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Mit der Corona-Krise hat uns eine Realitdt eingeholt, die vieles,
was vorher planbar und verlésslich schien, von heute auf mor-
gen auf den Kopf gestellt hat. Die Bildungsinstitutionen haben
blitzartig reagiert und stante pede auf Fernunterricht umge-
schaltet. Corona hat einen Digitalisierungsschub geleistet, wie er
unter ‘normalen’ Umstdnden undenkbar gewesen wire. Gerade
weil das Virtuelle an der Tagesordnung stand, haben sich origi-
nelle Unterrichtsformen entwickelt, die oft das Materielle in den
Vordergrund stellten: So haben die Schiilerinnen und Schiiler
nicht nur E-Mails und Chat-Nachrichten erhalten, sondern eben
auch Post: mal von der Chemie-Lehrerin (ganze Sets fiir Experi-
mente zuhause), mal von den Sprachlehrpersonen (Lektiiren in
Buchform), mal von ihren eigenen Kolleginnen und Kollegen.
Ein Projekt im Fach Bildnerisches Gestalten sah vor, dass die
Lernenden Graphic Novels entwerfen und entwickeln, wobei die
erste Person mit dem Cover das Thema festsetzt, bevor sie das
Heft an die zweite verschickt, die die Geschichte weiterspinnt
und an die dritte sendet. Das Projekt wurde ein Erfolg, weil das
Warten auf die Post Spannung aufbaute, weil die aneinander
gestellten Erwartungen die Qualitdt gewdhrleisteten und weil
sich die Graphic Novel als Medium erwies, das Schiilerinnen
und Schiilern vertraut ist und dank der Verbindung von Text
und Bild vielfdltige Ausdrucksmoglichkeiten eréffnet. Nicht
zuletzt deshalb widmet sich diese Ausgabe von Babylonia dieser
multi-medialen Textsorte, die Bild und Text verbindet — in einer
Sprache, die schiileraffin ist und eigene Eigenschaften aufweist.
Besonders freut uns die Beitrige zu digital zuginglichen (und
kostengiinstigen) Graphic Novels, die sich ohne besonderen
Aufwand in den Unterricht integrieren lassen — im

Prdsenz- oder im Fernunterrichtsmodus.

Gute Lektiire!

Ihr Babylonia-Team
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La ‘crisi coronavirus ci ha portati a vivere un quotidiano che
ha sconfessato da un giorno all'altro numerose certezze. Le
istituzioni educative hanno reagito tempestivamente promuo-
vendo diverse forme di insegnamento a distanza. Il coronavirus
ha portato quindi a un'impennata di digitalizzazione nell'in-
segnamento — come mai sarebbe ‘stata possibile e pensabile
prima, in circostanze “normali”. La prassi digitale ha visto
nascere progetti originali che, anche e proprio. perché cosi
fortemente caratterizzati dalla virtualita, hanno voluto valo-
rizzare I'aspetto “materiale” del supporto scritto. Ed é cosi che
apprendenti in tutta la Svizzera hanno ricevuto informazioni
non solo per e-mail o chat, ma anche per posta tradizionale:
per esempio dall'insegnante di chimica (con'un pacco di set
per esperimenti da svolgere a casa), dall'insegnante di lingue
(con letture in forma di libri) o da compagni e compagne. Un
progetto di educazione artistica prevedeva addirittura che una
classe progettasse e realizzasse un graphic novel in maniera
collaborativa: chi disegnava la copertina ne definiva il soggetto e
inoltrava il suo prodotto a una seconda persona. Questa iniziava
la storia e a sua volta la inoltrava a una terza persona affinché
questa la continuasse. Il progetto ha avuto successo sia perché
l'attesa del pacco postale ha saputo creare suspense, sia perché
le aspettative delle persone coinvolte hanno garantito la qualita
del prodotto, ma anche perché il graphic novel si é rivelato un
mezzo che gli studenti conoscevano e, grazie alla combinazione
di testo e immagini, ha favorito una vasta gamma di possibilita
di espressione. Questo € uno dei motivi per cui questo numero di
Babylonia é dedicato a questo genere multi-mediale (immagine
e testo) che dimostra di servirsi di un linguaggio, seppure con
caratteristiche proprie, facilmente compreso dall’apprendente.
Notiamo infine con piacere che diversi graphic novel tra quelli
presentati in questo numero sono accessibili (anche a prezzi
contenuti) in formato digitale e che possono pertanto essere
facilmente usati in classe — sia in presenza che a

distanza.

Buona lettural

Il vostro team di Babylonia



La crise du Coronavirus nous a conduits a une nouvelle réalité
en bouleversant du jour au lendemain de nombreux aspects de
nos vies qui semblaient immuables et fiables. Les établissements
d'éducation ont réagi rapidement en organisant différentes formes
d'enseignement a distance. Le coronavirus a ainsi entrainé une
poussée du numérique dans l'enseignement tout a fait impensable
dans des circonstances "normales”. Il est intéressant de noter
que cette nouvelle pratique numérique a vu naitre des projets
originaux qui, aussi et précisément parce qu'ils sont fortement
caractérisés par la virtualité, ont voulu valoriser 'aspect "maté-
riel” du support écrit. Ainsi, des apprenants de toute la Suisse
ont recu des informations non seulement par e-mail ou par chat,
mais aussi par courrier traditionnel: par exemple un paquet de
kits du professeur de chimie avec des expériences a réaliser a la
maison, ou des livres du professeur de langues.

Un projet d'éducation artistique a méme été organisé au sein
d'une classe en utilisant le concept du cadavre-exquis pour la
production collaborative d'une bande dessinée entiére : le premier
éléve a congu la couverture et ainsi défini le sujet, puis a envoyé
son produit a une deuxiéme personne, qui a commencé l'histoire
avant de la transmettre a son tour a une troisiéme personne
pour qu'elle la continue, etc. Le projet a été couronné de succés
a la fois parce que 'attente du colis postal a créé un suspense et
que chaque éléve s’est senti investi pour garantir la qualité du
produit, mais aussi parce que la bande dessinée s'est.avérée étre
un support que les éléves connaissaient bien et qui, grace a la
combinaison du texte et des images, a favorisé un large éventail
de possibilités d'expression.

Cette adéquation de la bande dessinée au mode de communication
des éleves est I'une des raisons pour lesquelles ce numéro de Ba-
bylonia est consacré a ce type de media combinant image et texte.
Et d'un point de vue pratique, nous sommes heureux de constater
que plusieurs des romans graphiques présentés dans ce numéro
sont accessibles (et souvent méme a des prix raisonnables) en
format numeérique et peuvent donc étre facilement

utilisés en classe - en présence comme a distance.

Bonne lecture !

Votre team de Babylonia

Titelbilder des im Editorial vorgestellten Graphic-Novel Projekts, das an
derKantonsschule Wattwil wahrend des Lockdowns realisiert worden ist.

Immagini di copertina del progetto Graphic-Novel descritto nell'editoriale,
realizzato alla Kantonsschule Wattwil durante il lockdown.

Les images de couverture du projet Graphic-Novel présenté dans I'édit-
orial qui a été réalisé au Lycée cantonal de Wattwil pendant la période

de confinement..

Florina (“Fake Friends”), Hanah (“Du wirst hisslich”), Laira
(“Mein Leben in 3 Farben”)
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@ [ikola Mauer |
PH Z0rich
& Mathias Picenoni |
PH ST, Gallen

Prof. Dr. Nikola Mayer
unterrichtet an der PH
Zrich.

Dr. Mathias Picenoni
unterrichtet an der PH
St.Gallen und an der

Kantonsschule Wattwil.
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EINLEITUNG

Als Art Spiegelman 1992 den Pulitzer
Preis fiir Maus erhielt, war das noch ei-
ne Sensation. Inzwischen liegen Graphic
Novels in jeder Buchhandlung auf. Gerade
hat Nando von Arbs Graphic Novel Drei
Viiter den Schweizer Kinder- und Jugend-
buchpreis 2020 gewonnen — ein Grund
mehr, eine Ausgabe von Babylonia dem
Einsatz von Graphic Novels im Fremd-
sprachenunterricht zu widmen.

Was ist eine Graphic Novel und was un-
terscheidet sie von Comics? Der Begriff
Comics {ibernimmt in der Forschung
héufig die Rolle eines Uberbegriffs, in
dem Sinne, dass alle Graphic Novels
grundsétzlich auch Comics sind, aber
nicht alle Comics Graphic Novels. Zur
Definition von Comics erscheint Wolks
ex negativo formulierte Definition hilf-
reich, da sie viele verschiedene Aspekte
einbezieht:

Comics are not prose. Comics are not movies.
They are not a textdriven medium with added
pictures; they're not the visual equivalent of
prose narrative or astatic version of a film. They
are their own thing: a medium with its own de-
vices, its own innovators, its own clichés, its own
genres and traps and liberties. (Wolk 2007, 14)
Darauf aufbauend definiert Yang Graphic

Novels schlicht und einfach als «a thick
comic book» (Yang 2008, 186). Tabachnick
verweist darauf, dass Graphic Novels in
der Lage sind, «to tackle complex and sophi-
sticated issues using all of the tools available
to the best artists and writers» (Tabachnick
2017, 1). Dadurch sind Graphic Novels zu
einem aufregenden, interessanten und
besonders experimentierfreudigen Gebiet
in Literatur und Kunst geworden. Und
natiirlich haben sie auch Einzug in die
Schulen gehalten; denn nicht nur viele
Schiilerinnen und Schiiler lesen Graphic
Novels (und Comics) mit Begeisterung,
auch viele Lehrpersonen sehen grosses
Potential im Einsatz dieser vielfdltigen
und multimodalen Texte — auch und ge-
rade im Fremdsprachenunterricht, wie
die Beitrdge in dieser Ausgabe zeigen.
Michael Prusse legt den Fokus auf trans-
mediales Erzdhlen. Er zeigt exempla-
risch auf, wie eine Textpassage mit dem
entsprechenden Ausschnitt aus einer
Graphic Novel und einem Film als sinn-
hafte Lernaufgabe konzipiert werden
kann.

Alessandra Minisci bettet hingegen zwei
fiir den Unterricht besonders gut geeig-
nete Graphic Novels — zur Migration und




zur Mafia — in die historische Entwick-
lung dieses Genres ein, das auch in Itali-
en die Biicherregale erobert hat.

Martin Miithlheim néhert sich den Gra-
phic Novels aus formaler Perspektive
und zeigt auf, wie kleine und gréssere
formale Verdnderungen unsere Wahr-
nehmung beeinflussen. Wer sich zudem
zu den wichtigsten Begriffen beim Ein-
satz von Graphic Novels informieren
mochte, findet hier eine hilfreiche Liste.
Der Beitrag von Nikola Mayer stellt ihr
Forschungsprojekt vor, in dem Sekundar-
schiilerinnen und -schiiler zeigen, wie
sie ausgewihlte Szenen einer Graphic
Novel lesen und wie sie ihren eigenen
Leseprozess beschreiben.

Die 2018 erschienene Graphic Novel «An-
ne Frank’s Diary. The Graphic Adaptations
bringt den bekannten Text neu zum
Gldnzen und ergdnzt durch die graphi-
sche Représentation den originalen Ta-
gebuchtext auf vielen Ebenen. Simone
Ries und Irene Althaus zeigen auf, wie
man diesen Text in einem CLIL-Ansatz
in Englisch und Geschichte gewinn-
bringend nutzen kann.

Graphic Novels wecken Neugierde und
ermdglichen dank der Verbindung von
Bild und Text einen direkteren und be-
sonderen Zugang zu Geschichten. Dies
ldsst sich gewinnbringend fiir Esperan-
to nutzen, wie Federico Gobbo darlegt,
oder fiirs Rdtoromanische, wo der Leser
mit der Figur ‘Buttatsch’ in die Welt der
Chrestomatie eintaucht. Aixa Andreetta
nutzt hingegen die Kombination von Bild
und Text, um einem jungen Publikum
Italienschbiinden ndherzubringen.
Lynn Williams stellt die Graphic Novel
«The Escapists» vor, die sich besonders
fiir den Englischunterricht auf Sekun-
darstufe II eignet. Durch Sabine Bin-
ders Beitrag lernen wir die Graphic Novel
«Shuri» und eine starke (Super-)Frau aus
Afrika kennen und erfahren, wie man
den Text in der Sekundarstufe I einset-
zen kann. Slavka Pogranova & Apolline
Torregroza befassen sich mit Superman

im interkulturellen Kontext. Sabrina
Bertollo prdsentiert die «Wormworld
Saga» und mogliche Ansdtze zur Wort-
schatzarbeit fiir den DaF-Unterricht.
Besondere Erwdhnung verdienen Lynne
G. Hood und Aurelio & Vincenzo Todisco,
denn sie haben extra fiir die Nummer
von Babylonia Graphic Novels gestal-
tet. Lynne G. Hood beschreibt in ihrer
Bildgeschichte, wie sie zur Graphic No-
vel-Autorin wurde, derweil Aurelio und
Vincenzo Todisco eine mehrsprachige
Erzdhlung verfasst und bildnerisch ge-
staltet haben.

Die vorliegende Nummer zeigt eine reich-
haltige und umfassende Palette von Mog-
lichkeiten auf, wie sich Graphic Novels
im Fremdsprachenunterricht einsetzen
lassen. Wer damit eine Exkursion ver-
binden will, ist gut beraten, das Cartoon
Museum in Basel zu besuchen, das neben
einer umfassenden Sammlung wechseln-
de Ausstellungen organisiert und jlingst
auch ein Symposion zur sogenannten
«9. Kunst» ausgerichtet hat. Wir haben
mit der Leiterin des Cartoon Museums,
Anette Gehrig, gesprochen. Last but not
least, sei auf das Interview mit Vertre-
tern von Pro Helvetia verwiesen. Diese
Organisation ist sich der Bedeutung von
Graphic Novels bewusst und hat die For-
derung dieser Kunst auf ihre Prioritdten-
liste gesetzt.

Wir wiinschen Thnen eine spannende
Lektiire, unerwartete Entdeckungen und
neue Einblicke!

Referenzen

Tabachnik, S.(ed) (2017). The Cambridge
Companion to The Graphic Novel Cambridge:
Cambridge University Press.

Wolk, D. (2007). Reading Comics: How Graphic
Novels Work and What They Mean. Cambridge,
MA: Da Capo Press.

Yang, G. L. (2018). Craphic Novels in the
Classroom. Zugriff 0207.2020: https://secure.
ncte.org/library/NCTEFiles/Resources/
Journals/LA/0853-jan08/LA0853Graphic.pdf

For the English
version of the
introduction, please
visit babylonia.ch:
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CEIN FELD FUR NEUGIERIGE — IM GESPRACH
MIT ANETTE GEHRIG, DER LEITERIN DES CARTOON
MUSEUMS BASEL

Die Fragen stellte Nikola Meyer,

Babylonia: Frau Gehrig, was haben Sie fiir
einen Hintergrund?

Anette Gehrig: Ich habe Kunstgeschichte
studiert und spiter dann Ausstellungen
gemacht zu gesellschaftskritischen The-
men, aber immer auch die Briicke zur
Kunst geschlagen. Ich habe vorher im
Alpinen Museum in Bern als Kuratorin
gearbeitet. Das Interdisziplindre hat mir
sehr gefallen. Und das hat es natiirlich
auch in der Graphic Novel, in dieser
Kunstform, wo einerseits die Kunst da ist
und andererseits auch der gesellschaft-
liche Kontext.

Sind Sie selbst eine Comics- oder Graphic
Novel-Leserin?

Ich komme mehr aus der jungen Gene-
ration der Comics. Natiirlich habe ich all
das gelesen, was man als Kind bekom-
men hat — Tim und Struppi, Calvin und
Hobbes, die Peanuts, Asterix und Obelix.
In der Schweiz habe ich dann Strapazin
gelesen und Comiczeichner wie Anke
Feuchtenberger und Atak, die die Gra-
phic Novel Welle aufgenommen haben.
Und natiirlich habe ich Art Spiegelman

gelesen. Und ich habe Robert Crumb ge-
kannt. Den fand ich immer toll, genauso
wie seine Frau Aline Kominski-Crumb.

Was fasziniert Sie an Comics und Graphic
Novels? Haben Sie eine Graphic Novel-Emp-
fehlung?

Also, empfehlen wiirde ich, was ich eben
gerade gelesen habe: Joe Sacco, Paying
the Land. Joe Sacco ist jemand, den ich
sehr bewundere, weil er ein Kiinstler
ist, der eigentlich Journalist war und
jetzt Comicreportagen macht. Es geht
um die indigenen Vélker Nordamerikas
(Kanadas). Ich finde das eines der span-
nenden Felder in der Graphic Novel, dass
man Geschichtsthemen oder auch aktu-
elle Themen behandelt. Joe Sacco hat mal
etwas sehr Schones gesagt, dass es ei-
gentlich etwas Subversives ist, ein Comic.
Man hat vordergriindig das Gefiihl, eine
freudvolle Bildergeschichte anzuschauen,
rutscht dann aber in ganz komplexe und
anspruchsvolle Themen. Und das finde
ich auch. Ich bin ein Mensch, der visuell
gepragt ist und diese Kombination aus
Text und Bild ist eine groRe Herausfor-
derung. Es gibt einen unheimlich groRen
Spielraum, wie man diese Kombinationen



nutzen kann und wie man kiinstlerisch
und gestalterisch damit arbeiten kann.
Das fasziniert mich.

Wenn Sie es vergleichen mit dem Lesen ei-
nes Romans — was ist fiir Sie anders beim
Comics-Lesen?

Comics zu lesen ist sehr schwierig. Es ist
auch sehr anstrengend. Ein Comic arbei-
tet mit Leerstellen, aber auch mit dem
Assoziativen und mit dem Verbinden,
also den Zwischenrdaumen. Deshalb muss
man auch sehr langsam lesen. Man denkt
ja immer, man sei schnell durch bei dem
Buch, aber man muss langsam lesen. Es
ist ein anderes Lesen. Wir haben heute
ein junges Publikum, also wirklich die
Zielgruppe, die sonst nie ins Museum
geht, aber es kommen auch dltere Men-
schen, die keine Comicsleser sind. An
ihnen habe ich gesehen, man muss das
lernen, wie man umgeht mit den Bildern,
wie man diese Codes knackt.

Haben Sie noch eine weitere Leseempfehlung
fiir unsere Leserinnen und Leser?

Ja — Catherine Meurisse ist eine Kiinstle-
rin, die mich sehr fasziniert, die bei Char-
lie Hebdo arbeitet und Kurzcomics macht
zu politisch gesellschaftlichen Themen.
Sie hat eine ganz eigenwillige kiinstle-
rische Art und Weise, die sie in Graphic
Novels umsetzt, wobei sie sehr viel mit
Aquarellfarbe arbeitet. Sie hat ein Buch
geschrieben, La Légérté (Paris: Dargaud
2016), in dem sie nach den Anschligen
in Paris iiber das Leben philosophiert.
Alles mit diesen Aquarellbildern. Das ist
etwas, was ich wirklich entdeckt habe.

Denken Sie, dass das Lesen einer franzosi-
schen Graphic Novel Ihr Franzdsisch ver-
bessert?

Ja, das hat mich eben auch auf die Idee ge-
bracht, hier diese Workshops einzufiih-
ren, ,Sprachen lernen mit Comics®. Ich
glaube, jedes Alter liebt Geschichten. Und
diese Geschichten, die unterschiedliche
Themen beackern und unterschiedliche
Genres haben, eignen sich wunderbar,

um eine Sprache zu lernen. Wir haben
zu der Ausstellung von Zep damals einen
Workshop entwickelt mit Titeuf und so
sehr viele Schulklassen fiir unser Mu-
seum gewinnen konnen. Dabei haben
wir auch einen spielerischen Workshop
eingefiihrt fiir die jiingeren Klassen. Mit
den Gymnasiasten arbeiten wir auf einer
anspruchsvolleren Ebene und behandeln
Fragen wie Was kann Satire? Was darf
Satire? Wir greifen auch schwierige The-
men auf und bereiten ein Vokabular vor,
mit dem sie argumentieren konnen. Es
geht nicht darum, Franzésischunterricht
zu machen, sondern darum, eine Bithne
zu bieten, um zu sprechen und zu expe-
rimentieren. Um Lust zu bekommen, auf
Franzosisch zu lesen.

Welche Ausstellungen sprechen besonders
jiingere Besucher an?

Wir haben ein durchmischtes Publikum,
auch bei historischen Themen wie Going
West oder Windsor McCay. Das ist das
Schoéne an dieser Kunstform, dass sie von
der Asthetik her immer innovativ gewe-
sen ist und dabei Geschichten erzdhlt,
die auch heute noch interessieren. Das
ist gar nicht so altersabhéngig — Tim
und Struppi eignet sich fiir Jung und Alt.

Wir sitzen gerade in der Bibliothek. Wer
kommt hier rein?

Die Bibliothek ist wirklich der Ort am
Sonntag, da ist es richtig voll hier. Zu
unseren regelmdssigen Besuchern zdh-
len die Freunde des Museums wie auch
ganze Schulklassen. Die Bibliothek ist
ein Zentrum fiir unsere Besucher und
besteht aus einer groRen Sammlung, die
einerseits ganz frithe Werke enthélt und
andererseits stindig Neuerscheinungen
aufnimmt.

Welches andere Comicmuseum wiirden Sie
empfehlen?

Auf jeden Fall das Comicmuseum in An-
gouléme. Sie haben dort noch die klassi-
sche Dauerausstellung, aber sie werden
jetzt das Museum ganz neu machen. Mei-

ne Kollegin, Anne Héléne Hoog, macht
ganz tolle Arbeit. Da muss man mal ge-
wesen sein. Und, es gibt auch in Briissel
noch ein Comicmuseum, das man gese-
hen haben muss, schon allein, weil Hergé
einfach ein wunderbarer Zeichner ist.

Gibt es Schweizer Kiinstler und Kiinstlerin-
nen, die Sie besonders hervorheben wiirden?
Natiirlich Zep, den Zeichner von Titeuf.
Dann denke ich an die Ziircher Szene
mit Thomas Ott und Andreas Gefe sowie
Anna Sommer. Das sind alles Kiinstler,
die auch international sehr viel dafiir
getan haben, damit sich der Comic vom
Kiinstlerischen her weiterentwickelt. Er-
wihnen mochte ich auch Tom Tirabosco,
den wir grade ausgestellt haben; auch
die Genfer Szene, die auf eine innovative
Art und Weise zur Weiterentwicklung
beigetragen hat.

Méchten Sie den Babylonia Leserinnen noch
etwas mit auf den Weg geben?

Ich finde, Graphic Novels sind eine inspi-
rierende und innovative Moglichkeit, wo
man einerseits Kiinstler kennenlernen
kann, die experimentieren und Neues
ausprobieren, und wo alle Themen Platz
finden konnen. Das ist ein Feld fiir Neu-
gierige, das viel zu entdecken bietet.

2/2020 terma BABYLONIA |9
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PROMOTION DE LA BANDE DESSINEE CHEZ PRO

HELVETIR

Sébastien Maret a créé en 2017 Le Gaufrier, site internet
dédié a la nouvelle bande dessinée (interviews, reportag-
es). Il a notamment été invité a piloter le groupe de travail
chargé en 2019 d'étudier la faisabilité d'un Musée de la
Bande Dessinée a Genéve. C'est lui qui a rédigé le rapport
adressé au Conseiller d’Etat Thierry Apothéloz. La HEAD
(Haute Ecole d'Art et de Design - Genéve) a également fait
appel a lui pour participer au jury des bachelors section
Image-Récit dans le cadre de ses remises de diplome.
Sébastien Maret a par ailleurs fait partie des intervenants lors du premier Symposi-
um National sur le 9éme Art qui s'est tenu en octobre 2019 a Bale.

Quelle est la premiere bande dessinée que
vous avez lue?

Enfant, j'ai lu pas mal de bandes dessinées
publiées dans des périodiques tels que Pif
Gadget, le Journal de Tintin, le Journal de
Spirou, Picsou magazine etc. Il y avait
aussi a la maison quelques albums des
Aventures de Tintin, Gaston Lagaffe ou
encore Snoopy, mais je ne garde de ces
premiéres expériences de lecture qu'un
souvenir trés diffus. Si je dois évoquer
ma véritable «rencontre» avec la bande
dessinée, il me faut revenir a la décou-
verte, vers I'dge de 9-10 ans, de la série
Philémon, par Fred. Cest en bibliothéque
que je suis tombé sur ces albums, qui
m’ont d'abord beaucoup déplu. Je trouvais
les histoires incohérentes, démodées, pas
trés dréles, affreusement mal dessinées.
Pourtant j'insistais, continuais a lire.
Quelque chose m'interpelait, me titillait.
Est-ce a dire que, d'une certaine maniére,
la magie opérait? Sans doute. Fred a su
tordre et distordre la réalité comme nul
autre, mettant en place une logique de
l'absurde particuliérement efficace. Non-
sens, dérision, poésie, et mélancolie co-
habitent subtilement dans I'univers de
Philémon, avec des récits qui toujours

dégagent un incroyable parfum d'impro-
visation. Surtout, je n'avais encore jamais
vu un auteur jouer avec les codes de la
bande dessinée, s'amuser avec tant de
malice des rapports entre fond et forme.
Peut-étre est-ce aussi pour cela que ma
premiére expérience de lecteur fut a ce
point difficile: il m’arrivait de rester un
quart d’heure entier face a une page, me
demandant ce qui se passait sous mes
yeux. Un chose ne fait aucun doute, j'ai
été marqué en profondeur. Depuis, j'ai
relu & de nombreuses reprises les albums
de la série: le plaisir est désormais sans
nuage et I'admiration que je porte a Fred
sans faille!

Comment définiriez-vous votre rapport aux
bandes dessinées aujourd’hui?

Il s'agit assurément d'un rapport pas-
sionnel. Ma compagne aime parler d'un
«probléme» de bande dessinée, comme
on évoque un probléme d'alcool... J'es-
saie de garder un ceil sur I'ensemble des
nouveautés, ce qui, au rythme actuel des
publications, n’est pas une mince affaire.
Un tri sévére s'impose, mais les bonnes
surprises sont légion. Je construis par
ailleurs une collection de planches origi-



nales. Celle-ci s’élargit d'année en année
et constitue une source de plaisir sans
cesse renouvelée. Je parcours sans relache
les festivals, fréquente les librairies et
galeries spécialisées. Sur un autre plan,
je suis membre du comité du Réseau BD
Suisse, une association visant la recon-
naissance du médium partout dans le
pays ainsi que la promotion des auteurs
suisses. Il est a noter que la scéne suisse
de la bande dessinée (y compris festivals,
maisons d’édition, filiéres de formation)
est particuliérement vibrante et gagne
partout en force et en visibilité. J'ai ainsi
eu I'honneur, I'an dernier, de piloter un
groupe de travail chargé d'imaginer un
Musée de la Bande Dessinée et de 1'Tllus-
tration a Geneve. L'institution devrait
voir le jour dans les années a venir. Enfin,
j'anime depuis quelques temps un blog
dédié au 9éme art, Le Gaufrier (www.
legaufrier.ch), qui n’est malheureusement
pas en ligne actuellement. On y trouve
des entretiens, des reportages-photo, des
traductions. Reprise prévue dans le cou-
rant de l'été!

Quelles opportunités voyez-vous pour pro-
mouvoir la diffusion de bandes dessinées en
Suisse?

La bande dessinée est plutét bien diffusée
en Suisse, pays ol le médium est d'ail-
leurs né (on 'oublie souvent!) au cours de
la premiére moitié du XIXéme siécle, sous
I'impulsion du genevois Rodolphe Tépffer.
De trés nombreux événements, festivals,
prix, librairies, éditeurs, filiéres de for-
mation, ainsi quun formidable musée,
le Cartoonmuseum de Bale, sont déja en
place, qui assurent la diffusion de la bande
dessinée dans les différentes couches de
la société. Afin d'aller plus loin, il fau-
drait d’abord que la bande dessinée soit
considérée comme un mode d'expres-
sion a part entiére, un médium artistique
parfaitement légitime. Un travail est en

train de se faire dans ce sens, tant au
niveau des institutions cantonales que
fédérales. Jusqu'ici, le 9éme art a souffert
d'un manque de reconnaissance, mais les
choses sont en train de changer. Nous
pouvons par ailleurs espérer qu'une vé-
ritable politique de soutien a la création
se mette en place, a I'image de ce qui
se passe en France. Espérons également
qu’il sera bient6t possible d'éduquer a la
lecture de la bande dessinée, et ce dés
le plus jeune &ge. Quels sont les codes
de ce médium? Ses possibilités et ses
limites? Son histoire? Ses écoles et ses
styles? Pour I'heure, sur le plan éducatif,
la bande dessinée sert surtout de support
pédagogique, comme lorsqu’on suggeére de
découvrir «I'Histoire suisse en bande des-
sinéex. Il est temps de dépasser ce stade
et de s'intéresser au médium lui-méme.

