con la collana piu
recente ci restituisce una fotografia delle
varieta proposte nei manuali d'italiano in
un arco di tempo relativamente ampio.

3.3 Metodologia di ricerca

Per quanto riguarda l'impianto metodo-
logico alla base della presente ricerca si
sottolinea che esso é di tipo empirico.
Ricorriamo a un approccio quantitativo e
qualitativo per verificare rispettivamente
quanti e quali tipi di varieta vengono
proposti nei manuali d'italiano, a quale
livello e per quale scopo. La tabella 1 ri-
porta la scheda di analisi adottata.

Informazioni | Titolo del manuale
enerali
g Casa editrice
Anno di pubblicazione
Livello di riferimento
Analisi Variazione diatopica | Si/no
delle varieta Variazi diafasi S/
proposte ariazione diafasica i/no
nei materiali | variazione diamesica | Si/no
didattici
Variazione diastratica | Si/no

Tabella 1
Scheda di analisi dei manuali d'italiano
LS in Cina



4. | risultati

Dall'analisi quantitativa dei manuali e
delle grammatiche emerge un costan-
te e prevalente riferimento alla lingua
standard, ovvero a quella porzione della
lingua normativa, condivisa e ricono-
sciuta sul piano formale, mentre della
lingua neostandard si é fatto poco cenno.
Dunque non si € riscontrato un numero
consistente di tratti che appartengono
alle altre varieta d’italiano.

Entrando nell’analisi qualitativa, emer-
gono alcuni fenomeni interessanti e si
possono individuare alcune linee di ten-
denza che nel corso del tempo gli autori
hanno cercato di rispettare. Partendo
dall’'aspetto fonetico, si sottolinea che
tutti i manuali analizzati fanno solo un
breve cenno all'opposizione fonologica
tra I'apertura e la chiusura delle vocali.
Per altro, come osserva Palermo (2015:
31), “la forte differenziazione regionale
fa si che al di fuori della Toscana siano
pochi i parlanti a dominare correttamen-
te l'alternanza tra /e/ ed /o/ toniche
aperte e chiuse”.

Ispirata al metodo grammaticale-tradut-
tivo, la riflessione metalinguistica viene
spesso presentata in maniera deduttiva
con esercizi di fissazione, che sono di
solito apprezzati dagli apprendenti.

Tratti quali la sovraestensione dell'imper-
fetto indicativo, comunemente presente
nell'italiano parlato anche a vari livelli
di formalita, sembrano essere assenti nei
nostri manuali, a differenza dei manuali
didattici d’italiano L2 pubblicati in Italia
e riadattati in Cina.

Il sistema pronominale italiano rappre-
senta un nodo critico nell’'apprendimento
e nell'insegnamento dell’italiano come
lingua non materna anche per via del co-
siddetto processo di ristandardizzazione.
Nell'italiano standard normativo le forme
dei pronomi soggetti nella terza persona
singolare e plurale sono rappresentate
da egli/ella ed essi/esse, che nell'italiano
contemporaneo vengono tendenzialmen-
te sostituiti da [ui/lei e loro. Paragonando
i volumi della collana Italiano (1988) con
quelli di Studiamo ['italiano all'universita
(2007) osserviamo (Figure 1 e 2) che a
distanza di tempo la varieta standard di
italiano proposta nei manuali é cambiata,
perlomeno nel caso dei pronomi soggetto
c'é stato un avvicinamento all'italiano
dell'uso medio o neostandard.

1. | pronomi soggettivi (Ei&HiA)

io noi
tu voi
lui (lei) | loro
Lei Loro

“; ﬁ] :
(i0) Sono cinese.
(tu) Sei studente?

R WP AP RATAT A g5 A, BT R AUR S R

Figura 1

Italiano (1988, vol. 1, p. 6)

Note grammaticali (iF#% %)

1. ZiE AFMid (Pronomi personali in funzione di sogge_“"}

A~ | w X S, S
B—AWH | o R noi z{f]
BoARKR | tu i voi i1
. egli (lui) f essi (loro) fief]
=A% | essa (lei) 4 | esse (loro) #if
esso 4 | essi (loro) “Eff

Un altro fenomeno ricorrente dell’ita-
liano parlato sta nell'uso pleonastico del
pronome atono, per es. a me mi piace, for-
ma tipicamente colloquiale con funzione
rafforzativa per dare alla frase un’enfasi
piti marcata, come viene confermato nel-
la collana Studiamo l'italiano all'universita
mentre esso risulta assente nella collana
Italiano.

L'assenza dei tratti caratteristici dell'ita-
liano neostandard nei manuali di livello
inziale e intermedio (A1-Bl) sembra es-
sere dovuta anche al fatto che spesso i
testi proposti non sono testi autentici,
bensi scritti per scopi didattici, carat-
teristica comune nei manuali di lingue
straniere in Cina. Altrettanto simile é la
situazione nei livelli intermedio-avanzati
(B2-C2): dall'analisi del terzo e soprattutto
del quarto volume della collana Studiamo
l'italiano all’'universita (2007) notiamo che
il modello della lingua presentato é vicino
all'italiano standard e di registro forma-
le/letterario (Fig. 3). Cio potrebbe essere

Figura 2

Studiamo litaliano all’universita (2007, vol. 1, p. 16)

BABYLONIA tcma 12024 | 27




Prima lezione
Racconti di lalo Calvine (1) : 11 besco sull austrads
Note
Esercizi

Seconda lezione
Racconti di ltalo Calvino (2) - Dov'e i azzurmo il fumse
Note
Esercizi

Terza lezione
U rcconto di Alberto Moswvia ; Tl pupe (13
Note
Esercizi

Quarta lezione
Un racconto di Alberto Moravia - 11 pupe (2)
Note
Escrcizi

Quinta lezione
Ritomo in Sicilia
Nt
Esercizi

Sesta lezione
1 tre poemi epici classici
Node
Esencizi

Bettima lezione

I cartellone di una compressa contro I’emicrania era una gigantesca testa d"uomo,
con le mani sugli occhi, dal dolore™. Astolfo passa, ¢ il fanale illumina Marcovaldo
arrampicato in cima, che con la sua sega cerca di tagliarsene una fetta. Abbagliato dalla
luce, Marcovaldo si fa piccolo piceola™ e resta immobile, aggrappato a un orecchio del
testone, con la sega che & gia arrivata a mezza fronte.

Astolfo studia bene; - Ah, si: compressa Stappa! Un cartellone efficace! Ben trovato!
Quell'uomio lasst con quella sega significa I'emicrania che taglia in due la testa! L'ho

':; subito capito! - E se ne riparte soddisfatto.
45 Tutto & silenzio e gelo. Marcovaldo dd un sospiro di sollievo, si riassesta sullo
A scomodo trespolo e riprende il suo lavoro. Nel cielo illuminato dalla luna si propaga lo
59 smorzato gracchiare della sega contro il legno.
59
I
* Figura 4
™ Studiamo litaliano all'universia (2007 vol. 4, p.7)
o
8
87
w3
3 4. Trasformate |le frasi seguenti secondo il modello, usando I'espressione a
lz disposizione of glcu.:
Questi soldi sono della nonna.

m
m

Questi soldi sono a disposizione della nonna,

Ls civilsh grees 1) Questa macehina da scrivere & di Maria.
o et 2) Questo dizionario & della facolta.
3) Queste sono le mie carte di credito.
4) Questi giomali sono dell'uficio. (di tti i colleghi di ufficio)
Figura3 Sono ben disposto a soddisfare le Sue esigenze
Indice, vol. 4 Sono a Sua completa disposizione.
1) Sono ben disposta a soddisfare le esigenze dei bambini
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2) L'equipaggio & ben disposto a soddisfare le esigenze dei passeggeri.

31 ieri ben disposti a soddisfare le esi dei clienti.
4) Siamo ben disposti a soddisfare le vosue esigenze, !

Figura 5

Studiamo litaliano all’universita (2007 vol. 2, p. 124.)

riconducibile a una lunga tradizione negli
studi di letteratura italiana in Cina, poi-
ché gli input testuali dei manuali sono
tratti anche da racconti di Italo Calvino
e Alberto Moravia (Fig. 4).

Dal punto di vista sintattico non si &
osservato alcun tratto fuori dall'italiano
standard, quindi sono pressoché assenti
fenomeni quali la dislocazione a sinistra
o a destra, il che polivalente, la frase scis-
sa ecc. Nel livello intermedio-avanzato
una buona parte delle attivita didattiche
é dedicata all'analisi dei vari tipi di frasi
subordinate tramite esercizi strutturali
(pattern drill) (Fig. 5).

A livello lessicale si & notato che nei
manuali trovano posto prevalentemen-
te parole o espressioni appartenenti al
registro formale e standard e alla fine di
ogni volume é disponibile un glossario
indicizzato con la spiegazione in lingua
madre, strumento utilissimo in quanto
uno degli approcci preferiti dagli appren-
denti sinofoni per apprendere una lingua

straniera € l'approccio lessicale, che ha
senz'altro la sua importanza soprattutto
nei livelli iniziali.

5. Conclusioni e implicazioni
didattiche

In conclusione, i risultati della ricerca
mostrano che la varieta di lingua pro-
posta nei manuali e nelle grammatiche
d’italiano destinati agli studenti univer-
sitari cinesi sembra essere, in linea di
massima, quella dell'italiano normativo
e standard. Tuttavia la proposta non &
rimasta completamente statica nel corso
del tempo, & stato comunque rilevato,
seppure in maniera sporadica, qualche
tratto dell'italiano neostandard, come nel
caso dei pronomi soggetto.

In relazione al contesto specifico del corso
e della tipologia di profilo, non ci sorpren-
de il fatto che sono pressoché assenti quei
tratti tipici dell'italiano contemporaneo,
quali ad esempio la dislocazione a sinistra



e a destra, che invece risultano presenti
nei manuali d’italiano L2 (Cutri, 2016),
fatto legato anche agli obiettivi didattici
prefissi dal corso. Va sottolineato che il
presente lavoro ha voluto prendere in
esame i materiali didattici d'italiano LS
focalizzandosi su un contesto specifico,
ma non dimentichiamoci che nelle classi,
a discrezione di singoli docenti, vengono
anche adottati altri materiali didattici,
pertanto agli studenti non manca la pos-
sibilita di essere esposti ad input auten-
tici e variegati. Detto ci0, resta aperta
comunque una riflessione, nella stesura
dei materiali didattici, sull'opportunita di
mantenere quasi saldamente inalterato
come modello di lingua quello standard e
normativo, raramente rintracciabile nelle
diverse situazioni comunicative della vita
sociale.

Infine, & importante si proporre agli
studenti, sulla base di livelli linguistici,
una gamma di varieta che risponda ai
loro bisogni comunicativi immediati e
futuri, e che permetta loro di avere a
disposizione una “banda di oscillazione”
da cui poter attingere (Santipolo, 2003).
Nel contempo, non va neanche dimen-
ticato che la diversita e la ricchezza del
repertorio linguistico potrebbero anche
costituire un fattore demotivante nel pro-
cesso di acquisizione. Dunque la scelta
sta sempre nelle mani di chi opera in
classe, e forse ancora prima di affrontare
le varieta dell'italiano si potrebbe gia par-
tire dall'idioletto dell'insegnante, che puo
essere considerato la prima fonte di in-
put autentico per gli studenti (Santipolo,
2007). Come prospettiva futura sarebbe
di grande rilevanza e interesse indagare
le varieta usate nelle classi di italiano
LS, dato che i docenti d'italiano LS nel-
le universita possiedono anche un loro
repertorio linguistico italiano formato
nel processo di formazione professionale.
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EST-IL POSSIBLE, EN COURS DE FLE, D'INTEGRER
LES DIFFERENTES UARIETES LINGUISTIQUES

DANS LE SYSTEME UNIVERSITAIRE ESPAGNOL ?

The acquisition of foreign languages in Spanish university teaching occupies a
privileged place in various degree courses and therefore, the aim of this article

will firstly be to provide feedback on practices aimed at integrating French Swiss
“romand” into both degree and master’s courses, and to evaluate learners ludically
using gamification.

Secondly, we will analyse the attitude of the students and of my colleagues, in
order to determine whether it would be appropriate to continue to make forays
into varieties through conferences, which would make it possible to integrate the
cultural diversity of the French-speaking world and enrich FLE courses, or whether
we should remain to simple lexical examples interspersed between didactic units.

Introduction

L'enseignement des langues étrangéres
en Espagne occupe une place importante
dans son systéme universitaire et, plus
précisément, dans les cours de FLE. Le
francais standard est la langue qui y est
utilisée. Mais qu’en est-il de ses variétés?

Le propos de cet article sera, dans un
premier temps, de faire un retour
d’'expérience sur des pratiques visant a
intégrer le suisse romand (3 savoir la
variété de francais parlé dans la partie
francophone de la Suisse), dans les cours,
tant de Licence que de Master, et a évaluer
ludiquement les apprenants grace a la
gamification.

D’autre part, nous analyserons l'attitude
des étudiants face a d’autres enseignants,
pour déterminer 'opportunité d'une con-
tinuité des incursions variétales a travers
des conférences, ce qui permettrait d'in-
tégrer la culturalité de la francophonie
et d’enrichir les cours de FLE, ou bien
d’en rester, de maniéere plus classique,

aux simples exemples lexicaux intercalés
entre unités didactiques.

Mais, tout d’abord, dans les paragraphes
qui suivent, nous parcourrons succin-
ctement quelques notions, concepts et
définitions au sujet de la langue étrang-
ére, de son acquisition, de la compétence
culturelle ainsi que de leur enseignement.

L'acquisition de la langue
etrangere et de la compétence
culturelle

Selon Wolfgang Klein (1989), la langue
étrangere est apprise en dehors de son
environnement et en classe de langue,
dans un pays ol elle n'est ni officielle
ni nationale. Donc, c’est une langue non
maternelle que 'on acquiert en second.
Klein la différencie de «second langua-
ge» qui désigne une langue, «a coté dela
langue maternelle comme second moyen
de communication et qui est acquise en
général dans un environnement social
ot on la parle» (Klein, 1989: 34), c’est-



a-dire d’'une maniére naturelle (le milieu
social) ou institutionnelle ('école) et qui
est généralement une langue officielle ou
nationale.

De son c6té, Henri Holec (1988), propose
la distinction de deux types de cultures:
une collective et une autre individuelle,
comme suit:

Iy a culture et culture: celle collecti-
ve, que les membres d'une « commu-
nauté culturelle» partagent, [..] [la]
«civilisation », et celle que I'individu
se construit tout au long de son exi-
stence, et dans les cours de langue
qu'il suit éventuellement, une culture
individuelle bien que sociale faite de
représentations, de croyances, d'atti-
tudes, de valeurs personnelles. C'est
la premiére qui est concernée dans
I'enseignement/apprentissage de lan-
gue, car c'est la civilisation qui doit
faire I'objet d'une acquisition lorsque
l'objectif visé est le développement
d’une compétence langagiére... (Holec,
1988: 101)

De ce fait, I'enseignant devra, comme le
dit Holec (1988: 101), faire en sorte que
I'apprenant puisse acquérir la capacité
d’apprendre «le culturel », qu'il puisse
le mettre en pratique aprés avoir été en
contact avec des activités d'observation,
par exemple, de méme que l'interrelier
avec sa propre culture car le langage est
un vecteur de communication sociale
qui donne accés a une identité culturelle
(Ladmiral & Lipianski, 1989).

Pour cela, les approches de la didactique
plurilingue mettent en relation, dans I'éd-
ucation, les langues apprises avec celle de
l'individu et permettent ainsi, une vision
beaucoup plus ciblée.

Parmi les approches de didactique pluri-
lingue proposées par Michel Candelier et
Véronique Castellotti (2013), nous souli-
gnerons les approches plurielles et I'éveil
aux langues.

Les approches plurielles et
U'éveil aux langues

L'éducation plurilingue, un des objectifs
du Cadre européen commun de référence pour
les langues : apprendre, enseigner, évaluer (cf.
COE 2001), est la base de I'intégration de
I'apprenant dans la société, d'une facon

générale, comme nous le souligne Lau-
rent Gajo (2006: 62):

L’Ecole doit [...] éveiller et éduquer a
la diversité, et combattre ainsi, d'une
part, une forme de «cécité contex-
tuelle» et, d'autre part, le phénomeéne
de la «surdité précoce». Pour étre
stimulé aux langues, I'enfant doit y
étre exposé; pour y étre exposé, il
doit les considérer, sous toutes ses
manifestations (variété des supports
et des idiomes). [...] Former au et dans
le plurilinguisme parait essentiel au-
jourd'hui, dans une perspective tant
socioprofessionnelle que citoyenne.

«... competences interculturelles : 3 prise
de conscience et le respect des coutumes
et des valeurs auxquelles 'autre tient, ...»

Il s’agirait donc d’'enseigner une DNL:
Discipline Non Linguistique dans une deu-
xiéme langue, de préparer une activité en
plusieurs langues et de la réaliser dans
une seule. C'est-a-dire, apprendre une
langue a travers ou grace a une autre
(Gajo, 2006). La DNL permet d’étudier la
langue sous d’autres perspectives, moins
strictes, incorporant des savoirs culturels,
des idéologies et de mettre le tout en
paralléle avec la L1 pour susciter chez
I'apprenant l'intérét et le respect de la
diversité linguistique et de I'autre, en
symbiose avec le culturel (Candelier &
Castellotti, 2013).

Arrivé a ce stade, nous continuerons avec
des exemples de la mise en pratique vi-
sant a introduire le suisse romand dans
des cours de Master et de Licence.

La mise en pratique

Etant moi-méme d'origine suisse ro-
mande et enseignante de plusieurs ma-
tiéres de langue francaise de différentes
Licences (langues modernes, traduction
et tourisme) et une de Master (enseigne-
ment, acquisition et apprentissage de la
langue et de la culture francaise), cela

(F. Heyworth, 2003: 11)
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m’offre la possibilité d'insérer quelques
notions lexicales et culturelles de la Suis-
se francophone. De ce fait, la réalité de
cette variété est présentée aux appre-
nants avec des exemples en paralléle au
francais standard, tant linguistique (dans
le vocabulaire, comme par exemple, les
chiffres-septante/nonante, la dénominat-
ion du téléphone portable ou celle des re-
pas-souper), que culturelle (les coutumes,
les fétes et traditions, selon les cantons
et méme parfois, une réalité géopolitique
spécifique).

Mes «incursions », par exemple sur les
particularités lexicales (le crayon gris, le
cornet, roiller, s’encoubler) tantot volon-
taires ou non, surprennent, intéressent
et attirent l'attention des apprenants,
lorsque j'en explique la raison. De temps
a autre, je leur propose aussi de créer de
Kahoots avec des questions interreliant
les deux pays (la France et la Suisse),
avec les chiffres, les repas, le lexique (le
linge/la serviette de bain, la benzine/l'es-
sence, se parquer/se garer, le foehn/le
séche-cheveux, etc.). Leur curiosité est
mise a I'épreuve et de la guise, ils ap-
prennent tout en s'amusant.

«...d'etre sensible 3 la necessite d'une
nouvelle éducation linguistique et culturelle. »
(Bernaus & Andrade & Kevran & Murkowska

6 Trujillo Saez, 2007 18)
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Lors de la matiére de Master, la diversi-
té linguistique de la Suisse est souvent
soulignée comme un apercu de ce que
I'enseignement plurilingue peut apporter
aux apprenants et a la facilité d’acquisi-
tion d'une L2 voire L3, en leur rapportant
des situations vécues en personne, dés
mon plus jeune age. En effet, je leur fais
part de mon expérience lorsque je parlais
I'espagnol avec mes parents et le francais-
suisse romand avec ma sceur, a I'école et
dans mon quotidien.