Quelle bande dessinée conseilleriez-vous a
nos lecteurs?

Difficile question! Je vais me permettre
de tricher un peu, et proposer 3 ceuvres

que je considére comme essentielles,
provenant de 3 régions du monde ot la
bande dessinée est particuliérement dé-
veloppée: I'Europe, les USA et le Japon. 11
s'agit a chaque fois de romans graphiques,
le théme abordé dans ce numeéro de Ba-
bylonia.
1. L'Ascension du Haut Mal, de David B
2. Un Contrat avec Dieu, de Will Eisner
3. L'Homme sans talent, de Yoshiharu
Tsuge
Ce sont 1a des classiques connus et re-
connus, qui ont fait I'objet de multiples
traductions. Tous trois me semblent re-
présentatifs de ce qu'est le roman gra-
phique (noir et blanc plutét que couleur,
pagination libre, forte dimension in-
trospective et autobiographique du récit,
narration sur plusieurs niveaux, traite-
ment graphique complexe) et de ce qu'il
peut offrir de plus réussi. Ces trois livres
constituent, me semble-t-il, une tres
bonne introduction a la bande dessinée
contemporaine et a ses développements.

Interview avec Aurélia Maillard Despont, répondante pour la
bande dessinée aupres de Pro Helvetia

Pro Helvetia renforce son engagement pour promouvoir la bande dessinée. Quelle stratégie

suit-elle?

Pro Helvetia entend renforcer le neuvieme art en tant que discipline artistique a part en-

tiere et combler ainsi les lacunes en harmonisant les instruments d'encouragement déja

existants a ce niveau au sein de la fondation. Force est en effet de constater que les autrices

et auteurs de bande dessinée sont souvent oubliés par les organes d’encouragement, qu'ils

soient publics ou privés. En 2020 et 2021, la fondation va ainsi soutenir des projets individuels

particulierement prometteurs a travers des bourses individuelles d'un montant respectif de

20'000 francs. Ce projet pilote vise a acquérir de I'expérience ainsi qu'a mieux cerner encore

les besoins de cette scene et la fondation espére bien slir pouvoir pérenniser cette stratégie

au-dela de 2021 également.

Qui peuty participer et a quelles conditions?

Les nouvelles bourses sont destinées aux autrices et

auteurs suisses ayant déja publié une bande dessinée.

Lien au projet:
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Lynne G.Hood grew up on Anglesey, a
small island in Wales, within an extended
family of storytellers. Since graduating
from Central St Martins in 2002, she

has worked in animation, juggling both
stop-motion puppetery and digital medi-
ums. She is also teaching film making at
several U.K. universities. Recently, she has
returned to her first love, drawing comics
books.
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@ Michael Prusse |
PH Zirich

Michael Prusse ist Pro-
fessor flir Fachdidaktik
Englisch und Leiter der
Abteilung Master Fachdi-
daktik an der PH Zirich.
Zusammen mit Barba-
ra Prusse-Hess ist er
Herausgeber von Wirksamer Englischun-
terricht (2018). Gegenwartig fokussiert
er in seinen Forschungsarbeiten auf die
Analyse narrativer Muster in verschiede-
nen Medien.
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TRANSMEDIALES ERZAHLEN IM FORUS: "
«CLOSE READING~ AKTIVITATEN ALS BEITRAG FUR
ZURUNFTSORIENTIERTEN ENGLISCHUNTERRICHT

Narratives that proliferate across the media in analogue or digital format belong to
an increasing trend in modern societies. Media users appreciate the opportunities
to encounter their favourite fictional worlds in diverse media formats. Novels and
stories, for instance, are adapted for the cinema, the television, as a graphic novel,

a computer game or they are even transported onto the stage. Any media format
may function as source text for transmedia narration (“text” is used according to
the definition by the New London Group, see Anstey § Bull 2006). As a consequence,
teachers in the EFL classroom need to find ways to acquaint their pupils which such
phenomena, for instance by means of carefully selected vignettes that allow their
learners to make prototypical experiences in this context. This is particularly rele-
vant in view of preparing young people for their future roles in society, in private
or professional contexts, and for the digital age in general. Teachers intending to
introduce their learners into transmedia narratives have to select the texts or text
excerpts carefully. Such a focussed choice of texts permits an exemplary approach
to transmedia narratives by means of “close reading” (Ryan 2016).

Transmediales Erzéhlen ist nichts Neues:
das klassische Bilderbuch, bei dem Bild
und Text hdufig in kreativer Spannung
zueinanderstehen, zeigt exemplarisch,
dass medieniibergreifende Narration be-
reits eine lange Tradition hat. Es miissen,
wenn es sich nicht um simple Textil-
lustration handelt, beide Medienformate
gelesen beziehungsweise betrachtet wer-
den, um die Geschichte vollumféanglich
zu erfassen. Gegenwirtig erweist sich
transmediale Narration mittels analo-
ger und digitaler Formate nicht nur im
angelsdchsischen Kontext als gesell-
schaftlicher Trend. Weltweit schéitzen
Medienkonsumierende die Mdglichkeit,
ihre fiktionalen Lieblingswelten in ver-
schiedenen medialen Ausprdgungen zu
erleben. Romane und Erzdhlungen, bei-
spielsweise, werden als Film, Fernseh-
serie oder als Graphic Novel adaptiert,
eventuell auch als Theaterstiick oder als
Computerspiel. Der Ausgangspunkt fiir
transmediales Erzdhlen kann jegliches
Medium sein. Die Geschichte oder «Sto-
ry» kann dabei beispielsweise in ein an-
deres Medium adaptiert werden, sie kann
im gleichen oder einem anderen Medium

weitergesponnen werden oder es werden
Aspekte der Vorgeschichte aufgenommen
(«Sequel» und «Prequel» sind hier die
entsprechenden Begriffe). Ein exzellentes
Beispiel fiir dieses Mdandrieren zwischen
verschiedenen Medienformaten sind die
verschiedenen Geschichten, die in Mar-
garet Atwoods Roman The Handmaid’s
Tale (1985) ihren Ursprung finden. Volker
Schlondorff verfilmte das Werk 1990 zum
ersten Mal nach einem Drehbuch von
Harold Pinter fiir die grosse Leinwand.
Eine auf dem Buch basierende Oper wur-
de 2006 uraufgefiihrt und, im Zug der
zunehmenden Popularitdt von Fernseh-
serien, wurde der Roman erneut adaptiert
und seit 2017 in bis dato drei Staffeln
neu verfilmt, wobei die Handlung sich
in mehreren Erzdhlstringen weiterent-
wickelte. Letztes Jahr erschien zudem die
von Renée Nault gestaltete Adaption des
Romans als Graphic Novel (2019). Fiir die
Fernsehserie wurde Margaret Atwood als
Beraterin engagiert — und diese erneute
Auseinandersetzung mit dem Stoff fiihrte
zur Publikation einer Art Fortsetzung des
urspriinglichen Romans, The Testaments,
ebenfalls 2019 verdffentlicht. Eine Ausei-



nandersetzung mit der medialen Vielfalt,
die auf Atwoods Roman basiert, sowie
den daraus resultierenden verschiede-
nen Erzdhlstrangen, wire ein spannendes
Projekt mit Schiilerinnen und Schiilern
an der gymnasialen Oberstufe.

Es gibt also unzahlige Spielarten, wie Ge-
schichten sich iiber die verschiedenen
Medien hinweg entfalten kénnen: Ryan
bezeichnet das Aufnehmen und Adap-
tieren von Erzdhlfiden als Riickgrat des
transmedialen Erzihlens (2016). Auch die
Erfahrungen von Kindern und Jugendli-
chen sind gegenwartig durch Geschichten
in diversen Medienformaten gepragt und
ihre transmedialen Erfahrungen entwi-
ckeln sich durch die Interaktion mit
Familienmitgliedern und Peers weiter
(Kucirkova 2018: 232). Fiir den Engli-
schunterricht bedeutet dies, dass er sich
zumindest exemplarisch mit transmedi-
aler Narration auseinandersetzen muss,
um den Schiilerinnen und Schiilern
private, gesellschaftliche und berufliche
Teilhabe zu erméglichen und sie auf die

digitale Zukunft vorzubereiten, wie das in
Deutschland die Gesellschaft fiir Fachdi-
daktik in einem Positionspapier festhalt
(Frederking & Romeike 2018). Um vor
diesem Hintergrund eine fachdidaktisch
sinnvolle Lernumgebung zu gestalten be-
darf es einer sorgfiltigen Selektion von
Texten bzw. Textausschnitten, gemiss
einem erweiterten Textbegriff wie ihn die
New London Group 1996 postulierte (An-
stey & Bull 2006: 24-25). Eine derartige
Textauswahl erlaubt es, das transmediale
Erzdhlen beispielhaft mittels «close rea-
ding» zu analysieren: «To restore close
reading, it will be necessary to focus on
the relations between a limited number
of documents» (Ryan 2016: 7). Indem
die «Story» in verschiedenen Medien
minutiés unter die Lupe genommen
wird, kann entdeckt werden, was eine
Erzdhlung in einem bestimmten Medium
bewirken kann im Gegensatz zu anderen
Medien, wo diese Wirkung nicht eintritt
(Ryan 2016: 2). Eine Konzentration auf
bestimmte und ausgewdhlte Details ist

Abb.1: Margaret Atwoods The Handmaid's Tale und ihre Fortsetzung in verschiedenen Medienfor-

maten (Photo: Michael Prusse)

Die Erfahrungen von
Kindern und Jugendlichen
sind gegenwartig durch
Geschichten in diversen
Medienformaten gepragt
und ihre transmedialen
Erfahrungen entwickeln
sich durch die Interaktion
mit Familienmitgliedern
und Peers weiter.
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Wenn Lehrerinnen und Lehrer individualisieren und die
Zeit fiir die Forderung des extensiven Lesens innerhalb
und ausserhalb des Klassenzimmers nutzen machten, dann
muss das gemeinsame intensive Lesen als musterhafte
Einfihrung genutzt werden.

sinnvoll, wie Davidson festhdlt, wenn
gleichzeitig Arbeitsteilung und Koopera-
tion genutzt werden, um ein umfassendes
Bild zu erhalten: «Without focus, the
world is chaos; there’s simply too much
to see, hear, and understand, and focus
lets us drill down to the input we believe
is most useful to us» (Davidson 2011: 2).
Das erstgenannte Prinzip ist im deutsch-
sprachigen Schulkontext als didaktische
Reduktion bekannt, die aber durch die
Konzentration auf bestimmte Aspekte
automatisch auch «blinde Flecken» krei-
ert; deshalb ist das gemeinsame Bearbei-
ten eine Mdglichkeit, diese zumindest zu
begrenzen.

Ein derartiger Ansatz macht gerade auch
in der Ausbildung von Lehrkraften Sinn,
miissen diese doch im Rahmen ihres Stu-
diums selbst lernen, wie fachliche Inhal-
te didaktisch heruntergebrochen und in
sinnvoller Weise den Schiilerinnen und
Schiilern ndhergebracht werden. Auch
sollen die jungen Erwachsenen, die die
Kompetenzen fiir den Lehrberuf aufbau-
en, einen Einblick darin bekommen, wie
sie eine Grundlage fiir die kontinuierliche
(Weiter-)Entwicklung ihrer Schiilerinnen
und Schiiler auch nach der Schule legen
kénnen. So weist beispielsweise der Euro-
pdische Referenzrahmen fiir lebenslanges Ler-
nen (EQR; Europdische Kommission 2018)
im Hinblick auf Schliisselkompetenzen
darauf hin, dass Lese- und Schreibkom-
petenz dazu dienen, «Konzepte, Gefiih-
le, Tatsachen und Meinungen sowohl
miindlich als auch schriftlich mithilfe
von visuellen, Ton- und digitalen Mate-

22| BABYLONIA tema 22020

rialien in verschiedenen Disziplinen und
Kontexten zu erkennen, zu verstehen,
auszudriicken, zu erzeugen und zu inter-
pretieren». Diese Kompetenzen werden
als entscheidend fiir wirksames Kom-
munizieren zwischen Menschen erachtet
— und Englischlehrerinnen und lehrer
wirken zentral an der kommunikativen
Kompetenzentwicklung von zukiinftigen
Generationen unserer Gesellschaft mit.
«Die Entwicklung der Lese- und Schreib-
kompetenz bildet die Grundlage fiir wei-
teres Lernen und weitere sprachliche
Interaktion» (Europdische Kommission
2018). Dieser Kompetenzautfbau ist nicht
nur fiir die Mutter- und Amtssprache
relevant, sondern auch fiir den Fremd-
sprachenunterricht.

In Anbetracht der zur Verfiigung ste-
henden Zeit ist ein exemplarisches Vor-
gehen ein Gebot der Notwendigkeit. In
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in
der Schweiz steht meistens leider nur
ein sehr begrenzter Zeitraum dazu zur
Verfiigung, die angehenden Lehrkrifte
fiir transmediales Erzdhlen zu sensibili-
sieren. Damit sie befdhigt sind, in ihrem
eigenen Unterricht medieniibergreifen-
des Erzdhlen beispielhaft zu thematisie-
ren, bendtigen sie die Moglichkeit, im
Verlauf ihrer Ausbildung diese Erfah-
rung selbst zu machen. Eine fokussierte
Lernaufgabe empfiehlt sich aber auch aus
einem weiteren Grund: Wenn Lehrerin-
nen und Lehrer individualisieren und
die Zeit fiir die Forderung des extensi-
ven Lesens innerhalb und ausserhalb des
Klassenzimmers nutzen mochten, dann



muss das gemeinsame intensive Lesen
als musterhafte Einfithrung genutzt wer-
den. Ziel eines solchen Vorgehens ist es,
insbesondere auf der Sekundarstufe I,
neben der Erfahrung des transmedialen
Erzdhlens bildungsmiide und lesefrus-
trierte Jugendliche zur eigenstidndigen
Lektiire zu verfiihren. Das in der Folge
gewdhlte Beispiel hat einerseits mit der
Verfiigbarkeit der Geschichte in verschie-
denen medialen Auspridgungen zu tun
und, andererseits, mit der Méglichkeit,
mittels dieser Erzdhlung, gerade bei
mannlichen Jugendlichen, Neugierde zu
wecken und Identifikationspotential an-
zubieten — oder «audience involvement»,
wie es Scott McCloud benennen wiirde
(1994: 42).

Genau diese Vorziige bietet Stormbre-
aker von Anthony Horowitz, der erste
Band einer Buchserie um den jugend-
lichen Helden Alex Rider, der vom bri-
tischen Geheimdienst rekrutiert wird,
um komplexe Einsdtze zu leisten (vgl.
Prusse 2018). Zusitzlich zum Buch ist
sowohl eine Kinoverfilmung als auch eine
Graphic Novel im Manga Stil verfiigbar.
Im Kontext von lernerzentriertem und

Abb. 2: Cover der Graphic Novel Adaption von Stormbreaker im Man-

ga-Stil. Reproduced by permission of Walker Books Ltd, http://www.

walker.co.uk

handlungsorientiertem Englischunter-
richt bietet es sich an, mittels genauen
Lesens von Textausschnitten, transme-
diales Erzdhlen prézise zu analysieren.
Ein kreativer Ansatz — wie im folgenden
Beispiel die Aufgabe eine Szene aus die-
sem Abenteuerroman in einen Comic mit
Strichfiguren umzusetzen — gestattet es
den Lernenden, ihre Version des Gelese-
nen zu prasentieren. Ein Textausschnitt
wird zur Verfiigung gestellt und die an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrer erar-
beiten in Gruppen ihre Adaption mittels
Strichfiguren. Der Textausschnitt stammt
aus dem zweiten Kapitel, «Heaven for
cars», und enthdlt eine sich iiber vier
Buchseiten erstreckende Szene, in wel-
cher Alex Rider, in eine (von vielen) le-
bensbedrohlichen Situationen gerdt. Zur
[lustration folgt hier ein knappes Zitat,
welches das Essenzielle des Augenblicks
vermitteln soll, in welchem der Held in
einem Fahrzeug in einer Schrottvvvpres-
se landet:

And then something hit the BMW with such
force that Alex cried out, his whole body caught
in a massive shock wave that tore him away
from the steering wheel and threw him hel-
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plessly into the back. The roof buckled and three
huge metal fingers tore through the skin of the
car like a fork through an eggshell ... (Horowitz
2006: 20).

In der Gruppenarbeit iiberlegen sich die
Studierenden, in wie vielen Panels sie
die Szene als Comic umsetzen mochten
und einigen sich, was darin abgebildet
werden soll. Im Anschluss werden die
verschiedenen Umsetzungen anderen
Gruppen prdsentiert. Die darauffolgen-
de Diskussion {iber diese Formen von
Darstellungen im Plenum eréffnet ana-
lytische Perspektiven auf die Frage von
Adaptionen, also der Transposition von
Texten in ein anderes Medium, die dann
noch gesteigert werden kann, indem der
entsprechende Ausschnitt aus der Manga
Adaption zum Vergleich hinzugezogen
wird. Das Beispiel zeigt, wie genaues Le-
sen und die entsprechende Adaptions-
aufgabe der Klasse sowohl einen kreati-
ven als auch einen analytischen Zugang
zum Text ermdglichen, ein Vorgehen das
beispielsweise auch Christiane Liitge als
zielfiihrend beschreibt (2018: 188).

Die obenstehende Adaptionsvariante
(Abb. 3) wurde 2018 von drei Studentin-
nen in einer Lehrveranstaltung an der
Pddagogischen Hochschule Ziirich ent-
worfen. Diese drei jungen Frauen haben

sich auf die groben Ziige der Handlung
beschrankt und haben dabei die zentralen
Elemente des Texts, sogar das Hidngen-
bleiben mit dem Schuh am Fahrzeugfens-
ter, vorlagengetreu wiedergegeben. Was
hingegen nur rudimentér aufblitzt sind
die Emotionen des Protagonisten, die le-
diglich im ersten, dem zentralen und dem
letzten Panel, nicht aber in den anderen
Panels auftauchen, obwohl Angst und
Panik in der ausfiihrlichen Textpassage
eine bedeutsame Rolle spielen. Allerdings
war die Vorgabe, sich auf eine A4-Seite
zu beschrinken (und dementsprechend
mussten die drei Zeichnerinnen sich auf
das, aus ihrer Sicht, Wichtigste beschrin-
ken).

Die gleiche Szene in der Graphic Novel
gibt das Innenleben des Protagonisten
auch nur beschridnkt wieder. Mit dem
Wechsel der Perspektive von der Aus-
sensicht, in der die Handlung wie aus
der Vogelperspektive oder aus der Distanz
gezeigt wird, zur Situation im Fahrzeug
mit Close-ups des Gesichts des Protago-
nisten, stellt der Comic trotzdem relativ
iiberzeugend dar, wie sich Alex in dieser
Situation fithlen muss. Am bemerkens-
wertesten bei dieser Adaption ist sicher
die unten gezeigte Doppelseite, die mit
der Form der Panels spielt: auf der linken

Abb.3: Adaption eines Textausschnitts aus Horowitz in einen Strichfiguren Comic durch Hilda, Paula
und Henriika im Modul EN A510 im Herbstsemester 2018 an der Padagogischen Hochschule Ziirich.



Seite wird das Schwanken des Fahrzeugs,
das am Greifarm héngt, wiedergegeben
und auf der rechten Seite wird, mittels
zusammengedriickter Panels, das Gefiihl
des eingeschlossenen Helden und sei-
ne steigenden Panik in iiberzeugender
Form graphisch vermittelt, zusdtzlich
untermalt mit dem in Grossbuchstaben
ausgedriickten Gerdusch der Schrott-
presse, die damit beginnt, das Fahrzeug
zusammenzudriicken. Es geht also insbe-
sondere darum, den Lernenden bewusst
zu machen, dass sie bei Graphic Novels
wie beim Bilderbuch gleichzeitig Lesende
und Betrachtende sind und somit nicht
nur den Text, sondern auch die Bilder
«lesen» (vgl. Anstey & Bull 2006: 83-84).
Mit dem letzten Panel kann den Stu-
dierenden zudem erldutert werden, dass
der Text kreativ interpretiert wird: Da
Alex Rider eine Art Teenager Version
von James Bond verkérpert, der spéter
im Roman diverse Gadgets zur Erfiillung
seines Auftrags erhilt, entkommt er hier
anders als in der Buchvorlage auf eine Art
dem BMW, die stark an dhnliche Szenen
in James Bond Filmen erinnert.

In der darauffolgenden Unterrichtsse-
quenz wird ein kurzer Filmausschnitt
aus Stormbreaker (2006) von 2:05 Minu-
ten Linge vorgespielt und die Studieren-
den erhalten den Auftrag, sich auf die

Es geht also inshesondere darum, den Lernenden
bewusst zu machen, dass sie bei Graphic Novels
wie beim Bilderbuch gleichzeitig Lesende und
Betrachtende sind und somit nicht nur den Text,
sondern auch die Bilder «lesen».

Schnitttechnik zu fokussieren. Kénnen
sie die Mittel identifizieren, die im Film
eingesetzt werden, um die Emotionen
im Kopf des Helden den Zuschauerinnen
und Zuschauern klar zu machen? Der
rapide Perspektivenwechsel zwischen
dem Auto und dem Protagonisten fithrt
die Spannung schon zu Beginn der Sze-
ne ein: Alex entdeckt den BMW seines
Onkels und schleicht sich unentdeckt
iiber den Schrottplatz. Dabei gibt die Ka-
mera einen ersten kurzen Blick auf die
Schrottpresse frei, in der ein Auto zu
einem Klumpen Metall reduziert wird.
Anschliessend folgt eine rasante Abfolge
von Schnitten, die sowohl die Betreiber
des Schrottplatzes im Gesprach zeigen
wie auch Alex, der sich hinter dem Au-
to versteckt. Der Schdferhund, der den
Helden in den Wagen dringt, ist eine
Zugabe im Film — er kommt weder im
Originaltext noch in der Manga Adap-
tion vor. Die darauffolgenden Sequen-
zen stellen in blitzschnellem Wechsel
die Innen- und Aussenperspektive dar:
bei den Szenen im Auto sieht man Alex,
wie er erschrickt, als ihm die Situation
klar wird, wie er vergeblich versucht,
aus dem Fahrzeug zu entkommen und
wie er schliesslich, analog zur Manga
Adaption, mittels Schleudersitz im letz-
ten Moment aus dem BMW ausgeworfen
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wird, sich am Greifarm des Krans fest-
hélt und zusieht, wie der Wagen unter
ihm zerquetscht wird. Die Aussenpers-
pektive zeigt zundchst den Greifarm des
Krans, der sich ins Dach des BMWs bohrt
und danach verschiedene Ansichten der
Schrottpresse und wie sie sich allméhlich
iiber dem Auto schliesst.

Die rasante Abfolge der Schnitte (es sind
mindestens 109) bedingt, dass der Fil-
mausschnitt mehrfach betrachtet wird,
damit die Studierenden die gestalteri-
schen Mittel tatsdchlich identifizieren
kénnen. In der Lehrerinnen- und Leh-
rerausbildung an der PH Ziirich hat sich
schon mehrfach gezeigt, dass die soge-
nannte «film literacy» teilweise noch
sehr gering ausgeprégt ist. Das Prinzip
der Vorbereitung auf den Umgang mit
Medien gilt insbesondere auch fiir das
«Lesen» von Filmen und Fernsehserien.
Damit gewisse Elemente benannt und
identifiziert werden kénnen, braucht es

zumindest eine knappe, vorgeschaltete
oder eine begleitende schrittweise Ein-
fihrung in die Analyse des Erzdhlens in
diesem semiotischen Modus. Die genaue
Betrachtung dieses kurzen Filmaus-
schnitts gestattet beispielsweise eine
beschrdnkte Einfithrung in Aspekte der
Kamerafiihrung wie «camera-angles»,
«camera-position» und «camera mo-
vements» und somit erste Schritte zu
einem Verstdndnis dafiir, wie dieses
Erzéhlmedium funktioniert. Filme und
Fernsehserien sind zudem, wie das Pa-
ran und Robinson festgehalten haben,
die Erzéhlform, in welcher die Mehrheit
der heutigen Studierenden in ihrem bis-
herigen Leben die meisten Geschichten
konsumiert haben (2016: 108).

Eine kritische Betrachtung der verwen-
deten Materialien zeigt, dass der einge-
setzte Text eine Abenteuergeschichte ist,
die in erster Linie unterhalten méchte.
Er fungiert prioritdr als «Kéder» fiir

Abb. 4: Ausschnitt aus Stormbreaker: The Graphic Novel von Anthony Horowitz; adaptiert durch Antony Johnston; illustriert durch Kanako und Yuzuru.

Reproduced by permission of Walker Books Ltd, www.walker.co.uk
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bestimmte méannliche Jugendliche, die
im Kontext der Zielstufe vorwiegend als
unmotivierte Leser in der Fremdspra-
che identifiziert wurden (Prusse 2006).
Die zentrale Absicht ist es, diverse Texte
zweckdienlich einzusetzen, um Erzdhl-
modi iiber die Medien hinweg zu verdeut-
lichen. Es geht also, zugegebenermassen,
mit diesem Beispiel weniger um Litera-
turunterricht. Moglicherweise ist es aber
einfacher, den Fokus auf die Asthetik und
Konstruktion der verschiedenen media-
len Ausdrucksformen bei einem solchen
Text zu legen, als bei anspruchsvolleren
literarischen Produkten, und somit zu
einer erfolgreichen Einfiihrung in das
Analysieren von transmedialem Lesen
beizutragen. In dieser Art von Unterricht
in Modulen an der PH Ziirich bezweckt
das genaue Lesen dieser drei Texte als
Tiiroffner fiir komplexere Beispiele zu
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L GRAPHIC NOVEL IN ITALIA: BREVE PANORAMICA

E QUALCHE SUGGERIMENTO DIDATTICO

Seit den 2000er Jahren hat auch in Italien der Graphic Novel immer mehr Platz in
den Regalen der Buchhandlungen eingenommen und sein Publikum auf alle Alters-
gruppen und Gesellschaftsschichten ausgedehnt. Vertreter dieses Genres wurden
schon fiir die renommiertesten Literaturpreise Italiens nominiert. Der Zweck dieses
Artikels ist es, einen kurzen Uberblick iiber das vielfiltige Panorama der italieni-
schen Graphic Novel zu bieten und zwei Beispiele fiir ihren Einsatz im Unterricht zu

geben, eines fiir die Sekundarschule | und eines fiir das Gymnasium.

A differenza di quanto accaduto in altri
paesi, come la Francia, il “fumetto” in
Italia é stato a lungo percepito come un
prodotto rivolto a un pubblico infantile o
comungque poco colto. Questo nonostante
importanti eccezioni, come l'attenzione
rivoltagli da Umberto Eco nel suo celebre
saggio Il mondo di Charlie Brown uscito nel
1964 nel volume Apocalittici e integrati,
dallo scrittore Dino Buzzati con il suo
sperimentale Poema a fumetti (1969) o
dai promotori di riviste attente alle spe-
rimentazioni e alle novita come “Linus”
(1965-), “Frigidaire” (1980-2008) o “Linea
d’ombra” (1983-).

L'interesse suscitato nel 1989 dalla pub-
blicazione della traduzione italiana di
Maus (ed. originale 1986) ha gradual-
mente portato anche nel nostro paese
un pubblico piti ampio a riconoscere le
potenzialita di questa forma narrativa.
L'introduzione dell'appellativo “graphic
novel” (d'ora in poi abbreviato in gn) ha
certamente contribuito alla nobilitazione
del genere, anche se non tutti sono d'ac-
cordo nell'individuare una distinzione
netta tra questa tipologia testuale e il pit

popolare fumetto.

E ad esempio indubitabile che con Una
ballata del mare salato Hugo Pratt gia nel
1967 aveva fatto la prova di una narra-
zione lunga, con una trama complessa e
un articolato sistema di personaggi dalle
diverse sfaccettature psicologiche. Una
storia concepita in maniera unitaria che
metteva insieme le caratteristiche ne-
cessarie a rientrare a pieno diritto nella
definizione di gn, quando ancora il ter-
mine non era utilizzato.

Come nel caso di molti gn recenti, I'am-
bientazione storica delle vicende di Cor-
to Maltese — personaggio antieroico per
eccellenza, in parte cinico ma che crede
nell'amicizia ed é dotato di grande fascino
romantico — é frutto di una ricostruzione
puntuale del periodo in cui si svolgono.
Sullo sfondo di Una ballata del mare salato
vediamo agire le grandi potenze europe,
direttamente o attraverso intermediari
pitt o meno ufficiali, sulle rotte dei Mari
del Sud per assecondare i rispettivi inte-
ressi politici ed economici a ridosso della
Prima Guerra Mondiale.



Proposte sempre piU variegate e
complesse

Ma é a partire dall'inizio del XXI secolo
che le pubblicazioni e il numero di lettori
di gn hanno avuto in Italia un'espansione
esponenziale. Basti pensare che in una
rilevazione dell'industria editoriale del
2014 un romanzo su dieci editi in Italia
era indicato come un gn.

Le proposte degli autori italiani in questo
campo sono sempre pill variegate e com-
plesse e anche gli ambienti intellettuali
pit tradizionali se ne sono accorti: nel
2014 per la prima volta un gn é candidato
al premio Strega. Si tratta di Una storia di
Gipi, in cui l'autore, il cui vero nome é
Gian Alfonso Pacinotti, intreccia la storia
dello scrittore di successo Silvano Landi
finito in un ospedale psichiatrico a causa
di una forte depressione, con quella del
suo bisnonno Mauro in prima linea al
fronte durante la prima guerra mondia-
le. I suoi acquarelli esprimono in modo
poetico, a volte anche senza bisogno di
accompagnamento delle parole, temi forti
come la ricerca delle radici del dolore, il
confronto con la morte, I'incomprensione
tra generazioni.

Quello di Una storia non é un riconosci-
mento isolato: nel 2015 Zerocalcare, al
secolo Michele Rech, arriva secondo allo

Strega Giovani con Dimentica il mio nome.
E quest’anno 2020 Gipi é di nuovo tra i
finalisti allo Strega con Momenti straor-
dinari con applausi finti.

Sia le opere di Gipi che quelle di Zero-
calcare partono da esperienze autobio-
grafiche, anche molto intime. Questa ca-
pacita di raccontare le proprie emozioni,
e soprattutto le fragilita e le paure, in
modo autentico, insieme a un'immagi-
nazione narrativa un po’ surreale (capace
di trasformare la propria coscienza in un
armadillo) e a una forte dose di ironia,
sembrano essere all'origine dell'enorme
successo di pubblico ottenuto da Michele
Rech, che negli ultimi anni é diventato un
vero e proprio caso editoriale. Nel prota-
gonista dei suoi racconti si rispecchiano
le ansie e le incertezze di una genera-
zione di trentenni italiani senza lavoro
fisso. Il dialogo costante che Zerocalcare
mantiene con i lettori attraverso il suo
blog é anche parte importante di un modo
nuovo di lavorare e relazionarsi con il
pubblico.

Altri autori di rilievo nel panorama ita-
liano sono certamente Igort (Quaderni
russi e Quaderni ucraini, reportage gior-
nalistici che prestano grande attenzione
agli aspetti psicologici), Paolo Bacilieri
(Sweet Salgari, Sul pianeta perduto, con
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L'opera racconta 3 storia
della madre dell'autrice,
Ualeria, emigrata 3
diociottanni dalla
campagna friulana nella
Svizzera tedesca alla fine
deqli anni ‘0.
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un particolare uso delle inquadrature e
dei passaggi tra una vignetta e laltra),
Lorenzo Mattotti (Fuochi, Jekyll & Hyde
adattamento del romanzo di Stevenson,
opere espressioniste che puntano sulla
deformazione delle immagini).

Come ricorda in un'intervista lo stesso
Michele Rech, il fumetto é un linguaggio
che utilizza due codici — I'immagine e
la parola — e come tale puo essere usato
per esprimere ogni tipo di contenuto. La
gamma di tematiche affrontate nei gn ha
ormai la stessa ampiezza e complessita
che si trova nelle maggiori arti espressi-
ve: storie realistiche, grottesche, fanta-
scientifiche, narrazioni storiche, (auto)
biografiche, adattamenti di classici, ecc.
Anche la divulgazione scientifica si é resa
conto della potenzialita di questo mez-
zo, come € dimostrato dalla collana del
Consiglio Nazionale delle Ricerche (Cnr),
Comics&Science.

Lezioni CLIL volte a sviluppare in una
lingua straniera tematiche di storia e di
scienze potrebbero usufruire di alcuni di
questi testi come ottimi punti di partenza.

Case editrici specializzate

Ma dal momento che i disegnatori e/o
sceneggiatori italiani degni di interesse
SONO troppo numerosi per essere citati
tutti, pud essere utile ricordare le case
editrici a cui fare riferimento per cercare
prodotti di qualita.

Nate nel nuovo secolo e dedicate esclusi-
vamente al nuovo fumetto d’autore sono
la Coconino Press di Bologna, fondata nel
2000 dal fumettista Igor Tuveri, in arte
Igort, la Tunué, specializzata anche nella
saggistica sul fumetto e sui fenomeni
pop contemporanei, e la Bao Publishing,
dove pubblicano autori come Makkox, Leo
Ortolani, Zerocalcare.

Un altro punto di riferimento é la storica
casa editrice di fumetti Lizard, fonda-
ta nel 1993 da Hugo Pratt e diventata
nel 2008 Rizzoli-Lizard (ora nel gruppo
Mondadori).

Oblomov edizioni (partner di La nave di
Teseo), nuova impresa di Igort nata nel
2017, si presenta con ambizioni pitl raf-
finate, offrendo edizioni limitate e curate
nei particolari e rivendicando la lentezza
necessaria alla creazione di progetti edi-
toriali slegati dalle esigenze del mercato.
Tra le sezioni che ormai tutte le princi-
pali case editrici dedicano al genere, sono
da segnalare Feltrinelli Comics e i gn di
Einaudi Stile libero.

Un caso particolare é quello delle edizioni
BeccoGiallo, nate in provincia di Treviso
nel 2005, il cui nome é derivato da un
foglio satirico antifascista degli anni "20.
A differenza di quelle precedentemen-
te citate, pubblica quasi esclusivamente
autori italiani ed & specializzata nell'in-
chiesta giornalistica, per lo pill su avve-
nimenti della storia dItalia dell'ultimo
secolo - dalla strage di Piazza Fontana
alla morte di Pasolini, dalla vicenda di
mani pulite ai fatti del G8 di Genova solo
per fare qualche esempio - o biografie di
personaggi - da Maria Montessori a Lucio
Dalla. Questi testi sono sempre corredati
da diversi materiali utili didatticamente,
come cronologie dei principali avveni-
menti, postfazioni degli autori, interviste
a personaggi che hanno avuto a che fare
con le vicende trattate, consigli di libri,
film, canzoni, siti per approfondimenti.
Per orientarsi sugli autori emergenti infi-
ne sono da tenere d'occhio i vincitori del
premio Guinigi attribuito ogni autunno
dal Lucca Comics, la pitt importante fiera
internazionale del fumetto d’Europa.



Imm. 2: Ciao Ciao bambina © 2010, Sara Colaone, Kappa edizioni

Ciao ciao bambina: un esempio

di come leggere le immagini,
ampliando il lessico e le
strutture linguistiche

E evidente che per I'insegnamento della
lingua i gn hanno il vantaggio di presen-
tare un imput piti comprensibile grazie
alla collaborazione tra parole e immagini.
E molto importante aiutare gli allievi a
una lettura consapevole delle immagini,
in particolare nella scuola secondaria di
I grado, poiché buona parte delle infor-
mazioni non sono trasmesse a livello del
testo scritto. Per questo motivo é utile
chiedere di esplicitare verbalmente con
quali modalita il disegno racconta la sto-
ria e suscita emozioni.

Ne do un esempio su una tavola di Ciao
ciao bambina di Sara Colaone, gn parti-
colarmente interessante per il rapporto
che mostra tra la societa svizzera e quella
italiana. L'opera racconta la storia del-
la madre dell'autrice, Valeria, emigrata

a diociottanni dalla campagna friulana
nella Svizzera tedesca alla fine degli anni
'50. 11 testo & diviso in episodi, di cui si
possono facilmente utilizzare i primi due,
che sono i pitt semplici. Per introdurre la
lettura partirei dall'ascolto della canzone
Piove di Domenico Modugno, vincitrice
di Sanremo nell'anno in cui si svolgono i
fatti, da cui deriva il titolo del gn. Titolo
che puo far pensare sia alla partenza della
protagonista per un paese lontano, sia al
passaggio dalla giovinezza alla maturita
che avviene attraverso questa esperienza.
Qui siamo all'interno del secondo episo-
dio, dedicato al viaggio della ragazza da
Mestre a San Gallo. Possono essere poste
domande come:

> Dove si svolgono le azioni?

> Per quale motivo la prima vignetta

ha una grandezza diversa dalle altre?

> Le parole nei due ballons rappresen-

tano le parole o i pensieri della prota-

gonista?
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> Perché nella seconda vignetta la ra-

gazza guarda il libro e nella terza guarda

in alto?

> Che collegamento c’é tra la quarta

vignetta, con la donna e il bambino in

braccio. E le precedenti?

> Quale significato ha I'inquadratura

finale con il dettaglio del libro?
Il numero di parole da decodificare sul
testo & limitato, ma é richiesta una par-
tecipazione attiva degli allievi, di cui I'in-
segnante pud approfittare per ampliare il
loro vocabolario. E soprattutto importante
che le domande siano utili alla compren-
sione e aprano una possibilita di discus-
sione. Gli alunni per rispondere possono
essere suddivisi in gruppi, in cui i pit
avanzati coopereranno con gli altri per
cercare di dare delle risposte in italiano.

Peppino Impastato: un

esempio di come usare un gn

per analizzare le strutture
narrative e stiistiche
Un'applicazione didattica interessante
soprattutto per l'insegnamento in un
liceo, consiste invece nell'utilizzare un
gn per analizzare, insieme alle strutture
linguistiche proprie del dialogo, le con-
venzioni letterarie, in modo alternativo e
pit accattivante per gli studenti.

Per fare un esempio concreto prendiamo
il gn di Marco Rizzo e Lelio Bonaccor-
so Peppino Impastato. Un giullare contro
la mafia uscito nel 2016 per le edizioni
BeccoGiallo. E interessante, non solo per
l'importante tematica di impegno civile
che tratta, ma per la possibilita di ana-
lizzarne la struttura narrativa ed even-
tualmente farne un confronto con il film
I cento passi di Marco Tullio Giordana.
La storia & quella della rivolta contro
mafiosi e politici corrotti che Peppino
Impastato, pur provenendo da una fami-
glia legata alla mafia, porta avanti con
straordianario coraggio e determinazio-
ne, fino alla sua tragica uccisione a soli
trentanni nella notte tra '8 e il 9 maggio
1978. 11 sottotitolo evidenzia la capacita
di Peppino di utilizzare la satira e l'iro-
nia per smascherare le attivita illegali
del capomafia Tano Badalamenti, grazie
a una radio libera (Radio Aut) costituita
a Cinisi insieme a un gruppo di giovani
socialmente e culturalmente impegnati.
Dal punto di vista narrativo lo sceneg-
giatore del gn Marco Rizzo ha escluso
un resoconto cronologico dei fatti e ha
scelto di raccontare con un ritmo “fram-
mentario”, che rispecchia i ricordi degli
amici di Peppino con cui I'autore ha avuto



numerosi scambi durante la realizzazione
dell'opera, come afferma lui stesso nel
testo Dietro le quinte posto in appendice al
volume. Questo stile narrativo puo ren-
dere all'inizio difficile la lettura del gn:
anche se l'autore inserisce delle date nelle
sue tavole, pud essere che in un primo
momento gli studenti non facciano atten-
zione a questi cambiamenti cronologici.
Didatticamente, pud essere dunque utile
chiedere di compilare una tabella a due
colonne dove da una parte sono riportati
gli avvenimenti in ordine cronologico
(fabula) e dall’altra il modo in cui sono
rappresentati nel testo (intreccio). In ef-
fetti risultera come la storia, soprattutto
nella prima parte, vada continuamente
avanti e indietro nel tempo, dal 2000
(anno del processo a Tano Badalamenti),
al 1978, agli anni 50, di nuovo al 1978,
per poi tornare al 1968 ecc. Si potra di-
scutere quindi sugli effetti e sull'efficacia
di questa scelta narrativa.

Dal momento poi che raccontare una
storia significa fare delle scelte, un‘altra
proposta e quella di visionare il film di
Giordana, in italiano sottotitolato, e con-
frontare quali episodi sono stati racconta-
ti nelle due opere e a quali ¢ stata data pit
o meno importanza. E chiaro che la scelta
di aprire e chiudere il gn con il processo e
la condanna di Badalamenti non sarebbe
stata possibile per il film (uscito nel 2000,
a condanna non ancora emessa), mentre
permette al gn di incorniciare la vicenda
con il manifestarsi, sia pur tardi, di un
atto di giustizia. Nonostante questo Rizzo
e Bonaccorso non riununciano ad alcune
tavole finali che, rappresentando una ma-
nifestazione a Cinisi in ricordo di Peppi-
no, richiamano la conclusione del film e

La storia e quella della rivolta contro mafiosi e politici
corrotti che Peppino Impastato, pur provenendo da una
famiglia legata alla mafia, porta avanti con straordianario
coraggio e determinazione, fino alla sua tragica uccisione a
soli trentanni nella notte tra '8 e il 9 maggio 1978.

ne condivididono il messaggio: I'auspicio
di un passaggio di testimone delle idee
e dei valori del giovane siciliano a chi
é rimasto e alle generazioni successive.
Alcuni episodi esclusi dal gn sono l'o-
micidio Manzella, i rapporti con la co-
mune, la morte del padre di Peppino, di
cui viene fatto solo un accenno difficile
da cogliere se non si conosce la storia o
se non si & visto il film (cosa che forse
gli autori presuppongono?). Entrambe le
opere danno invece molta importanza alla
lotta contro l'espropriazione delle terre e
alla costruzione della terza pista dell’ae-
reoporto Punta Raisi. Queste scelte, dopo
essere state individuate, devono essere
oggetto di discussione, e la loro efficacia
puo essere messa in relazione anche ai
diversi codici utilizzati dall'opera cinema-
tografica e dal romanzo grafico.

Dal punto di vista prettamente linguistico
il gn ha il vantaggio di essere un pro-
dotto culturale autentico, che permette
di presentare agli studenti le ambiguita,
le incertezze, i luoghi comuni tipici del
parlato, le modalita per sottolineare, af-
fermare o negare un concetto, mostrando
gesti e atteggiamenti del linguaggio non
verbale.

In questo caso la lingua di Peppino e dei
suoi amici & frammista di espressioni
siciliane, a volte intuibili, ma la cui tradu-
zione é in ogni caso riportata nel piccolo
glossario alla fine del testo. Si puo chiede-
re agli allievi di riconoscerle, di tradurle
in italiano, e di discutere su quali sono le
circostanze o le opportunita dell'uso del
dialetto. Cosi come si possono osservare
alcune marche distintive del parlato re-
gionale, quali l'uso del passato remoto e
la collocazione delle parole nella frase.
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MEANINGFUL LINES

Der vorliegende Artikel prasentiert erstens einige zentrale Konzepte zur Analyse vi-

sueller Formelemente in Comics und Graphic Novels. Zweitens werden konkrete und
flexibel anpassbare Ubungen fiir den Unterricht vorgestellt. Ziel ist es, das Bewusst-

sein der Schiiler*innen fiir visuelle Kommunikation in Comics und Graphic Novels zu
scharfen und somit ihre Medienkompetenz zu erhéhen.

Why Comics? And Why Visual
Form?

If enabling students to understand and
appreciate other cultures is a key aim
of foreign language teaching, then there
is a strong case to be made that comics
ought to become a staple topic of instruc-
tion — at least for teachers of English
and French." Together with Japanese ver-
sions of the medium, the Anglo-Amer-
ican and the Franco-Belgian traditions
arguably constitute the core of global
comics production (Mazur & Danner,
2014, pp. 11-18). Moreover, in the An-
glophone world — and, in particular, in
the United States — two notable cultural
phenomena of recent decades testify to
the continuing, perhaps even growing
importance of understanding comics:
the rise of the so-called graphic novel
(Baetens & Frey, 2015; Tabachnick, 2017),
and a seemingly endless cycle of highly
lucrative comics-to-film adaptations (e.g.
Burke, 2015). In addition, beyond ‘merely’
enabling students to appreciate particular
cultures and their aesthetic productions,

working with comics can provide them
with a better general understanding of
visual culture: its modes, its mechanisms,
and its meanings. However, in order to
foster such media literacy, teachers need
specific methods for drawing students’
attention not only to character types, plot
structures, and common themes, but also
to aspects of visual form — in short, not
just to what is being told, but also to how
the content is presented on the page. The
classroom activities suggested here aim
to do just this: to provide teachers with
ways of introducing some key analyti-
cal terminology and, at the same time,
to demonstrate why these terms will
enhance students’ ability to understand
comics and their visual form.

To be useful in practice, ideas for teaching
need to be adaptable to different circum-
stances. The classroom activities outlined
below could form part of a special project
week on comics, but they could also be
used as a short theory input to prepare
students for reading a particular comic
or graphic novel in class (e.g. a comics

1 1 would like to thank Rahel Rivera and Sarah Chevalier for their feedback on draft versions of

this article, as well as the editors of Babylonia for their precise and useful comments.



adaptation of a Shakespeare play or a
Sherlock Holmes novel). Alternatively,
one could liaise with an arts teacher to
find out if they can include some parallel
or follow-up activities on comics in their
class. With a view to time constraints,
the article first presents a relatively basic,
time-efficient and teacher-centered ex-
ercise that one ought to be able to com-
plete in one single lesson. This exercise
is then supplemented with two versions
of a more intensive and time-consuming
activity: a minor extension which ought
to fit into one additional lesson, and a
major extension which will require at
least two additional lessons. Besides con-
solidating the knowledge acquired during
the first exercise, these extensions will
foster some additional skills (specifical-
ly, the use of digital technologies, visual
creativity, writing and presenting skills,
and some basic understanding of copy-
right regulations). Experienced teachers
will no doubt immediately be able to
think of yet further adaptations of the
basic concept underlying these activities,
depending on their own interests and
constraints as well as on students’ needs
and abilities.”

Key Terminology

Most students will have some experience
with reading comics, which makes it rea-
sonable to assume that they will recog-
nize Fig. 1 as a schematized version of a
comics page. At the same time, students
(and perhaps instructors, too) may find
it difficult to discuss such images, in part
due to the lack of a shared critical vocabu-
lary. Instructors can begin to remedy this
situation by providing an alphabetic list
of key terms and their meanings, such
as the one included here (the terms and
explanations refer to Fig. 1):

border / frame: line drawn around a cap-
tion (c), panel (I-VI), speech balloon (a, b,
e), onomatopoeia (d) or thought bubble (f)

caption (c): often used to provide various
types of narrative commentary

color: may, among other things, be used
to accentuate formal elements (e.g. the
use of sepia for caption c in Fig. 1, perhaps
to evoke the feel of an old, yellowed piece
of paper; or the use of red for the border
of panel VI)

Fig. 1: Some formal elements that are commonly used in comics.

gridding or paneling: the action of di-
viding the available space on the page
into separate image units (i.e. panels; see
below)

gutter: the — often, but not necessarily
white — space between panels (e.g. be-
tween panels I and II), or between a panel
and the edge of the page

hyperframe: the outline of all the struc-
tural elements on a comics page (i.e. pan-
els, speech balloons, thought bubbles,
etc.); the total or combined, ‘contentless’
shape of all the structural elements (ex-
ample: Fig. 1 as a whole can be seen as a
hyperframe, i.e. it shows the outline of
all the structural elements of a comics
page, but no specific content)

line: can convey different types of mean-
ing, depending on the way they are drawn
(examples: the dashed line of speech bal-
loon (e) might indicate whispering; the
squiggly red line used for panel VI ac-
centuates the panel, possibly indicating
a different status in terms of narrative
level, such as a character dreaming or
remembering something)

2 Allimages included in this

article can be downloaded
at the following page:
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In order to foster such
media literacy, teachers
need specific methods
for drawing students’
attention not only to
character types, plot
structures, and common
themes, but also to

aspects of visval form—in

short, not just to what is

being told, but also to how

the content is presented
on the page.
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multiframe: the totality of all the hy-
perframes used in one particular com-
ic; a given comic book’s overall visual
structure (which is a virtual construct
that only exists in the minds of individ-
ual readers, i.e. one never actually sees
the entire multiframe because it is dis-
tributed across all the pages of a given
comic book)

onomatopoeia / sound effects: expres-
sions like WHAM! or BOOM! (with or
without frame; such a frame might look
like the empty shape d in Fig. 1)

page layout / page architecture / mise-
en-page: the underlying panel grid (i.e.
the arrangement of all the panels on a
page; the hyperframe, minus speech bal-
loons, captions, etc.); can be subdivided
into four types (Peeters, 2007; rev. by
Groensteen 2007, pp. 92-95; see also
Cohn, 2009):
> regular page layout: all pages paneled
in exactly the same way; no (or very
little) variation, irrespective of narrative
dynamics
> rhetorical page layout: the most
common type in contemporary comics;
changes in layout depend on narrative
dynamics (e.g. one very big panel for a
view from a mountain top vs. a series
of small panels for a chase scene)
> decorative page layout: layout var-
ies, but the variations are motivated
primarily by aesthetic considerations,
rather than linked to narrative dynam-
ics
> productive page layout: a very rare
type; page layout follows a formal, con-
ceptual logic that is independent of the
narrative content and also not primarily
decorative; layout seems to determine
the content rather than the other way
around (example: one panel on page one,
two panels on page two, three panels on
page three, etc.)

panel: a single image on a comics page
(1-VI)
> accentuated panel: best thought of in
relative terms, within a given context
(example: in Fig. 1, VI is more accen-
tuated than III or V); a panel can be ac-
centuated through its site (i.e. position
on the page), size, shape, and/or style
of border
> bleed panel: a panel that ‘bleeds’ into
the edge of the page (panel IV in Fig. 1
is an — unframed — bleed panel)
> double-page panel (or double-page
spread): a single panel covers both fac-

ing pages in a comic

> full-page panel / full-page splash:
one single panel covers an entire page
> framed panel (I, IIL, V, VI)

> splash panel: a very large, visually
dominant panel (at least half a page;
in Fig. 1, IV does not ‘feel’ like a true
splash panel because a large part of it is
covered by other panels, which reduces
its visual prominence)

> superimposed panel (example: III is
superimposed on IV; I, V, and Vi are
partially superimposed on IV)

> unframed / borderless panel (II, IV)

speech balloon / speech bubble (a, b,
e): like panels, speech balloons can have
different types of borders (e.g. dashed
as in e, to indicate whispering; but also
squiggly, thick, borderless, etc.)

tail / pointer: the element attached
to a speech balloon or thought bubble
that points toward the character(s) from
which the utterances emanate; onomato-
poeia often do not have a tail (cf. d in Fig.
1), whereas most speech balloons and
thought bubbles do

thought bubble (f): as is the case with
speech balloons, the style of the border
may vary (e.g. dashed vs. regular or no
line)

The above is, of course, by no means a
complete list, and instructors may wish
to adapt, shorten, or expand it (e.g. by
adding further terms from McCloud,
1994; Cohn, 2014; or Abel & Klein, 2016).
For example, when reading and analyzing
comics, one would also have to consider
visual echoes across different pages, or
examine the narrative rhythms created
by recurring patterns as well as irregu-
larities in the page layout (e.g. Groen-
steen, 2011, pp. 133-158). However, for
the exercises presented here, the terms
included above ought to suffice.

Classroom Activity: Showing
That Visual Form Matters

The aim of the first, basic exercise is
twofold: to encourage students to ap-
ply at least some of the terminology in-
troduced above, and to demonstrate to
them how dramatically the meaning of
a given image may change, depending on
the visual forms ‘imposed’ on it. To do
so, instructors will first have to provide
students with their adapted list of terms
(e.g. based on the one provided above)



and explain these terms (e.g. by using
Fig. 1). Once the terms are familiar to all
students, teachers can display Fig. 2 and
ask the students to describe this double
page using the appropriate terminology,
such as splash page or framed vs. unframed
panels. Next, the class can be split in-
to buzz groups to discuss the following
questions: ‘What is the relation between
these two characters? What could be hap-
pening here?” As a next step, the groups
can share some of their ideas with the
class. In all likelihood, their ‘solutions’
will not be identical, which will serve to
highlight that — at least when taken out
of context — a particular combination of
content and form may allow for a range
of different meanings.

However, while the meaning of the scene
may not be unequivocal, the visual cues
in Fig. 2 may still encourage certain
readings and, by implication, discourage
others. To demonstrate this, instructors
can now show Fig. 3, which contains fair-
ly different cues: the two framed panels
from Fig. 2 are unframed here, while one
of the previously unframed panels is now
accentuated through the use of a thick,
red border. The questions to ask students
are: ‘What has changed? Do you read the
image differently now?" A possible an-
swer might be: ‘The page layout of Fig. 2
encourages a reading that posits the two
characters as opposed to each other. By
contrast, the accentuated panel in Fig. 3
draws attention away from the opposi-
tion between them, focusing instead on
what lies between them. In other words,
whereas Fig. 2 emphasizes contrast and
conflict, Fig. 3 focuses on what connects
them; in Fig. 2, they glare at each other,
while, in Fig. 3, they both look at what is
shown in the panel framed in red.’ Once
again, it is not necessary for everyone to
agree with one particular reading. Rath-
er, it is sufficient if the majority of the
students agrees that the formal change
significantly affects their reading of the
scene.

Building on this insight, the next step is
intended to show how the visual form of
a comics page can affect one’s reading of
a page even if the context is fairly clearly
defined. To do so, instructors can display
Fig. 2 once again and tell students to
work on the following assumption: ‘The
two characters are mortal enemies, with
the one on the left threatening to attack
the character on the right.” The students
are then asked the following question:
‘Which of the two is more likely to win

Fig. 2: Two characters are placed within framed panels. (adapted from “Battle for Cybertron,” ©

2008 Elmer Damaso, used by permission)

Fig. 3: Asingle panel with a red frame may change the way we read the scene.

(adapted from “Battle for Cybertron,” © 2008 Elmer Damaso, used by permission)

the ensuing battlew?’ It is probably best
to ask students to vote on this question
by a simple show of hands — and, in all
likelihood, the majority will opt for the
larger character on the left. (If there is
enough time, one could then ask students
to explain their decision. For example,
it is possible that some students see the
character on the right as stronger because
he is positioned close to the center of the
page; by contrast, they may argue, the
character on the left is ‘squeezed’ against
the margin, as if backing off, perhaps
in fear.)® The instructor then proceeds
to display Fig. 4, asking the following
questions: ‘Compared to the previous
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Fig. 4: Angular shapes render the panels — and arguably the character - more dynamic.
(adapted from “Battle for Cybertron,” © 2008 Elmer Damaso, used by permission)

Fig. 5: A speech balloon that points downward and remains within the frame of the panel.
(adapted from “Battle for Cybertron,” © 2008 Elmer Damaso, used by permission)

Fig.6: The ‘tone’ of the words changes if the speech balloon points upward and breaks the frame.
(adapted from “Battle for Cybertron,” © 2008 Elmer Damaso, used by permission)
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image, have the odds shifted now (i.e. is
the power dynamic between these two
characters different now)? If so, why?’
Some students may now argue that the
different paneling makes the character
on the right appear stronger than in the
previous version. In Fig. 3, the character
on the right is given very little space;
he is ‘boxed into” a small panel that is
clearly less accentuated than the full-
page panel on the left. By contrast, in
Fig. 4, the larger size and more unusual
shape of the panels on the right-hand
page render them far more accentuated,
and thus visually ‘stronger’ — a fact that
is only enhanced by the way in which
the panel frame aligns with the diago-
nals of the visual content, thus ‘flowing
with’ the energy created by the drawing’s
composition (rather than ‘breaking it up,
as in Fig. 3). As earlier, there is room for
various interpretations. The only require-
ment is a basic consensus regarding the
power of visual form to alter our assess-
ment of a given scene even when the
narrative premise seems clearly defined.
The final step in this first, basic exercise
is intended to demonstrate that even
the meaning of words themselves can
be subtly affected by changes to visual
form. The layout of Fig. 5 is identical
to Fig. 2, except for the addition of a
single speech balloon. When displaying
this image, instructors may want to ask
students whether this little piece of di-
alogue changes their view of the two
characters: ‘Assuming that one of them is
the villain, which one is it?" Chances are
that many students will pick the charac-
ter on the left, as he seems to be the one
who wants to fight. The instructor can
then ask students to imagine how these
words might be spoken: ‘Try to describe
the sound and tone.” Next, the instructor
reveals Fig. 6 and asks: ‘Do you think that
the tone is different now? If so, how?’
While, as usual, unanimity is unlikely,
it is quite probable that many students
will rate the character’s tone in Fig. 6 as
more assertive or confident because the
speech balloon points upward, breaking
through the border of the framed pan-
el and thus expanding, as it were, the
character’s space — whereas, in Fig. 5, the

3 It may be worth asking students why using
the pronoun he may seem the obvious
choice when referring to these characters,
even though she is equally possible, and it
or singular they arguably more accurate in
the case of ‘genderless’ robots.



speech balloon remains confined within a
small, framed panel. In other words, just
as is the case with the panels themselves,
the placement of the speech balloons may
subtly affect the tone of the content — and
thus also its meaning.