De méme, I'accent comme particularité de
la langue y est analysé avec des articles
et des écoutes donnant lieu a des débats

au sujet de sa stigmatisation dans les
moyens de communication ou parmi les
représentants politiques. Il est a souligner
que cette réflexion au sujet de la stigma-
tisation de I'accent leur parait, au premier
abord, peu probable. Puis, aprés avoir mis
en commun l'information recueillie dans
les documents étudiés, ils se rendent a
I'évidence, surpris, et reconnaissent n'y
avoir jamais pensé. Cette réalité est aussi
patente en Espagne.

Dans cette lignée, saisissant l'occasion de
la «Semaine de la francophonie 2023 »,
une collégue et moi-méme, avons fait
coincider un séminaire de variétés lin-
guistiques pour que plusieurs conférenc-
iers (suisse romand, belge, québécois et
francais) nous présentent leurs différent-
es variétés linguistiques face au francais
standard. De ce fait, les apprenants ont
pu percevoir une autre réalité de la
langue francaise en symbiose culturel-
le différenciée. Les conférences ont été
trés appréciées, étant donné les réponses
recueillies dans des questionnaires créés
avec Wooclap ot nous leur demandions
leurs impressions, par exemple, qu'est-ce
qui les avaient surpris le plus, s'ils vou-
laient en savoir davantage et de quelle
langue. De plus, nous avons évalué les
connaissances acquises par des questions
comme «qu’est-ce que le patois romand?,
comment dit-on: ‘tranche ou morceau de
tarte ou de gateau? »

Le séminaire a connu une grande af-
fluence, tant d'enseignants que d'étud-
iants. Etant donné cette circonstance et
les résultats des questionnaires, il est
prévu de réaliser une deuxiéme édition
les mois de mars et avril 2024, analysant
d’autres diversités de la langue francaise
dans les territoires francophones avec
toujours le suisse romand (Laure Anne
Johnsen, de I'Institut de langue et civi-
lisation francaises, Université de Neu-
chitel) et aussi le provencal (Médéric
Gasquet-Cyrus, Responsable de la Licence
de Sciences du Langage, Département des
Sciences du Langage & Laboratoire Parole
& Langage, Université Aix- Marseille),
par exemple.

Plusieurs collégues collaborent au projet.
De plus, notre département compte aussi
un enseignant d'origine belge qui par-
ticipe a ces activités et est sensible de
méme qu'ouvert a la diversité pour dév-
elopper une compétence hors du francais
standard.



Conclusion

Nous avons analysé un exemple du traite-
ment de la diversité linguistique franco-
phone dans 'enseignement espagnol qui
implique de reconnaitre cette pluralité, de
construire des liens entre les différentes
cultures et de promouvoir une commu-
nication respectueuse entre elles.

Et, en réponse a la question donnant
titre a cet article, le retour positif ob-
tenu a travers les différentes activités
organisées et mon expérience personnelle
montrent que cela est possible et in-
citent a poursuivre avec ces incursions
variétales pour enseigner d'une maniére
plurielle, plurilingue et interculturelle.
Par conséquent, il suffit que nous soyons
conscients de la possibilité que nous
avons d'enrichir nos cours de langue,
car changer de langue suppose changer
de culture, comme I'indiquait a juste titre
Jean-Paul Vinay dés 1969. Sommes-nous
préts?

... 6'est le langage qui donne acces 8 la culture,
et en particulier aux identités culturelles

differentes de la notre.

(Ladmiral, J-R. & E.M. Lipiansky, 1989 21)
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«3IEHABEN NUR DARAUF GEWARTET, BIS ENDLICH

MAL JEMAND NACHFRAGT> — LEHRPERSONEN
UBER MEHRSPRACHIGE SCHULER:INNEN

Students build up metalinguistic knowledge based on their individual, often
plurilingual language experience, although this background is hardly ever part

of metalinguistic discourse in the classroom. This paper discusses examples of
teachers’ assumptions and observations about how students respond to questions
concerning languages, especially regional varieties. Data from 10 interviews with
teachers for grades 7-9 show they are interested in and even impressed by students’
knowledge and experience, but they do not normally refer to it in language lessons.
Thus, research as well as teacher training should highlight both the way students
think about language(s) and teachers’ knowledge about their doing so.

1 Fragestellung und Datenbasis

Aktuelle Unterrichtkonzepte legen Wert
darauf, das Vorwissen der Schiiler:innen
in den Unterricht einzubeziehen. «Vor-
wissen» kann bedeuten, im Unterricht
vermittelten Stoff aufzugreifen; Kinder
und Jugendliche bringen aber zusétzlich
vieles aus dem Alltag mit ihren Peers
und Familien mit — auch im sprachlichen
Bereich: kommunikative Praxis und den
Umgang mit Texten und Medien erle-
ben sie sehr unterschiedlich, und viele
von ihnen wachsen mehrsprachig auf.
Dabei erwerben sie nicht nur sprachli-
ches Konnen, sondern beobachten auch
verschiedene Sprachen, Varietdten und
Kommunikationssituationen. So bauen
sie Erfahrungswissen auf, das zwar nicht
linguistisch systematisiert ist, jedoch ei-
ne wichtige Basis darstellt fiir Sprach-
reflexion in der Schule. Die fachdidak-
tische Diskussion betont, wie wichtig,
aber wenig erforscht dieser Hintergrund
sei und wie wenig er in den Unterricht
einflieRe (Funke 2022; Isaac & Kleinbub

2020; Neuland et al. 2022; Oomen-Welke
2017; Otten 2021; Wildeman & Bien-
Miller 2022).

Lehrpersonen konnen dieses Erfahrungs-
wissen nur dann einbeziehen, wenn sie
ein konkretes Bild davon haben und es
wertschétzen. In diesem Kontext sind
zwei Projekte angesiedelt, aus denen die
im Folgenden présentierten Daten stam-
men (s. Abb. 1). Mit Sek 1-Schiiler:innen
wurden in Gruppen Leitfadeninterviews
durchgeftihrt (Projekt «Sprache ist...»,
Link s. Lit.-Verzeichnis), diese wurden
videographiert, transkribiert und in-
haltsanalytisch ausgewertet. Die Schii-
ler:innen beherrschen die Schulsprache
Deutsch, viele sind in unterschiedlicher
Ausprdgung mehrsprachig. Die ange-
sprochenen Themen betrafen das Ler-
nen von Sprachen, Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zwischen verschiedenen
Sprachen und ein Textbeispiel. Ergdnzend
fanden Leitfadeninterviews mit erfah-
renen Lehrpersonen der Sekundarstufe
1 statt; auch diese wurden transkribiert



und inhaltsanalytisch ausgewertet. Die
Beispiele im vorliegenden Beitrag fokus-
sieren Aussagen der Lehrpersonen: Wie
beantworten Schiiler:innen ihrer Mei-
nung nach sprachbezogene Fragen, auch
zu Varietdten oder Dialekten, und wie
reagieren die Lehrpersonen auf Videoaus-
schnitte aus Schiilerinterviews? Solche
Aussagen geben Hinweise fiir den Um-
gang mit sprachbezogenem Vorwissen
im Schulalltag und ermdglichen Schliisse
fir die Aus- und Weiterbildung und fiir
vertiefende Forschungsprojekte. Ziel ist
in beiden Teilprojekten, ein praxisnahes
Bild von (Vor)wissen und personliche
Uberlegungen zum Thema «Sprache» zu
gewinnen.

2 Aussagen der Lehrpersonen

Im Folgenden wird erldutert, welche Ver-
mutungen die Lehrpersonen duferten.
Es folgen Beobachtungen zu Video-Aus-
schnitten; den Abschluss bilden allgemei-
ne Uberlegungen einzelner Lehrpersonen.

2.1 Vermutungen: wie antworten
die Schiler:innen?
Die Lehrer:innen wurden u. a. gefragt,
ob die Jugendlichen «Dialekt» oder re-
gionale Varietdten als Eigenschaft von
verschiedenen Sprachen erwdhnen. Die
Vermutungen reichen von «eher nicht»
bis zu «ja — falls sie das aus ihrer Her-
kunftssprache kennen». Die Vermutung
«eher nicht» wird unterschiedlich be-
griindet:
— sie erwdhnen das Thema nur, wenn
es im Unterricht behandelt wurde
— sie haben es gelernt, vergessen es
aber leicht
— es ist fiir sie so selbstverstdndlich,
dass sie es nicht erwdhnen.

Einzelne Lehrpersonen argumentieren
also vom Schulstoff her, andere beziehen
sich auf den Erfahrungshintergrund der
Schiiler:innen. Ein Lehrer beobachtet oft
entsprechende Gespréche:
Ja, [das] glaube ich schon. Es kommt
darauf an, welche Sprachen — dass es
verschiedene Arten von Sprachen gibt,
regional oder in den Familien oder
[..] die Albaner sowieso, das fand ich
immer spannend, die kenne ich einfach
am besten. Die haben sehr verschiedene
Dialekte. (LP 10)

Eine andere Lehrperson formuliert ihre
Vermutung recht spezifisch:

Interview-Projekte

Fragen an Schiler:innen
(N=47, 11 Gruppen)

Uberlegungen zum Lemen

Wie erwerben/lemen Kinder ihre Sprache?
‘Wie kann man andere beim Deutschlernen unterstiitzen?
‘Wann kann man eine Sprache gut?

Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen verschiedenen Sprachen

Textbeispiel «Argers

‘Wie wirkt der Text?

Sind die «Fragen» Fragen?

‘Was konnte man anders formulieren?

Fragen an Lehrer:innen
(N=10)

Vermutungen
Was sagen die Schiller:innen?

Beobachtungen zu Videoclips
Was sagen die Schiler:innen?
Wie sagen sie es?

Was erstaunt/erstaunt nicht?

Anmerkungen, Ergédnzungen
«Was ich sonst noch sagen wolltes

Abb. 1:

Ubersicht tiber die Interview-Teilprojekte; ein-

[...] ich bin mir nicht sicher, ob sie das
sehen. Es wiirde mich positiv iiberra-
schen, aber ich habe eher das Gefiihl —
auch wenn sie Dialekte und Varietdten
vergleichen, dann auch eher Warter:
Welche Warter sind gleich und welche
sind ganz anders. Ich habe nicht das
Gefiihl, dass sie mehr machen. (LP 9)

2.2 Beobachtungen zu
Schiler:innen-Interviews

Im Interview wurden den Lehrpersonen
anschlieBend zwei kurze Gesprachsaus-
schnitte présentiert. In diesen Ausschnit-
ten erwdhnen Jugendliche von sich aus
Varietdten in ihren Herkunftssprachen,
und zwar auf recht unterschiedliche Art:

Gruppe A: Auf die offene Frage, was in al-
len Sprachen gleich sei und was verschie-
den, wird von drei Jugendlichen erwdhnt,
dass es Worter gebe, die in allen Sprachen
gleich seien, z.B. «Schokolade», und dass
es unterschiedliche Schriftsysteme gebe.
Dann nennt Sina «Dialekt» als Stich-
wort und zdhlt verschiedene Schweizer
Dialekte auf. Drilon reagiert, indem er
plastisch schildert, dass in Kosovo und
Albanien verschiedene Formen von Alba-
nisch gesprochen werden und dass man
ihn als Kosovaren in Albanien nicht ver-
stehe. Katy und Sina ergénzen, dass sie
als Brasilianerinnen gleiche Erfahrungen
machen: mit Portugiesen gebe es immer
wieder Verstindnisprobleme. In dieser
Gruppe fillt auf, wie ausfithrlich und
lebhaft die Jugendlichen ihre Beitrdge
gestalten und wie selbstidndig sie das
Gesprdch fiihren.

gerahmt: Basis flr Beispiele im Beitrag

BABYLONIA tcma 12024 |35



Gruppe B: Zur gleichen Einstiegsfrage
erliutern die vier Schiiler:innen, dass
Verwandtschaften zwischen einzelnen
Sprachen es erméglichten, Worter abzu-
leiten. Sanna (L1: Deutsch) merkt an, dass
ihre Lehrerin im Franzésischunterricht
«die, die Italienisch konnen» gelegent-
lich darauf anspreche. In einem ldngeren
eigenstindigen Beitrag erldutert Ella (L1:
Bosnisch), dass Bosnisch, Serbisch und
Kroatisch so dhnlich seien, dass die Un-
terschiede von Aufenstehenden nicht
bemerkt wiirden. Anschlielend geht sie
auf die Schreibkonventionen ein, dank
derer Bosnisch «einfacher als Deutsch»
sei. Sanna wendet ein, es gebe jedoch
seltsame Zeichen, z.B. «s, die als sch aus-
gesprochen werden» — sie findet Bos-
nisch komplizierter. In dieser Gruppe fillt
auf, dass sich v.a. Ella ausfiihrlich ein-
bringt. Interessant ist, dass die anderen
Schiiler:innen wie Sanna offensichtlich
die Sprachen ihrer Peers wahrnehmen,
obwohl sie selbst nicht Bosnisch resp.
Italienisch sprechen.

Im Interview wurden die beiden Video-

ausschnitte gezeigt, jeweils anschlieRend

kommentierten die Lehrer:innen Inhalt

und Art der Beitrdge. Die bereits oben

(2.1) zitierte Lehrerin zeigt sich in ihrem

Kommentar zu Gruppe A iiberrascht:
Ok! Das mit den Wartern hatte ich ja
vermutet. Ich bin aber erstaunt, dass sie
grad versucht haben, die Sprachsituation
in der Schweiz mit der Sprachsituation
in thren Lindern zu verbinden. Dass sie
aufteilen in eine Standardsprache und ei-
nen Dialekt. Das hdtte ich nicht erwartet.
[..] Gut, ich habe, ehrlich gesagt, auch
nicht gewusst, dass es wie eine Standard-
sprache und einen Dialekt in Albanien
gibt. (LP 9)

Am Ende der Interviews zeigten sich
viele Lehrpersonen beeindruckt
von den Uberlequngen der Jugendlichen.
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Ihre Anmerkung, dass es ihr an Hin-
tergrundwissen fehle, findet sich auch
in anderen Kommentaren. Eine weitere
Lehrerin lobt, wie gut die Jugendlichen
ihre Erfahrungen erldutern, und kont-
rastiert dies mit ihrem eigenen Hinter-
grund:
[..] meine Muttersprache ist Deutsch, ich
hatte keine andere Muttersprache — da
setzt man sich ganz anders auseinander
— [..] dhm, dann wird man automatisch
damit konfrontiert. Ich kenne es nur
vom Schweizerdeutsch und Hochdeutsch.
(LP2)

Dass sich die Gesprdche in Gruppe A und
B unterschiedlich entwickeln, heben viele
Lehrpersonen hervor, z.T. betonen sie,
wie systematisch Ella in Gruppe B Spra-
che(n) beobachtet. Einen besonderen Hin-
weis formuliert der Lehrer, der bereits
auf die albanischsprachigen Schiiler:in-
nen hingewiesen hat:
[..], dass die Schiiler ihre eigene Spra-
che meist einfacher finden als Deutsch,
und jeweils gute Griinde anfiihren, auch
wenn sie nicht immer stichhaltig sind,
aber die Uberlegungen, das wird meiner
Meinung nach viel hdufiger gemacht, als
es zum Vorschein kommt, dass man die
Fremdsprachen mit der eigenen VER-
GLEICHT und recht detaillierte Aussagen
dazu machen kann. Obwohl das hdufig
gar niemand fragt. Und wenn du fragst,
dann staunst du noch, wie sie das genau
anschauen. (LP 10)

Hier sind mehrere Aspekte hervorzu-
heben:

— Die Schiiler:innen vergleichen Spra-
chen und machen erstaunlich detail-
lierte Aussagen

— Es wird in der Schule selten oder nie
nachgefragt

— Die Uberlegungen der Schiiler:innen
sind zwar oft nachvollziehbar, aber
nicht unhinterfragt richtig («gute
Griinde» vs. «nicht stichhaltig»).
Der betreffende Lehrer vertieft seine
Bemerkung nicht, der Einwand ist
aber wichtig (s. u., 3).

2.3 Allgemeine Anmerkungen der
Lehrpersonen

Am Ende der Interviews («was ich sonst
noch sagen wollte»; s. Abb. 1) zeigten
sich viele Lehrpersonen beeindruckt von
den Uberlegungen der Jugendlichen, und
einige formulierten von sich aus, dass im
Unterricht zu wenig Raum sei fiir solche
Gespréche:



Ja, dass sie es bringen, ist iiberraschend,
aber dass sie viel dazu wissen, das tiber-
rascht mich eigentlich weniger. [..]. Ja,
eigentlich erstaunlich, wie wenig man es
nutzt im Unterricht. [...]. (LP 4)

Eine andere Lehrperson hebt hervor, dass
insbesondere mehrsprachige Jugendli-
chen oft unter eine Defizitperspektive
gesehen werden
Dass sie, sobald sie etwas aus ihrer Spra-
che bringen, Profis werden [...]. Da merkt
man: da steckt ganz viel dahinter. Wir
sehen sie, wenn sie Deutsch reden, und
dann korrigieren wir sie dort. Aber dass
sie in anderen Bereichen hohe Kompe-
tenzen haben, das sieht man bei uns im
Alltag eigentlich nicht. (LP 2)

Im folgenden Zitat werden Lern- und

Gesprichsprozesse besonders fokussiert:
Sie fiihlen sich ernst genommen, [..] ja,
bei ihnen konnte man wirklich meinen,
sie haben nur darauf gewartet, bis end-
lich mal jemand nachfragt. [...] Und dann
beginnen sie, Verkniipfungen zu machen.
Und ich denke, auch durch das Lernen
MITEINANDER ist hier — jemand be-
ginnt, und jemand: ja, genau, [...] und
alle merken: hey, ich habe auch meine
Erfahrungen gemacht, [...] ich kann MIT-
REDEN. Und das finde ich mega toll.
()

Voraussetzung ist, dass ein Gegeniiber die
Jugendlichen ernst nimmt und nachfragt,
und auch, dass die Mdglichkeit besteht,
miteinander ins Gesprach zu kommen
und Erfahrungen auszutauschen.

3 Schlisse fir Praxis,
LP-Ausbildung und Forschung

Die befragten Lehrpersonen zeigen Inter-
esse und Wertschdtzung fiir die sprachbe-
zogenen Uberlegungen der Jugendlichen.
Damit sie diese Ressource besser in ihren
Unterricht einbeziehen kénnen, ist an
verschiedenen Punkten anzusetzen:

— Wir brauchen ein genaueres Bild
vom Vorwissen der Schiiler:innen,
z.B. zum Zusammenwirken von
Spracherwerb in verschiedenen Si-
tuationen und Aufbau von Wissen
iiber Sprache/Language Awareness
sowie iiber wissensbezogene und
motivationale Anteile der Kompetenz
im Bereich Sprachreflexion (s. oben
Abs. 1; vergl. Peyer & Liitke 2022).
Das Wissen der Schiiler:innen hat

Wir sehen sie, wenn sie Deutsch reden, und dann
korrigieren wir sie dort. Aber dass sie in anderen
Bereichen hohe Kompetenzen haben, das sieht man
bei uns im Alltag eigentlich nicht

eine andere Qualitdt als linguisti-
sches Fachwissen, v.a. ist es stark
situations- und handlungsbezogen
(Neuland et al. 2022).