More generally, this exercise shows that
considering alternatives is an extreme-
ly effective way of understanding the
impact of any given formal device (If
it were X rather than Y, how would the
effect change?’). Rather than just being
limited to comics, this is a vital aspect
of media literacy as a whole: an import-
ant transferable skill which can be used
again when dealing with prose fiction,
poetry or film in the classroom. The focus
here will, however, remain on the use of
comics. More particularly, the following
two extended activities are intended to
deepen students’ understanding of the
role of visual form in the meaning-mak-
ing process specific to comics, while at
the same time allowing them to practice
additional skills.

A Minor Extension: Using
Comics to Tell Stories
The first, shorter extension concentrates
on promoting students’ writing, story-
telling, and presentation skills. In ad-
dition, this activity will allow students
to think in more detail about the ways
in which narrative context, visual form,
and the specific content of a comics page
interact. The best way to proceed is to
divide the class into groups. Each group
is given a hardcopy of Fig. 7, together
with the following tasks:
> write an outline of a short, simple
story of which the scene depicted here
forms a part;
> add some short sentences to the three
speech balloons and the thought bub-
ble, to ‘flesh out’ this particular scene’s
meaning within the context of your
story;
> choose a speaker who will present
your group’s story and scene in class.
(An alternative would be to have them
present the scene in a roleplay.)
The emphasis during this first part of
the current exercise will clearly be on
writing, storytelling, and presentation
skills, possibly combined with construc-
tive error correction by peers.
Once all the groups have presented their
stories, the instructor can (re-)direct
students’ attention to aspects of visual
form. Specifically, the focus can now be
placed on the temporal order or sequence

Fig.7:Is the order in which one should read the speech balloons and the thought bubble clear?

(adapted from “Battle for Cybertron,” © 2008 Elmer Damaso, used by permission)

in which the three speech balloons and
the thought bubble in Fig. 7 are to be
read. It is, for example, highly likely
that all groups will have adopted the
‘left-to-right and top-to-bottom’ reading
convention that generally applies in the
Anglo-American and the Franco-Belgian
tradition (but not in Japanese comics;
see Jiingst, 2014). Accordingly, students
will almost certainly have assumed that
the character on the left speaks first,
followed by the character on the right
(speech balloon in the top half of the
right-hand page). The temporal sequence
for the next two items may, however,
be subject to disagreement: Are we to
assume that the speech balloon in the
lower half of the right-hand page tem-
porally precedes — i.e. ‘happens earlier’
— than the thought bubble on the far
right? Or ought we instead posit that
the thought bubble precedes the speech
balloon? If one applies the basic reading
convention (left-to-right and top-to-bot-
tom) while focusing exclusively on the
two items in question, i.e. the speech
balloon and the thought bubble, then it
would seem that the latter must come
first because it is placed higher up on
the page. However, if one prioritizes the
visual cues provided by the three pan-
els on the right-hand page rather than
the two ‘speech items’ in question, then
there is an equally convincing case to be
made that the very small panel on the far
right (which contains the thought bub-
ble) must come last in the temporal se-
quence. This in turn would mean that the
thought bubble cannot precede the speech
balloon because the latter is placed in an
‘earlier’ panel. Once again, the discussion
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Fig. 9: The original of “Battle for Cybertron” (© 2008 Elmer Damaso, used by permission; https://
www.deviantart.com/iq40/art/Battle-for-Cybertron-89870793)

Fig. 10: Another image that would be suitable. (“Tellurion 253" © 2019 MattRhodesArt, used by
permission; https://www.deviantart.com/mattrhodesart/art/Tellurion-253-815055359)

4 Ifan artist wanted to avoid the kind of temporal ambiguity created in Fig. 7 they could change
the positions of the two ‘offending’ items, as shown in Fig. 8. If there is sufficient time left, in-
structors may ask students to vote on whether or not they agree that the temporal sequence
is less ambiguous in Fig. 8 than in Fig. 7. Moreover, it may be worth pointing out that ambiguity
is not necessarily an artistic flaw, but that in fact it could also be exploited strategically, for
example to create — by primarily visual means — a sense of aimlessness, uncertainty, or con-
fusion.)

5 The main advantage of working with digital technologies is that revision tends to be easier.
With paper and scissors, once you cut the image, there’s (almost) no going back..

6 eg https;//pixircom/x/
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may not yield a unanimous reading — and
once again, this will not invalidate the
point of the exercise, which in addition
to giving students an opportunity for cre-
ative storytelling, provides them with a
better sense of the way in which panel
divisions, as well as the arrangement of
other items on the page, interact with
specific reading conventions to create an
impression of sequential order and thus
temporal sequence, which in turn is one
of the fundamental building blocks of
narrative art itself.*

A Major Extension: Paneling a
Comics Page

Instructors who have more time at
their disposal may want to extend the
task described in the preceding section
even further by providing students with
pre-existing images that they can use
to create a comics page of their own. To
explain the task, instructors may want to
display Fig. 9, which shows the original,
unpaneled image used to create Fig. 2-8.
First, instructors may want to highlight
that the only difference between a draw-
ing like Fig. 9 and a comics page is the
fact that the latter has a hyperframe; as
soon as one adds panel divisions and/
or some of the other items (e.g. speech
balloons or captions), a simple drawing
becomes a comic. Next, teachers may
want to describe how this can be done.
If no digital tools are available, the stu-
dents can work with scissors, glue, paper
and pens.” However, it is far easier to
draft and redraft using computer-based
solutions. Students could, for example,
insert an image like Fig. 9 into a Word
document and then add the required gut-
ters, panel frames, and text items to the
image. (Word even contains some com-
ic-type template shapes, such as speech
balloons and thought bubbles. However,
other types of software, including free
online solutions, will work just as well.®
Instructors simply need to make sure
that students have access to the appro-
priate tool, and that they can help those
students who do not know how to use
it.) Ultimately, whichever software one
chooses, the task of turning a pre-exist-
ing image into a comics page will allow
students to learn some new computer
skills, or at least to apply and refine their
previous knowledge.

Beyond software and creative design
skills, the exercise also allows instruc-
tors to discuss questions of copyright and



fair use. One of the key requirements
for this exercise is, after all, the use and
adaptation of pre-existing images. The
most suitable types of images fulfill the
following four criteria:
> landscape rather than portrait format;
> at least two characters (or charac-
ter-like entities), one in the left-hand
and the other in the right-hand half of
the image;
> not too crowded or busy, to ensure
that there is sufficient space for stu-
dents to add panel divisions, speech
balloons, etc.;
> no character or object right in the
middle of the image, as this may end
up looking peculiar once the image is
divided into two pages.
Fig. 10 provides one further example of
the type of images that are ideal for the
present purpose. (Both Fig. 9 and Fig. 10
were taken from Deviantart.com, and the
artists have kindly granted permission
for their images to be used in a non-profit
educational context.) In addition to ex-
plaining the exercise properly, instructors
may want to alert students to the prob-
lems associated with reusing images, and
perhaps discuss such concepts as fair use,
creative commons licenses, and copyright
issues more generally.
The exercise itself is simply a more ex-
tensive version of the previous one, in
that students are given similar tasks but
no ready-made, pre-paneled page. Instead,
students will be responsible for paneling
the image, thus leading to a more hands-
on and creative use of the terminology
and knowledge introduced in the initial,
basic exercise. The full list of tasks for
the extended exercise — once again con-
ducted in groups — might be as follows:
> write an outline of a short, simple
story — and include the scene depicted
here as part of your story;
> turn the drawing into a comic page
by adding panels, speech balloons, etc.
to the image;
> be prepared to explain your narrative
and visual choices, using the appropri-
ate vocabulary;
> report on difficulties you encountered
when designing the page (technical as
well as aesthetic; you may, for example,
want to present preliminary versions
that you ended up rejecting, and explain
why you did so);
> choose a speaker who will present
your group’s story, design process, and
final product in class.

Obviously, this extended version of the
exercise may not be suitable for all in-
structors, as it involves either a substan-
tial amount of homework, or a consid-
erable amount of class-time — and very
likely both. However, for instructors that
do have sufficient leeway (e.g. during a
project week), this second, major exten-
sion of the basic exercise will likely prove
more interesting than the previous one,
as it allows students to be more creative,
which in turn is likely to increase their
motivation, and thus to lead to more var-
ied and interesting outcomes.

Conclusion: Denaturalizing
Formal Conventions

Comics, cartoons, and graphic novels
are complex phenomena with long and
diverse historical trajectories. Accord-
ingly, the aim of activities such as those
presented here cannot be to cover ev-
erything. As indicated earlier, the read-
ing conventions in manga, for example,
differ markedly from the Anglo-Ameri-
can and Franco-Belgian traditions — and
even within these traditions, there have
been major historical shifts, as well as
alternative aesthetics defined by their
opposition to mainstream conventions
(e.g. Wolk, 2007, pp. 29-59). If one were
to design a special project week or in-
tensive course on comics and graphic
novels, these and other issues could,
perhaps, also be explored. Nevertheless,
the exercises presented here do provide
students with some comics-specific vo-
cabulary and with the opportunity to
apply this new knowledge in creative
ways while also practicing other skills
such as writing, presenting, storytelling,
and the use of digital technologies. In
addition, and more fundamentally, the
exercise helps them to recognize some
seemingly obvious or natural features of
a visual medium as what they are: par-
ticular aesthetic strategies, based on more
or less conscious decisions, and shaped by
historically specific conventions. More-
over, because students can more readily
analyze a given page and even envision
alternative designs, the visual form of
comics will cease to be, as it were, hid-
den in plain sight. Instead of being taken
for granted, these formal features will
become significant and meaningful in
themselves. To denaturalize conventions
by imagining and designing alternative
solutions: a useful, indeed vital trans-
ferable skill.
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«MANCHMAL WERFE ICH MITTEN IM SATZ EINEN

BLICK AUF DIE BILDER...»

EINE ANDERE ART DES LESENS: ERGEBNISSE AUS DEM PROJERT

«READING GRAPHIC NOVELS I THE EFL CLASSROOM->

Reading graphic novels in general and in the foreign language classroom, is a
complex multimodal decoding process which calls for comics literacy. Even though
many pupils are familiar with comics and graphic novels, the project «Reading
Graphic Novels in the EFL classroom» provides both evidence of the pupils’ comics
literacy and the need to embed graphic novels in the curriculum in order to train
their competences of reading graphic novels, at the same time enhancing further
competences (linguistic, cultural and literary). The article shares insights into the
pupils’ reading habits, their oral retelling competences.

Graphic Novels' haben in den vergange-
nen 20 Jahren den Buchmarkt und die Le-
senden erobert. Thr Weg in die Literatur
und ihre Akzeptanz als ebenbiirtige und
gewinnbringende Lektiire und Leseer-
fahrung, die schliesslich Eingang in die
Lehrpldne der Schulen fand, war steinig.
Hatfield (2005) liefert eine Darstellung
dieses Prozesses anhand der US-amerika-
nischen Comics-Forschung ab den 1940er
Jahren. Er stellt die abwertenden Ein-
schétzungen dar, mit denen Comics und
Comics-Lesende konfrontiert wurden
und die iiber allem schwebende Grund-
satzdiskussionen, ob die Lektiire von Co-
mics {iberhaupt als «Lesen» bezeichnet
werden kénne. Im Vergleich zum Lesen
von Verbaltexten fielen Comics stark ab,
da die Bildebene zu dominant sei und
der verbale Teil nur «einfache» Spra-
che biete. Es kristallisierten sich zwei
Denkschulen heraus, die beide mit der
Einfachheit dieser visuell/verbalen Texte

argumentierten: «[..] either comics are
effective aids to literacy, because they are
“easy”»; or comics are poor aids, perhaps
even obstacles to literacy, because they
are “easy”.» (Hatfield 2005, 38)

Eine andere Art des Lesens:
Comics Literacy

Was in dieser frithen Debatte keine Be-
achtung fand, wird heute herausgehoben,
ndmlich dass Comics und Graphic Novels
eine eigenstdndige Kategorie bilden und
dass das Lesen dieser Texte nicht mit dem
Lesen von Verbaltexten® gleichgesetzt
werden kann, sondern eigenen, nicht
minder komplexen, Gesetzmadssigkei-
ten folgt. Hatfield benennt dies als «the
specificity of the comics reading experi-
ence.» (ibid.) Der aktuelle Forschungs-
stand zu graphischen Texten anerkennt
dieses Alleinstellungsmerkmal. Schiiwer
betitelt sein Abschlusskapitel «Only in
the comics» und zahlreiche andere Co-

1 Fir eine Diskussion des Begriffs Graphic Novels verweise ich auf die Einleitung in diesem Heft.

Mitunter verwende ich bewusst den Begriff Comics, wie z.B. beim Verweis auf die Diskussion

von Hatfield. Oder ich verwende beide Begriffe, um so eine umfassendere Textgruppe zu

adressieren.



mics-Forschende werden nicht miide,
die Eigenstdndigkeit des Mediums und
die Andersartigkeit des Leseprozesses zu
betonen (vgl. u.a. Hescher 2016, Schitwer
2008, Hatfield 2005). Es gibt verschiedene
Auffassungen dazu, ob graphische Texte
eher vom Bild oder vom Wort her ge-
dacht werden sollten, ob also eine Ebene
starker im Vordergrund steht. Unterm
Strich geht es aber immer darum, wie
sich diese beiden sinngebenden Elemen-
te ergdnzen oder auf einander beziehen
und wie durch diese Wechselbeziehung
ein Mehrwert generiert wird: «[..] the
interesting issue about the comics dis-
course is how the verbal and the pictorial
cross-reference to each other, how they
intersect on different planes and generate
meaning on a larger, more complex sca-
le: in short, the verbal-pictorial mise en
scéne» (Hescher 2016: 107). Bild und Text
stehen miteinander in Verbindung, aber
sie verschmelzen nicht notwendigerwei-
se. Aus diesem Grund macht es Sinn,
Comics und Graphic Novels als hybride
Textform — «hybrid medium» (Chute
/ DeKoven 2006, 767) — zu verstehen:
«The medium of comics [...] is compo-
sed of verbal and visual narratives that
do not simply blend together, creating
a unified whole, but rather remain dis-
tinct.» (ibid. 769) Es handelt sich also
nicht um einfache Texte, sondern um
komplex verwobene, multimodale Texte
(siehe hierzu die Darstellung zu Bull/
Anstey 2019 spéter im Text).

Auch der Leseprozess ist keineswegs nur
ein Uberfliegen mit Fokus auf den Bil-

dern, sondern Verstehen erfordert die ak-
tive Mitarbeit und das Sich-Einlassen der
Leserschaft. McCloud (1994: 68) spricht
von einer Komplizenschaft zwischen Au-
tor und Lesenden als «silent accomplices»
und «equal partner in crime». Aus dem
Zusammenspiel von sinnentnehmenden
Lesekompetenzen und der Fahigkeit,
visuelle Medientexte zu dekodieren
— Visual Literacy — entwickelt sich die
multiliterate Kompetenz, Graphic Novels
zu verstehen. Hierfilir erscheint mir der
Begriff der Comics Literacy als Biindelung
der verschiedenen Literalititen, wobei
das Ganze mebhr ist als die Summe der
Einzelteile, besonders aussagekriftig.
Hammond definiert Comics Literacy als
«fluency in the unique language of co-
mics and its visual grammar» (Hammond
2009, 42). Wallner (2017) geht dariiber
hinaus und spricht sich fiir die Notwen-
digkeit der gegenseitigen Verquickung
der Ebenen aus. Er definiert Comics Liter-
acy als «social and contextual meaning
making with comics — both how we view
comics as a form of literature and how
we make meaning with those comics we
have in front of us.» Ich schliesse mich
diesem Verstindnis von Comics Literacy
an. Koch (2016) verwendet den Begriff
der Comickompetenz (im Folgenden zur
besseren Lesbarkeit Comic-Kompetenz).
Comic-Kompetenz ist fiir Koch kein se-
parater Kompetenzbereich und umfasst
«zugeschnitten auf Comics relevante
Rezeptionsmodalititen» wie «Sprechrei-
henfolge bzw. Leserichtung», «Gefiihle»
und «Text-Bild Beziige». (Koch 2016, 26)

2 Der Begriff «Verbaltexte» ist im Deutschen etwas ungewohnlich, ist aus meiner Sicht eine

treffende Formulierung. Verwendet wird er z.B. von Hangartner, Keller, Oechslin (2014). Wissen
durch Bilder. Bielefeld: transcript Verlag. Ebenfalls bei 0'Sullivan (2000) und Weinkauf/von
Glasenapp 2018, 3. Aufl. In der englischsprachigen Literatur findet sich haufig die Gegentiber-

stellung von «verbal» and «visual» text.

Graphic Novels haben

in den vergangenen 20
Jahren den Buchmarkt
und die Lesenden erobert.
Ihr Weg in die Literatur
und ihre Akzeptanz

als ebenbiirtige und
gewinnbringende Lektire
und Leseerfahrung, die
schliesslich Eingang in
die Lehrplane der Schulen
fand, war steinig.
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Zudem erfordert das
Lesen von Graphic Novels
andere Strategien als das
Lesen von Uerbaltexten.
Statt schnell dariiber
hinwegzufliegen, geht es
darum, in die Bildwelten
einzutauchen, sie zu
studieren, mit dem Text
abzugleichen und erneut zu
lesen.
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Mit Blick auf die Comic-Kompetenz der
SuS weisen Kochs Daten darauf hin, dass
in den von ihr {iberpriiften Bereichen die
Mehrzahl der SuS iiber eine mittlere oder
hohe Comic-Kompetenz verfiigt. Dabei
zeigt sich, dass mit steigender Klassen-
stufe und sprachlicher Kompetenz auch
die Comic-Kompetenz der SuS wichst.
(vgl. Koch 2016, 217-220). Wenig iiber-
raschend ldsst sich auch ein «positiver
Zusammenhang» (Koch 2016, 219) zwi-
schen der Haufigkeit, in der Comics im
Englischunterricht eingesetzt werden
und der Comic-Kompetenz der SuS ab-
lesen.

Graphic Novels im
Englischunterricht der
Sekundarstufe

Auch wenn die Meinung héufig vertre-
ten wird, dass Jugendliche bereits mit
der Lektiire von Graphic Novels vertraut
sind, widersprechen die Erfahrungen von
Lehrpersonen dieser Auffassung: «Tea-
ching graphic novels to students has
taught me that it is important to avoid
the assumption that students are fami-
liar with reading comics merely because
comics are most often associated with
kids.» (Bakis 2014, 2). Vor allem das vi-
suelle Dekodieren, das einen wesentli-
chen Teil der Comics Literacy darstellt, ist
nicht automatisch vorhanden, sondern
muss im Zusammenhang mit dem Ein-
satz von Graphic Novels geschult wer-
den. Decke-Cornill/Kiister (2015, 150)
verweisen darauf, wenn sie schreiben,
dass «[d]em Bildhaften filschlicherweise
gemeinhin eine Selbstevidenz unterstellt
[wird].» Zudem erfordert das Lesen von
Graphic Novels andere Strategien als das
Lesen von Verbaltexten. Statt schnell da-
riiber hinwegzufliegen, geht es darum,
in die Bildwelten einzutauchen, sie zu
studieren, mit dem Text abzugleichen
und erneut zu lesen oder anders ausge-
driickt, um das Anwenden einer «in der
Textgattung angelegten Zickzack- und
Mehrfachlektiire» (Koch 2016: 23).

Das Projekt «Reading Graphic
Novels in the EFL Classroom>»
Um mehr dariiber herauszufinden, wie
SuS Graphic Novels in der Fremdsprache
Englisch lesen, habe ich an einer Schwei-
zer Kantonsschule in drei Parallelklassen
der Klassenstufe 8 ein Forschungsprojekt
durchgefiihrt. Die Lehrperson unterrich-
tete in allen drei Klassen die Graphic No-
vel American Born Chinese (im Folgenden
ABC) von Gene Luen Yang. Erkenntnis-
leitend fiir meine Untersuchung waren
folgende Forschungsfragen:
1. Wie lesen bzw. dekodieren Schiilerin-
nen und Schiiler eine englische Graphic
Novel? Welche Verbindungen entstehen
zwischen der visuellen und der verbalen
Ebene? Wie werden die multimodalen
Informationen in Sprache bzw. in die
Fremdsprache iiberfithrt?
2. Welche methodischen und inhalt-
lichen Schlussfolgerungen lassen sich
daraus fiir das Unterrichten mit Graphic
Novels im Englischunterricht ziehen?
Der Ansatz von Bull and Ansteys fiir die
Arbeit mit multimodalen Texten im Klas-
senzimmer war eine wichtige Leitlinie
fiir die Analyse meiner Daten. Die Auto-
ren haben fiinf semiotische Systeme der
Multimodalitét (u.a. Bull/Anstey 2019)
herausgearbeitet: linguistic, visual, audio,
gestural, spatial. Sind zwei dieser Systeme
gegeben, so sprechen Anstey/Bull von
einem multimodalen Text. In Graphic
Novels sind, in einer comics-spezischen
Auslegung, fast immer alle Systeme
vorhanden. Die verbale (linguistic) und
visuelle Komponente bilden jeweils die
Grundlage. Bei der auditiven Dimension
(zentral sind volume und sound effects)
fehlen zwar akustische Signale, aber die-
se kommen {iber Comics-Elemente wie
Lautmalerei (Bang, Arrgh etc.), beson-
dere Markierungen (Fettdruck = laut;
gestrichelte Sprechblase = Fliistern etc.)
und die Auswahl der Farben in den Text.
Das gestische System présentiert auf der
visuellen Ebene alle von Anstey/Bull an-
gegebenen Aspekte (movement, speed and



stillness in facial expression and body langu-
age). Auch die Untergruppen des raumli-
chen Systems (proximity, direction, position
of layout and organisation of objects in space)
sind elementar fiir Graphic Novels.

Im Folgenden méchte ich nun Einblicke
in das Projekt geben und ausgewdihlte
Ergebnisse darstellen. Ich stelle zundchst
die Comics-Aufgabe «Journey into Moha-
wk Country» aus dem ersten Fragebogen
(Q1) vor, die sowohl den Leseprozess als
auch die Interpretation der Szene bein-
haltet. In einem zweiten Schritt prasen-
tiere ich die Videostudie zu ABC. Hierbei
handelt es sich um eine miindliche Nach-
erzdhlung mit Bildunterstiitzung einer
zuvor gelesen Originalszene.

Fragebogen 1 (Q1): Die Comics-
Aufgabe «Journey into Mohawk
Country»

Vor Beginn des Unterrichtsprojekts
mit der Graphic Novel ABC fiillten die
Schiilerinnen und Schiiler den ersten
Fragebogen (Q1) aus, iiber den ich gene-
relle Informationen iiber die SuS, aber
auch Einblicke in ihre Comics Literacy
gewinnen wollte. Ich greife aus diesem
Fragebogen die Comics-Aufgabe und die
daran anschliessenden Aussagen der SuS

zu ihrem Leseprozess heraus. Der he-
terogenen Schiilerschaft® wurde wurde
die unten abgebildete Aufgabe vorgelegt
(vgl. Abb. 1):
Eine ausfiihrliche Analyse dieser Szene
findet sich im Babylonia 2/2019 und in
Mayer/Tesch 2020 (hier vor allem mit
einem kulturellen Fokus). An dieser
Stelle sollen deshalb nur die markanten
Ergebnisse gebiindelt werden:
> Ein Teil der SuS fokussiert zuerst auf
das Gesicht des jungen Schreibers und
versucht dessen sich leicht dndernde
Mimik zu deuten. Die SuS stellen eine
Verbindung zu der dargestellten Person
her, nehmen den Schreiber als Gegen-
iiber wahr und dekodieren seinen Ge-
sichtsausdruck: «Der Mann wird von
Bild zu Bild wiitender»; «[...] and that
he has another face»
> Ein anderer Teil der SuS richtet das
Augenmerk als erstes auf das Kreuz,
das durch den Strahlenkranz und die
zentrale Position auf der Brust des
Schreibers auf dem mittleren der drei
Panels und die goldene Farbe herausge-
hoben ist. Fiir die Szene ist das Kreuz,
das eine kulturkritische Anmerkung
des Comiczeichners aus dem Jahr 2006
zu dem Originaltext aus dem Jahr 1634

Abbildung 1: Journey into Mohawk Country 2006, 22.

In Graphic Novels sind, in
einer comics-spezischen

Auslequng, fast immer alle

semiotischen Systeme

vorhanden. Die verbale und
visuelle Komponente bilden

jeweils die Grundlage. Bei
der auditiven Dimension
fehlen zwar akustische
Signale, aber diese
kommen iiber Comics-

Elemente wie Lautmalerei,

besondere Markierungen

und die Auswahl der Farben

in den Text.

3 In Absprache mit der Lehrperson habe

ich die Aufgabe auf Englisch und Deutsch
formuliert, um so die unterschiedlichen
Kompetenzen der SuS zu bertcksichtigen.
Einige SuS der Klasse sind muttersprach-
lich Englisch. Es stand den SusS frei, in
welcher Sprache sie antworten.
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Die Fokussierung auf
den Text verweist

auf unsere westliche
kutturelle Pragung, die
dem geschriebenen Wort
einen hohen Stellenwert
einrdumt.

4 Eine Zusatzfrage war an Comics-affine Sus
adressiert und bezog sich darauf, ob sie
graphische Texte schneller oder langsamer
lesen.
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ist, der Schliissel zum Verstdndnis. Erst
wenn das Kreuz in Verbindung mit den
Gliicksbringern der amerikanischen
Ureinwohner gebracht wird, verdndert
sich die Auslegung der Szene: die Le-
serschaft sieht und weiss sozusagen
mehr als der Schreibende selbst und
so konnen jetzt kulturelle Praktiken
hinterfragt werden (vgl. hierzu Mayer/
Tesch 2020).

> Fiir einen Teil der Schiilerschaft blei-
ben die Ebenen getrennt; sie beschrei-
ben die Szene, entschliisseln sie aber
nicht oder nur in Ansdtzen.

> Ein weiteres Ergebnis, das sich an-
hand der kurzen Texte der SuS ablesen
ldsst, ist, dass die SuS die kleinen Ver-
dnderungen zwischen den drei Panels
wie die kleinen, aber bedeutsamen Be-
wegungen (der Griff zum Kreuz) und
die (scheinbar plétzliche) Prisenz des
Kreuzes, verbalisieren und so ihren
Texten eine neue Dynamik verleihen:
«[...] but then I saw the cross»; «Mir fiel
auf, dass plétzlich das Kreuz da war.»;
«Then, suddenly, a cross falls out of his
shirt, a symbol of luck in the Christian
world.» (meine Hervorh.)

Bild oder Text? Wohin geht der
primére Fokus?

Im Anschluss an die Comics-Aufgabe
wurden die SuS gebeten, zu markieren,
welche der folgenden Aussage fiir ihren
Leseprozess zutrifft:

How did you do it? Please tick::

O | first read the text and then 33x
looked at the pictures.
g !firstlooked atthe pictures
and then read the text. e
O  |tookitallin at once. 12 x
Other ways / further com-
05 x

ments

42% der Schiilerschaft (n=78) kreuzt an,
dass ihr Fokus zuerst auf die Bilder ging.
Ein ebenfalls hoher Anteil der SuS (36%)
liest zuerst den Text. Die Option Text
und Bild gleichzeitig aufgenommen zu
haben, wéhlen 15%. Ein geringer Pro-
zentsatz (6%) der SuS sieht die eigene
Lesart in keiner der drei vorgegebenen
Varianten bestétigt.
Die vorangestellten Ergebnisse zu der Co-
mics-Aufgabe haben bereits die visuelle
Auslegung aufgegriffen, deshalb gehe ich
nun auf die anderen Antwortmdglichkei-
ten ein. Die Fokussierung auf den Text
verweist auf unsere westliche kulturelle
Prigung, die dem geschriebenen Wort
einen hohen Stellenwert einrdumt. Eine
Schiilerin bringt dies auf den Punkt: «I
am a person that starts reading a text
automatically, if there is one. My eyes
just start reading every written thing
they see.» Interessant sind auch die bei-
den anderen Zugénge («I took it all in at
once.» bzw. «other»). 12 SuS sprechen
sich dafiir aus, dass sie alles gleichzei-
tig im Blick haben. Schiiwer zweifelt
an, dass das wirklich mdglich sei und
argumentiert stattdessen fiir eine so-
genannte «virtual simultaneity» (vgl.
Schitwer 2008: 322; 399). Diejenigen Sus,
die sich fiir keine der drei vorgegebenen
Aussagen entscheiden konnten, doku-
mentieren ihren Leseprozess bewusst als
Wechselbeziehung zwischen Wort und
Bild: «Manchmal werfe ich mitten im
Satz einen Blick auf die Bilder, damit
der Satz einen Zusammenhang mit der
bisherigen Geschichte fiir mich ergibt.»
Eindriicklich ist auch das Beispiel eines
Comics-affinen Schiilers, der ein mehr-
schrittiges Verfahren dokumentiert:

> Ich sah zuerst die Art des Comics.

> Dann {iberflog ich das Bild fiir einen

Gesamteindruck.

> Dann las ich den Text genau durch

> und dann sah ich mir das Bild noch-



mal genau an und achtete auf die Einzelheiten.
Diese Beschreibungen des Leseprozesses korrespondieren mit den Erkenntnissen
von Comics-Forschenden und der Strategie des Zickzack- und Mehrfachlesens und
unterstreichen die Hybriditdt des Mediums und des Dekodierungsprozesses (vgl. z.B.
Downey 2009, 181). Einige SuS* haben zudem Aussagen zur Lesedauer gemacht.
Einige bestitigen das {iberfliegende Lesen von Comics mit dem Argument, dass es
nur wenig Text gibt: «I think [I read] faster, because there is less text and I mostly
browse comics.»und «I think I just fly through the text. I think normal reading takes
much more concentration. In comics there’s often less text than in normal books.»
Demgegeniiber stehen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sich mehr Zeit zum
Lesen eines Comics nehmen, die die Bilder eingehend betrachten, richtiggehend
studieren, Text und Bild abgleichen und im wahrsten Sinne auf der Seite verweilen:

Hier schliesst sich der Kreis zu der Comics-Aufgabe: die Antworten der SuS zeigen
die individuellen Lesarten und dass die Frage nach dem priméren Fokus auf Text oder
Bild variiert. Zentral ist jedoch, dass immer dann, wenn die SuS zwischen beiden
Ebenen hin- und herwechseln und sie miteinander in Verbindung setzen, so wie das
die erfahrenen Comics-affinen SuS beschreiben, die sich in der Regel hierfiir auch
Zeit nehmen, die Komplexitét der Szene aufgebrochen und der Sinn erschlossen wird;
oder anders ausgedriickt, diese SuS belegen, dass sie iiber Comics Literacy verfiigen.

Die Videostudie zu einer Szene aus American Born Chinese

Wihrend die Graphic Novel ABC im Unterricht behandelt wurde, habe ich mit
ausgewdhlten SuS eine Lernaufgabe videographiert. Die Aufgabe bestand aus zwei
Teilen: im ersten Teil wurde den SuS eine doppelseitige Szene aus ABC (Abb. 2) im
Original vorgelegt. Die Probanden durften diese in Ruhe durchlesen und Fragen zum
Verstdndnis stellen. In einem zweiten Schritt wurde die Szene mit leeren Sprech-
blasen angeboten, wobei die Denkblase mit der Abbildung der Schildkréte (Panel 7)
beibehalten wurde und bei den letzten beiden Panels zwei Sprechblasen (Panel 8) und
eine Denkblase (Panel 9) eingefiigt wurden.

Die Antworten der SuS
zeigen die individuellen
Lesarten und dass die
Frage nach dem priméren
Fokus auf Text oder Bild
variiert.
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Abbildung 2: ABC 2006, 92-93.
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Amelia, in die Jin Wang verliebt ist, hat
sich freiwillig fiir eine Zusatzaufgabe ge-
meldet. Der Lehrer sucht nun noch ei-
nen zweiten Freiwilligen. Wei Chen will
seinen Freund Jin Wang dazu iberreden.
Jin Wang versucht ihn zum Schweigen
zu bringen und so entsteht das Miss-
verstdndnis, dass der Lehrer Wei Chens
ausladende Arme als Meldung auffasst.
Wei Chen bleibt nichts anderes iibrig,
als den Job selbst zu {ibernehmen. Die
Panels sind alle aus der Frontal- bzw.
Semifrontal-Perspektive dargestellt. Der
Blick geht auf die hinteren beiden Reihen
im Klassenzimmer; nur auf den Panels 3
und 5, wo der Lehrer zu sehen ist, dreht
sich die Perspektive. Die Panels 1, 2, 4,
6 und 7 sind gleich gross und zeigen Jin
Wang und Wei Chen vor der braunen
Wandtafel. Panels 3 und 5 (Fokus auf
den Lehrer) rahmen Panel 4 graphisch
ein. Panel 8 nimmt Amelia und Greg in
den Fokus. Panel 9 ist ein schmales Ein-
zelbild von Jin Wang. Aus sprachlicher
Sicht enthalt die Szene die idiomatische
Wendung bzw. den Chunk «Now is a
chance for your lifetime.»; die kulturell
kodierte Metapher «cowardly turtle» und

die Phrase «in actuality...». Zudem finden
sich typische Elemente von classroom
language wie «to raise one’s hand», «to
volunteer» oder «to make noise».

«... then why are you making so
much noise back there?»

Bei der Analyse der Videos habe ich mich
an den semiotischen Systemen der Mul-
timodalitit von Bull/Anstey (2019) ori-
entiert. In meinem Beispiel stehen das
akustische und das gestische System im
Vordergrund. Mein Fokus liegt darauf,
wie die SuS die Frage des Lehrers an Wei
Chen: «... then why are you making so
much noise back there?» aufgegriffen
haben. Das akustische System in diesen
5 Panels (Abb. 3 ABC 2006, 92 ) bezieht
sich zum einen auf das Gesprdch zwi-
schen den beiden Jungen auf der verbalen
Ebene. Dies findet im Fliisterton statt
(gestrichelte Sprechblase), eskaliert aber
rasch (Fettdruck). Parallel dazu verlduft
das gestische System auf Bildebene. Jin
Wang beugt sich zu Wei Chen und nimmt
den Zeigefinger vor den Mund, um ihn
zum Schweigen zu bringen. Wei Chen
macht eine ausladende Bewegung mit



seinem Arm (Panel 1); seine Gestik wird
im folgenden Panel grosser, wenn sein
Arm nach oben geht und er mit dem
Zeigefinger auf Jin Wang deutet. Diese
Interaktion wird durch die erste Frage
des Lehrers unterbrochen «Wei Chen, are
you volunteering?» Dadurch verdndert
sich die Kérperhaltung der Jungen. Sie
sitzen jetzt kerzengerade und verharren
in ihren jeweiligen Positionen, so dass
Panel 4 wie ein «freeze frame» wirkt.
Wei Chen gerit in Stress (die kleinen wei-
ssen Flecken hinter ihm deuten Schwit-
zen an) und stottert («uh...»), bis ihn der
Lehrer mit seiner zweiten, in zwei Panels
aufgebrochene Frage unterbricht: «Wei
Chen if you aren’t volunteering» (Panel
4) «then why are you making so much
noise back there?» (Panel 5) Das «back
there» ist verbal und visuell verankert:
hinter den beiden Jungen ist jeweils eine
Wandtafel sichtbar.

Bei der Auswertung der Schiilertexte
zeigt sich, dass der Baustein «back the-
re» nur von zwei SuS aufgegriffen wird:
«Wei Chen, why are you volunteering?
And when not, why are you making
so much noise back there?» und «You
boys back there, what are you doing right
now?» (meine Hervorheb.) Die ibrigen
SuS lassen diese rdumliche Verortung
weg. Die Wendung «making so much
noise» hingegen ist zentral fiir die Sto-
ryline. Alle SuS rekurrieren darauf, wenn
auch nicht alle mit dem Idiom selbst. Es
zeigen sich folgende Variationen: die SuS
iibernehmen die Formulierung fast ori-
ginalgetreu; einige verwenden «noise»
in der nicht gebrduchlichen Pluralform
«Why do you make such noises?»; das
Verb «make» wird mit «do» ersetzt
«Why did you done so much noise?»
[sic] Einige SuS paraphrasieren die idi-
omatische Wendung mit akustischen
Adjektiven: «Wei Chen, why are you
so loud?»; «Wei Chen, why so loud?»;
«Please be quiet.»

Aus den Texten der Schiilerinnen und
Schiiler ldsst sich die Schlussfolgerung

ziehen, dass die idiomatische Wendung
«to make noise» bei der Mehrzahl der
SuS noch nicht gefestigt ist. Die Ver-
wendung im Originaltext im present
Continuous — «why are you making so
much noise» und die Verstirkung mit
«much» konnten mogliche Stolpersteine
sein. Die Paraphrasierung mit den Adjek-
tiven «loud» und «quiet» ist zwar eine
sprachliche Vereinfachung, erfiillt aber
den Zweck, die Geschichte sinngemdss zu
erzdhlen und koénnte ein Hinweis darauf
sein, dass die SuS die visuelle Ebene als
Unterstiitzung herangezogen haben.

Im Nachgesprich habe ich die SuS ge-
beten, mir die Panels zu zeigen, bei de-
nen ihnen die Bilder geholfen haben.
Ein Grossteil der SuS weist auf Panel 2
hin und dass dieses Panel sozusagen ein
Schliissel fiir das Verstdndnis der Sze-
ne ist: «Also, zum Beispiel da halt die
Gestik, da steht sozusagen schon alles,
dass er sagt «Nein, du bist jetzt einfach
ruhigl» Und er ruft so und es sieht so
aus, als wire er ganz laut, weil er noch
die Hand so hebt. Also, das sieht so aus,

Abbildung 3: ABC 2006, 92
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Gerade das Spiel mit der Perspektive, dass wir als Lesende
den Schreiber mitbeobachten und iiber seine eigene
Befremdung bzw. Begrenztheit hinausgehen kdnnen, ist

ein grosses Potential bei der Arbeit mit Graphic Novels im
Fremdsprachenunterricht.

als wiirde er halt ganz laut sprechen und
ihm sagen «Du musst das machen, das
ist deine Chancel»

In der Gesamtschau der Schiilertexte
zeigt es sich, dass alle SuS die Storyline
stimmig nachvollziehen und dabei so-
wohl durch die leeren Sprechblasen als
auch durch die Bilder unterstiitzt und ge-
leitet werden. Anhand der Frage «...then
why are you making so much noise back
there?» wird eine Priorisierung auf das
Wesentliche deutlich — die Szene funk-
tioniert nur, wenn das Missverstdndnis
zwischen Wei Chen und dem Lehrer er-
zahlt wird, wohingegen die rdumliche
Verortung «back there» in dieser iso-
lierten Szene nicht signifikant ist. Die
Nachgespriche haben zudem deutlich
gemacht, dass die SuS die visuelle Ebene,
und hier vor allem auch die Kdrperspra-
che interpretiert und in Verbindung mit
der Textebene gebracht haben.

Zusammenfihrung und Ausblick
Abschliessend méchte ich meine For-
schungsfragen nochmals aufgreifen.
Frage 1 verfolgte das Anliegen, mehr da-
riiber herauszufinden, wie die SuS eine
englische Graphic Novel lesen, wie sie
die visuelle und verbale Ebene verbin-
den und ihr Verstehen in die (Fremd-)
Sprache berfiihren. Hierzu haben mir
die Aussagen der SuS aus dem Frage-
bogen 1 wichtige Informationen {iber
die verschiedenen Lesegewohnheiten
gegeben und vor allem die Comics-af-
finen SuS konnten sehr klar iiber ihren
Leseprozess berichten. Ein Teil der SuS
war bereits in der Lage, die komplexe Co-
mics-Aufgabe aufzuschliisseln und zeig-
te so ein hohes Mass an Comics Literacy.
Auch bei der Lese- Nacherzdhlaufgabe
zu ABC zeigte es sich, dass die SuS die
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verschiedenen semiotischen Systeme
aufgegriffen haben, um die Geschichte
kohérent nachzuerzédhlen. Sprachlich gab
es eine Bandbreite an Formulierungen
und Komplexitdt und Korrektheit. Ein
spannendes Ergebnis war auch, dass die
SuS stark auf die Emotionen und Be-
wegungen fokussierten und dies auch
sprachlich verarbeiteten. Als Ausblick
mochte ich nun mit Bezug auf die zweite
Forschungsfrage einige zentrale metho-
dische und inhaltliche Vorgehensweisen
fiir die Arbeit mit Graphic Novels im
Fremdsprachenunterricht vorstellen:

Die Strategie des Verweilens:
Aufbau von Comics Literacy

In beiden Aufgaben habe ich mit begrenz-
ten Szenen gearbeitet. Die Comics-Lern-
aufgabe bestand aus 3 Panels, die Szene
aus ABC aus 9 Panels. Die Zentrierung auf
kurze, sinnvolle Ausschnitte — das kann
auch ein Einzelpanel sein — bietet die
Méglichkeit, inhaltlich und analytisch in
die Tiefe zu gehen. Dabei geht es zundchst
darum, vor allem die Visual Literacy der
SuS durch detaillierte Beschreibungen
und Wahrnehmung der Wirkung be-
stimmter visueller Aspekte auszubauen:
Describe the panel in your own words? What
is presented in the front/middle/back of the
panel? How do the colors affect your reading
of the panel? How do the persons stand to
each other? etc. Dann wird die Verbindung
zur Textebene hergestellt, wobei hier die
Reihenfolge nicht vorgegeben sein muss
und es letztlich darum geht, die Strategie
des Zickzack-Lesens und des Mehrfach-
lesens zu etablieren und um damit auch
die Komplexitdt des Lesens von Graphic
Novels zu untermauern. Reflektierende
Gespriche iiber das Leseverhalten kénnen
diesen Prozess positiv unterstiitzen.



Forderung fremdsprachlicher
Kompetenzen mit Graphic
Novels

Die beiden von mir verwendeten Aufga-
benformate bieten viele Moglichkeiten,
die sprachlichen Kompetenzen der SuS
auf- bzw. auszubauen. Bei der Arbeit
mit Graphic Novels bietet es sich an, die
Vokabelarbeit (auch in den Vokabelhef-
ten der SuS) immer situativ einzubetten
und bildlich zu untermalen. Ausgehend
von einzelnen Wortern kann der Fokus
zudem auf idiomatische Wendungen
und Chunks gelegt werden, die hédufig
der Alltagssprache entnommen sind. Es
lohnt sich, intensiv an Szenen/Panels zu
arbeiten und den Wortschatz mit bild-
lichen Darstellungen zu kodieren. Die
«cowardly turtlex» ist hierfiir ein gutes
Beispiel, aber auch die idiomatische Wen-
dung «to make noise». Durch die Kniip-
fung an die visuelle Darstellung, kann die
Behaltensleistung erhéht werden.* Auch
kénnen so feine Unterschiede themati-
siert und herausgearbeitet werden, wie
z.B. der zwischen «to raise one’s hand»
und «to volunteer, der fiir alle SuS zu-
néchst unklar war.

Beide Aufgaben haben gezeigt, dass die
SuS ihre visuellen Wahrnehmungen (v.a.
Emotionen, Kérpersprache und Bewegun-
gen) in Sprache tiberfithren. Auch das
ist ein spannendes Feld zur Férderung
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| AM ANNE FRANK AND THIS 1S MY STORY!

EINSATZ UON BIOGRAFISCHEN GRAPHIC NOVELS IM CLIL-

UNTERRICHT

Biographies in form of graphic novels are currently very popular. In the EFL class-
room biographical graphic novels are particularly suitable for CLIL history lessons as
they are often located in historical contexts. The interplay of text and illustrations
help make complex and demanding content more accessible and understandable to

learners.

This article will illustrate how to implement such a biographical graphic novel in a

CLIL history lesson for students with A2/B1 level or aged 13-15. The focus will be on
the graphic novel “Anne Frank’s diary” by Ari Folman and David Polonsky. Concrete
practical examples for the EFL classroom will be presented and analyzed.

Abb.1: mabatisrael.com/anne-franks-diary-gets-lavish-saucy-treatment-in-new-vibrant-graphic-

novel-by-by-matt-lebovic5/

"Dear Kitty (diary), It's only been a few days since we spoke, but

a lot has changed." (July, 1942)

Biografische Graphic Novels haben {iber
die letzten Jahre zunehmend an Bedeu-
tung gewonnen und erfreuen sich wach-
senden Interesses (Gasser, 2019; Hauck
& Heyn, 2018). Die Geschichten handeln
von individuellen Erfahrungen einge-
bettet in zeithistorische und kulturelle
Entwicklungen. Aufgrund der histori-

schen Kontextualisierung eignen sie sich
besonders gut fiir den CLIL -Unterricht,
der sprachliches und inhaltliches Lernen
verbindet. Biografien koénnen Interesse
fiir das Leben anderer wecken und Per-
spektiveniibernahme ermdglichen. Die
Graphic Novel «Anne Frank's Diary» ist
ein ansprechendes Beispiel einer solchen



Biografie, die sich als Lektiire auf der Sekundarstufe I im Fremdsprachenunterricht
gut eignet. Im Folgenden wird «Anne Frank’s Diary» exemplarisch fiir den Einsatz
im CLIL-Unterricht prdsentiert.

Anne Frank’s Diary

Die Graphic Novel «Anne Frank’s Diary» basiert auf dem Tagebuch von Anne Frank,
welches sie auf niederldndisch geschrieben hat. Verdffentlicht wurde das Buch unter
dem Titel «Het Achterhuis».

Das Tagebuch gilt als ein literarisches Werk und entstand wiahrend der Zeit des
Nationalsozialismus. Als Erinnerungsliteratur des Holocausts ist dieses Dokument
von grosser historischer Bedeutung. Fiir die Graphic Novel kombinierten die Autoren
Folman und Polonsky im Auftrag des Anne Frank Fonds in Basel den Originaltext
mit fiktiven Dialogen. Sie erginzen an vielen Stellen den historischen Kontext, der
dem urspriinglichen Tagebuch fehlt.

«Anne Frank's Diary» beginnt mit Annes 13. Geburtstag 1942, kurz bevor sie sich
mit ihrer Familie im Hinterhaus des ehemaligen Geschifts ihres Vaters versteckt und
endet am 1. August 1944, drei Tage bevor ihr Versteck verraten wird. Dazwischen
gewdhrt die Graphic Novel Einblick in historische Themen wie die Deportation der
Juden oder den wohl bedeutendsten Umsturzversuch in der Zeit des Nationalsozia-
lismus, das Attentat auf Hitler vom 20. Juli 1944.

Den Autoren Ari Folman und David Polonsky gelingt es mit der Graphic Novel «Anne
Frank's Diary», dieser vertrauten Geschichte neues Leben einzuhauchen. Das Buch
thematisiert nicht nur den Nationalsozialismus und seine konkreten Auswirkungen
auf das Leben eines jiidischen Midchens,

sondern bietet auch tiefe Einblicke in An-

ne Franks jugendliche Probleme, Angste

und Wiinsche, mit denen sich heutige Ju-

gendliche identifizieren kénnen. So sind

beispielsweise Gedanken zur Verliebtheit,

die Auseinandersetzung mit dem eigenen

Kérper oder Streit mit der Mutter univer-

selle Probleme und sprechen viele Heran-

wachsende an. Ausserdem iibernehmen

die Autoren den humorvollen Erzdhlton

des Originals und unterstreichen dies mit

lebendigen Ilustrationen (vgl. Abb 2). Dies

ist ein schoner Kontrast zur Tragddie, die

das junge Madchen durchlebt, und macht

die Graphic Novel fiir die Jugendlichen zu Abb. 2: Folman, A. § Polonsky, D. (2018). Anne Frank’s Diary: The Graphic Adaption. US: Random

einer eindriicklichen Lektiire. House LCC, p. 106.

CLIL

Mit Graphic Novels werden kommunikative und interkulturelle Kompetenzen geférdert
sowie die ranghoheren Taxonomiestufen aktiviert (Burwitz-Melzer, 2012; Miller, 2005;
Hallet, 2012; Seelow, 2010; Wrobel, 2015). Sie ermdglichen eine spannende Ausein-
andersetzung mit relevanten Inhalten im Fremdsprachenunterricht und eignen sich
daher fiir den CLIL-Unterricht.

Das Modell der 4 C's ist ein wichtiges Instrument bei der Planung von CLIL-Unterricht.
Inhalt (Content), Sprache (Communication), Kognition (Cognition) sowie Kultur (Cul-
ture) sind die vier Komponenten dieses Modells. Sie alle sind miteinander verbunden
(Bentley, 2010), werden hier aber einzeln betrachtet und in Bezug zur Graphic Novel
«Anne Frank’s Diary» gesetzt.
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Inhalt: Verschiedenste Sachfdcher eignen sich fiir den CLIL-Unterricht. Auch facher-
iibergreifende Verbindungen zwischen den einzelnen Sachfichern sind mdglich.
«Anne Frank’s Diary» bietet unzihlige Moglichkeiten fiir Themen aus den Fichern
RZG (Rdume, Zeiten, Gesellschaften) sowie ERG (Ethik, Religion, Gemeinschaft).
Themenschwerpunkte wie Antisemitismus, Toleranz, Identitdt oder Pubertét konnen
dadurch im Englischunterricht integriert werden (vgl. Abb. 3 und 4).

Ein Vorteil der Verwendung von Graphic Novels im CLIL-Unterricht ist, dass komplexe
und anspruchsvolle Inhalte mit Hilfe von Illustrationen leichter zuganglich gemacht
werden kénnen. Da im Geschichtsunterricht die unmittelbare Relevanz fiir das Leben
der Jugendlichen nicht immer offensichtlich ist, bieten biografische Graphic Novels
zudem die Chance, dass die Identifizierung mit (historischen) Personen gelingt. So
kénnen Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise in der Auseinandersetzung mit
«Anne Frank's Diary» Gefiihle, Haltungen und Handlungen von Personen wéhrend
der Zeit des Nationalsozialismus einfacher verstehen. Dadurch wird auch ein wichtiges
didaktisches Merkmal des Englischunterrichts, der Lebensweltbezug, beriicksichtigt.

Abb. 3: Folman, A. § Polonsky, D. (2018). Anne Frank'’s Diary: The Graphic ~ Abb. 4: Folman, A. § Polonsky, D. (2018). Anne Frank’s Diary: The Graphic

Adaption. US: Random House LCC, p. 6.
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Adaption. US: Random House LCC, p.7.

Sprache: Bei der Komponente der Sprache geht es darum, dass die Lernenden ihre
kommunikativen Kompetenzen weiterentwickeln. Durch die Integration von Fach-
kenntnissen und Sprachfertigkeiten wird Kommunikation erst sinnvoll (Bentley, 2010).
Da die Textanteile in Graphic Novels oft eher kurz und in verbalsprachlicher Form
sind, konnen die fremdsprachlichen Anforderungen besser bewiltigt werden (Hal-
let, 2012). Die Bilder unterstiitzen zudem den Text und somit das Verstindnis der
Fremdsprache. Sie konnen sehr gut dazu genutzt werden, um Mimik und Gestik der
Figuren zu analysieren und dadurch nicht verbalisierte Aspekte wie Emotionen zu
beschreiben und interpretieren (Mayer, 2019). Da biografische Graphic Novels auf



Ein Vorteil der Uerwendung von Graphic
Novels im CLIL-Unterricht ist, dass komplexe
und anspruchsvolle Inhalte mit Hilfe von
Ilustrationen leichter zuganglich gemacht

individuellen, historischen und kulturellen Inhalten beruhen, kann Sachfachsprache
gelernt werden. In der Graphic Novel «Anne Frank’s Diary» beispielsweise finden
sich einerseits Schliisselworter aus dem historischen Kontext des 2. Weltkrieges:
Nazis, Jews, German society, root of all evil, etc. (vgl. Abb. 5), andererseits typische
Ausdriicke einer Jugendlichen: desperately in love, girlfriend, etc. (vgl. Abb. 6).

Kognition: CLIL fordert die kognitiven Fihigkeiten der Lernenden. Zu diesen Fihig-
keiten gehéren logisches und kreatives Denken sowie Evaluieren (Bentley, 2010).
Inhalt, Sprache und Denken gehen mit der Planung des Unterrichts einher: Welche

werden konnen.

Abb. 5: Folman, A. & Polonsky, D. (2018). Anne Frank’s Diary: The Graphic Adaption. US:  Abb. 6: Folman, A. § Polonsky, D. (2018). Anne Frank’s
Random House LCC, p. 7. Diary: The Graphic Adaption. US: Random House LCC, p.14.

Inhalte werden vermittelt, welches Denken wird initiiert und welche Sprache wird
dafiir benétigt (Ries & Hifliger, 2018). Denkprozesse miissen auf ihre sprachlichen
Anforderungen hin analysiert werden, so dass die sprachlichen Strukturen und das
Vokabular vermittelt werden, welche die Lernenden brauchen, um Gedanken und Ideen
auszudriicken (Bentley, 2010). Insbesondere bei komplexeren inhaltlichen Themen ist
die Diskrepanz zwischen kognitiven Fahigkeiten und fremdsprachlichen Kompetenzen
eine Herausforderung. Die sprachlichen Mittel, die zur Bearbeitung der Inhalte notig
sind, sollten daher im Vorfeld detailliert durchdacht und den Lernenden als Language
Support zur Verfiigung gestellt werden (Ries & Hifliger 2018).

Bei der Planung sollen die Taxonomiestufen von Bloom (1972) beriicksichtigt werden.
Lernende sollen die Moglichkeit haben, nicht nur Gelesenes wiederzugeben, sondern
auch hohere kognitive Fertigkeiten zu iiben (z.B. begriinden, analysieren, priifen, Stel-
lung nehmen, evaluieren). Bei «Anne Frank’s Diary» ist es von zentraler Bedeutung,
dass die Lernenden diese héheren Taxonomiestufen erreichen und beispielsweise
Fragen rund um den Nationalsozialismus kritisch hinterfragen.
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«fnne Frank’s Diary~ bietet sich an, die jidische Kultur
und Religion zu thematisieren, insbesondere in Anbetracht
des heutzutage wieder zunehmenden Aufkommens
rechtspopulistischer Kréfte.

Thema / Inhalt
Klassenstufe
Fach

Kompetenzen aus Lehr-
plan Englisch

Kompetenz aus Lehrplan
Ethik, Religion, Gemein-
schaft

Lernziele

Anne Frank's Diary
3. Zyklus (9. Klasse)
Englisch

Schreiben:
> Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen mit einfachen Satzen
kurze Geschichten erzahlen (zB.zu einer Bildergeschichte).
(FS2E.4.AT)

Sprechen:
> Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen in Diskussionen
oder bei Entscheidungen die eigene Haltung argumentativ
einbringen, Vorschlage machen und die Meinungen anderer
kurz kommentieren (z.B. Projektarbeit, Wahl der Lektiire,
Streitgesprach). (FSTE3.A1)

Spuren und Einfluss von Religionen und Kulturen in Gesellschaft
erkennen:
> Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen an der Geschichte des
Judentums in der Schweiz und Europa Erfahrungen religioser
und kultureller Minderheiten exemplarisch aufzeigen (z.B.
Identitit, Toleranz, Holocaust, Antisemitismus). (ERG3.2c)

> Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen die Hintergriinde und
Entwicklungen des Holocaust am Beispiel von Anne Frank
beschreiben und historisch einordnen.

> Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen mit eigenen Worten
eine kurze Geschichte zu ausgewahlten Bildern schreiben.

> Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen ihre Haltungen und
Gefiihle in Kleingruppen diskutieren.
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Kultur: Im Fremdsprachenunterricht ist
die Arbeit an der interkulturellen Kom-
petenz elementar wichtig (Burwitz-Mel-
zer, 2012). Interkulturelle Kompetenz
beschreibt die drei Dimensionen Wis-
sen, Kénnen und Haltungen, welche in
Byrams Modell der «Intercultural Com-
municative Competence» wiederzufinden
sind (Byram, 1997). Die Rolle der Kultur,
das Verstdndnis fiir uns selbst und andere
Kulturen, ist ein wichtiger Bestandteil
von CLIL (Bentley, 2010). Es geht darum,
die eigene Kultur mit anderen Kulturen
zu vergleichen und dabei einen kritischen
Blick auf das Alltdgliche und Gewohnte
zu werfen (Legutke, Miiller-Hartmann &
Schocker v. Ditfurth, 2012). Diese Ausein-
andersetzung ermdglicht eine offene und
positive Einstellung gegeniiber anderen
Kulturen (Bentley, 2010). Im Falle von
«Anne Frank’s Diary» bietet sich an, die
jidische Kultur und Religion zu thema-
tisieren, insbesondere in Anbetracht des
heutzutage wieder zunehmenden Auf-
kommens rechtspopulistischer Krifte.

Arbeitsanregungen

Mit Hilfe der Graphic Novel «Anne
Frank's Diary» wird im Folgenden an-
hand einer Buchseite exemplarisch auf-
gezeigt wie historische/kulturelle Inhalte
im CLIL-Unterricht integriert geplant
werden kénnen. Die Arbeitsanregungen
beziehen sich auf die untenstehend auf-
gefiihrten Kompetenzen, die der Lehrplan
21 (D-EDK, 2014) vorgibt (siehe Tabellen).



Pre-Activities

Create a mind map

> Brainstorm possible words that come to your mind when looking at the panels (Abb. 9). Share your list of words in plenary and individually
create a mind map with the most important key words.

Question star (Abb. 7)

> Pick one person from the double spread. Describe to your partner what the person in the picture sees, smells, hears, feels, thinks.
While-Activity

Write your own story:

> Your teacher has deleted the text in the pictures.

> Fill in the blank spaces with your own story.

> Use the words you have brainstormed before and a dictionary for unknown words as language support.