Unterricht, der die Schiiler:innen
als Expert:innen fiir ihre Sprache(n)
ernst nimmt, braucht Settings und
passende Aufgaben, so dass sie sich
einbringen konnen, ohne sich zu
exponieren. Wichtig ist auch, Resul-
tate festzuhalten und kritisch zu ver-
gleichen (vergl. Peyer 2021; Schader:
Lernobjekt «Mehrsprachigkeitspro-
jekte»). Der Ansatz, Erfahrungen der
Schiiler:innen aufzunehmen und ggf.
ihr Wissen zu verallgemeinern und
zu systematisieren, wird unter der
Bezeichnung «conceptual change»
(Peyer 1.V, Wildemann & Bien-Mil-
ler 1.V.) diskutiert: Manche Aussagen
sind, wie ein Lehrer betont, zwar aus
Schiilersicht plausibel, aber nicht un-
hinterfragt richtig — hier ist Aufgrei-
fen und Einordnen wichtig, z.B.: Was
macht eine Sprache schwierig? Wie
funktionieren verschiedene orthogra-
phische Systeme? etc. Ein Lehrmittel,
welches davon ausgeht, dass Schii-
ler:innen aus Erfahrung einiges tiber
Sprache(n) wissen, ist «Sprachwelt
Deutsch». Konkrete Arbeitsauftrdge
im «Begleitset», Beispielmaterial im
«Sachbuch» und Arbeitstechniken
im «Werkbuch» unterstiitzen sie in
der alltagsbezogenen Auseinander-
setzung mit verschiedenen sprach-
bezogenen Themen (vergl. Hinweise
in Peyer 2021, pp. 33-36). Solches
Unterrichtsmaterial kann Lehrper-
sonen ermutigen, generell mehr auf
die sprachbiographischen Ressourcen
und Uberlegungen ihrer Schiiler:in-
nen zu setzen.
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— Um Mehrsprachigkeit als Ressource
in der Aus- und Weiterbildung zu ver-
ankern, muss auch das Hintergrund-
wissen der Lehrpersonen erweitert
und systematisiert werden. Nur so
werden diese fahig, die heterogenen
Voraussetzungen der Jugendlichen
einzubeziehen, wie es der Lehrplan
21 im Bereich «Sprache(n) im Fo-
kus» (v.a. D.5 B) vorgibt. (Angehende)
Lehrpersonen sollen aulerdem iiber-
denken, welche Bilder sie diesbeziig-
lich von ihren Schiilerinnen haben.
Wichtig ist hierbei der Hinweis von
Lehrpersonen, dass sie zu wenig wis-
sen iiber aktuelle Varietdten, Grup-
pensprachen und Herkunftssprachen
der Jugendlichen. Deshalb gilt es ei-
nerseits, die eigene Rolle zu reflek-

Wir brauchen ein genaueres Bild vom Uorwissen
der Schiler:innen, 2.B. zum Zusammenwirken
von Spracherwerb in verschiedenen Situationen
und Aufbau von Wissen Gber Sprache.
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tieren — eine Lehrperson kann sich
kompetent einbringen, auch wenn
sie nicht alles tiber bestimmte Varie-
tdten oder Herkunftssprachen weifs
—, und andererseits ist es nicht allzu
schwierig, sich Orientierungswissen
anzueignen (z.B. Schader (Hg.) 2021;
div. Online-Informationen etc.). Das
linguistische Wissen von Lehrper-
sonen sollte nicht nur systemati-
sche Bereiche wie Orthographie und
Grammatik betreffen, sondern auch
Varietdtenlinguistik und soziokultu-
relle Fragen im Zusammenhang mit
Sprache(n) umfassen. Eine sinnvolle
Form der Vermittlung wéren z.B. For-
schungs- und Entwicklungsprojekte
in der Aus- oder Weiterbildung, mit-
tels derer Lehrpersonen sich Hinter-
grundwissen aneignen konnen, sich
aber auch konkret und vertieft mit
der Erwerbssituation und den Uberle-
gungen von (mehrsprachigen) Schii-
ler:innen auseinandersetzen. Damit
wiirden verschiedene Facetten von
professionellem Wissen und Uber-
zeugungen von Lehrpersonen ange-
sprochen (Lessing-Sattari & Wieser
2018: 44).

In allen hier erwédhnten Bereichen gibt es
Forschungsdesiderate: Umfang und Qua-
litdt des sprachbezogenen Wissens von
Schiiler:innen muss genauer untersucht
werden, die Wirkungen von spezifischen
Unterrichtssettings und Aufgaben sind
noch zu wenig bekannt (Funke 2022),
und das Zusammenspiel zwischen pro-
fessionellem Wissen und Uberzeugun-
gen von Lehrpersonen ist ebenfalls noch
nicht griindlich erforscht. Trotz dieser
Desiderate soll der vorliegende Beitrag
alle Beteiligten ermutigen, in der Schule
zum Thema «Sprache(n)» Fragen zu stel-
len und ins Gesprdch zu kommen.
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CUMPORTAMENT NORMATIV EN L'INSTRUCZIUN
DA LT TAR ILS:LAS SCOLAR:AS RUMANTSCH:AS E
SUIZZER:AS FRANZ0S:AS

Almain fin a la fin dal stgalim primar s'exerciteschan ils:las scolar:as rumantsch:as
en ina uschenumnada «dubla diglossia» (Kristol cita en Cathomas, 2005) u
enconuschientscha da duas variantas, auta e bassa, dal tudestg e dal rumantsch.
Cunquai che la cunscienzia metalinguistica dependa t.a. er da las savidas en
circulaziun e dal context social (Pinto § El Euch, 2015) che influenzeschan il
cumportament linguistic (Prikhodkine, 2012), avain nus perscruta cun in questiunari
da grammaticalitad sin tge moda che ca. 30 scolar:as sursilvan:as da 12-13 onns da
la Scola populara da Mustér expriman lur giudicaments normativs. Il questiunari
e vegni suttamess ad el:las en il decurs da schaner 2023. A medem temp avain
nus intervista lur scolast:as per stabilir sin tge maniera ch'il « bun rumantsch »
vegn preschenta en classa da L1. Nus cumparegliain noss resultats cun quels da
trais gimnasis da la Svizra franzosa, per verifitgar sche I'ambient pluriling pudess
rinforzar il cumportament normativ u, anzi, contribuir ad ina toleranza superiura

envers eventualas divergenzas dal diever.

Introduction

Depuis 1874, date de l'inscription de
la scolarité publique dans I'Art. 27 de
la Constitution fédérale, les éléves des
quatre régions linguistiques de Suisse
étudient le fonctionnement et la culture
littéraire de leur langue maternelle (L1)
dans un contexte institutionnel qui leur
présente une certaine image de leur
idiome et oriente leurs comportements
sur le plan du langage. Dans ce cadre
normatif, ils apprennent a maitriser la
CALP, ou «langue de I'école » (Cognitive
Academic Language Proficiency) apres
avoir déja acquis la BICS (Basic Inter-
personal Communication Skills) dans le
cadre des échanges avec leurs ami-e-s et
parents (Cathomas & Carigiet, 2008).

Selon le contexte géographique et so-
cial, les éléves sont plus ou moins ex-
posés a plusieurs variétés de langue. En
Suisse, alors que les Grisons sont consi-
dérés comme un laboratoire du pluri-
linguisme par excellence, la Suisse ro-
mande passe pour un cadre relativement

monolingue, surtout par contraste aux
territoires outre-Sarine. Alors que le
romanche, érigé depuis 1938 en langue
nationale, dispose de six standards écrits
et son aire d’expansion est caractérisée
comme «doublement diglossique», le
francais offre une moins grande plura-
lité de facettes a ses locuteur-rice-s dont
les échanges au quotidien ne sont pas
marqués par un constant passage entre
variétés haute et basse, pour reprendre la
catégorisation de Ferguson (1959).

Une comparaison de comportements nor-
matifs d’éléves dans ces deux contextes
radicalement différents reléve jusqu'a
présent d'une exclusivité dans le domaine
d’étude de langues en contact.

Définitions

Un coup d'eeil dans les encyclopédies
consacrées aux sciences de langage
nous autorise le constat que la no-
tion de «norme» demeure étroite-
ment liée a celles de «bon usage» et



de «correction», et elle apparait tou-
jours comme externe aux locuteur-rice-s
a l'instar d'un idéal abstrait sur lequel
il s’agit de s'aligner. En contexte sco-
laire, cette perception de la norme se
confond avec l'instance de «standard»,
que nous définissons comme concréti-
sation de I'idée normative, disposant de
ses «apotres » — organes d'aménagement
linguistique comme I'’Académie francaise
pour la Francophonie — et de ses «saintes
écritures » — dictionnaires et grammaires
qui servent de référence aux manuels
scolaires et aux enseignant-e-s de L1.

Dans cette perspective, le standard serait
alanorme ce qu'un texte de loi serait aux
idées éthiques — un consensus par rapport
au code commun régissant les rapports
entre les membres d'une communauté
de langue. Il est en perpétuel renouvelle-
ment, a la maniére de mises a jour dans
un systéme d'exploitation, en fonction du
contexte social et des phénomeénes langa-
giers. Selon une catégorisation largement
reprise parmi les sociolinguistes, le pro-
cessus de « standardisation » consiste en
quatre étapes universelles (Haugen, 1983).
La premiére est celle de la sélection de
la variété qui servira de standard, suivie
de sa codification pour la doter d'un vo-
cabulaire et d'une grammaire stable. En
troisieme point vient I'élaboration de ses
mots et structures pour couvrir les be-
soins communicatifs d'une communauté,
et enfin son acceptation par les usagers.
Le rythme de ces cycles, lui, peut varier
d'une langue a l'autre.

A partir du moment ol un individu for-
mule un jugement par rapport aux faits
de langage pour les évaluer en termes
de correct ou pas correct, nous parlons
de «comportement normatif» (Prikho-
dkine, 2012). La forme et la direction de
cette manifestation de prescriptivisme
dépend de I'endroit, des circonstances de
I'échange et des connaissances en amont
des locuteur-rices (Pinto & El Euch, 2015).

Contexte normatif

Bien que culturellement associée a
I'Hexagone, voire confondue avec la
France par les étranger-ére-s qui ont
tendance a voir en elle une annexe de la
France — l'actuelle Suisse romande n'a
jamais fait partie du royaume de France,
et leurs habitant-e-s ont longtemps utilisé
des vernaculaires francoprovencaux et

los données font apparaitre un decalage
consequent entre les comportements des
eleves et ceux de leurs enseignant-e-s.

franc-comtois pour se comprendre au
quotidien (Kristol, 2023). Le passage pro-
gressif au francais standardisé selon le
modéle de I'Académie francaise semble
fortement lié a I'influence croissante de
la culture écrite, les mouvements de po-
pulation (Biichi, 2015) et la propagation
des idées de la Réforme. La diglossie de ce
territoire s'est maintenue probablement
jusqu’au XIXe siécle, méme si nos sources
documentaires ne permettent pas de re-
tracer la disparition de ces usages avec
précision (Skupien Dekens, 2013).

Notre étude est circonscrite aux cantons
de Neuchatel et de Vaud, deux des quatre
cantons entiérement francophones, avec
une population de presque un million
de locuteur-rice-s qui fonctionnent dans
un espace public monolingue, selon les
chiffres de I'Office fédéral de la statistique
de 2019. De nombreux-ses linguistes ont
décrit la tendance des francophones de
Suisse a régler leurs usages sur ceux de
leurs voisin-e-s républicain-e-s comme
une dynamique de «centre et périphé-
rie» (Singy, 1996). A I'écrit effectivement,
les deux variétés se confondent, malgré
un grand nombre de régionalismes lexi-
caux dont la représentation dans les dic-
tionnaires et dans la littérature demeure
limitée. Il existe certes un Dictionnaire
suisse romand, mais sa publication est re-
lativemnent récente (1997), et les ouvrages
littéraires étudiés a I'école viennent en
grande partie d'auteur-rice's francais-e-s,
de I'aveu méme de nos informateur-rice-s
faisant partie du corps enseignant neu-
chatelois et vaudois.

En comparaison de la Suisse romande,
les Grisons, «pays aux 150 vallées » (Li-
ver, 2010) et encore plus de montagnes,
représentent une région assez tardive-
ment latinisée, et rapidement soumise a
la prépondérance de la langue germanique
du fait de son rattachement au pouvoir
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Etablissement Classe Date Nombre de Nombre de
réponses for- | réponses
mulaire papier | formulaire en

ligne

Lycée Denis-de-Rougemont | 1¢ secondaire Nn2022 |5 16

2002 Neuchatel (16 ans)

1¢secondaire Il | 3011.2022 | 8 8
(16 ans)

Lycée Blaise-Cendrars 2¢secondaire | 18112022 | M 7

2300 La Chaux-de-Fonds (17 ans)

Gymnase d'Yverdon 1esecondaire Il | 9122022 |10 6

1400 Cheseaux-Noréaz (16 ans)

2¢secondaire Il | 12122022 | 9 8
(17 ans)
Scola Populara 1¢ secondaire 9012023 |12 n/a
7180 Disentis/Mustér (13 ans)
6° primaire 27012023 | 15 n/a
(12 ans)
Total écoles Suisse romande 43 45
Total école Disentis/Muster 27 n/a

Tab.1
L'échantillon

1 Quelques exemples de phrases de
notre questionnaire: «Jaime faire
du magasinage » et «Le minerval
fait 300 euros» pour la catégorie
«régionalismes francophones», « C'est
un village de Neinsagers» pour la
catégorie «emprunts», et « Depuis son
infractus, mon oncle mange mieux et
fait plus de sport» pour la catégorie

«impropriétés».
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ecclésiastique de Mayence (Spescha,
1989). Le développement de standards
écrits pour les cinq principales varié-
tés régionales du romanche semble di
principalement au corps-a-corps de la
Réforme et de la Contre-Réforme. Le cler-
gé combattant les idées réformées devait
atteindre ses ouailles — la proximité avec
le commun du peuple fut donc des le
départ l'objectif avoué de la sélection de
la «norme>» pour I'Oberland grison en
particulier, exposé a l'influence de l'ab-
baye de Disentis/Mustér (Caviezel, 1993).

Reconnus comme langue officielle par la
Constitution grisonne en 1860, les stan-
dards écrits du romanche acquiérent ain-
si leurs lettres de noblesse et se dotent
progressivement d'organes de promotion
comme la Lia rumantscha (1919), de codi-
fication comme le Dicziunari rumantsch
grischun (1939) voire de maison d'édi-
tion et de médias comme la RTR ou La
Quotidiana.

Le sursilvan est aujourd’hui le standard
le plus répandu, parlé par presque 14’000
personnes dans les districts de Surselva
et d'Imboden (locuteurs de langue princi-
pale romanche selon le Relevé structurel
2020-2022 cumulé, Source Office fédéral
de la statistique). Les éléves grison-ne-s
des communes romanchophones suivent
leur scolarité en romanche (idiome local
ou rumantsch grischun selon le choix

des communes). L'enseignement de
l'allemand est introduit a partir de la 3e
année; des la 5e, I'allemand écrit se posi-
tionne de plus en plus comme deuxiéme
langue d’enseignement pour certaines
matiéres.

Hypotheses et méthodologie

Dans le cadre de notre travail, nous avons
formulé trois hypothéses par rapport au
comportement normatif, a savoir (1)
qu’il serait dépendant des attitudes des
professeur-e-s face a la variation, ou la
multitude des formes et des usages d'une
langue, (2) plus aigu dans un contexte
institutionnel monolingue et relaché en
cas de double diglossie et (3) que ses ju-
gements auraient tendance a étre tran-
chés dans le premier et nuancés dans le
second cas.

Lors d'une enquéte dans trois écoles de
Suisse romande et une dans 1'Oberland
grison, nous avons soumis 115 éléves en
cours de L1 au dispositif des jugements
de grammaticalité effectués sur papier ou
par le biais d'un formulaire électronique,
et interrogé une dizaine de professeur-e-s
de L1 sur leur ressenti par rapport a la
«norme».

Confronté-e-s a quinze phrases inspirées
de divers corpus, les informateur-rice-s
devaient dans un premier temps dire si
elles sont (A) correctes, (B) correctes mais
bizarres ou (C) incorrectes. En cas de dé-
sengagement, ils-elles pouvaient choisir
l'option (D) «pas d’avis», la seule que
nous avons considérée comme neutre. Le
choix de nos phrases obéissait au critére
de fréquence et portait sur des unités
lexicales pouvant diverger du vocabulaire
scolaire de par leur emploi restreint ou
leur absence des dictionnaires de langue.
Nous les avons aussi classées par catégo-
ries' telles que «régionalismes », «em-
prunts », « impropriétés » etc. Les éléves
ignoraient les principes de cette sélection.

En fonction de leur premiére réponse,
ils-elles étaient confronté-e-s a une deu-
xiéme tache pour préciser ce sur quoi
portait leur jugement. En cas d’adhésion
compléte par (A), ils-elles devaient ajouter
d’éventuelles restrictions contextuelles.
En cas d’adhésion modérée par (B) — re-
formuler la phrase. Les refus normatifs
par (C) étaient suivis d'un exercice de
correction. Cette étape du questionnaire



nous a permis de définir les critéres
d’acceptabilité d'une phrase, vérifier les
unités qui étaient percues comme problé-
matiques, et éliciter des régles de gram-
maire implicites (Schiitze, 2016).

Nous avons ainsi abouti a un échantil-
lon quantitatif relativement homogéne
pour le cadre du prélévement et les
connaissances préalables de nos infor-
mateur-rice-s. Le Tab. 1 offre un apercu
de ces données.

Les entretiens dirigés conduits en pa-
ralléle avec les représentant-e-s du corps
enseignant portaient sur leur interpré-
tation personnelle de la «norme » et les
pratiques en classe qui en découlaient.
Ils duraient une quarantaine de minutes
en moyenne et ont fait I'objet de trans-
cription selon le standard HIAT, pour
former un corpus oral de 2h5 pour la
Suisse romande et de 5h49 pour I'Ober-
land grison®. Les interviewé-e.s devaient
décrire, entre autres, les caractéristiques
de la langue qu’ils entendaient ensei-
gner a leurs éléves, dire ce qu'ils-elles
considéraient comme faute de langue,
et informer sur leur maniére concreéte
d’encourager l'usage conforme a leurs
attentes.

Résultats

Les interviews avec les professeur-e-s
de L1 ont confirmé l'autorité ultime des
dictionnaires pour définir ce qui fait
partie de la norme scolaire. Tous-tes les
personnes interrogées ont déclaré par
ailleurs avoir conscience d’'employer, en
contexte scolaire, un registre de langue
distinct de la langue parlée au quotidien.
Soumis-es aux mémes jugements de
grammaticalité, ils-elles donnaient des
réponses différentes de celles de la ma-
jorité de leurs éléves. En I'absence d'une
quelconque corrélation en la matiére,
nos données font apparaitre un décalage
conséquent entre les comportements des
éléves et ceux de leurs enseignants. Par
conséquent, nous avons dd écarter notre
premiére hypothése qui s'attendait a plus
d’alignements entre ces deux groupes.

Par ailleurs, le pourcentage global des
réactions normatives était plus haut dans
les classes romanches que romandes.
Celles-ci représentent 89 % des réponses
chez les premiéres, et 84,6 % chez les
secondes. La proportion des réactions

Refus normatif en Suisse
romande

"Partdes C -
25,7%

Réactions
normatives

Reacziuns normativas fermas
el Grischun

"Partdes C -
33.2%

Réactions
normatives

normatives — par adhésion (A), adhésion
partielle (B) ou refus catégorique (C) était
supérieure dans I'Oberland notamment
face aux régionalismes (69,2% contre
68,8%), aux mots non consacrés par
les dictionnaires (96,2% contre 93,8%)
et aux emprunts lexicaux (90% contre
74 %). Autre fait saillant, les éléves ro-
manchophones semblaient plus promp-
t-e-s a déclarer fautive une phrase, ce
qu’illustrent les graphiques en Fig. 2. Ce
constat écarte notre deuxiéme hypothése
de tolérance en matiére de langue pour les
individus fonctionnant dans un contexte
diglossique.

Troisiémement, nos données ont montré
que les éléves romand-e-s étaient plus
enclin-e-s a nuancer leur jugement de
grammaticalité. Ils-elles étaient 43.9%
notamment a mettre des restrictions
contextuelles du genre «en fonction
de la région», «entre ami-e-s», «en
famille» pour les phrases considérées
comme «entiérement correctes» (A).
Du c6té grison, ce fut le cas de 41% des

Fig. 2
Attitude normative des éleves

2 Nos trois informatrices romandes étaient
originaires de Neuchatel, de La Chaux-de-
Fonds et de Geneve, et nos sept informa-
teur-rice-s romanchophones de Berne,
Disentis/Mustér, Val Medel, Ruschein, llanz,
Rueun et Trun.
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répondant-e-s. Malgré la faiblesse de
I'écart entre les deux pourcentages, ce
résultat semble infirmer notre troisiéme
hypotheése.