> Read your story to some other students.

Post-Activities

Comparing:

> Compare your story to the original story of the authors Ari Folman und David Polonsky.

> In pairs discuss what is different/what is similar?

Placemat (Abb. 8):

> Read the bubble of Uncle Uli (Abb. 9).

> What does Uncle Uli mean when he says, “anyone who isn't ‘German enough"? Individually write down your thoughts in your section of the
placemat.

> As a group discuss your findings and put a joint conclusion in the middle of the placemat.

> Share your conclusion in class.

> Follow-up question: Do you believe something similar could happen nowadays? Think of a concrete situation. Write a diary entry from the
perspective of the person involved.

Abb. 7 Abb. 8

Further ideas

Conduct an interview with...

> somebody you know who lived during World War Il

> or somebody who experienced a war/persecution

> or somebody who had to hide/flee from their country

> or somebody who had to live in isolation.

> How did they experience this situation?

Creating podcasts/screencasts:

Go together as a group of four. In pairs pick a topic from the list (Holocaust, Adolf Hitler, Concentration camps, Propaganda) and research important
facts on the internet. Create a two minute pod-cast/screencast summarizing the most important facts about your topic.
In your group of four discuss the following questions:

> What was shocking?

> What was surprising?

> What was new?

Creating a timeline:

> Create a timeline of the life of the Frank family.

> Start with the parents and continue with the birth of Margot and Anne.

> Add further information while reading the graphic novel.

Creating a “topic wall”:

> Over the next two weeks you will collect news articles, headlines, pictures, etc. on the topic “refugees”. Pin them on the classroom wall.
> Describe parallels and differences to the experiences of Anne Frank and her family.
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Abb. 9: Folman, A. & Polonsky, D. (2018). Anne Frank’s Diary: The Graphic Adaption. US: Random
House LCC, p.S.
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Kommentar zu den
Arbeitsanregungen

Inhalt: Die Inhalte «Holocaust, Antise-
mitismus, Toleranz und Identitédt» stam-
men aus dem Fach ERG (Ethik, Religi-
on, Gemeinschaft). Auf den Panels der
ausgewdhlten Seite ist eindriicklich zu
erkennen, wie die Nazis die Hetzjagd
auf die Juden beginnen (vgl. Abb. 9). Die
Jugendlichen kénnen sich mit Hilfe der
Panels schon zu Beginn des Lernprozes-
ses ein Bild machen, worum es inhaltlich
geht. Zudem konnen sie dank der Bilder
die Emotionen der dargestellten Personen
wie zum Beispiel Angst und Besorgnis
nachvollziehen. Der Text in den Captions
bringt das Hintergrundwissen iiber die
Judenverfolgungen im 2. Weltkrieg an
die Lesenden. Begriffe wie «Antisemi-
tismus» oder «Holocaust» werden durch
das Zusammenspiel von Text und Bild fiir
die Schiilerinnen und Schiiler greifbar.
Die Bilder haben zudem das Potenzial,
Neugier und Interesse fiir weitere Infor-
mationen zu wecken und Fragen aufzu-
werfen. Wie in den Arbeitsanregungen
aufgezeigt, konnen durch Recherchear-
beit Zusatzinformationen zum 2. Welt-
krieg gesammelt und erarbeitet werden,
um ein tieferes inhaltliches Verstdndnis
zu erlangen.

Sprache: Mit Hilfe von Pre-Activities wird
beim inhaltlichen und sprachlichen Vor-
wissen der Lernenden angesetzt. Histo-
rische Schliisselworter und Ausdriicke
wie beispielsweise «Nazis, synagogues,
Jewishowned shops, burned down, fle-
eing, finding shelter» (vgl. Abb. 9) wer-
den bearbeitet und fiir die Jugendlichen
verstdndlich gemacht. In kommunikati-
ven Aktivititen wenden die Schiilerinnen
und Schiiler die Sprache anschliessend in
einem inhaltlich relevanten Kontext an.
Die Aktivitdten sind im fremdsprach-
didaktischen Sinn authentisch, da die
Graphic Novel im Original auf Englisch
verfasst wurde und fiir ein englischspra-
chiges Publikum konzipiert wurde. Die



unterschiedlichen sprachlichen Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler kénnen durch vermehrten oder
verminderten Einsatz von Language Sup-
port (z.B. erarbeitetes Mindmap) bertick-
sichtigt werden.

Kognition: Die Lernziele der Arbeitsan-
regungen wurden gezielt auf verschie-
denen Stufen der Taxonomie von Bloom
angesiedelt. Fiir einen gelingenden
Englischunterricht ist es von zentraler
Bedeutung, dass die Lehrkraft im Vor-
feld die inhaltlichen, kognitiven und
sprachlichen Anforderungen analysiert
und entsprechenden Language Support
bietet. Miissen die Schiilerinnen und
Schiiler beispielsweise ihre Texte mit den
bestehenden Captions und Sprechblasen
vergleichen, bendtigt es sprachliche Un-
terstiitzung wie «the same as ..» oder
«different from ...».

Kultur: Ein wichtiger Teil der interkul-
turellen Kompetenz sind die Haltungen.
Diese werden bei den Arbeitsanregungen
zum Beispiel mit der Perspektiveniiber-
nahme beriicksichtigt. Es konnen zudem
Diskussionen angeleitet werden zu Fra-
gen wie: Was bedeutet es anders zu sein?
Welche Vorurteile habe ich? Was fiir
Klischees schreibe ich einer Kultur zu?
Warum habe ich diese Einstellung? etc.
Neben den Haltungen ist auch die Dimen-
sion des Wissens iiber die eigene Kultur
und {iber andere Kulturen ein wichtiger
Teil der interkulturellen Kompetenz. Das
«Wissen» wird in den Arbeitsanregun-
gen insofern berticksichtigt, als dass Be-
griffe der jiidischen Religion aufgegriffen
und gekldrt werden. Das Wissen iiber
eine bestimmte Kultur schliesst auch das
Wissen {iber Religionen mit ein.

Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass (auto-)biographische Gra-
phic Novels inhaltliche und sprachliche
Lerngelegenheiten schaffen. Die Ausein-
andersetzung mit einer Biografie fordert

das Fremdverstehen und ldsst Einblick
nehmen in fremde Zeiten und Ridume.
Gerade fiir Jugendliche scheint eine sol-
che Identifikation bedeutsam und inte-
ressant und bietet viele Moglichkeiten
der kommunikativen Auseinanderset-
zung. Die Graphic Novel «Anne Frank’s
Diary» wurde in diesem Artikel exem-
plarisch vorgestellt, weil es dem Buch
gelingt, das junge Médchen fiir andere
Teenager greifbar darzustellen, weil der
historische Hintergrund dusserst rele-
vant ist und weil die Sprache aus der
Lebenswelt der Jugendlichen stammt.
Es versteht sich von selbst, dass sich die
reflektierten Theorien und angedachten
Arbeitsanregungen auch auf andere (au-
to-)biographische Graphic Novels tiber-
tragen lassen.
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BONUENON! UN FUMETTO IN ESPERANTO PER
L'ORIENTAMENTO (META)LINGUISTICO

In the latest two school years, i.e. 2017-2018 and 2018-2019, the Atelier Esperanto
was held for students of the Montessori sections in the junior high school of Comp-
rensivo Statale “Riccardo Massa” in Milan, Italy. The goal of this experimental Atelier
has been offering orientation on language variation so to increase participants’
(meta)linguistic awareness. Esperanto revealed to be fit to achieve such goal, in par-
ticular because it is a contact language between classic languages such as Latin and
Ancient Greek, as well as major Romance, Germanic and Slavic languages. Esperanto
is a planned language and therefore morphologically very regular. The educational
path of the Esperanto Atelier used the short graphic novel Bonvenon!, produced for
this purpose. Through ad hoc exercises students extract the grammar rules of the
language, following Montessori's advice ‘help me doing by myself'. There were two
moments in the Esperanto Atelier: the object level devoted to language proficiency,
and the meta level that used Italian as the language of instruction in order to reflect
on human language capability. Parallels were offered between Esperanto and the
languages studied by students, in particular in the lexicon as well as in the structure
between Italian, French and English. Autonomous study was supported by flash
cards and audio files, through the web site: https://federicogobbo.name/bonvenon/

Introduzione

Nel corso degli anni scolastici 2017-18 e
2018-19 é stato realizzato un laboratorio
didattico di esperanto per gli alunni delle
classi prima e seconda media afferenti
alle due sezioni a metodo Montessori
dell'Istituto Comprensivo Statale “Ric-
cardo Massa”, a Milano. Poiché in questo
Istituto i laboratori didattici vengono de-
nominati Atelier, I'esperienza specifica &
stata intitolata Atelier Esperanto. Il filo
conduttore dei vari Atelier & stato indi-
viduato nell'enfasi riservata all'apprendi-
mento collaborativo, alle tematiche della
pace, del rispetto e della comunicazione
interculturale. L'Atelier Esperanto si col-
loca in maniera organica nelle tematiche
dei vari Atelier dell'Istituto, in un con-
testo di apprendimento collaborativo, in
pieno spirito montessoriano. L'aspetto
innovativo dell'Atelier Esperanto rispetto
agli altri é I'enfasi verso il ruolo della
lingua — o meglio, delle lingue, nella loro
diversita e varieta — nell'analisi di tali
tematiche. Per esempio, la lingua gioca un
ruolo cruciale nella comunicazione inter-
culturale e nel rispetto delle differenze.
L’Atelier Esperanto si & posto come pro-
secuzione ideale dell'esperienza del co-

siddetto ‘Laboratorio della lingua segreta’,
svoltosi per diversi anni in una scuola
primaria inferiore, sempre a indirizzo
Montessoriano (per una panoramica e una
valutazione sull'apprendimento dell’ita-
liano L1, si veda Gobbo 2018). Tuttavia,
sono stati solo due gli alunni che hanno
partecipato a entrambe le esperienze, che
vanno dunque considerate indipendenti
e autonome.

Da un punto di vista del setting didatti-
co, nell'Atelier Esperanto non sono stati
assegnati compiti a casa e nemmeno voti;
va comunque notato che in itinere alcuni
alunni hanno chiesto esercizi e attivita
da fare al di fuori delle ore dell'Atelier.
Chi scrive é intervenuto in classe, con
la presenza di un docente dell'lstituto,
per introdurre I'esperanto quale lingua di
contatto in due cicli di dodici ore frontali.
Mentre nel primo anno scolastico la par-
tecipazione é stata obbligatoria (con pia
di venti alunni partecipanti), nel secondo
la partecipazione é diventata facoltativa
(circa dodici); inoltre, nel corso del secon-
do anno, a seguito di una prima presenta-
zione generale dell’Atelier, i partecipanti
sono stati invitati a fornire una breve
spiegazione scritta del motivo della loro



Figura1

adesione (un esempio in Figura 1). Non
essendo stato possibile formare gruppi di
controllo, i risultati che verranno presen-
tati di seguito sono del tutto esplorativi.
Il contesto scolastico della zona milanese
dell'Istituto pud essere definito un con-
testo di multilinguismo inconsapevole.
In particolare, la variabilita sociale delle
famiglie degli alunni ha mostrato nei
fatti l'uso in famiglia di diverse lingue,
non solo cinese o danese, ma anche lin-
gue regionali d'Ttalia quali il napoletano
o il veneto, le quali ultime spesso non
vengono considerate perché etichettate
come meri ‘dialetti italiani’. Tale bilin-
guismo familiare non ha occasione di
essere espresso e analizzato a scuola come
fonte di ricchezza personale e sociale.
L'Istituto segue il modello standard ita-
liano avente una sola lingua d'istruzione
(in questo caso litaliano) e due lingue
europee di grande diffusione considerate
“materie” a sé stanti, dette significati-
vamente “straniere”. Di queste, la pri-
ma é invariabilmente l'inglese, mentre
la seconda é il francese o lo spagnolo.
In tale contesto, I'esperanto permette
di confrontare strutture linguistiche di
matrice romanza (in particolare: italia-
no, francese, spagnolo) e germanica (in
particolare: inglese), vista la sua natu-
ra di lingua pianificata di contatto (per
un’introduzione, Gobbo 2020, 2009).
Inoltre, sono stati anche introdotti, qua
e 13, alcuni tratti linguistici tipicamente
mitteleuropei, quali la marcatura morfo-
logica dell’'accusativo (simile al tedesco,
che puo essere propedeutica per lo studio
del latino) e la differenza tra tempo e
aspetto dell’'azione, mediante i participi
(mutuati dalle lingue slave, propedeutici
allo studio del greco antico). Con una
certa sorpresa di chi scrive, i rimandi
alle lingue classiche hanno destato molto
interesse in diversi partecipanti, che han-
no considerato lo studio dell'esperanto
propedeutico al corso di azzeramento del
latino, da svolgersi nel corso della classe
terza media.

Va sottolineato il fatto che I'apprendi-
mento della lingua esperanto non é stato

il fine ultimo dell’Atelier ma piuttosto
un mezzo per ragionare con materiale
concreto, secondo il cosiddetto learning
by doing. A livello oggetto, I'esperanto
diviene una lingua per l'orientamen-
to linguistico, vale a dire la riflessione
su analogie e differenze linguistiche e
culturali. A un livello piu astratto, la
regolarita morfologica e la flessibilita
sintattica dell'esperanto permettono un
orientamento metalinguistico, vale a dire
una riflessione su categorie astratte della
sintassi (quali soggetto, oggetto, e, pill in
generale, sintagma) e della morfologia (in
particolare quella derivazionale).

Al di 14 dei suoi tratti squisitamente lin-
guistici, nel contesto dell’Atelier Espe-
ranto si é introdotto anche il fenomeno
sociale collegato alla lingua, rivelatosi
presto un’occasione per ragionare insie-
me agli alunni su concetti fondamentali
quali comunita linguistica, cultura, nazio-
ne, gruppo etnico, identita, e cittadinan-
za: I'identitd esperantista, difatti, & una
imagined community (Anderson 2006),
non é legata a variabili sociologiche pre-
determinate (quali, ad esempio, luogo di
nascita o di residenza), ma una libera
scelta di appartenenza alla comunita di
pratica (Gobbo 2017). Piu che mai nel caso
dell'esperanto, ‘cultura’ non é da ritenersi
qualcosa di simile a un concetto statico,
ma al contrario un processo; culture is a
verb, per usare il motto di Brian Street
(1993).

Perché un fumetto originale in
esperanto

L'uso del fumetto in un contesto glottodi-
dattico non é affatto nuovo; in particolare,
negli ultimi anni é stato sostenuto dalla
diffusione del concetto di multiliteracy,
ossia la necessita di espandere il concetto
di alfabetizzazione comprendendo non
solo testi scritti tradizionali ma anche
quegli usi della parola scritta immersa in
spazi digitali, dove gli elementi visivi e
uditivi concorrono a pieno titolo alla for-
mazione dell'informazione (Elsner et al.
2013). A conoscenza di chi scrive, I'uso del
fumetto in esperanto per I'orientamento
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(meta)linguistico — come gia definito in
precedenza — da parte dei discenti della
fascia d’eta 12-14 anni é una novita.

Il fumetto Bonvenon! (Gobbo & Gambe-
roni 2018) é stato dapprima progettato e
sceneggiato dal sottoscritto, in seguito
disegnato e inchiostrato (da Yuri Gam-
beroni) per le specifiche esigenze dell'A-
telier; da qui la scelta di ambientare la
storia principalmente a Milano, per dare
dei riferimenti anche spaziali famigliari
ai partecipanti, ma includendo un viaggio
ad Amsterdam (Figura 2), con riferimen-
ti culturali colti, quali un noto quadro
di Rembrandt esposto al Rijksmuseum,
oltre che elementi di cultura originale
esperanto, quali una pagina di Wikipedia
o un album di una rock band che canta
in lingua (Figura 3).

L'intreccio prevede due protagonisti,
Laura e Petro, rispettivamente uno

Figura 2

Figura 3
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femminile e uno maschile, dell'eta dei
partecipanti, con i quali alunne e alunni
possono identificarsi: per esempio Petro
é appassionato di videogiochi e musica
rock, mentre Latira ama leggere e ballare.
Cio permette di fare diversi esercizi in
lingua sulle proprie passioni per confron-
to e contrasto con i personaggi. Il registro
linguistico usato é il piti naturale possibi-
le: in altre parole, si & voluto evitare una
semplificazione eccessiva delle frasi — a
differenza di tanti, troppi, materiali didat-
tici — che rischiasse di rendere la lingua
arida e poco attraente per i discenti. E sta-
ta cura di chi scrive rendere il contenuto
del fumetto stesso fruibile ai partecipanti,
mediante opportune spiegazioni. Va no-
tato che il fumetto ha svolto il ruolo di
guida all'apprendimento, senza pretesa
di esaustivita. Difatti, é stato affiancato
dall'ascolto di canzoni dall'album Blua

Horizonto (‘orizzonte blu’, Kjara 2019) e
altri materiali autentici come i mikro-
noveloj (‘racconti brevissimi’) di fanta-
scienza originali in esperanto (Dek 2012),
a seconda dell'interesse dei componenti
del progetto.

La sceneggiatura tra diegesi ed
extradiegesi

Fin dai lavori pionieristici di Karl Biihler
(1934) poi rielaborati nel classico modello
della comunicazione di Roman Jakobson
(1966), si & notato che l'opera narrativa
accompagna il fruitore su un altro piano
di realta, del tutto finzionale, detto diege-
si: per esempio, il lettore di un romanzo di
fantascienza deve sospendere l'incredu-
lita sull'incontro, poniamo, con creature
aliene, nel corso della lettura del romanzo
stesso. Tuttavia, visto l'intento didattico
dell’'opera, si & posta anche una attenzio-
ne particolare agli aspetti extradiegetici,
ossia al mondo di riferimento del lettore
modello, che in questo specifico caso era
gia parzialmente noto in fase di scrittu-
ra della sceneggiatura. Difatti, le prime
bozze del fumetto sono state scritte e
disegnate nel corso del primo anno sco-
lastico di avvio dell'Atelier Esperanto. In
buona sostanza, la sceneggiatura é nata
inconsapevolmente dai feedback degli
alunni resi a chi scrive durante lo svol-
gimento dell’Atelier; per esempio, visto
l'ovvio ostacolo di comprensione posto da
una lingua nuova per gli alunni, il sot-
toscritto ha cercato di ridurre al minimo
la sospensione dell'incredulita inserendo
luoghi, contesti, situazioni familiari facil-
mente riconoscibili dai discenti — quali
la gita nella natura con il gruppo scout,
un bar e la metropolitana, questultima
tipicamente milanese.

La narrazione si & concentrata sulle re-
lazioni familiari (fratello-sorella, geni-
tori-figli) e amicali (compagni di classe,
compagni scout) lasciando sullo sfondo
le relazioni tra gli adulti (i genitori dei
protagonisti, per esempio, sono separati).
Questa scelta é stata adottata in accordo
con le indicazioni del Quadro comune
europeo di riferimento per la conoscenza
delle lingue (QCER). 1l livello linguistico
che si e voluto raggiungere é quello base
(livello Al e A2; vale a dire: uso quoti-
diano, bisogni concreti, attivita sempli-



ci e note), fatta eccezione per l'ipotesi
della narrazione nella narrazione, dove
la protagonista legge un romanzo sulla
vita del fondatore dell'esperanto, Ludwik
Lejzer Zamenhof, che é stata resa diversa
mediante I'uso di una cornice nera. In
quelle poche vignette, si & usato lo stile
dello stesso Zamenhof, a volte adottando
citazioni prese di peso e riducendo gli
adattamenti al minimo (si veda Figura 4).

IUsenso di uno stile grafico
Concludiamo la presentazione presen-
tando brevemente le scelte grafiche del
disegnatore Yuri Gamberoni, prese in
accordo con lo scrivente. Si é scelto di
tracciare figure morbide e tonde per i
personaggi, seguendo prevalentemente
la tradizione continentale francofona (si
pensi alle opere classiche di Goscinny
e Uderzo per la Francia e a Hergé per
il Belgio). La scelta del bianco e nero &
stata fatta principalmente per questioni
di budget. Per il formato del fumetto e
il montaggio ci si & ispirati al modello
squisitamente italiano dei fumetti Bonel-
li, che possiedono la qualita di essere di
maneggevoli e di facile decodifica anche
per chi non fosse abituato alla lettura
dei fumetti. Pare che la generazione dei
cosiddetti Millennials (alla quale gli ado-
lescenti dell’Atelier Esperanto fanno parte
a pieno titolo) non veda né il fumetto
né la musica come un imprescindibile
strumento di identita generazionale, pre-
ferendo youtubber e meme.
Paradossalmente, I'aver scelto quale “libro
di testo” per lo studio dell'esperanto, un
fumetto ha contribuito a destare I'inte-
resse di molti partecipanti, i quali si sono
espressi, piti 0 meno, in questi termini:
“non ho mai letto un fumetto e la cosa
mi incuriosisce.” L'auspicio di chi scrive
é che il fumetto venga introdotto nelle
scuole come un veicolo di contenuti com-
plementare ai classici libri e alle risorse
digitali, perché puo di per sé rappresen-
tare un elemento di novita e interesse
nei discenti.
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MIT «BUTTATSCH> DURCH DIE CHRESTOMATHIE

Il e-comic rumantsch www.crestomat.ch va planet a fin. In comic che raquinta da
nov la cultura rumantscha, science fiction istorica cun figuras scurrilas dal mund da
mitos e ditgas rumantschas, ed ina aventura per il buttatsch cun igls.

Felix Buttatsch mag vielleicht etwas na-
iv und manchmal sogar etwas schusse-
lig sein, doch er ist der liebenswerteste
Mensch — entschuldigung, Magen — in
der gesamten Welt der Chrestomathie. Ja
wir wiirden sogar behaupten, auch in der
realen Welt, wo Sie momentan sitzen und
diesen Artikel lesen, denn auch hier war
Buttatsch bereits. Vielleicht haben Sie es
kiirzlich in den Nachrichten gesehen...
Buttatsch, auf Romanisch «buttatsch
cun igls», was {ibersetzt «Kuhmagen mit
Augen» bedeutet, hat durch die ganzen
6 Jahre Crestomat hindurch wohl am
meisten Abenteuer erlebt, deshalb lésst
sich das Abenteuer Chrestomat wohl am
besten an seiner Geschichte zusammen-
fassen.

Der Krieg bricht aus

Der Comic beginnt, als der Krieg in der
Welt der rdtoromanischen Chrestomathie
bereits in vollem Gange ist. Die Chresto-
mathie, eine Sammlung aller mdéglichen
romanischen Sagen, Texte, Essays und
Mythen, gesammelt von Caspar Decurtins
Anfang des 20. Jahrhunderts, bot die Vor-

lage, um diese Parallelwelt zu bevolkern.
Darin wohnen Riesen, Drachen, eine
Kornmuhme, ein Schiiler der schwarzen
Magie und viele Sagenfiguren mehr. Auch
«Buttatschs cun igls», die Kuhmagen mit
Augen, die fast ausschliesslich in My-
then aus dem alpinen Raum zu finden
sind. Und in diesem Krieg wollen die
schlimmsten Vertreter dieser Sagenwelt
die Vorherrschaft und und Macht an sich
reissen, um diese Welt zu regieren. Ganz
unverhofft stiirtzt ein normaler Biirger
aus unserer Welt hinein — und landet auf
dem Buttatsch cun igls. Das Abenteuer
beginnt.

Dr. Clau und Buttatsch miissen zunédchst
von einem Riesen aus der Armee der
«Metta da fein» einer Kornmuhme fliich-
ten. Sie schaffen es, ihm zu entkommen,
allerdings ist er nur einer von vielen
«glimaris» und der Angriff auf das Dorf
der «normalen» Biirger — beispielsweise
der Pur Suveran aus dem Gedicht von Gi-
on Antoni Huonder, ein Held von einem
Mann — riickt immer nédher. Buttatsch,
der sich in diesen Kriegssachen noch
nicht so gut auskennt, kiitmmert sich



zundchst um den Gast von «draussen»,
um Dr. Clau, denn dieser méchte einfach
nur noch zuriick in seine (unsere) Welt.
Doch leider wird er entfithrt von den
Casparians — einer Gruppe von Leuten,
die Caspar Decurtins verehren und auf
seine Riickkehr warten. Wihrend Clau
in einem Keller von den Casperians fest-
gehalten wird und der Krieg gegen die
«Metta» tobt, holt sich Buttatsch hilfe
vom Autoren Toni Halter, denn auch er
kam vor Jahren von draussen in die Welt
der Chrestomathie, um sich zur Ruhe
zu setzen, und weiss, wie man aus den
Fingen der Casperians entkommen kann.
Buttatsch und Toni gelingt die Befrei-
ungsaktion, ja mehr noch, mit einem
Zauberspruch gelingt es sogar, Clau wie-
der in seine Welt zuriickzukehren. Doch
was Clau nicht erwartet hitte, ist, dass
er kurz vor seinem Verschwinden unter
den Casperians die schonste Frau erblickt,
die er in seinem Leben je gesehen hat.

Das grosse Ganze

Kaum wieder daheim, steigt Clau erneut
in seinen Keller hinab und betétigt den
Hebel dieser alten, verstaubten Maschi-
ne, mit der er schon beim ersten Mal in
diese sagenhafte Welt gesogen worden
ist. Diesmal landet er allerdings nicht
auf dem Buttatsch, sondern im kargen,
verstaubten Land des «Scolar dalla scola

Abb. 1: So beginnt der E-Comic «il Crestomat, Dr. Clau stiirzt auf den «Buttatsch cun gls».

nera», dem Schiiler der Schwarzen Magie
und seinen drei Drachen Zila, Zocla und
Zepla. Auch er kimpft um die Macht und
benutzt Clau, um sein Ziel zu erreichen.
Denn die unwiderstehlich schone Frau,
in die sich Clau schlagartig verliebt hat,
ist die heilige Margriata (Sontga Marg-
riata). Die schlimmste und wohl mich-
tigste aller Herrschenden in der Welt der
Chrestomathie, denn sie besitzt — wie
schon in der Ursprungssage — die Fahig-
keit, die Natur verdorren zu lassen. Auch
Menschen...

Clau ahnt allerdings noch nicht, dass
seine Angebetete bdse ist und macht
sich liebeshungrig auf die Suche nach
ihr, natiirlich mit Hilfe seines treuen
Freundes Buttatsch. Auch Margriata hat
Interesse an Clau. Nicht etwa, weil er ihr
gefdllt, wie sie es ihn mit ihrer Flirtkunst

22020 tema BABYLONIA |65



Bisher erschien der Grestomat nur als E-Comic gratis
auf der Seite www.crestomat.ch. Ab Anfang November
2020 wird er allerdings auch in gedruckter Form auf
Ratoromanisch und auf Deutsch erhaltlich sein.

Abb. 2: In diese Augen hat sich Clau unsterblich verliebt — er weiss allerdings noch nicht, dass
Margriata eine bdse Schurkin ist.
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glauben lassen will, sondern weil sie un-
bedingt méchte, dass Clau «das Buch»
fertig schreibt. Sie strebt ndmlich weit
mehr an als nur die Weltherrschaft iiber
die Chrestomathie, nein, sie will auch
die unsere. Indem alles aufgeschreiben
wird, indem der 13. Band der Chresto-
mathie vollendet wird, er6ffnet sich ein
Tor, das die Welten verbindet, und ist
sie erst einmal in unserer Welt... nicht
auszudenken, was sie mit ihrer Kraft alles
anstellen kann.

Und so schreitet das Abenteuer voran —
es wird gekdmpft, entfiihrt, gemordet,
getrickst, gefeiert, gefliichtet...

Wie alles begann...

Der dritte Erzahlband des Crestomat ist
ein historischer Exkurs zur Entstehtung
der Welt der Chrestomathie, wie Diderros
als erster Mensch tiberhaupt in dieser
Parallelwelt landete, wie Caspar Decur-
tins selber sich hierhin verirrte, und wie
Margriata bése wurde und sich ihre Ge-
folgschaft aufbaut. Auch die Zeichnung
dieses dritten Erzahlbogens unterschei-
det sich von den vorhergehenden. Auf
Zeichner Mathias Durisch folgte David
Boller, der bereits in New York fiir die
Comic-Giganten DC und Marvel zeichne-
te. Ab Band vier ibernahm Tia Valentino
den Zeichenstift und lasst die grosste Ar-
mee entstehen, die die Welten je gesehen
haben. Margriatta scheint unbesiegbar,
gegen sie miissen sich alle verblinden —
ansonsten ist alles verloren. Es braucht
auch Clau zum Sieg — aber leider liegt
dieser mit Amnesie... in einem unserer



Spitdler. Und so muss Buttatsch einen
Weg finden, ihn hier bei uns zu suchen.
Er schafft es tatsdchlich in unsere Welt,
gerit in eine Fotofalle, wird wieder ver-
folgt, und muss sich wieder zahlreichen
Abenteuern stellen.