Conclusion

Les données récoltées dans le cadre de
notre enquéte indiquent que la classe de
L1 continue a étre une espéce de «labo-
ratoire » aseptisé ot la langue maternelle
est érigée en étrangeére, faisant l'objet
d’évaluations souvent distinctes de celles
effectuées au quotidien. Le fait que des
éléves habitué-e-s a la cohabitation de plu-
sieurs langues au quotidien soient méme
plus tranchant-e-s dans leur jugement
normatif que leurs camarades d'une ré-
gion monolingue dans un cadre scolaire
ne nous parait pas anodin sur ce point
— nous supposons donc que lattitude
normative est un module que les éléves
activent en franchissant le seuil de I'école
et probablement désactivent a la sortie.

Accessoirement au questionnaire, nous
avons demandé aux éléves d’autoévaluer
sur une échelle de 1 a 10 leur niveau de
maitrise de leur L1, et relevé une plus
grande confiance linguistique chez les
éléves grison-ne-s — a coté de leur réponse
moyenne (7,92), les éléves romand-e-s pa-
raissent moins siir d’eux-elles (7,17). Ce
sentiment de compétence peut également
expliquer une plus grande normativité,
et peut indiquer également que I'«affai-
blissement» d'une langue en contexte
minoritaire — qu'on déplore depuis des

Nous supposons donc que ['attitude normative
est un module que les eleves activent en
franchissant le sevil de ['école et probablement

desactivent a (a sortie.
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années du coté romanche — n'engendre
pas forcément une insécurité linguistique
chez ses locuteur-rice-s. I est possible, au
contraire, que I'inverse soit le cas.

Bien stir, les manifestations du senti-
ment normatif sont produit de plusieurs
facteurs, parmi lesquels la dynamique
des rapports en classe joue certainement
un réle décisif. Une analyse interaction-
niste de ceux-ci pourrait nous livrer plus
d’éclaircissements sur ce point.

Plusieurs indicateurs sur lesquels s’ap-
puie notre travail pourraient étre soumis
a une réévaluation, suivis d'extensions,
voire de recalibrages périodiques pour
tenir le pas a I'évolution de la société et
des pratiques. Parmi ces possibles déve-
loppements, je me contente de nommer
(1) la taille de I'échantillon, (2) le choix
de marqueurs significatifs pour la couche
lexicale voire (3) la prise en compte
d’autres couches linguistiques telles que
prononciation et syntaxe.

En dépit des limitations inhérentes a
notre travail, nous sommes reconnaissant
du privilége qui fut le notre de scruter
deux régions linguistiques souvent lais-
sées pour compte dans les considérations
scientifiques, et d'avoir rapproché ne se-
rait-ce que l'espace d'une centaine de
pages les abords du lac de Neuchatel des
sources du Rhin antérieur jaillissant des
majestueux versants des Alpes grisonnes
— et nous espérons que cette analyse ne
ferait de loin pas office de Sonderfall.
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UARIETATEN IN SPRACHLEHRLERKEN
DES DEUTSCHEN UND ITALIENISCHEN:
EINE KONTRASTIVE BEISPIELANALYSE

The heterogeneity characterising all living languages can be described according
to different dimensions of variations, which can be regarded as part of a competent
use of language. This pilot study aims to analyse the forms of such heterogeneity
in German and Italian textbooks. Following research questions will be addressed:

Which varieties are taught? What are the contexts, forms and attitudes of their
use? How are they taught? Are they explained, translated, or integrated with
metalinguistics references? The results can serve as starting point to other
investigations including other textbooks belonging to higher of lower levels

of competence.

Einleitung: theoretische
Grundlagen

2ur soziolinguistischen Komplexitat
der Sprachrealitdt: Varietdt(en),
Standardsprache(n) und
diatopischen Abgrenzungsfragen

Die gegenseitige Beeinflussung von Spra-
che und Gesellschaft, fiir die sich die So-
ziolinguistik interessiert, ldsst sich aus
unterschiedlichen Perspektiven analysie-
ren. Soziolinguistisch orientierte Studien
versuchen, den Einfluss von aulersprac-
hlichen (vor allem sozialen, aber auch
rdumlich und funktional-pragmatischen
Parametern) auf die Sprachform(en) zu
untersuchen. Als analytische Dimension
der Variation ist zuerst der Begriff Va-
rietdt zu kldren. Darunter versteht Loffler
«gebiindelte Textexemplare, deren spra-
chliche Merkmale in der Hauptsache von
Redekonstellationstypen oder sozio-prag-
matischen Bedingungen wie Individuum,
Gruppe, Gesellschaft, Situation, Milieu
oder Funktion geprigt sind» (Loffler
2010: 79). Eine dhnliche Definition wird
auch von Pistolesi (2018) aus italienischer

Sicht gegeben. Solche Bestimmungen
heben nicht nur die pragmatisch-kom-
munikative Orientierung des Umgangs
mit Varietdten, sondern auch die Dyna-
mik des Begriffs hervor: Varietdten sind
keineswegs als scharf getrennt vonei-
nander aufzufassen, sondern als mitei-
nander verflochtene und in manchen
Kontexten interagierende Dimensionen
zu interpretieren. Mitglieder einer Spra-
chgemeinschaft beherrschen ndmlich in
der Regel mehrere Varietdten und sind in
der Lage aus ihrem Repertoire an spra-
chlichen Formen diejenige auszuwdéhlen,
die flir den entsprechenden Kontext als
angemessen zu betrachten sind bzw. als
solche wahrgenommen werden. Der
Begriff innere Mehrsprachigkeit bezieht
sich diesbeziiglich auf das Repertoire an
Varietdten, das alle Teilnehmerlnnen
einer bestimmten Sprachgemeinschaft
bzw. innerhalb der heutigen von einer
zunehmenden «Heterogenisierung der
Kommunikationssituationen» (Katerbow
2013) gepragten Gesellschaft verfiigen.
Ein solches Repertoire ist als Ressource
bzw. in den Worten von Kaiser / Ender




(2020) als Potential im Fremdsprache-
nunterricht zu betrachten, da es schon
beim Erwerb der Erstsprache von Ler-
nenden erst unbewusst und dann durch
schulische Leitung gesteuert wird und
zum Lernerfolg ausgenutzt werden kann.
Ausgehend von der Feststellung, dass die
innere Mehrsprachigkeit als primdre Be-
gegnungsform der Mehrsprachigkeit im
Prozess der Spracherwerb und in dieser
Hinsicht als (metakommunikative) Res-
source zu betrachten ist, stellt sich die-
sbeziiglich die allgemeine Frage, wie ein
solches Phidnomen didaktisch umzuset-
zen sei. Da ein solches Konzept gerade in
Sprachrdumen, wo der Dialektgebrauch
besonders lebendig ist, ersichtlich wird,
wird eine derartige angemessene Ent-
scheidungskompetenz zwischen Dialekt
und Standard besonders wichtig und je-
doch aus theoretischer Sicht komplex,
da selbst der Begriff Standard in der
Forschung oft noch debattiert und un-
terschiedlich definiert wird. Neben der
Auffassung von Standardsprachen als
iberregional geltende und tendenziell
in formalen Kontexten gebrauchte Va-
rietdten (vgl. auch Loffler 2010), kénnten
auch weitere Dimensionen ins Betracht
gezogen werden, die die diatopische Kom-
plexitét stdrker fokussieren: auf der einen
Seite Regionalstandards als Varietéten, die
zwar in formalen Situationen verwendet
werden, die jedoch eine starke dialektale
Beeinflussung aufweisen, auf der ande-
ren Seite nationale Standardsprachen,
die gerade im Fall der deutschen Spra-
che im Hinblick auf seine synchrone und
diachrone Plurizentrizitit (zur Erarbei-
tung des plurizentrischen Konzept vgl.
vor allem Ammon 1995; zur diachronen
Plurizentrizitit vgl. Glauninger 2001)
eine erhebliche Bedeutung haben sowie
Standard im Sinne kodifizierter und
durch gesteuerte Lernprozesse erlernte
sprachliche Norm. Die Sprachformen,
die in der kommunikativen Realitdt zu
erkennen sind, lassen sich ndmlich nicht
(allein) aus systemorientierter Sicht, son-
dern eher im Rahmen eines Kontinuums
interpretieren, das von den ausgepragt
dialektalen Erscheinungen in den stark
informellen kommunikativen Kontex-
ten bis zu den hoch formellen Gebrau-
chsformen der normierten Standardspra-
che reicht. Dialekte lassen sich jeweils
mit Bussmann als «Sprachliche Varietit
mit begrenzter rdumlicher Geltung im
Gegensatz zur iberdachenden Standard-
sprache» (Bussmann 2008: 131) definie-
ren. Zwischen Dialekten und Standard-

sprache situiert sich die Umgangssprache,
d.h. die alltdgliche Kommunikation mit
jeweils unterschiedlichen Graden an
Ahnlichkeiten mit dem Standard oder
den Dialekten, und zwar in Abhdngig-
keit von soziolinguistischen Faktoren.
Die Auseinandersetzung mit dem ita-
lienischen Standardisierungsprozess hat
auch keine allgemein giiltige Definition
geliefert, sondern auch in diesem Bereich
zahlreiche neue Fragestellungen ergeben,
die noch debattiert werden. Heutzutage
richtet sich das Interesse der soziolingui-
stisch orientierten Forschung eher da-
rauf, die Eigenschaften des sogenannten
Neu-Standards (vgl. z.B. Ballaré 2020) fe-
stzustellen, der die tatsdchliche Sprachre-
alitdt widerspiegelt und dessen Vorbil-
der sich vor allem in den Varietdten der
Presse aufzufinden sind, die im Vergleich
zu anderen als konzeptionell miindlich
zu betrachtende Varietdten verhiltnis-
miRig kontrollierter sind (vgl. ebd.). Das
Konzept der plurizentrischen Sprache
wird auch fiir den Sprachraum des Ita-
lienischen (wie z.B. fiir das Deutsche)
verwendet, wenn man bedenkt, dass die
schweizerische Varietdt des Italienischen
eine eigene, teilweise autonome und vom
Italienischen abweichende Norm hat.
(vgl. Berruto 2011; Pandolfi 2016).

Sprachgebrauch und die neuen
Medien

Dass die neuen Technologien die Kom-
munikation grundlegend verdndert ha-
ben, steht mittlerweile auRer Zweifel und
solche Verdnderungen sind Gegenstand
vieler Untersuchungen (vgl. z.B. Fren-
guelli 2020; Pistolesi 2004, 2018; Storrer
2000). Fiir die vorliegende Arbeit ist vor
allem die Problematisierung der traditio-
nellen Unterscheidung zwischen Schri-
ftlichkeit und Miindlichkeit von Bedeu-
tung. Der Gebrauch von Sprache in den
sozialen Medien macht besonders deut-
lich, dass die Opposition miindlicher und
schriftlicher Merkmale nicht unbedingt
bzw. nicht unmittelbar mit den medialen
Kanilen korrespondiert. Diesbeziiglich
haben Koch und Oesterreicher (1986)
ein theoretisches Modell vorgeschlagen,
das die Unterschiede zwischen miindlich
oder schriftlich konzipierten Texte und
medialer Realisierung systematisch Re-
chnung trigt, und zwar durch die Begriffe
Sprache der Nihe und Sprache der Distanz.
Wihrend sich mediale Miindlichkeit und
Schriftlichkeit auf graphische oder ge-
schriebene Mitteilungsformen bezieht,
beschreiben konzeptuelle Miindlichkeit und
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Der Begriff innere Mehrsprachigkeit bezieht sich
diesbeziiglich auf das Repertoire an Uarietaten,
das alle Teilnehmerlnnen einer bestimmten
Sprachgemeinschaft bzw. innerhalb der heutigen
von einer zunehmenden «Heterogenisierung der
Kommunikationssituationen» (Katerbow 2013)
gepragten Gesellschaft verfigen.
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Schriftlichkeit die tatsdchliche formale Ge-
staltung der AuRerung anhand situativer,
personlicher und emotionaler Parameter.
Es entsteht aus ihrem Modell ein Kon-
tinuum von Konzeptionsmdoglichkeiten:
Eine Nachricht iitber WhatsApp oder ein
Facebook-Post, so wie sie auch in den
hier untersuchten Lehrwerken zu lesen
sind, kénnen gute Beispiele von konzeptio-
neller Miindlichkeit (trotz medialer Schri-
ftlichkeit) und damit Beispiele fir Spra-
che der Nihe sein. Ein Vortrag bei einer
Konferenz ist dagegen eine Manifestation
der konzeptionell schriftlichen Sprache der
Distanz. Die Art und Weise wie Internet
und die sozialen Medien die Kommu-
nikation verdndert haben scheint sich
in einem solcher konzeptuellen Tren-
nung zu widerspiegeln. In dieser Hin-
sicht spricht man von einer (konzeptio-
nellen) Vermiindlichung der Schriftsprache
(vgl. Storrer 2000: 155). Es werden nicht
nur traditionelle Kommunikationsfor-
men re-interpretiert (z.B. E-Mails statt
Briefe), sondern es entstehen auch neue
Formen (Posts iiber Facebook oder Twit-
ter, Kommentare, Chats, Beitrdge in Blogs
usw.). Die mediale Dimension ist von der
konzeptionellen Gestaltung der Mittei-
lung zu trennen: eine derartige Trennung
ldsst sich nicht allein aus der Analyse der
Kommunikationsformen in den neuen
Medien (sie zeigt sich auch in weiteren
traditionellen Kommunikationsformen
wie personlichen Briefen) aber aus ih-
nen wird sie besonders ersichtlich. Vor
allem aus den Kommunikationsformen,
die unmittelbar mit dem Internet ver-
bunden sind, sind neue soziolinguistisch
relevante Konstellationen entstanden, die

auf der einen Seite den Neu-Standard
widerspiegeln und auf der anderen Seite
einen Einfluss darauf haben konnten, wie
die Sprache sich entwickeln wird. Ele-
na Pisolesi (2018) hat sich diesbeziiglich
mit dem Gebrauch des Italienischen im
Internet befasst, und zwar ausgehend
von der dazu gehérenden Gemeinschaft.
Das Medium an sich erkldrt ndmlich die
Komplexitdt dieses heterogenen Phdnom-
ens nicht, dessen Ausprdgung von vielen
Faktoren abhéngig ist: Dazu gehéren die
Funktionen und Absichten der Mittei-
lung, aber auch die involvierten Indi-
viduen in ihren jeweiligen soziologisch
erfassbaren Eigenschaften und Rollen. Es
entsteht eine Online-Gemeinschaft, deren
Merkmale noch genauer zu erforschen
sind, obwohl zu einer Gemeinschaft au-
ch schon die Lernende gehéren, die den
Adressatenkreis der in der vorliegenden
Studie fokussierten Lehrwerken darstel-
len. Fiir das Italienische hat Frenguelli
(2020) bemerkt, wie sogar die Debatte
um die Frage des Neustandards und der
sprachlichen Verdnderungsprozesse oft
aulerhalb des akademischen Diskurses
und eher auf Internetseiten stattfindet.
Inwiefern diese Aspekte ihren Platz in
der (Sprach-)Unterrichtspraxis finden
(kénnten), ist noch zu erforschen, aber
in den untersuchten Lehrwerken werden
oft konzeptionell miindliche Textsorten
vorgeschlagen.

Spracheinstellungen und
Jugendsprache

(Sprach-)Lernprozesse werden von unter-
schiedlichen Faktoren beeinflusst: Alter,
externe und interne Motivation, Inte-
resse, Inputs, kognitive Stile, bevorzugte
Lernmethode und Einstellungen, die zu
den emotionalen Variablen gehoren (Ri-
emer 2002; Edmondson & House 2011).
Derartige Einstellungen (vgl. zu diesem
Thema auch Neuland 1994) iiben einen
Einfluss auf den Spracherwerbprozess
aus, und Lehrwerke konnen dazu beitra-
gen, positive oder negative Bewertungen
und darauf basierende Handlungen zu
einer oder mehrerer Varietdten der zu
lernende Sprache erwecken. Sie lassen si-
ch unter anderem durch metasprachliche
Kommentare der Sprecherlnnen und am
besten durch direkte Befragung erfassen
(z.B. BaRler & Spiekermann 2001), wobei
aus der Analyse von Lehrwerken sich
auch Hypothesen dariiber formulieren
lassen, wie bestimmte Varietdten von
den Mitgliedern der jeweiligen Sprach-
und Kultgemeinschaft wahrgenommen



werden, wie sie mitgeteilt werden (sol-
len) und wie sie womdglich zu rezipieren
sind. Die Lehrwerke, die in dieser Studie
ausgewdhlt wurden, sind fiir Lernende
der Mittelstufe konzipiert, die i.d.R. die
Sprache in der Schule (oder in den er-
sten Jahren des Universititsstudiums)
lernen. Es wire deshalb vorempirisch
nicht auszuschlieRen, dass sie Neugier
und Interesse daran hatten, sich mit ei-
ner idealtypischen Peer-Gruppe in der
Fremdsprache zu unterhalten: zur Um-
setzung positiver Assoziationen konnte
man diesbeziiglich die Beriicksichtigung
der Jugendsprache erwarten, die ein
komplexes und heterogenes Phdnom-
en (vgl. z.B. Cortelazzo 1994) darstellt,
wobei die konzeptionelle Miindlichkeit
bei medialer Schriftlichkeit heute durch
den Einfluss der sozialen Medien zuneh-
mend an Bedeutung gewinnt. Deswe-
gen untersucht z.B. Wichmann (2016)
gerade den Gebrauch der Jugendsprache
in DaF-Lehrwerken: Wenn «Jugendli-
che und junge Erwachsene eine relevante
Zielgruppe der Lehrwerke bilden, dann
ist es notwendig, ihre Lebenswelt zu
beriicksichtigen» (Wichmann 2016: 668).
Es wird sich jedoch eigentlich zeigen,
dass in den hier untersuchten Lehrtex-
ten eine derartige Varietdt nicht gezielt
thematisiert wird, obwohl die oben an-
gesprochene konzeptionelle Miindlichkeit
durchaus vorkommt.

Ergebnisse

Folgende Sprachlehrwerke wurden in
dieser Studie untersucht:

— Alberti C. & de Savognani C. (2021):
Chiaro! B1. Miinchen: Hueber.

— Dengler et al. (2019): Netzwerk B1.1.
Deutsch als Fremdsprache. Kurs- und
Arbeitsbuch. Stuttgart: Klett

— Sieber et al. (2014): Aspekte neu. Mit-
telstufe Deutsch B1 plus. Stuttgart:
Klett.

— Bali M. & Ziglio L. (2015): Nuovo Es-
presso 3. Firenze: Alma.

Es wurden Lehrwerke ausgewdhlt, die
zum Sprachniveau Bl fiihren, denn es
wird angenommen, dass gerade ab diesem
Niveau die Etablierung einer umfangsrei-
cheren Sprachkompetenz auch Raum fiir
Reflexion und Gebrauch unterschiedli-
cher Varietdten erdffnet. Da das Korpus
klein ist, wurden alle Texte analysiert
und gezielt nach Manifestationen des
Variationsspektrums gesucht.

Lehrwerkanalyse im Uberblick

«Aspekte neu ist in zehn Kapitel aufge-
teilt, die jeweils in vier Modulen struktu-
riert sind. Jedes Kapitel wird durch eine
kommunikative Einheit erdffnet, die
in der Regel nach dem Muster «iiber
X (Personen, Wohntypen, Ratschlige
fiir Gesundheit, Freizeitbeschiftigung,
Lernorte; Job- und Berufserfahrung...)
sprechen» eingeleitet werden. Die Ford-
erung der (kreativen) Sprachkompetenz
ist Thema des 7. Kapitels, das durch den
Auftakt «Eine Bildergeschichte schrei-
ben» eréffnet wird. Umgangssprachliche
Formen sind nicht selten und werden
oft in Texten zum Leseverstehen oder in
den Inputs zur miindlichen Sprachpro-
duktion (S. 35, 40) sowie in den verschie-
denen E-Mails, die zum Leseverstehen
aber auch als Vorbilder zur Forderung
der Sprachkompetenz angeboten werden
verwendet. Hinweise zur Alltagssprache
werden dagegen gezielt in besonderen als
«Sprache im Alltag» bezeichneten Ab-
schnitten gegeben, die Redewendungen
darstellen und erldutern. Auf Seite 99
wird einen Ausschnitt aus einem Chat
angegeben, wo viele mediale Varianten
wie der Gebrauch von umgangsspra-
chlichen Formen (Ich hab'ne Krise! Der
Job hier ist nix fiir mich [..] Hab echt
keine Lust mehr [..] Nee [..] Mein Chef
nervt tierisch!) Smileys und Abkiirzung-
en (Biba, N8, GG, kA, WD) verwendet
werden. Neben Ausschnitte aus Chats
werden folgende Textsorten vorgeschla-
gen: Anzeige, (didaktisierte) Informative
Texte, E-Mails, Liedertexte und Blogsei-
ten. Beziiglich der Plurizentrizitdt der
deutschen Sprache sind vor allem zwei
Aktivitdten hervorzuheben, die einerseits
das Schweizerdeutsche und andererseits
das osterreichische Deutsch involvieren,
ohne sie jedoch gezielt (weder durch
Ubungen noch durch metakommunika-
tive Kommentare) zu behandeln. Auf S.
64 (die «Unterwegs in Ziirich» tituliert)
erfadhrt man durch eine E-Mail von einem
Kabarett-Lokal, das «Herzbaracke» heilt.
Die Lernende werden dann aber aufgefor-
dert, selbst Informationen zum Lokal zu
recherchieren. Auf den S. 112-116 wiirde
sich die Gelegenheit anbieten, anhand
eines mittlerweile vor allem unter den
Jugendlichen bekannten dsterreichischen
Romans, ndmlich «Gut gegen Nordwind»
von Daniel Glattauer, die dsterreichische
Standardsprache genauer zu beriicks-
ichtigen. Der Liebesroman basiert auf
einen E-Mail-Austausch zwischen den
beiden Hauptfiguren und reinterpretiert
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die Struktur der Briefromane. Dabei wird
z.B. der Austriazismus Jinner in einer
FuRnote im bundesdeutschen Standard-
deutschen wiedergegeben, ohne jedo-
ch dabei kontextuelle Hinweise anzu-
geben. Dass es sich um eine Variante
des sonst in gréften Teil Deutschlands
tiblichen Wortes Januar ist, bleibt im
Text unerwdhnt und wird deshalb der
Erklirung (und Entscheidung) der jewei-
ligen Dozentlnnen iiberlassen. Dazu ist
auf die darauffolgenden Seiten der Text
eines Liedes der Osterreicherin Singerin
Christina Stiirmer zu lesen.

«Netzwerk» ist in sechs Kapitel auf-
geteilt, die auch durch kommunikative
Einheiten erdffnet werden. Auch in die-
sem Lehrwerk wird Textsorten aus den
neuen Medien eine gewisse Aufmerk-
samkeit geschenkt, wie die Chats und
Nachrichten mit Smileys auf S. 6 zeigen.
Spezifische Abschnitte sind dazu auch
hier der Alltagssprache gewidmet, die
z.T. umgangssprachliche Redewendungen
enthalten: auf S. 11 sind umgangsspra-
chliche Formen von «Gliick haben» wie
«da hast du Schwein/Massel gehabt! So
ein Dusel!» angegeben. Auf S. 30 werden
Synonyme fiir «verliebt sein» angegeben,
ndmlich «Ben ist in Maria verknallt. Es
hat ihn sofort erwischt. Ben hat Schmet-
terlinge im Bauch, wenn er sie sieht. Ma-
ria steht auch auf Ben». Auch Abténung-
spartikeln werden in solchen Abschnit-
ten gezielt thematisiert: auf S. 43 erfihrt
man, dass «doch» Aussagen emotionaler
macht und wie man es verwenden kann.
Neben der oben aufgelisteten Textsorte
gibt es hier auch Dialogen zum Vorlesen,
die die Alltagssprache und gelegentlich
umgangssprachliche Formen enthalten.
Blogeintrdge enthalten auch umgangs-
sprachliche Formen: «das war einfach
super damals [..] ein irres Ding [..] es
war einfach ein Muss!» (S.17). Hinsicht-
lich der Frage der Plurizentrizitdt ldsst
sich nur feststellen, dass auf S. 65 bei
der Behandlung orthographischer Un-
terschiede in Bezug auf «ss» und «B»
darauf hingewiesen wird, dass man in der
Schweiz immer «ss» schreibt und kein
«l» verwendet. Der Unterschied wird
jedoch in einem abgetrennten Abschnitt
in Bezug auf eine Aktivitdt behandelt,
wo die orthographische Alternanz geiibt
werden soll: Im Prinzip spielt sie also
keine Rolle bei der Auflésung der Auf-
gabe. Auf S. 72 wird ein Leseverstehen
zu Landeskunde mit dem Titel «Inte-
ressantes und Kurioses aus Deutschland,

Osterreich und der Schweiz» angeboten,
dabei werden einige kulturelle Aspekte
der drei Linder behandelt, ohne jedoch
auf mogliche Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede einzugehen.

Das Lehrwerk «Chiarol» ist in zehn Ka-
pitel aufgeteilt, die jeweils bestimmte
Lernziele mit Situationen festlegen. Je-
des Kapitel enthélt zum Thema relevante
handlungsorientierte Aufgaben und ent-
sprechende sprachliche Mittel. Viel Raum
ist in diesem Lehrwerk dem Thema des
interkulturellen Vergleichs gewidmet,
das in der Rubrik «lo, tu, noi: culture
in dialogo» in jedem Kapitel behandelt
wird: Dabei werden Themen wie das ita-
lienische Schulsystem, das als gut oder
schlecht wahrgenommene Verhalten,
Familienleben, Konversationstabu oder
die Funktion der dlteren und neuen Kom-
munikationsmedien im Alltagsleben als
interkulturelle DenkanstéRe durch ge-
zielte Ubungen angeboten werden. Der
Art und Weise, wie die neuen Kommu-
nikationsmedien das Leben aber auch die
Sprache verdndern, wird in diesem Text
eine gewisse Aufmerksamkeit geschen-
kt: Ausschnitte aus einem Roman von
Massimo Gramellini werden beziiglich
der sprachlichen Auffilligkeiten gezielt
erarbeitet (S.41-42: «secondo te mio figlio
riuscira a frequentare i social — come
diavolo si chiameranno [...] ci saranno i
socialtroni», wobei die Wortspiele er-
ldutert werden). Abschnitte am Rande
der Seiten oder in gezielten miindlichen
Sprachkommunikationsiibungen betonen
und erkldren sprachliche Redewendun-
gen, die typisch fiir die miindliche Kom-
munikation sind: «ma val? Sul serio? Ma
dai!» (S. 50); «Dici?» (S.57). Textsorten
sind auch hier kurze (oft didaktisierte)
informative Texte, E-Mails, Dialoge und
Blogseiten. Ofter als in den deutschen
Lehrwerken werden kleine ausgewdhlte
und z.T. adaptierte Ausziige aus Romanen
als Leseverstehen angeboten. Es fehlen im
Unterschied zu den deutschen Lehrwer-
ken die kurzen Handy-Nachrichten mit
den jeweiligen sprachlichen Auffillig-
keiten wie Abkiirzungen und Smileys. Es
werden jedoch oft Hashtags verwendet,
die in der Kommunikation durch die neu-
en sozialen Netzwerke im Internet eine
grundlegende Rolle als Instrumente der
Wissensgenerierung, -organisation und
des Wissenstransfers spielen.

Anders sieht der Umgang mit solchen
Medien in «Nuovo Espresso» aus, das



mehrere Beispiele von Textsorten aus
den neuen Medien behandelt. Auf S. 94
ist z.B. eine ganze Unterhaltung auf Fa-
cebook zum Thema Weihnachten und
Geschenke durch aufeinanderfolgende
Kommentare, die als typische Formen
der konzeptionellen Miindlichkeit zu be-
trachten sind, zu lesen. Neben den oben
in Bezug auf «Chiaro!» aufgelisteten
Textsorten werden hier 6fter authenti-
sche (nicht didaktisierte) Ausschnitte aus
Zeitungen und Romane. Es werden dazu
wie in den deutschen Lehrwerken (und
sogar 6fter) Handy-Nachrichten als Mu-
stertexte verwendet, die typischerweise
Sprachformen aus der miindlichen Kom-
munikation enthalten. Auf S. 61 wird
zum Beispiel als Ausschnitt aus dem zum
Lehrwerk gehérenden Video-Kurs eine
Handynachricht als Ubung vorgeschla-
gen: «perché non andiamo noi due soli
per i fatti nostri?». Die Lernende werden
aufgefordert, die fiir die miindliche Kom-
munikation typische Redewendung «per
i fatti nostri» inhaltlich zu bearbeiten. Es
wird dazu darauf hingewiesen, dass die
erste Nachricht im Video «ma dove 6?»
ist, und dass der Gebrauch von Zahlen
sowie weiterer Elemente, die eine sch-
nellere Kommunikation erlauben, im Ita-
lienischen iiblich sei. Die umgangsspra-
chlichen Redewendungen sowie die fiir
die miindliche Kommunikation typischen
Phinomene, wie das Adverb «mica» (S.
99) oder die sonst in der Standardsprache
unkorrekten grammatischen Strukturen
wie «a me mi» (S. 11) werden erldutert.
Auch aus metasprachlicher Sicht wird
der Einfluss der sozialen Medien the-
matisiert und zum groRten Teil positiv
dargestellt, wie der Text «L’italiano si
imparara su Facebook» und die damit
verbundenen Ubungen auf S. 140 und
141, zeigen, wo die SchiilerInnen einge-
laden werden, einen Tweet zu verfassen.
Besonders interessant aus sprachwissen-
schaftlicher Sicht, und gerade in Bezug
auf das Thema vorliegender Arbeit, ist
das 10. Kapitel, das «L’italiano oggi»
heift und versucht die Komplexitdt der
sprachlichen Realitdt des gegenwdrtigen
Italienischen didaktisch aufzubereiten.
Dies beginnt mit einem Uberblick {iber
die hiufigsten Fehler, die Italienerlnnen
beim Gebrauch der Sprache machen (z.B.
Apostrophen, Akzent und Orthografie)
und fithrt im zweiten Teil des Kapitels
zu einer Auseinandersetzung mit den
dialektalen Varietaten des Italienischen.
Das Kapitel ist interessant, weil es rei-
ch an Varianten, die sowohl diatopisch

Die Daten deuten darauf hin, dass der medialen
Dimension im Uergleich zu den anderen
Uariationsrahmen eine groBere Aufmerksamkeit
gewidmet wird: In beiden Sprachen werden oft die
Uarianten, die vor allem aus der Kommunikation

in den neven Medien stammen und Uerbreitung
gefunden haben, als Beispiele genommen.

als auch medial und diafasisch markiert
sind, worliber man im Unterricht kri-
tisch reflektieren kann: Solche Varian-
ten werden von gezielten Ubungen und
metakommunikativen Kommentaren
begleitet, die im Unterricht als neue
DenkanstoRe und Sprechméglichkeiten
ausgenutzt werden konnten. Die Inhalte
kénnten sogar als Ausgangspunkt dia-
chroner Reflexionen dienen, wenn Kur-
sleiterInnen Lernende auffordern {iber
die Verdnderungen, die Ihrer Meinung
nach in der eigenen Erstsprache infolge
der neuen Medien zu beobachten sind, zu
debattieren. Nach der Liste der hiufigsten
Fehler wird eine Facebook-Diskussion
zum Lesen angeboten, wo Dozentlnnen
sich in Kommentaren iiber das Thema
unterhalten, und ihre Meinungen dufern:
Dabei kommen unterschiedliche Einstel-
lungen zum Vorschein, die das Thema
des Purismus oder Toleranz gegeniiber
Verdnderungen, die gegen Normen ver-
stolRen, einleiten. Ein solches Thema wird
dann mithilfe des Textes «Comunque
anche Leopardi diceva parolacces», der
aus einem Interview mit dem Autor des
gleichnamigen Buchs Giuseppe Antonelli
besteht, weiterentwickelt. Nach Ansicht
des Autors sind bei der Betrachtung des
Fehler-Begriffs die Verdnderungen in der
Sprachgeschichte aber auch die kommu-
nikativen Bedingungen, die in der Regi-
sterwahl eine Rolle spielen, zu berticks-
ichtigen. Selbst Leopardi hitte ndmlich
Schimpfworter verwendet, nur nicht in
den literarischen Werken, sondern nur
um seinen Privatbriefen eine gréfRere
Emotionalitdt zu verleihen. Im Unter-
richt konnte der Text als Ausgangspunkt
einer Debatte oder eines interkulturellen
Vergleichs dienen.
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Fazit und Ausblick

Die Komplexitdt der Sprachrealitdt ldsst
sich allein in Sprachlehrwerken fiir die
Mittelstufe schwer erfassen. Wie bei
der didaktischen Praxis miissen auch
in den dargebotenen Inputs und Ubung-
en Entscheidungen in dieser Hinsicht
getroffen werden. Nicht iiberraschend
werden aus beiden Sprachen tendenziell
Sprachformen gewdhlt und gelehrt, die
zur normierten (im Fall des Deutschen
aber eher nur zur bundesdeutschendeu-
tschen) Standardsprache gehoren. Ziel
dieser Studie war es jedoch auch zu {ib-
erpriifen, inwiefern andere Dimensionen
der Sprachrealitdt, die von einer solchen
abstrakten Norm in unterschiedlichen
Graden abweichen, zu identifizieren und
zu beurteilen, wie sie eventuell darge-
stellt werden bzw. ob es dabei positive
oder negative Assoziationen entstehen.
Aus soziolinguistischer Sicht sind de-
rartige Varianten gar nicht als Abwei-
chung von der Norm, sondern als Teil der
Sprachrealitdt zu interpretieren und in
Zusammenhang mit der sozialen Realitdt
kritisch zu behandeln. Die Daten deuten
darauf hin, dass der medialen Dimension
im Vergleich zu den anderen Variation-
srahmen eine groere Aufmerksamkeit
gewidmet wird: In beiden Sprachen wer-
den oft die Varianten, die vor allem aus
der Kommunikation in den neuen Medien
stammen und Verbreitung gefunden ha-
ben, als Beispiele genommen. Obwohl
dies aus der Lehrwerkanalyse allein nicht
eindeutig erschliebar ist, kénnte man
davon ausgehen, dass der privilegierte
Adressatenkreis solcher Texte aus jiing-
eren Lernenden besteht, die sich mit sol-
chen Varianten in ihrer Erstsprache gut
auskennen bzw. sie selbst oft verwenden.
Die vorgeschlagenen Aktivitdten kénnten
also zusdtzlich zum sprachdidaktischen
Lernziel, sich in den unterschiedlichen
Kontexten verstdndigen zu konnen, auch
die Moglichkeit bieten, an einer Sprach-
bzw. Kulturgemeinschaft teilnehmen zu

In Lehrwerken fir Italienisch spielen
auch raumlich-bedingten dialektale
Uarianten eine besondere Rolle.
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kénnen, die der Peer-Gruppe entspricht.
In Lehrwerken fiir Italienisch spielen
auch rdumlich-bedingten dialektale Va-
rianten eine besondere Rolle: Die Au-
seinandersetzung mit Dialekten ist in
beiden Lehrwerken Hauptgegenstand
eines eigenen Kapitels. Es stellt sich die-
sbeztiiglich die Frage, ob derartige Auffdll-
igkeiten als Spiegel einer Lehrtradition
oder als Ausdruck historischer sozio-kul-
tureller Verdnderungen zu interpretie-
ren seien. Die dialektale Aufteilung des
deutschsprachigen Raums wird in den
Lehrwerken nicht thematisiert. Die Plu-
rizentrizitdt der Sprache wird auch nicht
angesprochen, wobei die vorgeschlage-
nen Aktivititen die Moglichkeit einer
Behandlung im Unterricht eréffnen. Die
vorgeschlagenen Texte kénnen z.B. als
Anhaltspunkt einer kritischen Debatte
im Unterricht dienen: Das Lehrpersonal
kénnte diesbeziiglich den Kursteilneh-
merlnnen auffordern, Diskussionen oder
Projekte durchzufithren, die das Thema
«Plurizentrik» oder «Dialekte» aus kon-
trastiver Sicht vertiefen. Beziiglich der
gesammelten Daten ist schlieRlich zu
bemerken, dass weitere Studien und der
Vergleich mit anderen Sprachlehrwerken
kldren sollten, inwiefern eine solche Fe-
ststellung nicht als Zufall bzw. eine Folge
der begrenzten Materialauswahl zu inter-
pretieren ist. Schlieflich ist darauf hin-
zuweisen, dass in dieser Analyse nur der
schriftliche Text berticksichtigt wurde.
Sprachlehrwerke verfiigen aber auch iiber
Hérmaterial, das als Grundlage weiterer
Analysen phonologischer Auffélligkeiten
in Bezug auf die Sprachvarietéten, die
vermittelt werden, dienen konnte.

Zusammenfassend hat diese Studie aber
schon wichtige Ergebnisse geliefert. Die
Tatsache, dass vor allem umgangsspra-
chliche Formen sowie medial bestimmte
Variante beider Sprachen in den Lehrtex-
ten ihren Platz gefunden haben, spiegelt
eine sprachkritische Einstellung zu den
Varietdten wider, die dazu einladet, {iber
solche Verdnderungen, ihr Aufkommen
und ihre Gebrauchskontexten im Un-
terricht zu reflektieren. Auch das In-
teresse fiir die dialektalen Formen des
Italienischen konnte als Anhaltspunkt
interkultureller Debatte dienen und
deutet darauf hin, dass sie nicht nur als
Abweichung von der Norm (obwohl ihre
Gebrauchskontexten notwendigerweise
begrenzt sind), sondern als zu bewahren-
der kultureller Reichtum wahrgenom-
men werden und als solche zu lehren.
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QUELLE UARIATION DE L'ALLEMAND PARLE DANS
LES DOCUMENTS AUTHENTIQUES ? UNE ANALYSE
COMPARATIVE DE DEUX ACTIVITES LANGAGIERES

DE RECEPTION ORALE

Dieser Artikel untersucht das gesprochene Deutsch in der miindlichen Rezeption auf
gymnasialem Niveau und zeigt, durch eine vergleichende Analyse, die sprachlichen
Besonderheiten, die die gesprochene Sprache in authentischen Dokumenten
(Lobrecht & Schmitt) und in didaktischen Dokumenten im Fremdsprachenunterricht

(vgl. Breitsameter et al., 2017) darstellen.

Der Beitrag betont die Bedeutung und die Wichtigkeit sprachlicher Merkmale

bei der Verwendung authentischer Dokumente und schlagt vor, die sprachlichen
Besonderheiten in Sprachaktivitdten im Unterricht hervorzuheben, den
authentischen Sprachgebrauch in realen Kommunikationssituationen zu férdern
und Sprachvariationen des Deutschen und den Platz der (il-)legitimen Varietiten zu

hinterfragen.