Férderung der Sprache und
Kultur

Oberstes Ziel des Crestomat war immer,
das Publikum zu unterhalten. In zwei-
ter Linie sollte aber die ratoromanische
Sprache und Kultur geférdert werden
und viersprachig in die Welt hinaus ge-
tragen werden, denn der Comic wurde
immer auch auf Deutsch, Italienisch und
Englisch iibersetzt. Die Ubersetzungen
erscheinen allerdings jeweils mit einem
Heft Verzogerung. Um die romanische
Sprache zu férdern, werden im Cresto-
mat alle Idiome benutzt — sie sind an
die Figuren gekniipft. So spricht bei-
spielsweise der Buttatsch cun igls, der
vor allem auf der Alp Flix vorkommt,
Surmiran. Dr. Clau, der Held aus der
hiesigen Welt, spricht Sursilvan, wohl
einfach aus Eitelkeit der Autoren, weil
sie Sursilvan sprechen. Pur suveran, der
Stratege, der Anfiihrer, der «Aragorn»
unter den Menschen der Chrestomathie,
spricht Vallader. Jesus, der Erléser, oder
besser gesagt das Kruzifix, das in der Beiz
«Paul Luziet» hidngt und stdndig Tipps
gibt und Spriiche klopft, spricht das am
meisten vom Aussterben bedrohte Idiom
Sutsilvan und der Scolar da la scola nai-
ra, ein Zauberer, der seine drei Drachen
Zila, Zocla und Zepla dirigieren kann,

Abb.3: Wie alles begann: In diesem Erzdhlband findet Caspar Decurtins heraus, wie die zwei Welten,
unsere Welt und die der Chrestomathie, miteinander verbunden sind.
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Abb. 4: Margriata will nicht nur die Welt der Chrestomathie einnehmen, sondern auch
unsere Welt, und dafiir errichtet sie die grosste Armee, die beide Welten je gesehen haben.
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spricht Puter. Als Editorialsprache wird
Rumantsch Grischun verwendet.

Ein weiteres Mittel, um die romanische
Kultur zu fordern, lag in der Verlinkung
der Figuren zu ihren Originalen. In ei-
nem Tagebuch notierte Pieder de Planta,
der fiktive Bruder von Robert de Planta,
Griinder des rdatoromanischen Idiotikons
«Dicziunari Rumantsch Grischun», wel-
che Wesen er auf seiner Verirrung in
die Welt der Ritoromanischen Chresto-
mathie fand. Er notierte ebenfalls, wo
er {iber sie bereits in der Chrestomathie
gelesen hatte — und zwar sehr genau, mit
Band, Seitenzahl und Vers. So kénnen die
Leserinnen und Leser selber in der Ur-
sprungssage zu den Figuren schmokern.
Spéter wurde das Tagebuch von Robert de
Planta mit einem Reiseblog eines moder-
nen jungen Backpackers ersetzt, der sich
ebenfalls in die Welt der Chrestomathie
verirrt hatte.

Wie weiter?

Bisher erschien der Crestomat nur als
E-Comic gratis auf der Seite www.cresto-
mat.ch. Ab Anfang November 2020 wird
er allerdings auch in gedruckter Form
auf Ratoromanisch und auf Deutsch er-
héltlich sein. Das Datum steht bereits
fest, weil dann in Domat/Ems die Réito-
romanischen Literaturtage «Dis da Lit-
teratura» stattfinden. Dort, wo wir vor
sechs Jahren bereits die Vernissage feiern
durften, werden wir heuer das Abenteuer
beenden diirfen. Hoffentlich, denn wer
weiss, ob Margriatta nicht doch noch die
Schlacht gewinnt, das Tor zwischen den
Welten 6ffnet und uns unterwirft...



Abb. 5: Um gegen Margriata zu siegen mussen sich alle gegen sie verbiinden. Es braucht auch die Hilfe von
Dr. Clau, der allerdings an einer Amnesie leidet und im Spital liegt. Und so muss also der Buttatsch einen
Weg finden, ihn wieder zuriickzuholen — leider gerat er dabei in eine Fotofalle.
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LEO E LILA ALLA SCOPERTA DEL GRIGIONITALIAND

Perché un viaggio alla scoperta
del Grigionitaliano? E come mai
attraverso una guida storico-
artistica?

Le valli di lingua italiana dei Grigioni
sono divise da alte montagne e prive di
collegamenti diretti tra loro. Eppure tutte
hanno una seco-lare storia di apparte-
nenza al Cantone dei Grigioni e tutte han-
no una analoga e forte identita culturale.
Da questo spunto, nel 1918, & nata la Pro
Gri-gioni Italiano (Pgi), che ieri come
oggi ha il compito di difendere e promuo-
vere la lingua italiana e la sua cultura
nel Cantone dei Grigio-ni e in Svizzera.
Per difendere qualcosa — tanto piu se si
é una minoranza all'interno di una realta
composita come quella dei Grigioni — bi-
sogna essere uniti, non farsi fermare dagli
ostacoli, superare i pregiudizi e coltivare
la conoscenza reciproca.

Questo ¢ quello che la Pgi cerca di fare e
che mette in pratica anche attraverso la
guida intitolata “Leo e Lila alla scoperta
del Grigionitaliano”, indirizzata ad un
pubblico giovane e alle famiglie. Di fatto,
se si guarda verso il futuro con l'obiettivo
di favorire la conoscenza del Grigionita-
liano e della sua lingua, a chi rivolgersi

se non ai pitl giovani e al mondo della
scuola? L'insegnamento & uno degli am-
biti pitt importanti, costantemente pre-
sente nel lavoro della Pgi, non da ultimo
attraverso gli sforzi attuati per difendere
I'insegnamento dell'italiano nelle scuole,
stimolare la diffusione dell'insegnamento
“immersivo” bilingue e favorire gli scam-
bi linguistici. Cosi anche questa pubblica-
zione s'inserisce nel solco di un impegno
che dura ormai da 100 anni e proprio in
occasione dei festeggiamenti del 2018, la
Pgi si é rivolta ad un vasto pubblico di
giovani lettrici e lettori di tutto il Paese.
Una guida storico-artistica

Il Grigionitaliano non era dotato di una
pubblicazione che riunisse in un solo vo-
lume i monumenti e i luoghi significativi
delle valli Mesolcina e Calanca, Bregaglia
e Valposchiavo. Pertanto la Pro Grigioni
Italiano ha voluto colmare questa lacuna;
si e rivolta alla Societa di storia dell'arte
in Svizzera con la quale é stato possibi-
le sviluppare il progetto, attraverso una
formula “controcorrente” (ossia non di-
gitale) che faccia diventare la scoperta
della regione un'esperienza arricchente
e divertente: un vero e proprio racconto
illustrato.



Dal 1880 la SSAS documenta, studia e fa
conoscere il patrimonio artistico della
Svizzera, contribuendo alla sua preser-
vazione. L'organizzazione, non-profit,
lavora nelle tre lingue nazionali ed edita
numerose pubblicazioni: tra le altre la
collana scientifica dei «Monumenti d'arte
e di storia della Svizzera» e la rivista
specializzata «Arte + Architettura in
Svizzerax» (a+a).

Una delle pubblicazioni piu affermate
a livello nazionale é la serie di «Guide
storico-artistiche della Svizzera», che
si rivolge a un pubblico vasto e variato.
Dalla fondazione della SSAS, sono uscite
pitt di 1'000 guide dedicate ai piti im-
portanti monumenti svizzeri. Grazie al
suo piccolo formato e ai suoi contenuti
chiari e scientificamente attendibili, la
serie assicura una visibilitd nazionale e
internazionale: da pit di 80 anni si e
affermata quale punto di riferimento sia
per un pubblico di specialisti, sia per i
visitatori di passaggio interessati all'arte
e alla cultura.

Il progetto studiato con la Pgi rientra
in questa serie, & il numero 1027, ma
rappresenta una grande novita, poiché
si rivolge ad una fascia d’eta che va dai
10 ai 13 anni circa, diversa da quella del
pubblico a cui solitamente la serie mira.
Pur presentandosi nel formato abituale,
piccolo e leggero, dotato di un ricco ap-
parato illustrativo, questo volumetto offre
una grafica chiara e intuitiva.

Itinerario e approfondimenti
tematici

Leo e Lila sono due gattini. Un giorno tro-
vano una mappa nella soffitta del nonno
di Basilea e decidono di partire all'av-
ventura. Il percorso completo dei due
protagonisti parte da Coira e termina a

Imm. 1: Copertina principale della guida (versione italiana)
Illustrazione: Claudio Lucchini, Giubiasco

Imm. 2: Focus: Viadotto elicoidale, Brusio

[llustrazione: Claudio Lucchini, Giubiasco; Friederike Leuenberger,

Minchenstein
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La quida é strutturata
inmodo da poter sequire
'itinerario a tappe. Ogni
doppia pagina, che ha un
SU0 senso compiuto, e
corredata da domande
di comprensione per
stimolare una lettura
attiva.
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Imm. 3: Palazzo Salis, Bondo
Illustrazione: Claudio Lucchini, Giubiasco

Bellinzona. Passando dalla Valposcahivo,
proseguono in Bregaglia, sfiorano I'Enga-
dina e giungono nel Moesano, sofferman-
dosi sulle peculiarita dei vari luoghi, sui
monumenti e sulla loro storia. Gli spunti
di approfondimento sono forniti proprio
dai due gattini che si avvicinano ai paesi
con occhi curiosi e vigili su tutto quanto
si presenta di fronte a loro: le chiese, gli
edifici particolari, le costruzioni originali,
le case degli artisti, i grotti, i siti archeo-
logici. I protagonisti scoprono quindi una
realta ricchissima di leggende, tradizioni
e cultura, il tutto immerso in una sceno-
grafia mozzafiato, tra altissime montagne,
ghiacciai, laghetti alpini, castagneti e il
sole del sud!

La guida é strutturata in modo da poter
seguire I'itinerario a tappe. Ogni doppia
pagina, che ha un suo senso compiuto, &
corredata da domande di comprensione
per stimolare una lettura attiva. In un
apposito supporto si trovano le schede
didattiche che permettono ai visitatori di
elaborare le informazioni in modo ludico
e intelligente: una lente rinvia alle schede
di approfondimento. Queste schede sono
sempre accompagnate da un’attivita sul-
lo stesso tema, segnalata con il simbolo
del dado. Le attivita proposte alla fine di
ogni itinerario sono di facile impiego e
affrontano temi di interesse trasversale,
quali le vie e le merci del contrabbando,
i dialetti locali, la religione; alcuni gio-

chi si concentrano sulle caratteristiche
delle quattro valli. Per esempio si pud
colorare “la via dei Palazzi” di Poschiavo
o abbinare I'immagine degli affreschi di
Mesocco con la relativa descrizione (me-
mory) o ancora completare il cruciverba
sulla Bragaglia, ritagliare e ricomporre
una tela di Segantini (puzzle).

Oltre all'approccio didattico, anche I'a-
spetto grafico ed estetico di questo volu-
me rappresenta una grande novita: pur
richiamando il tradizionale impaginato
delle “guidine”, che si é largamente af-
fermato per la sua leggibilita e semplice
fruibilita, le pagine di questo volume si
aprono a un linguaggio illustrato coin-
volgente, realizzato da Claudio Lucchini
e Friederike Leuenberger, in arte Fidi.

Gli artisti e gli autori

I gatti sono disegnati da Friederike Leuen-
berger, ed erano gia apparsi su precedenti
pubblicazioni della SSAS. I tratti liberi ed
essenziali per i quali si contraddistinguo-
no hanno posto le basi sulle quali svilup-
pare uno stile illustrativo caldo. Infatti le
illustrazioni eseguite da Claudio Lucchini
mantengono il giusto equilibrio tra sem-
plificazione e descrizione attendibile dei
monumenti, assicurato grazie all'assenza
di sfumature e un tratto uniforme. I gatti
sono integrati con spirito giocoso nei luo-
ghi immortalati e li animano correndo,
saltando, nascondendosi e osservandoli.



Questa fedelta all'immagine reale si pre-
sta quindi per rivolgersi sia agli adulti
- che non saranno infastiditi dalle illu-
strazioni proprio perché verosimili -, sia
ai bambini che imparano a conoscere le
espressioni di stupore dei gatti e a visitare
con i loro occhi i monumenti colorati e
vivaci.

Gli autori dei testi, Aixa Andreetta, Gio-
vanni Ruatti e Maurizio Zucchi, sono
dei professionisti nel settore culturale
e possiedono una profonda conoscenza
delle regioni di cui parlano. Gli stessi
hanno redatto un glossario per spiegare
il significato di alcune parole derivanti
dal linguaggio specialistico non sempre
di immediata comprensione per i ragazzi,
(come ad esempio: cripta, patibolo, sten-
dardo).

L'e-Book, in preparazione, propone gli
stessi contenuti ma in una forma piu
dinamica e interattiva, permettendo col-
legamenti incrociati e adottando un lin-
guaggio visivo vicino ai giovani.

«Leo e Lila alla scoperta del Grigionitalia-
no» vuole offrire un'esperienza costrut-
tiva e divertente al tempo stesso. E uno
strumento utile e di facile accesso per i
docenti che possono estrapolare informa-
zioni corrette con le quali costruire un
itinerario, immaginario e concreto, nella
storia e nella realta del Grigionitaliano
cogliendone i numerosi tesori.

Imm. 4: Il complesso sacro di Santa Maria in Calanca
lllustrazione: Claudio Lucchini, Giubiasco; Friederike Leuenberger, Miinchenstein
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ESCAPISM ONLY WITH THE ESCAPISTS?
WORKING WITH GRAPHIC NOVELS IN THE UPPER-SECONDARY
ENGLISH CLASSROOM

This article presents a scheme of literature work created for a 2nd year Gymnasium
class (16-17-year-olds, level B1+ to B2) which centres on activities using The Escap-
ists. This thought-provoking, plot-driven graphic novel was inspired by the Michael
Chabon novel The Amazing Adventures of Kavalier and Clay and written in 2000.
Like the novel upon which it is based, this graphic novel tells the story of comics
production from a youth perspective and addresses issues of family, relationships,
identity and the search for meaning in life.

This article focuses on classroom work on the level of comprehension and analysis
of plot, character, theme and message. It also outlines how students might consider
The Escapists from a genre perspective, exploring the interplay between words and
images typical of the graphic novel format. Ideas for communicative and analytical
activities are provided, as well as suggested assessment tasks. Lastly, the article
shares student responses to their work with a graphic novel as compared to their

usual reading matter.

“The graphic novel is not literary fiction's half-
wit cousin but, more accurately, the mutant
sister who can do everything fiction can, and
just as often, more.”

Dave Eggers (New York Times, Nov 26, 2000)

What is The Escapists all about?
The premise of The Escapists, a graph-
ic novel by Vaughan et al. published
in 2006, is a clever one, as one of my
students astutely pointed out, telling as
it does a story of comics creators in a
comics format. It was inspired by Michael
Chabon’s 2001 Pulitzer Prize-winning
novel, The Amazing Adventures of Kavalier
and Clay, in which two 1940s teenagers
create a comic book hero for Empire Com-
ics against a backdrop of a world reeling
from the aftermath of WWII. Since the
publication of Chabon’s novel, Dark Horse
Comics has been producing comics about
the protagonist, the Escapist, and other
characters from the book. The story of
this particular graphic novel, however,
functions as a sequel to the original novel.
As well as offering a different spin on
Chabon’s story, this is an interesting

graphic novel in its own right. Set in
Cleveland, Ohio, the story tells of three
young people —comic book script writer
Max Roth, illustrator Case Weaver and
letterer Denny Jones — with the shared
vision of making a success of their com-
ics venture.

It is the deaths of Max's parents which
initially drive the plot: when his father
dies, Max gains access to his father’s
huge collection of memorabilia around
a Golden Age comics creation, the Escap-
ist, and decides to resurrect him. With
the inheritance his mother leaves him,
Max then buys the rights and the three
friends set out to follow their comics-re-
lated dreams. As the story progresses,
they struggle with finances, a publicity
stunt which backfires, the hunt for great
storylines, big corporate interest in their
commercial venture, and dealings with
the law. As a story, The Escapists has pace
and drama but also room for reflection
and introspection as all three of the main
characters try to escape from the various
challenging situations they find them-
selves in.



What makes this graphic novel
suitable for Sek Il English work?
This is a character-driven story, meaning
students can identify to a degree with
the individual situations, concerns and
dreams of Max, Case (the woman in the
team) and Denny and therefore have cer-
tain hopes and expectations as to how the
story will play out. The three young peo-
ple are confronted with typical life expe-
riences of disorientation, chasing dreams
and experiencing hardship, bullying, love
and loss. This graphic novel can therefore
generate serious discussion of issues of
family, relationships and identity whilst
at the same time offering some levity
by means of the illustrated format and
glimpses of humour in the telling.
Engaging with this particular graph-
ic novel might also inspire ambitious,
committed students to read the original
novel by Chabon one day. The two works,
though very different in content, style
and scope, are perfect companion piec-
es. At around 550 pages, the novel is of
course a long-term project for the future,
however, and in the meantime working
with the graphic novel is a meaningful
alternative in the ELT classroom.
Indeed, graphic novels offer many advan-
tages for engaging classroom work: the
visuals provide a motivating stimulus
and input on a different level. As not
too much language is given, they support
the students as they fill in possible gaps,
making a story potentially more accessi-
ble to beginning readers of literature in
a new language. At the same time, with
much less textual input to explore in
a graphic novel, students are also chal-
lenged: finding ideas and language to fill
those gaps, describing in detail the setting
they see in a panel, or reporting on a

character’s reaction to some news simply
by looking at their facial expression in a
certain panel are all activities which re-
quire students to deliver, in both content
and language terms. This means that al-
though we might more typically connect
illustrated story material with younger
readers or an easier reading experience,
working with a graphic novel can also be
made especially challenging for students
in a higher level class: it is they who need
to supply more language than is on the
page, it is they who fill the gaps between
what is shown and told, and they who
describe the scene, all the time taking
the visuals as a starting point. Paradox-
ically, then, a potentially rather basic or
simplistic linguistic resource can actually
make students work that bit harder.

The scheme of work —an
overview

This teaching unit splits the reading over
5 weeks, with each lesson addressing a
different aspect of this graphic novel, and
the unit culminating in an evaluation
(graded or ungraded). In a graphic novel
the pagination is fixed, so the pages noted
below will be consistent with any edition
of the text.

Figure 1: Cover of The Escapists

Lesson  Topic Section of book
1 Focus on getting to know The Escapists pages 11-34
2 Focus on characterisation pages 35-65
3 Focus on staryline pages 66-96
4 Focus on comics style & the related reading experience pages 97-127
5 Focus on theme & message pages 128-158
6 Assessment of learning whole book
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In the sections which follow, you will
find suggestions on how each of the
batches of pages could be addressed in
the classroom.

Lesson 1: Focus on getting to
know The Escapists (pp. 11-34)
In the lesson before this, students have
examined the cover and discussed in
small groups what they think this graphic
novel could be about, before sharing their
ideas in class and giving reasons. As a
homework assignment, they have read
pp. 11-34 independently and made notes
in answer to comprehension questions
such as these:

pp.11-20 Where is the story set and what is the
connection between the first-person narrator
and Superman? [Extension: Who are Jerry Siegel
and Joe Shuster?] Do some research!

pp.13-18 What is the name of the first-person
narrator/protagonist? What has happened in
his family? What does he find when his mother
gives him the key to the basement?

Figure 2: The story begins: Max discovers his father's comics memorabilia (The Escapists 2006, 13)
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Students then pair up to first compare
their impressions of the graphic nov-
el so far and then to share and discuss
their answers. Early finishers receive the
discussion questions on The Escapists as
graphic novel (see below) from the teach-
er and can start collecting ideas.

The teacher leads a discussion in which
students share their answers to the com-
prehension questions before introducing
a new task, that of considering The Es-
capists from a genre point of view, using
these questions:

Discussion questions:
> How do you like the story so far?
Explain your answer.
> How is reading this graphic text dif-
ferent to reading a novel? Explain your
answer.
> Compare and contrast pages 12-13,
14-15 and 16-17. What can you say
about the
1. page layout (also known as ‘mise-en-
page’)? > Look at the number/shape of
panels (= the frames and what is shown in
them) and the gutters (= spaces between
the panels)?
2. colour palette and inking? > Which
colours are used and to what effect?
What shape and form do the letters
take? Which words stand out and why?
3.angle and perspective? > Are we
looking directly at the characters or
from above, below or the side? Are the
characters in ‘close up’ like in a film?
4.use of captions (= text boxes) and
speech bubbles? > Which aspects of the
story are told how and who by?

Before students begin their group work,
the teacher introduces language support
in the form of relevant vocabulary and
structures for discussing graphic novels,
see here:

Language support

The two long panels on this page are pla-
ced next to each other. The effect of this
layout is...

One panel stands out because it has no
frame. | think this is because...

In this caption / speech bubble / thought
bubble it says / we learn that...



It will also make sense to encourage stu-
dents to compare the panels they look
at with scenes from films and series,
and to introduce and revise the relevant
terminology (long shot, medium long shot,
close-up).

Students work in groups of 3-4 to an-
alyse and discuss the pages in question
in detail.

In the follow-up plenary discussion, the
teacher encourages students to share
their thoughts, ideas, opinions and in-
terpretations.

Lesson 2: Focus on
characterisation (pp. 35-65)
In advance of this lesson, students have
read pages 35-65 as homework, perhaps
noting any thoughts, reactions, ideas and
questions in a reading journal to refer
to in class. The lesson can be structured
around initial pair or group work on cor-
responding questions and be further de-
veloped with a focus on characterisation
in a teacher-led class discussion using the
questions below:
> Who are the three characters? What
do we know about each of them? (> stu-
dents could produce profiles, splitting
the three across small groups in class)
> How do we learn about them? Is this
similar or different to other books you
have read?
> Are they realistic, three-dimensional
characters? How likeable are they? Ex-
plain your answer.

Lesson 3: Focus on storyline

(pp. 66-96)

In this lesson students work initially
with the comprehension questions for
the relevant pages after a picture-based
lead-in activity where they are invited
to ‘spot the scene’ (> What is happening
here? Which characters are involved?
What has just happened? What happens
next?). Students go on to review all their
reading so far, considering how the plot
has developed and how the story might
continue and why. They consider which
sections of the story are told retrospec-
tively (for example Max filling us in on
his back story at the beginning) and
which are dream sequences. In a loop
back to lesson 1, they explore the use of

the different styles of illustration to tell
the different strands of the story, and
discuss how far they like the styles and
why, as well as ultimately considering
the effectiveness of this combinatory
approach. Motivated learners could also
consider how the different stories refer-
ence each other, where they see parallels
and extensions.

Lesson 4: Focus on comics

style & the related reading
experience (pp. 97-127)

In this lesson students engage in more
depth with the concept, structure, com-
ics-specific vocabulary and purpose of the
graphic novel. Students receive a handout

Figure 3: The Escapists 2006, 14

showing panels from the story and are
asked to label the relevant features of a
comics page (see language support box
for lesson 1).

The class also discuss which information
is missing or assumed in the comic genre,
in comparison with a novel, novella or
short story: What happens in the ‘gap’
between particular panels? What can
we tell from the characters’ faces or the
visual depiction of a scene that no longer
needs to be conveyed in words? As an
extension activity, a strong class could
be given a passage or chapter of written
text from a different work (known or un-
known) and asked to consider how they
would reduce that text to bare essentials
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for a comics page. Using material from a
classic novel which has been adapted into
the graphic novel format would have the
advantage that students could compare
their own suggestions to an actual ad-
aptation in order to assess their learning.

Lesson 5: Focus on theme &
message (pp. 128-158)

After discussing the key questions, stu-
dents look back over the work as a whole
and consider which themes they have en-
countered. An ideal task here would be a
jigsaw activity in which each group of 3-4
students considers one theme in depth
and students then regroup to share their
findings in mixed groups with one rep-
resentative each from the theme groups.
A final teacher-led discussion asks stu-
dents to identify whether they can find
a message in the story, and to locate the
panel or panels which they believe best
represents this message. A final, crucial
aspect involves finding out student opin-
ions of their reading experience of the
graphic novel and this work in particular.
Any remaining lesson time can be used
for possible questions students have on
their upcoming assessment or discussing
reviews of the book and/or writing a
short individual review.

Lesson 6: Assessment of
learning

Student learning on this scheme of work
can be assessed in a number of ways, both
formatively (by giving feedback for im-
provement) and summatively (by award-
ing a grade for a product or performance).
More informal but also structured options
include quizzes or matching activities
where students match the content of
speech or thought bubbles to scenes in
the story. Formalised testing options of-
fering maximum student production and
therefore also increased differentiation
include group work with a selection of
panels or pages from the graphic novel
as ‘text extracts’ to jumpstart analysis
and discussion, while another possibil-
ity would be to write a review of The
Escapists on completion of the unit. My
own preferred options are the written
test format I used with my students and
a second more creative option in which
students develop their own comics story.

The formal written test I constructed
consisted of the following tasks:

Section A
Look at the page you have been given
from The Escapists and write answers to
the questions which follow. Write full
sentences.
1. What is happening in the panels
shown? Explain briefly. What has hap-
pened in the story so far? Again, explain
briefly.
2.How do you think Max/Case feels
here and why?
3. Characterise Max/Case as (s)he ap-
pears here and throughout the book.

Section B
Write an answer to TWO of the five ques-
tions below. Write about 80 words per
answer.
1. What themes can you find in The
Escapists? Where do we see examples
of these themes? Which them is most
important, in your view, and why?
2. How is reading a graphic novel dif-
ferent to reading a novel? Which one
is more enjoyable for you, and why?
3. Which is the most important scene
in The Escapists, in your view? What
makes it important?
4. Would the story of The Escapists make
a good film, in your view? Why/why
not?
5. What message do you think The Es-
capists wants to share with us (if any)?

Students had 45 minutes in total for
this test, and the marks available were
split equally between language (correct
grammar, range of vocabulary, idiomatic
language) and content (familiarity with
the book, relevance of comments, ideas/
interpretation). In Section A students
were to use one of two extracts from
the graphic novel to interpret and to base
their answers on. In section B they were
expected to draw their ideas from their
reading, learning and discussion of the
work as a whole.

With more lessons available (around 10
as a minimum), students could of course
produce their own comics creation as a
formative or summative assessment of
their learning, or simply as a fun ex-
tension at the end of the unit. Building



on ideas they discussed in connection
with character, relationships, setting and
themes in The Escapists, they would create
a new story world, and drawing on their
experience of working with this genre,
they would explore how to exploit the
interplay between text and images in
the new story. Real life comics creation
would also be simulated as they would
need to assign a script writer, illustrator
and letterer, and to decide how to split
this work among them whilst still col-
laborating and exchanging. The product
could be created by hand but equally also
more professionally using a computer
programme, and shared in a combined
computer file or printed booklet for the
class, or showcased in a gallery set-up in
the classroom. Finally, students should be
encouraged to give constructive feedback
on their peers’ work and to reflect on
their own creative processes.

Extensions and

interdisciplinary work

If a double lesson is available at some
stage during this sequence, a debate could
be held on the question of whether stu-
dents consider graphic novels to be ‘Lit-
erature’ with a capital L (and whether
this matters and why), or students could
create a poster to get adolescents into
reading by introducing them to graph-
ic novels as an extension of the comics
they will likely have read at a younger
age. There are, of course, also plenty of
opportunities for interdisciplinary work
in the areas of history, art or ICT.

Concluding thoughts

Debate about the merit of graphic novels
continues, both in the literary and the ed-
ucational context. Jeff McLaughlin, him-
self an academic writing in Graphic Novels
as Philosophy, freely admits that he often
refers to the format provocatively as “ ‘fat
and more expensive comic books’ because
they are typically just that” (McLaughlin,
2017, 10). This perspective in itself of
course offers potentially fruitful mate-
rial for classroom discussion: Why read
graphic novels at all? Comments from
my own students ranged from justifiable
recreational value (“It’s so relaxing and
motivating to read and of course to enjoy

a comic in English”) to aesthetic aware-
ness (“The combination of pictures and
speech/think bubbles are art.”).

Graphic novels, then, can do many things.
They can offer a relaxing reading expe-
rience, can mimic the action and mo-
mentum of a film, can make a classic
novel more accessible, can amaze with
their combination of illustration and text.
Most crucially, in my view, a graphic nov-
el “shortens the distance” (McLaughlin
2017, 6). A successful graphic novel in-
vites the reader in. Students engaging
with a second language graphic novel
can find themselves getting so caught
up in the plot that linguistic, literary
and artistic analysis become an enjoy-
able experience even for those who do
not consider themselves ‘readers’ in the
classical sense. Classroom work with an
exciting, meaningful and beautifully con-
structed graphic novel like The Escapists
can be escapism in the best possible un-
derstanding of the concept, but it is far
from being only that.