Introduction

Les ressources pédagogiques occupent
une place importante dans l'ensei-
gnement-apprentissage des langues et
cultures étrangéres (LCE) car elles consti-
tuent la base de l'acquisition des com-
pétences linguistiques et du développe-
ment des connaissances culturelles des
apprenant-es. Les différentes approches
pédagogiques révelent un désaccord entre
le choix et l'utilisation des divers docu-
ments (écrits et oraux) dans l'enseigne-
ment-apprentissage des LCE et débattent
sur le choix des moyens d'enseignement
depuis les années 1960 (Vogrig, 2021: 2).
Par opposition aux supports didactiques
(ou « fabriqués »), qui sont construits en
fonction de critéres pédagogiques et qui
voient leur utilité premiére dans l'usage
en classe, les documents authentiques
sont des documents «bruts» (Cuq & Gru-
ca, 2017: 404), c’'est-a-dire des documents
«non construits a des fins didactiques »
(Vogrig, 2021: 2). Afin de faciliter la
sélection et l'utilisation des documents

pour les enseignant-es, différentes listes
de critéres de pertinence ont été établies.
Ces listes se basent, par exemple, sur les
intéréts des apprenant-es et permettent
de les intégrer dans le processus d'appren-
tissage de ces dernier-iéres (Lemeunier,
2006: Chartrand et al., 2015). Néanmoins,
certains aspects font défaut comme la va-
riation de la langue dans certains genres
textuels et contextes ou encore les élé-
ments décrivant précisément la langue
et ses différentes caractéristiques dans
les activités langagiéres communicatives
(Conseil de I'Europe, 2021).

Ainsi, la présente contribution a pour
but d’étudier ces listes de critéres et
se focalise sur la thématique de la ré-
ception orale. En comparant un moyen
d’'enseignement de niveau gymnasial et
un extrait de podcast, se pose la question
du choix et de la sélection du matériel
en classe: Comment faudrait-il choisir
une ressource qui représente a la fois
I'espace linguistico-culturel germano-
phone avec ces variations linguistiques



ainsi que les particularités de chaque
contexte, mais qui, en paralléle, corres-
pond au niveau de langue mis en avant
dans 'enseignement?

En comparant deux documents, un do-
cument « fabriqué » (Breitsameter et al.,
2017) et un document «authentique »
(Lobrecht & Schmitt), nous détermine-
rons les particularités linguistiques de
la langue orale allemande. De cette com-
paraison nous tirerons des conclusions
sur la représentation de la langue orale
dans les ressources et nous ajouterons un
critére aux listes existantes dans le but
de souligner les spécificités linguistiques
dans les différentes activités langagiéres.

La langue orale comme activité
langagiére communicative de
réception orale

La langue orale dans le contexte scolaire
se résume a «l'exercice de la compétence
a communiquer langagiérement, dans un
domaine déterminé, pour traiter (recevoir
et/ou produire) un ou des textes en vue
de réaliser une tache» (Conseil de I'Eu-
rope, 2001: 15). Lorsque les apprenant-es
écoutent un extrait oral, il s'agit alors
d'une activité langagiére communicative
de réception orale.

Lemeunier (2006) établit une définition
détaillée pour la sélection des ressources
en classe. Ainsi, chaque document, qui
remplit les huit critéres suivants, est
considéré comme un document pertinent
pour l'enseignement-apprentissage: Le
document est adapté a un public avisé (1),
présente des éléments non verbaux pour
faciliter la compréhension (2), montre
les parameétres de la situation de com-
munication (3), est exploitable pédagogi-
quement (4), est adéquat par rapport au
contenu linguistique (5), socioculturel (6)
et communicatif (7), et est un bon déclen-
cheur pour des productions ultérieures
(8) (Lemeunier, 2006: 6-8).

Cette liste peut étre complétée par les cri-
téres de I'étude de Chartrand et al. (2015)
qui souligne la nécessité d’appuyer I'en-
seignement sur I'étude des genres'. Ainsi,
chaque activité langagiere de réception ou
de production s'inscrit dans un genre par-
ticulier et présente, par conséquent, des
traits spécifiques a ce genre, comme les
caractéristiques communicationnelles,
orales, structurelles ou sémantiques. Ces

«|e document, fournit-il un bon exemple pour les
modifications prosodiques, phonetiques, syntaxiques
et/ou organisationnels specifiques pour le domaine

derniéres doivent également étre prises
en considération pour le choix d'un docu-
ment pour I'enseignement-apprentissage.

Certes, la littérature citée ci-dessus men-
tionne la présence de particularités lin-
guistiques, mais elles ne sont pas décrites
de maniere précise. Afin de mieux saisir
la complexité de la langue orale, nous
présentons les caractéristiques de I'alle-
mand oral définies en linguistique.

La langue orale comme objet
d’étude de la linguistique

Pour décrire l'allemand oral, nous nous
baserons sur les quatre critéres suivants:
la prosodie et les sons, la syntaxe, les
procédures de gestion de la conversa-
tion et les interjections et particules de
la discussion”.

Premiérement, le domaine de l'allemand
oral se définit par la variation des sons:
Schwitalla (2012: 38) expose les princi-
paux changements dans la prononciation
de certains mots et syllabes dans l'alle-
mand oral comme: ich sage -> ich sag,
nicht -> nich, sie waren -> sie warn, haben
->[ham], ou encore, kriegst du - > kriegste/
hast du -> haste. Dans le langage oral, les
locuteurs-rices peuvent également choisir
de durcir la syllabe finale (Tag [k], Rad
[t], par exemple). Ces phénomeénes sont
ajustés en fonction de la vitesse de la
parole et peuvent varier en fonction de
la région des interlocuteurs-rices.

Deuxiémement, il faut relever les nom-
breuses différences syntaxiques entre
I'allemand écrit et l'allemand oral. La
communication orale présente, par
exemple, différentes formes d'analepses,
c'est-a-dire que certaines parties de
phrases peuvent étre complétées avec le
contexte syntaxique et sémantique de

etudie (oral ou écrit) ? »

1 Chartrand et al. 2015: 3) définissent

comme genre «un ensemble de produc-
tions langagiéres orales ou écrites qui, dans
une culture donnée, possedent des carac-
térsitiques communes d'ordres communi-
cationnel, textuel, sémantique, grammatical,
graphiques ou visuel et/ou d'oralité, souples
mais relativement stables dans le temps».
Ces criteres sont valables de maniere
générale et peuvent s'appliquer a différents
genres et/ou contextes de communication
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la contribution précédente (Schwital-
la, 2012: 101-102). Les locuteurs-rices
suivent ainsi le principe d’économie
dans la communication orale et décident
consciemment d’'omettre des constituants
de la phrase. Un exemple fréquent est le
placement du verbe en premiére position
sans indiquer (ou réindiquer) le sujet avec
les pronoms ich ou es (ich verstehe ; verste-
he), par exemple (Auer, 1993).

Une troisiéme particularité de I'allemand
oral est exposée dans les interjections et
les particules de conversation permet-
tant de garder le contact entre les locu-
teurs-rices. En effet, lors d'une conversa-
tion, il y a un-e locuteur-rice qui a le droit
de parole. En face se trouve en principe au
moins un-e auditeur-rice qui peut mon-
trer sa participation a la discussion par
des éléments linguistiques comme ach,
ah, aha, oh, dh, okay ou hm (Schwitalla,
2012, 1979). Ainsi, l'auditeur-rice signale
son attention et sa vigilance dans la dis-
cussion (Duncan & Fiske, 1977).

La derniére des quatre caractéristiques
que nous proposons de l'allemand oral
est présentée par les trois procédures et
gestions de la conversation principales
(Mcroczynski, 2014: 223): la conquéte
du droit de parole, le maintien du droit
de parole et le transfert du droit de pa-
role. La langue orale se caractérise par un
meélange de ces trois procédures de prise
de parole qui sont toujours le résultat
d'une collaboration entre les interlocu-
teurs-rices. Cependant, la revendication
du droit de parole peut parfois se faire de
maniére non-coopérative. Ce sont alors
des interruptions qui sont provoquées
par l'auditeur-rice et qui prive le/la lo-
cuteur-rice de la possibilité d’achever le
discours (Mcroczynski, 2014: 228) Ces
tentatives d'interruption ne réussissent
toutefois pas toujours et dans certaines
situations, l'auditeur-rice ne s'approprie
pas le rdle de locuteur-rice. Il sagit alors
d'un chevauchement, c’est-a-dire que
pendant un bref instant de I'interaction,
plusieurs personnes parlent en méme

Questionner a lanque, sa normativite

et ses varietes.
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temps, autrement dit toutes ces contri-
butions se superposent dans la discussion
(Mcroczynski, 2014 : 231).

Meéthodologie

Aprés une premiére partie qui a permis de
relever les principales caractéristiques de
l'allemand oral, nous nous concentrons
sur I'étude de deux exemples concrets en
lien avec la langue orale que nous tirons
de notre mémoire professionnelle rédigé
lors de notre formation pour I'enseigne-
ment de l'allemand au secondaire II a la
HEP Vaud (2023).

Nous comparons ici une émission ra-
diophonique enregistrée dans le moyen
d’enseignement Mit uns. Deutsch fiir
Jugendliche (document didactique) et un
extrait de podcast adressé a un public
germanophone (document authentique).
L'exemple choisi est tiré du podcast Ge-
mischtes Hack produit par le comédien
Felix Lobrecht et le présentateur TV Tho-
mas Schmitt et a été choisi en raison de
sa grande popularité. Leur concept, Fiinf
schnelle Fragen an..., prend la forme d'une
interview et ces extraits ressemblent
donc a la structure des interviews ti-
rées de Mit uns. Deutsch fiir Jugendliche.
Ainsi, les variables communes des deux
documents sont a la fois I'organisation
de la séquence en question-réponse et
I'accent mis sur I'unité auditive verbale,
sans image ni matériel vidéo. Il est tou-
tefois important de souligner que, bien
qu’il s’agisse de la méme structure, les
exemples différent dans leur genre: dans
le support didactique, l'intervieweur,
un journaliste, s'adresse a une experte
scientifique. Dans le podcast, au contraire,
deux amis se posent mutuellement des
questions. Le choix de ces deux docu-
ments, leurs points communs et leurs
différences sont particuliérement impor-
tants pour la méthodologie de comparai-
son de ce travail car, selon Zeldicht (1971:
267), une analyse comparative ne peut
seulement se faire si les deux éléments
de comparaison ont des variables com-
munes. Pour notre analyse, ces variables
communes sont a la fois 'organisation de
la séquence en question-réponse (inter-
view) et I'accent mis sur I'unité auditive
verbale, sans support visuel.

Apreés la sélection des documents de deux
genres de texte différents, nous avons
traité le matériel et décidé de le coder.



Nous avons systématiquement mis par
écrit et converti les caractéristiques qui
se rapportent a notre analyse qualitative
(Bardin, 2013: 134), comme les phases
d’'intonation, les indications de pauses
ou les éléments phonétiques en utilisant
les conventions du Gesprédchsanalytische
Transkriptionssystem (GAT2) (Annexe 1).

Le document didactique: Mit
uns. Deutsch fiir Jugendliche

Notre exemple (Figure 1) est tiré de la
deuxiéme lecon du moyen d’enseigne-
ment. I s'agit d'une émission de radio
sur I'amitié, présentée par le modérateur
(MO) et la psychologue Dr. Regina Paulus
(PA).

Lorsque nous comparons le document
avec les critéres de pertinence, nous
constatons que cette activité répond a la
liste évoquée par de Lemeunier (2006:
6-8). Tout d’abord, le théme de I'exercice
est adapté au public visé puisqu'il répond
aux centres d'intéréts des apprenant-es,
a leur age et a leur niveau de langue. De
plus, les parameétres de la situation de
communication apparaissent clairement
dans l'introduction du module et certains
éléments non verbaux comme le titre de
l'exercice facilitent également la compré-
hension des éléves. Ensuite, 1'émission
peut étre exploitée pédagogiquement
car il est possible de parler du théme
de l'amitié en préparation a l'écoute et
ainsi faire des hypothéses. Enfin, le théme
de l'extrait peut étre un déclencheur in-
téressant pour une production orale ou
écrite ultérieure, les apprenant-es pour-
raient, notamment, discuter le théme de
'amitié en groupe.

L'extrait (Figure 1) représente l'introduc-
tion a I'émission radio. Tout d'abord, il
est intéressant de relever que l'extrait
ne présente pas de chevauchements entre
deux contributions et les ellipses syn-
taxiques sont également absentes. Notons
également qu'il existe beaucoup de pauses
qui signalent le début d'une nouvelle
construction syntaxique (phrase prin-
cipale ou phrase subordonnées, 1. 6-8).
Ensuite, il est intéressant de noter qu'il
n'existe pas de variation dans la position
du verbe dans une phrase. Celui-ci se
trouve apreés le sujet (ich griisse sie, 1. 5,
das heisst/ sie habn, 1. 11, sie finden, 1. 13) et
des ellipses, qui surgissent fréquemment
pour le pronom ich dans I'allemand parlé,

01 MO: HAllo und herzlich willkommen zu LIVE (-)

02 in unserer heutigen sendung woller-._wir iber FREUNDschaft
sprechen (.)

03 unsere interviewpartnerin ist die psychologin doktor
regina paulus .

04 guten tag frau paulus (.)

05 PA: ich griisse sie

06 MD: frau doktor paulus (-)

07 wie ist das eigentlich mit der freundschaft (.)

08 WARUM oder WIE werdn menschen freunde -

09 PA: nun ja:

10 freunde teiln normalerweise etwas (.)

11 das heiBft sie habn #hnliche meinungen den gleichen
HUmor_die gleichen hobbys -

12 und was natiirlich auch ganz wichtich ist (.)

13 gie finden sich sympathisch .

Figure 1

Extrait « Mit_unsB1+Kursbuch_Track_03_Lektion_02_

ne sont pas appliqués dans cet extrait.
Nous pouvons ensuite relever de légéres
modifications phonétiques car la voyelle
finale en [o] disparait (habn, 1. 11). Enfin,
nous pouvons également mettre en évi-
dence la particularité de la prononciation
de l'adjectif wichtig dans cet extrait (L.
12) car la locutrice PA ne procéde pas
a la prononciation durcie du -ig en [ik],
PA prononce, bien au contraire, la syl-
labe finale avec [ic]. Il s’agit d'une variété
de T'allemand qui est particuliérement
fréquente au nord et au centre de I'Alle-
magne (AdA, Runde 17).

Au quotidien, I'allemand parlé se définit
par son hétérogénéité et ses variations,
la prononciation du mot wichtich dans
cet exercice d'écoute présente alors une
premiére introduction a ce phénomeéne
et représente les modifications phoné-
tiques de l'allemand orale qui sont une
de ces composantes essentielles. Somme
toute, 'exemple issu du document didac-
tique marque différentes modifications de
prononciation mais néglige totalement
les signaux d'écoute et les différentes
particules de gestion de la conversation.

Le document authentique:
Gemischtes Hack

Tout comme le moyen d'enseignement,
le podcast Gemischtes Hack répond aux
nombreux critéres de Lemeunier (2006
6-8). En effet, le podcast est adapté au
public visé, par rapport a leur age, leur
niveau de langue et leurs centres d'in-
téréts. De plus, le contenu socioculturel
est pertinent car il permet de présenter
et discuter des éléments interculturels.
Le document peut également étre un bon

A3» tiré de Mit uns. Deutsch fir Jugendliche.

3 AdA = ElspaR, S. & Méller, R. (2003ff). Atlas

zur deutschen Alltagssprache (AdA). https .//
www.atlas-alltagssprache.de/runde-1/

fl4a-c/
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01 FL: tommi wir gehen direkt nahtlos in die &h in die fimf
schnelln fragen

oz T5: gerne

03 FL denn ich habe wieder fumf schnelle fragen vorbereitet

04 TS: [bitte 1

05 FL: [und eine ] ({...})

11 lass die erstmal kurz WIRKn =o:

o7 T5: ok

08 FL: und_dann dann guckn_wa_mal tommi (.)
was machst du (.)
weil dus irgendwann mal so gelernt hast (.)OHNE zu wissen ob das
tberhaupt so was BRINGT oder funktioniert (.)

0g weisste wie ich mein? ((...))

10 FL: zum BEIspiel hab ich mir irgendwann_mal angewdhnt ven meinm VAta
dass man in NUdelwassa SALZ und imma n_schwupp olivendl rinmacht.

11 TS: ah oliwven(.) ja -

12 FL: alsc SOWAS zum beispiel

13 TS: [ati:mmt ]

14 FL [und ich ] und ich glaube

15 TS supa beispiel

16 FL: und ich glaube die idee is &h dass die nudeln dann irgendwie nich
so verkleben aber das kann ick iiberhaupt nich bestatign weil (.)

17 ich hab dann irgenwann mal &h chne olivensl gekocht (-)
gar kein negativen effekt also das is exakt dasselbe

Figure 2

Extrait « #221» tiré de Gemischtes Hack (44:01- 44:57)

4 AdA = https //www.atlas-alltagssprache.de/

runde-2/f25¢/

déclencheur de production orale. Les ap-
prenant-es pourraient, par exemple, se
poser les mémes questions que les deux
podcasters et créer une véritable inte-
raction. Cependant, si cette ressource
devait étre exploitée pédagogiquement,
l'enseignant-e devrait effectuer un tra-
vail supplémentaire d’étayage didactique
concernant le contexte et les parameétres
de la situation de communication pour
faciliter la compréhension et soutenir
l'apprentissage des apprenant-es.

Ce premier extrait (Fig. 2) est particu-
lierement intéressant en raison de son
ellipse syntaxique 1. 17, FL coupe la phrase
ich hab dann irgenwann mal dh ohne olivendl
gekocht avec gar kein negativen effekt sans
répéter que c'est justement l'absence de
I'huile d'olive qui n'avait aucun effet sur
le gotit de ses pates. Le locuteur FL n'a
pas besoin de répéter cet élément, par
un das, par exemple, car le locuteur TS
comprend l'explication avec le contexte
syntaxique et sémantique de la contribu-
tion précédente.

Nous pouvons dans un premier temps sou-
ligner les similitudes entre le document
authentique et le document didactique
car l'extrait de podcast (Fig. 2) contient
également de nombreuses modifications
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phonétiques comme guckn_wa_mal, (L. 8),
meinm, (1. 10), bestdtign, (1. 16). Dans le
domaine phonétique, il est également in-
téressant de soulever la prononciation de
ich par ick (1. 16). Il s’agit ici d’'une varia-
tion de prononciation de l'allemand, issu
de I'Allemagne de l'est (AdA, Runde 2°).

Dans un deuxiéme temps, il est particu-
liérement intéressant de relever I'ellipse
syntaxique de cet extrait. FL coupe la
phrase ich hab dann irgenwann mal dh ohne
olivendl gekocht avec gar kein negativen ef-
fekt (1. 17) sans répéter que c'est justement
I'absence de I'huile d'olive qui n’avait
aucun effet sur le golt de ses pates. Le
locuteur FL n'a pas besoin de répéter cet
élément par un das, par exemple, car le
locuteur TS comprend 'explication avec
le contexte syntaxique et sémantique de
la contribution précédente.

Ajoutons a cela que, contrairement au
moyen d'enseignement, I'interlocuteur
TS signale a FL a plusieurs reprises qu'il
peut garder le droit de parole, tout en si-
gnalant son attention et son écoute dans
la discussion (bitte, 1. 4, stimmt, 1. 13).

En comparant les débuts des deux ex-
traits audios (didactiques et authen-
tiques), le début du podcast révéle une
autre différence importante: les nom-
breux chevauchements et d'interruptions
(Fig. 31.5; 7-8):

01 FL: [kennst du so 1

0z T5: [hallo zusammen halle]

03 FL: kennst du so leute [die so

04 T5: [stefan] hi:

05 Fl kennst du = [o 1

08 T5: [erika griss dich ]
Figure 3

Extrait « #11» tiré de Gemischtes Hack
(0:24-0:47)

En effet, FL introduit son deuxiéme mo-
dérateur dans les premiéres lignes de cet
extrait. Lorsqu’il fait une petite pause
pour rire, TS interpréte cela comme une
procédure de gestion de la conversation
et décide d’entamer une phrase. Sa contri-
bution chevauche cependant avec FL. Ce
chevauchement se poursuit pendant plu-
sieurs secondes, car FL répéte le méme
début de question quatre fois avant de
(re)conquérir le droit de parole. Contrai-
rement aux exemples de Mit uns. Deutsch
fiir Jugendliche, la procédure de gestion
de la conversation n'est pas régulée dans
cet extrait.



Et quel apport pour
Uenseignement ?

Cette partie du travail a permis de présen-
ter les critéres de pertinence qui facilient
la sélection des documents dans 'ensei-
gnement des LCE. Notre analyse montre
ainsi I'importance de la représentation de
la langue orale dans 'activité langagiére
de réception orale. Bien que les exemples
soient issus du méme genre de texte (in-
terview), certaines différences (linguis-
tiques) ont pu étre constatées, comme une
variation dans les modifications phoné-
tiques, syntaxiques et dans les méthodes
de gestion de la conversation. Nous avons
également souligné que les interjections
et les particules de conversation sont plus
différenciées dans I'extrait de podcast que
dans le moyen d'enseignement. Certaines
de ces différences s’expliquent d'une part
par les variations (géographiques) de I'al-
lemand oral, comme la prononciation.
D'autre part, les différences linguistiques
s'expliquent par les différents contextes
de productions des deux extraits. Dans
le document authentique, les deux pré-
sentateurs se connaissent et travaillent
ensemble. Il s'agit, par conséquent, d'une
conversation informelle et d'un langage
de proximité (Koch & Oesterreicher, 1985).
L'exemple du manuel didactique, bien au
contraire, présente une conversation de
deux professionnels et le langage plus
formel est marqué par la distance et I'au-
torité (Schwitalla, 2012: 21). Mais quelles
conclusions tirer pour l'enseignement?

La langue orale varie en fonction de la
géographie et du contexte. Ces variations
doivent impérativement étre prises en
compte lors du choix des documents pour
I'enseignement-apprentissage des LCE.
C’est pour cette raison que nous souhai-
tons compléter le sixiéme critére de Le-
meunier (2006 : 8) concernant le contenu
linguistique: «Le document, fournit-il
un bon exemple pour les modifications
prosodiques, phonétiques, syntaxiques
et/ou organisationnels spécifiques pour
le domaine étudié (oral ou écrit)? ».

Avec cet ajout dans la liste des critéres,
il serait possible de souligner les spécifi-
cités de l'activité langagiére, ici la variété
linguistique de I'allemand oral. En paral-
léle, ce nouveau point dans la liste per-
mettrait de développer «la capacité d'une
utilisation authentique de la langue dans
de vraies situations de communications
liées au monde réel » (Alrabadi, 2012: 6).
A travers les représentations de la langue

orale, celle-ci est utilisée et surtout re-
présentée dans des situations de com-
munication réelles ce qui constitue une
motivation pour les apprenant-es. De plus,
cet ajout favorise la prise de conscience
chez les enseignant-es (et chez les appre-
nant-es) des variations géographiques et
contextuelles de I'allemand.

Dans une situation d'enseignement
concréte, le podcast pourrait se présen-
ter comme un objectif d'apprentissage
lors d'une activité de réception orale
(exemple: a la fin de la période, les éléves
sont capables d'identifier les informa-
tions principales de I'exemple choisi, ou
encore les éléves pourront eux-mémes
discuter du genre ou de l'oralité de la
langue). Ajoutons a cela que les podcasts
pourraient également donner suite a une
nouvelle séquence d’enseignement qui
aurait un but précis, la production d'un
podcast par groupe sur un théme précis
(production/ interaction orale).

Conclusion

Cette contribution résume donc les ca-
ractéristiques principales de l'allemand
oral et propose, en paralléle, d’'ajouter
un critére aux listes existantes dans
le but de souligner les spécificités lin-
guistiques aux différentes activités lan-
gagiéres. Nous aimerions souligner deux
avantages de notre approche: premiére-
ment, la prise en compte des spécificités
linguistiques du choix des ressources
étudiées peut ainsi servir d'outil pour
l'utilisation authentique de la langue dans
des situations de communications réelles.
Deuxiémement, notre ajout contextuel
peut introduire certains éléments de la
variation de l'allemand parlé dans les
cours de langue-culture, comme les dif-
férences linguistiques liées au contexte
de production ou encore géographique.

Bien que notre ajout aux listes de cri-
téres déja existantes rende le choix des
ressources plus complexe, il s’agit d'une
étape nécessaire pour parvenir a ques-
tionner la langue, sa normativité et ses
variétés. Il s'agit, cependant, d'une pre-
mieére étape qui devrait étre complété
par une description détaillée des divers
documents utilisés dans I'enseignement
au niveau gymnasial.
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La prise de conscience chez les enseignant-es
(et chez les apprenant-es) des variations
geographiques et contextuelles de ('allemand.
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Annexe 1: Criteres formels
pour la transcription

- police Courier New

- 10 pts

- uniquement des minuscules (les majuscules
sont réservées aux marques d'accent et
d'intonation)

- les écarts phonétiques sont saisis dans leurs
particularités

Transcriptions:

°h h° inspirations ou expirations

gh 6h signaux de retard (ou
pauses) sont transcrits

les allongements d'une
syllabe

((soupire)) mettenten avant les actions
et événements non verbaux

<< rire > > commentaire surun
élément paraverbal

(?) intonation de montée
haute,

(,) intonation pour une montée
moyenne,

(=) pour un ton constant,

(7) pour une descente
moyenne,

(.) pour un ton bas

HAllo majuscules mettent en

avant la syllabe accentuée

[hallo] parole simultanée
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SCHRIFTBILDLICHREIT ; ET SI DES POSTS
INSTAGRAM ETAIENT UNE 0CCASION DE REFLECHIR

EN L1 SUR LA LANGUE ECRITE AU SECONDAIRE 1?

In diesem Text analysieren wir einen Korpus von Posts des Sangers und Youtubers
Joyca, um eine Reihe von Phdnomenen vorzuschlagen, die die Schiilerinnen und
Schiiler beobachten sollen: a) die Merkmale des Instagram-Posts im Allgemeinen,
d. h. die technischen und materiellen Zwange dieses Mediums sowie die
sprachlichen Verwendungen, die sie offenbaren; b) die Positionierung seines
Enunziators und die Merkmale seines Adressaten; c) das Verhiltnis von Text

und Bild. AnschlieRend untersuchen wir Moglichkeiten des Umschreibens, um

die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu bringen, iiber die Einbettung dieser Posts
in einen Produktionskontext und iiber das Verhiltnis dieser Posts zu Schriften
nachzudenken, die aus Kommunikationskontexten stammen, die den Gebrauch
einer sogenannten Standardnorm erfordern.

Partant du fait que le numeérique est de
plus en plus présent dans notre socié-
té et que les réseaux sociaux occupent
une place prépondérante dans la vie
des éléves — selon l'étude JAMES (Siiss
& Waller, 2022), plus de 98% des 12-19
ans seraient inscrits a un réseau social
—, nous prenons l'initiative d'en faire de
potentiels alliés pour I'éducation (Man-
ca & Ranieri, 2013), en tirant profit de
la motivation qu'ils générent chez les
éléves (Pujiati et al,, 2019). L’exploration
didactique de cette pratique sociale qui
prend essentiellement la forme de pu-
blication de messages ou posts, mélant
des images et du texte sous forme de
légendes et de commentaires, est éga-
lement une maniére de diminuer les
écarts entre les pratiques scolaires et les
pratiques extrascolaires de la communi-
cation, ainsi qu'une facon d'identifier un
certain nombre de contenus langagiers
potentiellement enseignables, ici au re-
gard du fonctionnement de la langue dans
le plan d'études romand (PER, L1 36) et
de la production écrite (PER, L1 32) en
contexte numeérique.

Ce type d'approches a déja été exploré par
la recherche linguistique ou en didactique
des langues et a fait I'objet de proposi-
tions sur la base de pratiques sociales,
telles que les blogs, les SMS, le slam ou
les fanfictions (Béguelin, 2012; Richard &
Lacelle, 2020; Lacelle et al., & paraitre). Il
s'inscrit un peu en marge d'un discours
communément partagé selon lequel «In-
ternet et les réseaux sociaux annoncent
et précipitent le déclin du francais»
(Gallimard, 2023: 36) et interprétent les
écritures numeériques comme révélatrices
de «la grande facilité d’'adaptation et
d’innovation en francais» (Ibid., p. 37).
Certains linguistes vont méme jusqu’a
traiter les écrits numeériques comme
une variété de francais a part entiére,
car «elles engagent une vision nouvelle
de I'écrit, avec ses propres normes et ses
propres pratiques» (Abeille & Godard,
2021: 2237).

En Suisse romande, pour ce qui concerne
le secondaire obligatoire (cycle 3, soit des
éléves de 12-15 ans), un des objectifs lis-
tés dans le volet «Fonctionnement de la



langue » (L1 36) du Plan d'études romand
(CIIP, 2010) incite a amener les éléves
a distinguer les normes et les varia-
tions dans des productions langagiéres
diverses. Sur cette base, les commen-
taires, les publications sur les réseaux
socionumeériques pourraient constituer
des corpus authentiques dont les éléves
du secondaire sont proches, voire au-
teur-e-s, et dont ils-elles peuvent s’empa-
rer pour observer la langue en contexte.
Sur le plan des contenus enseignables
et assignables & la discipline du fran-
cais, que nous apprennent les pratiques
de communication sur les réseaux so-
cionumeériques? Pour répondre a cette
question, nous proposons d'investir un
dispositif exploratoire, inspiré de l'ap-
proche inductive (Chartrand, 1995; Parisi
& Grossmann, 2009), qui place 'éléve du
cycle 3 dans une posture de découverte,
de recherche et d'analyse réflexive. I
s'agit de I'amener a porter attention aux
modalités sémiotiques et aux réalisations
linguistiques propres a la communication
médiée (Panckhurst, 2006), & y réagir,
pour ensuite identifier des usages, les ca-
tégoriser et les discuter. Les productions
numeériques sont au cceur de vifs débats
actuellement, en particulier pour ce qui
concerne l'exposition des éléves aux
écrans (voir a ce sujet le rapport Surgeon,
2023): nous insistons sur le fait qu'une
approche essentiellement analytique et
réflexive de ce type de productions vise
surtout a rendre a leur égard les éléves
plus outillés et vigilants, voire critiques.
Nous visons essentiellement le travail
sur la représentation de la langue et de
son fonctionnement, lequel favorise chez
les éléves des pratiques langagiéres plus
conscientes (Chiss & David, 2011).

Nous meénerons l'analyse autour d'un
corpus de posts récents (2022-2023), liés
au compte Instagram d'un artiste et you-
tubeur suivi et apprécié par les jeunes
adolescents: Joyca, connu pour ses mises
en scéne de soi stylisées plus ou moins
ironiques. Cette analyse permettra, dans
un premier temps, l'identification d'un
ensemble de phénomenes a faire observer
par les éléves:

1. Nous inscrivant dans une approche
par genres, il s’agira de dégager les
caractéristiques du post d'une page
Instagram de maniére générale, no-
tamment en pointant les contraintes
techniques et matérielles de ce mé-
dium, ainsi que les usages linguis-
tiques qu’ils révelent. Comment se

positionne son énonciateur? Com-
ment entre-t-il en relation avec son
destinataire? Comment caractériser
ce destinataire? Quel rapport le texte
et 'image entretiennent-ils?

2. Dans l'idée d'interroger le rapport de
ces posts a I'écrit dit normeé, il s'agira
de déterminer quelles variations sont
explorées relativement aux normes
de T'écrit standard, essentiellement
a quatre niveaux: i) la syntaxe; ii)
le lexique dont les emprunts a l'an-
glais, par exemple, iii) la ponctuation
(Gadet, 2007), iv) l'usage des signes
iconiques (Abeille & Godard, 2021).

Dans un second temps, nous ouvrirons la
réflexion sur les cibles exploitables didac-
tiquement, surtout pour ce qui concerne
la langue dans son lien avec la production
écrite.

Une démarche inductive en
3 étapes

Suivant les principes d'une grammaire
renouvelée, nous valorisons une maitrise
pratique de la langue, et délaissons l'ap-
prentissage abstrait et décontextualisé de
régles grammaticales, pour que les éléves
puissent «communiquer efficacement
dans diverses situations d'interaction»
(Bulea Bronckart, 2022: 5). Cette focali-
sation sur la langue en usage, analysée
et travaillée au sein d'activités de pro-
duction et de compréhension de textes,
vise a réduire les écarts entre la langue
de T'éléve et la langue de scolarisation
(Simard & al., 2010 ; Chartrand, 1995).

De maniére a construire des savoirs
sur la langue et son fonctionnement en
contexte, il s'agit ensuite de sonder les
éléves a propos de leurs représentations
et leurs connaissances autour des écri-
tures numeériques et de déterminer leurs
capacités a comparer le fonctionnement
de ces écrits relativement a d'autres
écrits. Enfin, il est possible de leur pro-
poser une sélection de posts qui servent
de cas problémes a résoudre. Le processus
suit ainsi 3 grandes étapes (Vincent &
al,, 2013):

1. La constitution d'un corpus vise a
faire comprendre le fonctionnement
d'un post en tant qu'unité de commu-
nication numeérique et les rapports
qu'y entretiennent les écrits et I'écrit
normé. Le corpus doit présenter une
grande variété de réalisations du

Le parcours de Roxane
Cagnon a débuté par
des études théatrales
puis journalistiques.
Apres avoir enseigné

le francais au secondaire et le FLE &

des fonctionnaires fédéraux au Québec,
elle est venue en Suisse poursuivre

des études doctorales a I'Université de
Geneve. Depuis 2015, elle est professeure
HEP en didactique de l'oral a la HEP Vaud
: ses domaines de prédilection sont l'oral,
la grammaire (avec le projet GRAFE'Maire
notamment) et la production écrite.

Vincent Capt est
Professeur associé en
Didactique du francais a
la Haute école péda-
gogique du Canton de
Vaud. Ses travaux portent sur 'enseigne-
ment de la lecture-écriture au primaire,
notamment en contexte numérique. I
est notamment co-responsable d'un
projet FNS sur I'enseignement en Suisse
romande de la lecture des supports com-
posites a 4 degrés scolaires.
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1 https;//www.instagram.com/p/
CebogFcllZS/?img_index=1
2 https:;//www.youtube.com/@)Joyca/videos

3 Nous reprenons le terme de Genette (1982):

«tout ce qui met [un texte] en relation,
manifeste ou secrete, avec d'autres textes»

(p.7).
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phénomeéne a étudier. Idéalement, le
corpus est extrait d'un texte qui a
déja été vu par les éléves.

2.Une suite de taches a effectuer au
cours desquelles les éléves observent,
identifient, classent des phénomeénes,
exécutent des opérations et pro-
duisent de l'écrit.

3. L’élaboration de constats par les
éléves, basés sur leurs observations
et les opérations effectuées.

Analyse et démarche

Un des objectifs des réseaux socionu-
mériques est de capter l'attention des
usager-éres de maniére a les engager,
les fidéliser et, surtout, influencer leurs
comportements, leur maniére d'agir et
de penser. Chaque réseau socionumé-
rique fournit des outils de selfdesign ou
de mise en scéne/narration de soi (Goff-
man, 1959). Aussi, «la construction d'une
identité personnelle en ligne se met en
place par des formes différentes de nar-
ration de soi» (Ciranna, 2020: 3). Ces
outils concernent le type de plateforme,
le destinataire visé, le registre utilisé,
les potentialités visuelles et, bien enten-
du, la possibilité de ces formes/récits
d’étre réénoncées, commentées, copiées,
partagées, transformeées. Si le web social
fournit un éventail de possibilités d'ex-
pression de soi, il mise cependant sur une
mise en forme graphique du texte bien
balisé qui permet un défilement rapide
du texte.

2.1 Le post de la page Instagram:
caracteristiques textuelles
Introduite aprées Facebook, la plateforme
Instagram sert le partage d’images.
Contrairement aux stories, éphémeéres, les
posts constituent des publications per-
manentes qui s'affichent sur les profils
Instagram des usagers et dans le fil d’ac-
tualité. Visuellement, les posts prennent
la forme de «fenétres» au format carré,
agencés de telle sorte qu'elles forment
des mosaiques d'images ou de vidéos.
Le post, c’est une image ou une vidéo
accompagnée d'un court texte, en rap-
port étroit avec le visuel. Ce texte sert
de légende ou de didascalie, a I'image ou
a un texte-hypertexte (Ciranna, 2020).
Hybride de langue et d'image — ce qu'en
allemand, on nomme schriftbildlichkeit —,
le post autorise une expression immeédiate
(cf. Koch & Osterreicher, 2001; Doquet
et al,, 2022 ); il «donne a voir». Ces

images commentées par de courts textes
servent des visées esthétiques, com-
municationnelles ou sociales (Ciranna,
2020). Ils participent a la construction
de I'identité numérique et donc a «une
projection de soi qui cherche a faire de
l'effet» (Cardon, 2019: 182). Les autres
utilisateurs peuvent ajouter des commen-
taires au post et ceux-ci sont affichés en
bas du texte écrit par l'auteur, si l'on
clique sur I'image du post. Le post sert a
l'établissement des échanges de proximi-
té, grace a la facilité de prise de contact
du virtuel, et, pour ce faire, il recourt a
des formulations empruntées au registre
familier et a des écritures plus ou moins
standardisées pour des échanges rapides
et spontanés, se rapprochant du rythme
d'une conversation que l'on aurait avec
un ou une ami-e (Gallimard, 2023: 37).
Sur le plan de l'inscription dans le temps,
«les posts aident a construire un récit de
soi stable, destiné a rester inscrit sur la
plateforme et a étre visualisé dans des
moments plus éloignés dans le temps »
(Ciranna, 2020: 11).

2.2 Le corpus de posts de Joycs,
vidéaste web, musicien, youtubeur
Pour illustrer nos propositions didac-
tiques, nous avons fait le choix de nous
arréter, comme indiqué plus haut, sur
la plateforme Instagram de Joyca'. You-
tubeur connu des éléves, influenceur
et professionnel de la communication,
Joyca a acquis sa popularité auprés des
jeunes grace a la publication de remix
ou de parodies. Sur sa chaine YouTube?,
il tente des recettes insolites, teste des
produits. 11 utilise 'humour et manie la
langue avec habileté. Il cite ses sources,
visibilisant ses références, entretenant la
transtextualité’.

Voici un corpus de trois posts, que nous
décrivons et analysons du point de vue
de leur intérét en vue d'une didactisation,
telle que décrite plus haut.

Dans le post 1, I'ironie traverse I'entier de
la premiére phrase. En dialogue avec la
photographie, I'énoncé porte en dérision
I'émotion impossible devant la Joconde
en raison de l'afflux de touristes qui
empéchent de voir «en vrai» le petit
tableau. Seul le passage par le filtre de la
technologie «j'ai zoomé dessus » permet
de voir réellement le tableau. Du point
de vue interprétatif, les deux premiers
paragraphes invitent a une interrogation:
avec la massification du tourisme, quid


https://www.instagram.com/p/Ce6ogFcIlZS/ ?img_index=1
https://www.instagram.com/p/Ce6ogFcIlZS/ ?img_index=1
https://www.youtube.com/@Joyca/videos


des visites sur site? Pour apprécier telle
ceuvre ou tel monument, voire tel en-
vironnement géographique, a quoi bon
rejoindre la masse étouffante des autres
touristes? Plus globalement, pourquoi
NOUTTIr un comportement consumeériste
et grégaire? Le dernier des trois para-
graphes ouvre a une morale, invitant
chacun-e a persévérer dans son domaine,
meéme si le succés n'est pas immeédiat et
méme si celui-ci semble aussi dépasser
l'individu qui le poursuit.

Sur le plan de la syntaxe, on observe
certaines formes d'allégements, que I'on
retrouve aussi dans l'oral familier: on
notera I'économie du «Premiére fois au
Louvrex ; I'absence de la négation; l'usage
du «on»;la progression paratactique des
énoncés «Anecdote (je ne sais pas trop
si c’'est vrai)». Concernant les aspects
lexicaux, on remarquera l'emploi d'un
registre familier («super bien», «jai
zoomé», «les gens en avaient rien a
foutre »). La tendance a se défaire de
certaines marques de I'écrit se signale
également par l'usage aléatoire de cer-
tains signes de ponctuation: l'absence
de deux points, l'usage variable du point,
de la virgule et des parenthéses. Ces
opérations créent un style affranchi de
certaines contraintes de I'écrit et de la
langue percues ici comme excessivement
formelles. Elles renforcent par ailleurs
l'effet de proximité avec les lecteurs, voire
d'immeédiateté dans la production méme
des énoncés.

Outre le travail sur la richesse interpré-
tative du post, des propositions de réécri-
ture pourraient étre faites. Par exemple,
on peut proposer aux éléves de réécrire
le post en fictionnalisant des contextes
qui requiérent le respect de normes de
l'écrit standard (Bernié 1998) et 'adoption
d'une plus grande homogénéité énoncia-
tive, par exemple on imagine que la visite
du Louvre fait I'objet d'un compte-rendu
dans une revue artistique. L'enseignant-e
peut conduire une discussion autour des
situations de communication qui im-
posent des normes de communication
valorisant I'écrit standard et des situa-
tions qui autorisent des écarts a l'écrit
standard. On peut d‘ailleurs en profiter
pour détailler avec les éléves les écarts
qui sont autorisés, voire valorisés.

Dans les posts 2 et 2, Joyca accompagne
la photo (une forme géologique creuse
ouvrant sur un ciel animé par une aurore
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Post 1: Premiére fois au Louvre, j'étais bouleversé par la Joconde comme on peut le voir.
On la voit pas super bien, mais j'ai zoomé dessus apres et on voit mieux

Anecdote (je sais pas trop si c'est vrai): Pendant 400 ans les gens en avaient rien a foutre de
la Joconde, donc persévérez dans |a vie si vous pensez avoir une bonne idée
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Post 3

Joyca a trop chaud
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boréale que semblent admirer deux ex-
plorateurs-rices muni-e-s d'une lampe a
infrarouge) d'un écrit lapidaire, en anglais
Yoda Cave. L'inscription joue sur la réfé-
rence au personnage du film au succes
planétaire Star Wars dont la grotte imite
la silhouette. Ici I'écrit, par l'intertextua-
lité, attribue un sens a I'image. Son fonc-
tionnement est proche de celui du titre
d'une ceuvre graphique. Le réseautage ou
la métatextualité, raison d'étre du post,
mérite d'étre relevée: «le commentaire
qui unit un texte a un autre texte dont il
parle» (Genette, 1982: 11). La photo a été
prise par un autre instagrameur qui est
vidéaste, @Le Grand JD; le post de Joyca
vise & promouvoir le travail visuel du
Grand JD et, du coup, de sa page Instagram
dont est tirée la photo de la cave de Yoda.

Aupreés des éléves, I'observation de ce post
pourrait conduire a pointer la fabrique du
titre (briéveté, accroche, accessibilité, re-
cours a l'anglais), le 1égendage de I'image
selon le genre textuel, ainsi que la diver-
sité et la richesse des rapports iconotex-
tuels. Concernant les signes iconiques
(ou emojis), que les éléves mobilisent
massivement dans leurs productions
numeériques authentiques sans disposer
pour autant de connaissances réflexives
sur leurs usages, il serait pertinent de
montrer et d'expliciter le réle d'accom-
pagnement expressif des mots écrits que
jouent les émoticones. On pourrait, par
exemple, demander aux éléves de rem-
placer ces émojis par du texte. On en

profiterait pour leur faire remarquer que,
contrairement aux signes de ponctua-
tion standards, les émoticones ou émojis
n'ont pas de position attendue et ne se
lisent pas de maniére linéaire (Abeille &
Godard, 2021).

Le post 3 montre une exploitation de la
fonction phatique du langage, qui vise a
créer et maintenir le contact avec son
interlocuteur; ici, Joyca parle «de la pluie
et du beau temps». Le post devient une
forme technonumérique du rituel des
interactions orales thématisant la mé-
téo. C'est plus particuliérement la cha-
leur qui est support a la création d'une
impression partagée. L'auteur exprime
avec une certaine spontanéité son res-
senti, notamment sur le plan physique,
vis-a-vis des températures élevées, per-
cues également par la communauté de
ses abonné-e-s. L'exploitation et la mise
en scéne médiatique transforment ainsi
une expérience subjective ordinaire en
une expérience commune, dans laquelle
chacun-e se reconnait: «I'exposition de
soi est généralement considérée comme
un acte éminemment individuel mais, sur
le web, l'identité est largement hétéro-
déterminée, c’est-a-dire construite par le
regard des autres» (Cardon, 2019: 179).
C'est aussi ce qui peut étre interprété
du contraste entre la photo et le texte:
I'homme public, fier, vu en pleine rue et
celui du texte, écrit dans l'intimité.

Sur le plan langagier, on retrouve des
phénomeénes exploités dans le post 1,
comme les altérations de la ponctuation
écrite (allegement syntaxique lié a la
parataxe) ou le registre lexical («din-
guerie», «slibard», «blupblup»). Dans
ce cas, I'expression et I'exposition d'un
vécu personnel, méme banal, peuvent
étre intéressantes a explorer. Le fait de
dévoiler dans un post un moment de vie,
voire une part potentiellement intime
de soi, participe des écritures contempo-
raines de la subjectivité, dont les apports,
notamment sur le plan de la relation a la
production écrite et au développement de
la confiance et de la connaissance de soi,
ont été montrés (Cardon, 2019).

De nombreuses suggestions de réécri-
tures peuvent inspirer les éléves: réé-
crire le post sous plusieurs variations
(2 la maniére des exercices de style de
Queneau, par exemple). Dans un registre
de langue littéraire, on aurait: « Cette hé-
résie climatique me fait perdre la raison.



Je ne me puis plus. Arborant un calecon
léger, j'écris ...». On peut demander a
l'éléve de raconter le récit de Joyca en
adoptant le point de vue du narrateur
extradiégétique: «La chaleur avait at-
teint son paroxysme. Dans l'appartement,
le mercure affichait 30 degrés. La sueur
de Joyca perlait sur les touches de son
ordinateur...».

Schriftbildlichkeit: que
retenir? Qu’en conclure?

Au terme de ces observations et de
ces propositions de réécriture, a quels
constats peut-on mener les éléves du
secondaire [?

Tout d’abord, les diverses observations du
corpus constitué ici devraient conduire
les éléves a identifier certaines caracté-
ristiques du post en tant que genre de
texte. Par exemple, les éléves devraient
comprendre que le contexte de commu-
nication dans lequel ces posts s'insérent
est régi par une contrainte de briéveté, un
rapport texte-image riche de sens (notam-
ment via l'intertextualité) et un position-
nement, notamment énonciatif, qui vise
principalement la création d'une relation
de proximité avec le destinataire (lequel
participe a la construction de l'identité
numérique de I'instagrameur-se). Peuvent
aussi étre mis en lumiére les usages de
la ponctuation et des signes iconiques,
ainsi que certaines spécificités linguis-
tiques propres a I'écriture numeérique des
posts, en particulier aux niveaux lexical
et syntaxique.

Ensuite, le choix du corpus est une invita-
tion faite aux enseignant-e-s a s'intéresser
voire a intégrer dans leur enseignement
de la langue diverses pratiques sociales de
leurs éléves, sans se les approprier pour
autant. En connaissant et analysant cer-
taines de ces pratiques, les enseignant-e-s
pourront, dans une perspective discipli-
naire, amener les éléves a adapter leur
écrit a la situation de communication,
les aider a choisir un registre de langue
approprié en fonction du contexte, rendre
accessibles et explicites les enjeux de la
communication médiatique pour leur
tranche d’age.

Enfin, relativement a la démarche expo-
sée ici, le travail décrit invite les collégues
en didactique des langues, notamment
en L1, & tenir compte des productions

naturelles contemporaines et a y identi-
fier des enseignables, voire y trouver des
sources pour élaborer certaines tiches
d'une séquence. Ces productions peuvent
en effet servir de base a la planification
de I'enseignement, dans une démarche
didactique «a rebours» (Lacelle & al,, a
paraitre), et faisant alterner les phases
de contextualisation, de décontextuali-
sation et de recontextualisation des phé-
nomenes abordés.

Quant a savoir s'il faut enseigner le post
en tant que genre textuel, la prudence
nous parait, a I'heure actuelle, étre de
mise. Pour en faire un genre enseignable,
il est impératif que lui soient assignés
didactiquement un but communicatif
clair, une structure reconnaissable et des
meécanismes de textualisation propres, af-
filiés par exemple a ceux de I'Argumenter.
Parmi ces impératifs, nous avons insisté
dans le présent article sur I'importance
de travailler explicitement ce qui parti-
cipe a la posture énonciative (qui écrit a
écrit qui? En tant que? Dans quel but?
Quelle image de soi veut-on créer?). Les
oscillations du post, entre langue publique
et privée, et entre écrit formel et infor-
mel, rendent particuliérement saillante la
question du positionnement du scripteur.
En classe de francais, il importe d’obser-
ver et d'expliciter certaines variations
surtout dans le but de stimuler, de mo-
tiver, la réflexion des éléves sur le fonc-
tionnement de la langue écrite. Sur cette
base, il parait pertinent d'exploiter ces
variations dans des productions écrites
ol se trouvent interrogées les contraintes
qui s’exercent plus généralement sur
I'écriture du francais en contexte scolaire.
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“TUTTO IL BELLO DELLR VARIETA"

Il sole era gia basso quando la donna, con
passo felpato, si avvicino al portone, lo
spinse con forza e dopo aver lanciato un
ultimo sguardo indietro scomparve al suo
interno, lasciando dietro di sé un acuto,
sinistro cigolio.

La grande sala deserta era appena rischia-
rata dalla fiammella delle candele dispo-
ste in ordine simmetrico nelle nicchie
laterali.

Ci vollero diversi sguardi a destra e a
sinistra per passare in rassegna l'enor-
me spazio davanti a lei; aveva appena
appoggiato gli occhi sul maestoso organo
che faceva mostra di sé vicino al pulpito
quando lo vide: il vecchio confessionale
in legno scuro era adagiato dietro la co-
lonna corinzia.

La donna lo raggiunse con passo deciso
mentre si slacciava il palto.

Aperta in un baleno la porticina, appoggio
la borsa a terra e si inginocchio.

“La stavo aspettando” — mormoro la voce
dall'altra parte della grata. “Cosa I'ha con-
dotta da me con tale urgenza?”

“Siamo soli, vero? - replico la donna, con
il respiro un po’ affannato. “Vige ancora il
segreto confessionale?” — lo incalzo, sen-
za aspettare la conferma alla sua prima
domanda. L'uomo annui, poi, con un gesto
della mano, la invito a prendere la parola.

“Sono un'insegnante che ha commesso
molti errori. Sono qui per chiedere perdo-
no e cominciare una nuova vita. Tra I'al-
tro domani c'é il colloquio con i genitori.”

“Che tipo di errori? — domandé I'uomo.
“A volte capita di fare errori di valuta-
zione, di dare una nota troppo bassa o
di fraintendere allievi e allieve... Quello
dell'insegnante & un mestiere difficile...”

“Io — ahimé — sono andata oltre, Padre. Ho
tradito i miei studi, i principi deontologi-
ci, persino i testi fondanti della mia tesi
di laurea, ho ignorato, anzi rinnegato...”



“Rinnegato chi?” — I'interruppe il prete,
senza riuscire a nascondere una certa
ansia.

La donna apri la bocca per due volte, ma
ogni volta i suoni, frammentari, si disper-
sero nell'aria prima di unirsi tra di loro
per dare forma a una risposta. La signora
abbasso il capo, come sconfitta.

“Coraggio, figliola, provi a buttare fuori
quello che la tormenta” — la sollecito con
tono amichevole il sacerdote.

“Non riesco nemmeno a dirlo” — sospird
di nuovo la voce femminile. Attese qual-
che secondo, poi riprese, con voce pit
flebile, come se stesse parlando con sé
stessa. “L'ho studiata per mesi all'univer-
sita. Credevo in lei. L'avevo interiorizza-
ta, eppure L'ho rinnegata. Ripetutamente,
ostinatamente, per mesi. Lentamente,
un po’ al giorno, ricacciando sempre piu
nell'angolo quel grillo parlante della mia
coscienza d'insegnante.”

“Chi ha rinnegato, per diamine?” — I'in-
calzo il religioso.

“La... va... rieta”.
“La varieta?!”

“Si, la varieta diatopica per l'esattezza” —
preciso d'un fiato, come per togliersi il
pensiero una volta per tutte.

Il sacerdote si accarezzo il mento, per-
plesso. “La varieta diatopica... si, I'ho gia
sentita, ma non ricordo pitt dove. Mi spie-
ghi meglio.”

“E un concetto chiave in linguistica: con
essa si intende la variazione linguistica
su base geografica, come la differenza tra
il British English e I'angloamericano o,
in Italia, le differenziazioni dialettali. E
proprio in questo che ho molto peccato,
padre, fingendo che esistesse un'unica
varieta dell'italiano: la mia.”

“Ora mi é tutto pitt chiaro. Le sono grato
per questo ripasso di linguistica; sa, I'ul-
timo esame I'ho dato decenni fa” — disse
quasi con tono di scusa l'ecclesiastico.
Per poi aggiungere: “Partiamo dall'inizio.
Come si e impossessato di Lei il demone
della varieta unica e assoluta?”

La donna ci penso6 un attimo su e poi disse
“Non saprei indicare un giorno preciso,

E un concetto chiaue in linguistica:

con essa si intende la variazione linguistica
su base geografica, come a differenza

tra il British English e ['angloamericano o,
in Italia, le differenziazioni dialettali.

ma ricordo che si era all'inizio di settem-
bre: ero rientrata da poco dalle vacanze
in Italia quando mi chiamarono per una
supplenza al liceo di Lugano. Non sono
in Ticino da molto.”

“E venuto il momento di essere piti pre-
cisa, figliola” — la interruppe il prelato.
“Di cosa si pente esattamente?”

“Di aver cominciato a correggere con una
cattivissima matita rossa e blu tutti quelli
che consideravo errori sesquipedali, solo
perché...” — la donna si blocco per coprirsi
la faccia con le mani.

“Su, su, prosegual Per quanto armata di
lapis rosso non potra aver commesso
qualcosa di cosi grave.”

“Si invece!” — replico la donna alzando il
tono della voce. L'indulgenza del prelato
la stizziva. “Ho corretto qualunque cosa
deviasse dalla norma dell'italiano d'Ttalia,
come se io stessa dovessi sciacquare i
panni nell'Arno, per dirla con Manzoni,
invece che nel Ticino, capisce? Che Orelli
non me ne voglia!”

Dietro la grata I'anziano prelato si
ritrasse, come se avesse ricevuto
un pugno.

Il movimento all'indietro non sfug-
gi alla donna, che invece si attacco
alla grata con entrambe le mani.

Ormai il piu era fatto, tanto valeva
confessare I'indicibile.

“Ebbene si, ho corretto mantello con
cappotto, chifer con cornetto, la meteo
con il meteo dicendo che il sostan-
tivo & maschile.”
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“Ma... meteo viene dalla parola me-
teorologia che é femminile e poi in
francese...” intervenne il prete.

La donna tiro dritto, come se non lo
avesse sentito. Sembrava posseduta
da un immenso bisogno di liberare
la coscienza.

“Ho sostituito non é evidente con non
é facile — continud — non mi sono
fermata nemmeno di fronte alla
Nati, che ho sottolineato in rosso
e sostituito con la parola Naziona-
le. Ho persino aggiunto l'apostrofo
all’orario alla una.

A essere sincera una volta ho cor-
retto pure Natel con cellulare e un
giorno, ma solo un giorno, azione
con offerta...”

“Come ha potuto?” — sibilo il prela-
to — “E la tripletta panelvetica piu
famosa in Svizzera!”

“Lo so, lo so, faccio pubblica am-
menda. Ma non é finita qui: devo
parlare ancora del postale, sostituito
da pullmann e autobus, dei garage,
ritrasformati in officine, delle case
anziani tornate a essere case di ripo-
so, delle capanne ribattezzate rifugi.
Ho cassato i classeur, tramutandoli
in raccoglitori ad anelli, ho chiesto
alla classe di smettere di comandare
e passare a ordinare piatti pronti o
gelati.”

“Lei non ha rinnegato la variazione
diatopica, Lei I'ha proprio cancellata,
addirittura nel luogo in cui vive!”
— esclamo il prete, che sembrava
tramortito. La sua espressione ri-
cordava quella di un pugile suonato,
appoggiato alle corde, indeciso tra
la voglia del riscatto e la seduzione
del ko.

Ho sostituito non e evidente con non e facile —
continuo — non mi sono fermata nemmeno di fronte
alla Nati, che ho sottolineato in rosso e
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“Pensando di far loro giustizia ho
persino corretto bucalettere con cas-
setta della posta...”

“Ma i suoi allievi non avranno mica
bocciato la classe...” — riusci a dire
ancora il prete con un filo di voce.

“No, nessuno ¢ stato bocciato e al-
la fine le note — si, ho imparato a
chiamarle cosi anch’io e non piu
voti — sono state abbastanza buone,
nonostante le tante correzioni.”
“Basta cosi” — la prego il prete. “Ho
solo un'ultima domanda: é sincera-
mente pentita?”

La donna annui, abbassando ripe-
tutamente il capo. “Mi perdoni, La
supplico. Ho sbagliato ma ho impa-
rato la lezione. Prometto di non piil
correggere e, da oggi in poi, di ren-
dere le mie classi sensibili e attente
alle varieta. La consapevolezza delle
differenze e fondamentale e la scuo-
la é il posto giusto per impararla.”

Il prelato si riavvicino alla grata.
La voce si fece pit dolce, il viso
disteso. “Come penitenza beva una
gazzosa ticinese al giorno per una
settimana, guardi un’intera stagio-
ne di Frontaliers e segua uno degli
approfondimenti della RSI dedicati
al dialetto.”

“E tutto?” — chiese la donna, sol-
levata, forse pregustando il sapore
della gazzosa.

“Magari passi un weekend a Po-
schiavo e vada a sciare in Mesol-
cina” — aggiunse il prete, sogghi-
gnando appena.

“Lo faro senz'altro. E viva la varieta
diatopica dell'italiano!” esclamo la
donna, alzandosi di scatto dall'in-
ginocchiatoio e sgattaiolando fuori
felice, leggera e consapevole.
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Quel meilleur moyen que de regarder les réalisations des éléves pour
comprendre la maniére dont leurs apprentissages progressent?

La linguistique de corpus appliquée aux corpus d'apprenants de langue peut é&tre
vue comme une méthode de recherche empirique proche de I'expérience des
enseignant-es de langue: écouter, lire, observer ce que font les éléves pour mieux
comprendre leurs cheminements et les écarts avec les usages les plus courants.
Mais I'analyse systématique de grands corpus permet en plus de montrer des
tendances relativement indépendantes des contextes individuels et sont de ce fait
trés instructives sur les facteurs a prendre en compte dans I'élaboration des cours
et du matériel didactique.

Ce numéro de Babylonia montre des résultats de ce domaine en plein essor et
tellement prometteur. Qu'il s'agisse du développement des compétences lexicales,
pragmatiques ou phonologiques des éléves ou encore des facteurs ayant un impact
sur la qualité de leurs réalisations linguistiques, les auteur-es montrent ce que les
corpus d'éléves leur ont dévoilé et les implications directes de ces connaissances
pour une amélioration des pratiques enseignantes ou pour la rédaction de supports
didactiques.

Nous vous souhaitons une lecture inspirante!
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