Resources

Brian K. Vaughan's website:
https://bkvcomics.com/

Author profile Michael Chabon:
https://www.harpercollins.com/authors/
michaelchabon/

Creating a graphic novel:
https://www.pixton.com/ (free)
https://www.storyboardthat.com/comic-
maker

Fora helpful glossary of terminology relating to
comics and graphic novels, see Studying comics
and graphic novels by Karin Kukkonen (see
reference list).
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AVERTING THE DANGER OF A SINGLE STORY:
SHURI, THE BLACK FEMALE SUPERHERD

Superheldencomics bieten sich als attraktive Ressource fiir den Fremdsprachenun-
terricht in Klassen mit hoher Diversitdt an. Sie fesseln Jugendliche unabhangig von
Geschlecht oder ethnischem Hintergrund und versprechen Action, Heldentum und
Identitdtsbildung. Wahrend sich viele Superheldencomics im Rahmen von rigiden
Stereotypen bewegen, erzihlt die etablierte nigerianische Autorin Nnedi Okora-

for in ihrem Marvel-Comic Shuri: The Search for Black Panther (2019) eine andere
Geschichte iiber schwarze Superheldinnen, weisse Superhelden, Geschlechterbezie-
hungen und iiber Afrika. Mein Artikel zeigt das Potential dieses Comics und skizziert
Moglichkeiten fiir seinen Einsatz im Englischunterricht auf der Sekundarstufe.

In her ingenious and witty comic book
Shuri: The Search for Black Panther, the
award-winning Nigerian-American au-
thor Nnedi Okorafor cleverly interweaves
a Black female African perspective with
existing Marvel characters and settings.
Together with artists Leonardo Romero
and Jordie Bellaire, Okorafor, who is best
known for her fantasy and science fiction
novels, has refashioned the character of
Shuri in both timely and unconventional
ways. Shuri first appeared in a series of
Marvel comic books in the early 2000s as
the sister of the Black Panther superhero.
She recently gained renewed prominence
through the highly successful 2018 Black
Panther film directed by Ryan Coogler.
I argue that by giving centre stage to
the young Black Shuri as superheroine,
Okorafor averts the danger of a “single
story” in the heroic universe, which
so far has not only been dominated by
(White) male superheroes but has also
been pervaded by Western imaginaries.
“The single story” according to the Nige-

rian author Chimamanda Ngozi Adichie,
is the dominant, defining story told from
a position of power. Its danger — espe-
cially if told over and over again — lies
in the fact that it creates stereotypes and
preconceptions which are not necessar-
ily wrong, but certainly incomplete and
therefore rob certain groups of dignity
(Adichie 2009). It is my claim that, as a
necessary alternative to the single story
of superheroes, Shuri has much to offer
to English language teachers at secondary
level who aim at combining language
teaching with intercultural learning and
who are looking for teaching resources
that cater to the diversity of learners in
their classroom. My article discusses the
precious gems in Shuri and details their
value for the English classroom.

Set in Wakanda, a fictional, technologi-
cally highly developed, African state rich
in a rare natural resource called vibrani-
um', Shuri sees the tech-savvy princess
send her brother T'Challa, Wakanda's
ruling Black Panther, on a space mis-

1 For more information on vibranium see https;//comicvine.gamespot.com/search/?i=8q=vi-

branium, for more information on the character of Shuri in the Marvel universe, see for exam-
ple https://comicvine.gamespot.com/shuri/4005-58997/.



sion. When T'Challa’s space shuttle fails
to return in time, Shuri is asked by her
mother, Queen Mother Ramonda, to step
into his shoes. Shuri, however, refuses
this call for leadership and sets out to
find her brother instead. On her way she
encounters a giant grasshopper called the
Space Lubber, who has a dangerous habit
of travelling through black holes. While
Shuri manages to ward it off, she realises
that in order to reverse the black hole it
has just left behind, she needs a partner
who is good at maths. Her ideal choice
is none other than Iron Man, who she
asks to come to Africa to work with her.
Together, they accomplish their mission
and save the world — at least for the mo-
ment. It transpires that the Space Lubber
is still at large and Shuri — reluctantly
— comes to accept the fact that she has to
inherit the mantle of the Black Panther
in order to deal with it, which she does
in her own way in the sequel (Ayala et
al. 2019).

No longer “about my brother
first”: The young Black
superheroine claims her space
Shuri offers gender models that promi-
nently include women of colour and are
characterised by active, responsible indi-
vidual choices and agency. The ensuing
gender relations in the comic are based
on collaboration on equal terms. The cen-
tre of gravity, as befits a superhero comic,
is Shuri the Black female superhero her-
self. This in itself is worth noting, given
the scarcity not only of women but of
women of colour in this role. The past
few years have seen a gradual increase
in female superheroes of colour (Sawyer
2018). Even so, they remain extremely
rare. This trend is the same for women
in general. It is only as of 2016 that Anna
F. Peppard detects an upsurge of ongoing
Marvel titles that star female superheroes
after almost fifty years of great scarcity.
And yet, “the newsworthiness of female
superheroes proves that it is still far too
unusual to see superpowered girls and
women doing what real girls and wom-
en are doing every day: fighting back,
and saving the world” (Peppard 2017,
131). This sudden taking centre-stage
and the power and responsibilities that
come with it are reflected upon from a

female point of view in the comic itself
through the question of the Black Pan-
ther’s mantle. When it becomes evident
that Shuri’s brother T'Challa, the ruling
Black Panther, is not going to return any
time soon, the Queen Mother Ramonda
calls a secret meeting of women called
the “Elephant’s Trunk” who urge Shuri
to fill the void left by her brother, a void
that some women fear will destabilise the
country. To her mother’s dismay, Shuri
point blank refuses the highest position
of power in Wakanda. It is worth looking
at Shuri’s line of argumentation here:

Fig.1: Okorafor and Romero 2019, ch. 2.
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Shuri's call for male help is by no means
that of the stereotypical damsel in distress,
but is based on her rational assessment of
the situation.

Fig. 3: Okorafor and Romero 2019, ch. 1
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Fig.2: Okoraforand Romero 2019, ch.1, title page

This scene is preceded by a scene from
Shuri’s childhood. When she was on-
ly seven years old, she saved her older
brother’s life at the exact spot of today’s
meeting by shooting a snake in the high
grass with a slingshot. While back then
she was praised for saving the (then) next
king of Wakanda, her excellent shoot-
ing skills received no mention. She was
reprimanded for secretly observing her
brother train. Shuri complains, “It was
always about my brother first. He was
the right gender, plus he was the oldest”
(Okorafor and Romero 2019, ch. 1). The
visual rendition of the present scene on
the day her mother asks her to literally
wear her brother’s suit emphasises links
between the past and the present, show-
ing that her childhood memory is still
potently present. Shuri tries to explain to
the women of the Elephant’s Trunk that
she will not be (ab)used as a substitute
for her brother. For her, continuing this
patriarchal legacy is stifling and poten-
tially lethal, a dead end. In this space she
is neither seen for nor acknowledged as
the person she is (a young woman, a
skilled shooter, and a scientist). At stake
here are questions of gender and the ways
in which they are linked with traditional
values, notions of filial duty, even sys-
tems of national governance and relations

2 Shuri's powers include anamorphism
which allows her to transform into a flock
of birds — a power which she will tempo-
rarily lose in the near future. Her recently
built nanotech wings, collapsible into a can,
will partly make up for this loss.



to the rest of the world — all of which
are subject to the debate of the Elephant’s
Trunk meeting. True to the name she
goes by among her ancestors, “Ancient
Future”, Shuri is intent on finding a new
tradition, even though for the moment
this means disappointing, if not publicly
disavowing, her mother. She steams off in
quite a teenagerly manner and proceeds
to turn into a flock of birds and fly away.”
Having Shuri as the superheroine, who
is easily relatable to a young audience,
move out of the shadow of her brother
and negotiate her own place, Okorafor
rebalances the superhero universe in fa-
vour of agentic women of colour who
have the potential to serve as progressive
role models.

Shuri teams up with Iron Man:
“If the two of us put our heads
together...”

Among the new traditions Shuri estab-
lishes in this universe is her choice of
male partner in action and the ways in
which she collaborates with him. Once
the universal danger of the Space Lub-
ber’s habit to leave black holes behind
literally opens up before her in Timbuktu,
Mali, she knows she can solve the prob-
lem “with a little help” from someone
“smart enough to double-check my math”
(Okorafor and Romero 2019, ch. 4). “That
guy” she kimoyo-calls® to act by her side
in the final battle is Tony Stark aka Iron
Man.

Her call for male help is by no means that
of the stereotypical damsel in distress,
but is based on her rational assessment
of the situation. “No one’s ever reversed
a black hole, but if the two of us put
our heads together, I bet we can,” Shuri
explains to the newly arrived Iron Man,
making it clear it is teamwork she is af-
ter (2019, ch. 5). Shuri picks the guy she
deems most suitable for the job on the
basis of his intellectual strengths rather
than his physical ones. Iron Man comes
flying in, clad in his trademark suit of
armour. His suit, with its broad chest,
bulging abs and biceps, exaggerates mas-
culine physical strength in no uncertain
terms. Here, it seems oddly out of place,
as it is simply not in demand. Except its
capacity to fly, the suit’s other tradition-
al functions, such as enhanced physical
strength, padding or inbuilt weapons sys-
tems are not used. Shuri’s choice of Iron
Man is noteworthy within the superhero
genre. Jeffrey A. Brown maintains that

Fig. 4: Okorafor and Romero 2019, ch. 4

superhero films valorise rigid, traditional
gender norms and extreme versions of
hegemonic masculinity. The masculine
ideals superheroes embody and offer as
worthy traits to aspire to are “physical
strength, resiliency, power, and hetero-
sexual desirability” (2017, ch. 2). These
are not the qualities that Shuri values in
Iron Man, nor in any man. When Moses
Magnum, an African terrorist with seis-
mic powers trying to interfere with their
plans, boasts of his physical powers by
saying “my quake will shake you both
up”, Shuri snorts at his name, saying:
“Moses Magnum'™? What kind of name
is that? Trying to be pious and a gangsta.

3 Kimoyo beads are part of Wakanda's ad-

vanced technology. The beads are made of
vibranium and serve, among other things,
communicative purposes (via holograms
or screens). Shuri often wears them as a
bracelet.
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and a fresh take on the
continent.
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Ridiculous” (Okorafor and Romero 2019,
ch. 5). Moses continues bragging that,
“With the energy I mined from the black
hole, your defenses are useless! The world
will bow to me!”, Shuri matter of factly
deconstructs his line of thinking: “Ruling
the planet is gonna be hard when it's
about to be swallowed by a black hole!
Wake up, Magnum. Go away and let us
work!” (ch. 5). Shuri’s reaction unmasks
Moses Magnum's exaggerated masculin-
ity; with a name evocative of a gun (the
Magnum), it is inflated, overtly phallic,
destructive and, in its combination with
a biblical reference (Moses), absurd if
not hypocritical. In terms of ethics too,
she reveals his true colours. His motif is
power for power’s sake, even at the cost
of the world and its inhabitants. Here,
Okorafor may be subtly criticising the
power-hungry egomaniac rulers of the
real world who ruthlessly exploit their
country’s natural resources thereby rob-
bing their subjects of their livelihoods.
Shuri makes it clear that for her Moses’s
kind of destructive hyper-masculinity
is no model to adhere to. It has been
argued that women can make a differ-
ence because dominant conceptions of
masculinity depend, among other things,
on women that support them. Women's
valorisations influence men’s behaviour.
The choices women make, sexually and
socially, function as positive reinforce-
ment and thus sustain certain kinds of
masculinities while discrediting others
(hooks 2008, 131-33; Jewkes and Morrell
2010, 7).

Shuri not only rewrites, but in its visual-
ity, redraws both masculinities and fem-
ininities. This is of consequence, for as
Brown maintains, at the heart of superhe-
ro comics lies a gender-aligned “fantasy
of identification” if not “the dream of su-
per-masculinization” (2017, ch. 2). Brown
shows that superheroes have tradition-
ally presented “a very narrow definition
of masculinity”, as well as of femininity.
Peppard maintains that “Superhero com-
ics objectify and idealize both male and
female bodies. [...] Whereas male super-
heroes tend to display exaggerated power
characteristics, such as muscles, female
superheroes tend to display exaggerated
sexual characteristics, such as breasts and

buttocks” (2017, 107). Okorafor challenges
this single patriarchal story and makes a
significant difference. She and the visu-
al artists largely refrain from depicting
Shuri and the other female characters in
such overtly sexualised ways. Frequently,
they highlight Shuri’s wings or her arms
which are pronounced by white, arm-
length, supportive bandages. Black female
stereotypes — or objectifying, controlling
images as Patricia Hill Collins calls them
— such as the mammy, the matriarch
or the sexually aggressive Jezebel are
not repeated either (2000, 69-96). The
femininities Shuri offers are individual-
ised and diverse, ranging from a fearless
science genius (Shuri), to fierce warriors
(Okoye), book-loving high school gradu-
ates (Mansa) and a proactive, wise and
traditional Queen Mother Ramonda, to
mention but a few. By refraining from
stereotypical, objectifying representa-
tions and by choosing to have her super-
heroine prefer brain to muscle, discredit
problematic masculinities, and reinforce
cooperative, intelligent, gender-equitable
masculinity, Okorafor’s comic offers al-
ternative, equitable gender role models.

Space shuttles and ancestors:
Africanfuturism and
Africanjujuism

With Shuri, Okorafor tells a new story
about Africa, offering readers both, an
Afrocentric viewpoint and a fresh take
on the continent. By extensively using
African imagery and aesthetics, she is
able to zoom in on Africa’s rich culture,
history, traditions and future. As such it
provides a necessary counter-discourse to
reductive, stereotypical representations
in the media and in comic books of Africa
as a timelessly poverty-ridden continent
in crisis, full of people who depend on
foreign aid. It is precisely through its
combination of text and images, that the
comic can contribute “to positive visual
representation [...] of Africa and Africans,
showing characters who accept their re-
sponsibilities in solving problems” as Ute
Fendler points out (2018, 92, 94). Jakob
F. Dittmar specifies that when we look
at “the design of environments/settings
(gardens, interiors, transportation) as
well as figures (their clothing, hairstyles,



behaviour, body language),” it becomes
obvious that the visual content depicted
in comics “refers to cultures and their use
of symbols all the time” (2020, 30). Even
a cursory glance at the first page of the
story proper in Shuri immediately reveals
a setting full of traditional African aes-
theticism and cultural symbols, that are
simultaneously futuristic and high-tech.
Technology and science do not replace,
but rather complement tradition in
Okorafor’s characteristic genre-blend
of science fiction with fantasy. This is
exemplified in the character of Shuri,
a scientist with a special connection to
the Djalia, the place of Wakandan mem-
ory and to the spirits of her ancestors
who dwell there (see fig. 3). The ances-
tors are frequently present and in touch
with Shuri as hovering, silent or speaking
spirits in traditional African masks (see
fig. 1). Their difference in dimension is
visually clearly marked by a monochro-
matic purple-white colour scheme. Shuri
derives strength as well as special powers
from the spirit world, so at least parts of
her powers are clearly cultural in nature.
In her blog, Okorafor describes herself
as “an Africanfuturist and an African-
jujuist”. As she defines it, “Africanfutur-
ism is a sub-category of science fiction.
Africanjujuism is a subcategory of fan-
tasy that respectfully acknowledges the
seamless blend of true existing African
spiritualities and cosmologies with the
imaginative” (2019). Combining “futur-
ism” with “jujuism” - science with mag-
ic and intuitive knowledge — Okorafor
links Africa’s past with its future and
renders this blend as a source of power
and social transformation. She thereby
defies constructions of Africa as prim-
itive, backwards and in need of outside
help, which have traditionally served as
an alibi to colonise / “advance” and con-
trol the continent and its people (see for
example Anne McClintock 1995, 36-42).
Shuri is therefore reminiscent of what
Carli Coetzee views as characteristic of
Afro-superheroes: Their “Afro-supermo-
dernity” documents agency and offers
“connections between future, present and
past [that] are complex and inflected with
activist potential” (2016, 242).

Fig. 5: Okorafor and Romero 2019, ch. 1

Groot(boom), locusts and
Aretha Franklin: “Respect” the
music of Africa’s natural world
Africa’s natural world pervades the comic
visually in the form of two major char-
acters of literally gigantic proportions:
the baobab tree and the grasshopper. The
baobab tree is one of the world’s oldest
and largest trees, and a common topos
in African literature. In this comic the
baobab serves as the site of Shuri’s un-
acknowledged childhood heroism (and
as such a place of memory that connects
her with her brother) and as the site
of the secret meetings of the women of
the Elephant’s Trunk (and as such a (tra-
ditionally West-African) social place of
communication and debate) (see fig. 1).
Moreover, it is the site of Shuri's astral
projections into space. Given its arboreal
nature and fitting name of “Grootboom

4 For further details see
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the Second, after the original Grootboom
in Namibia, the largest baobab in Afri-
ca” (Okorafor and Romero 2019, ch. 2),
it leads us (as well as Shuri) directly to
Groot and Rocket Raccoon, two of Mar-
vel's Guardians of the Galaxy.* In humor-
ous ways the comic verbally and visually
conflates Groot and the baobab tree. So,
on several levels, the baobab tree in Shuri
serves as a connector between the past
and the present, between people, and to
other Marvel texts and characters, as well
as to other worlds, such as outer space.
The second giant is also the comic’s su-
pervillain, the Space Lubber, a twelve-
legged grasshopper of massive scale. De-
spite the fact that we first encounter it
in space, from an African perspective it
is immediately evocative of the real ref-
erent, the locust. In an African context,
the locust is a symbol of mass-destruc-
tion. At the time of writing this article,
East Africa is battling its worst locust
invasion in decades, threatening the food
security of an estimated 25 million people
(Schacht 2020). To emphasise its threat,
Okorafor endows her supervillain with a
protective plasma shield and the ability
to leave black holes behind itself. Its de-
structive power reaches far beyond dark
matter, threatening to destroy the very
soul of Black people. Feeding on energy
as it does, the Lubber is particularly fond
of the energy of music. In fact, we first
encounter the Space Lubber listening
to and obviously attracted by the mu-
sic Groot and Rocket Raccoon play in
their spaceship: Aretha Franklin's Song
“Respect”. Okorafor explicitly dedicated
this 3rd chapter to “the late, great Are-
tha Franklin, the Queen of Soul” and
the comic at this point is visually and
verbally pervaded by her song, effective-
ly turning outer space into a musical
space. Through Franklin's iconic song,
Okorafor establishes a powerful link be-
tween Africa and African America and

invokes America’s Black history, Black
female empowerment and the civil-rights
movement. Shuri and Rocket Raccoon
eventually manage to send the Lubber
away, but it returns in search for more
music and strikes at a music festival in
Timbuktu, Mali. By setting the events
in Timbuktu, a vibrant intellectual and
spiritual capital of Africa in the 15th and
16th century, and a present-day UNESCO
world heritage site, Okorafor moves Afri-
ca’s heritage into the limelight, alluding
to its endangerment from religious ex-
tremism and desertification. Shuri’s ad-
ventures with the music-obsessed Space
Lubber continue in the sequel, where the
Lubber is revealed as an ambassador of
the natural world and its lost sounds,
thus reminding us about the true super-
villains behind the destruction of Africa’s
natural world.

Teaching Shuri

While opening up single stories about
gender, race and Africa and thus offering
unexpected views and multiple points of
identification in a diverse, transcultural
secondary classroom, Shuri also abounds
with motivational baits that even resis-
tant readers are likely to take. Its comic
form grants visual support and balance to
the authentic language, which is colloqui-
al and conversational. Generically, Shuri
adheres to the template of the highly pop-
ular superhero story, and most learners
will be acquainted with, if not fans of, the
narrative universe of Marvel. Some might
have even watched the Black Panther film.
All of this heightens attraction and eases
the burden of processing non-simplified
English, which contains lexical items
that secondary learners will not yet be
familiar with. Given its Africanfuturist
and Africanjujuist nature, Shuri appeals
to those who enjoy both science fiction
and fantasy, catering to a broad diversity
of interests.



Shuri and the single story about girls and boys

Aims

Identify gender stereotypes and their disadvantages.

Highlight the ways in which Shuri breaks with gender stereotypes and how this is depicted visually and verbally.
Describe and compare visual scenes.

Write a profile of Shuri.

Apply language to describe people: appearance, body parts, clothes, technical gadgets, colour, shapes, personality.

Activity 1

Before handing out the comic book, read out or display the following description of the story’s protagonist: “The person is bold/brave, unafraid,
self-confident/self-assured, passionate, smart, good at maths, powerful, a scientist, an engineer, fast, reliable, strong. The person has a sense of
humour, fights back and saves the world.” Then ask learners whether they think this protagonist is male or female and why. Discuss why we often
automatically associate certain characteristics, jobs and abilities with a certain gender. Introduce the term “gender stereotype” and unpack why
it is a problem (e.g. is incomplete, limits our choices, likes/dislikes and behaviours, is prescriptive/normative, shows us as one thing only, can
actually turn us into one thing only, robs us of dignity, power, etc.). As an optional but eye-opening follow up and transfer to (comic relevant) body
language, you could show and discuss the "Always #LikeAGirl” video clip:

Activity 2

Form groups of five, use the first two pages of the comic and allocate a panel to each group member (fig. 2+3).

Individually, learners take their time to study their panel: the text (pre-teach challenging language) and most importantly the illustration. They
then write down what they can see (dominant colour(s), who/what is dominant/foregrounded, who/what is in the background, body parts, body
language, facial expressions, costumes, gadgets/weapons (and possibly what they stand for)) and what they find surprising or unusual. Alterna-
tively, learners write down “I spy with my little eye”-statements about their panel to play with their fellow group members in the next phase.
In their groups, learners each present their panel, beginning with the panel of Shuri's childhood and ending with her portrait on the one-page
panel. Together, they describe how she develops and grows from panel to panel (from little sister and bystander to forerunner and superheroine
of this comic). Based on their findings and based on the description in activity 1, they begin to establish Shuri's profile. Provide a handout that
contains rubrics such as: family, past experience, skills, country of origin, physical appearance, gadgets, personality and ask learners to identify
elements that are stereotypically female/male.

As learners read on, they continue to add details to Shuri's profile.

Activity 3
At this stage or further into the comic, ask learners to write down what skills, abilities and personality traits they have in common with Shuri and
which ones they would like to have. Alternatively, the first part can be done as a compliment activity in pairs.

Wakanda and the single story about Africa

Aims

Identify and revise commonly held views about Africa(ns).
Portray a feature of Africa (real or depicted in the comic).

Activity 1
Before looking at the comic, learners spontaneously list words that come to mind when they hear “Africa”. Ask learners to keep their lists.

Activity 2

During reading, or as a post-reading task, half the learners scan the comic book for traditional African elements, and the other half for futuristic/
technological ones. These can be visual or verbal elements. Let learners choose and present to a partner the one element that surprised or
fascinated them most.

Activity 3

Based on activity 2, learners explore and present a topic of their choice in the form of a CLIL project. Possible topics include:

Natural resources/vibranium,5 Wakandan technology, the science (fiction) behind Shuri (plasma shields, black holes, data transmission via LED
light bulbs, etc.), the natural world/baobab trees, Timbuktu, spiritual concepts in Shuri (Djalia, dreamtime, astral projection), Aretha Franklin and
her music, African fashion and design, the 2018 Black Panther film directed by Ryan Coogler, the 2016 Netflix film Hidden Figures about female
African American mathematicians at NASA directed by Theodore Melfi.

Learners present their findings, in a poster, as part of a class website, as a power point presentation with recorded audio, or as a video tutorial,

with follow-up questions for the viewers. 5 The 2010 documentary
Blood in the Mobile, might

Activity 4 be of interest in the context

Watch and discuss Adichie’s TED talk The Danger of a Single Story and ask learners what new of natural resources .

stories Shuri has told them. Refer back to the lists learners made in activity 1.
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Shuri and Iron Man: It's teamwork

Aims

Describe how the problem of reversing the black hole is solved by Shuri and Iron Man.

Reflect on the ability of asking for help and working as a team (across gender/racial divides) in difficult situations as a strength/resource.
Apply the language of speculation to make guesses about Shuri's choice of partner.

Activity 1:

At the end of chapter 4 ("An hour later...”) Shuri realises she needs help and fast. Stop for a moment and ask your learners to speculate about
whom Shuri will call. Encourage the use of structures like: I think / guess / imagine / maybe she will, she might, etc. Then ask who they turn to
when they realise a problem is too big for them to solve alone.

Activity 2

Turn to the last page of chapter 4 (“New York City”, see fig. 4) which depicts Shuri's choice of (a speechless) Iron Man and her request. Have half
the group put themselves into Shuri's shoes and the other half into Iron Man's and write down their inner monologue either as a script or into
empty speech ballons: “I... (thoughts, feelings, worries, hopes, etc.)”. In mixed pairs they then read out their monologues to each other.

Activity 3
Learners brainstorm/research Iron Man (personality, suit of armour, gadgets, powers/abilities, language, ethnicity) and pool their findings on the
board or digitally in a shared document.

Activity 4

Learners individually read about Shuri's and Iron Man's adventure and the final press conference in chapter five. While reading, they should pay
special attention to how Shuri and Iron Man work together and choose a colour that in their view best characterises their collaboration. Ask them
to write down the reason(s) for their choice. Referring back to their findings in activity 3, learners further highlight the abilities/powers/gadgets
that were most useful for Iron Man when solving the problem with Shuri.

Activity 5
Round off by having learners report their answers to a partner or to the whole class and by discussing whether asking for help is a sign of weak-
ness or a competence — in light of this comic and in their own view. Shuri's rhetorical question at the press conference “Is the world really ever

saved by one person?” could serve as a springboard for a short debate.
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APPEL A CONTRIBUTION

LA LETTREN° 68

LIRE, COMPRENDRE, INTERPRETER ET APPRECIER DES
SUPPORTS COMPOSITES

Coordination

Christophe RONVEAUX, Université de Geneéve,
Patrice GOURDET, CY Cergy Paris Université,
Elaine TURGEON, Université du Québec a Montréal,
David VRIJDAGHS, Université de Namur.

Albums, romans graphiques, bandes dessinées, documentaires numériques, tous ces
supports font partie de I'environnement de la classe aujourd’hui. Ces supports «com-
posites» (Bautier, Crinon, Delarue et Marin, 2012) ou «multimodaux» (Lebrun et
Lacelle, 2012) se caractérisent par une hétérogénéité des systémes sémiotiques et par
une discontinuité dans I'exposé des contenus. Le lecteur ou la lectrice est davantage
sollicité dans la construction de son trajet interprétatif (Tarbox, 2017), mais il.elle n'a
pas forcément les clés pour prendre l'initiative. Comment caractériser les supports
multimodaux? Quels supports sont utilisés dans les classes? Pour enseigner quoi?
Quels sont les nouveaux outils mis en circulation?

Ce numeéro de La Lettre, la revue de l'association internationale pour la recherche en
didactique du francais, sera l'occasion de faire le point sur ces supports composites.
Les auteur.es qui souhaitent écrire un texte communiquent avec les coordinateurs,
qui leur adresseront un retour par courriel pour le ler septembre 2020.

Christophe.Ronveaux@unige.ch et patrice.gourdet@cyu.fr

Bibliographie sélective

Bautier, E., Crinon, J., Delarue, C. et Marin, Br. (2012). Les textes composites : des exigences peu
enseignées?. Repeéres, 45, 63-80.

Lebrun, M. et Lacelle, N. (2012). Le document multimodal : le comprendre et le produire en classe
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MEHRSPRACHIGKEIT UND MULTIMODALITAT 2UR

WORTSCHATZ- UND GRAMMATIKARBEIT 1M DAF-
UNTERRICHT

Il presente contributo si propone di indagare come il graphic novel “The Wormworld
Saga” dell'autore tedesco D. Lieske possa essere utilmente impiegato nella lezione
di tedesco come lingua straniera per migliorare la competenza lessicale e grammati-
cale degli apprendenti. Dopo una presentazione del lavoro, delle sue principali carat-
teristiche e della sua trama, si illustreranno le motivazioni per cui questo graphic
novel é particolarmente adatto ad una lezione plurilingue. Si mostrera inoltre, attra-
verso esempi concreti, quale tipologia di attivita il docente puo proporre sulla base
di “The Wormworld Saga” per raggiungere gli obiettivi di apprendimento prefissati

sfruttando il canale visuale, il mezzo digitale e il plurilinguismo.

Der vorliegende Artikel setzt sich mit der
Frage auseinander, wie eine Graphic Novel
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(DaF) effektiv eingesetzt werden kann,
damit der Lernprozess am besten erfolgt.
Nicht das Potential von Graphic Novels im
Allgemeinen wird erforscht (vgl. Ruck &
Weger, 2015; Tripp6, 2018 u.a.), sondern
die Lernmoglichkeiten, die die innovative
Graphic Novel ,The Wormworld Saga” des
deutschen Autors D. Lieske anbietet.

Nach einer Prasentation dieses Webco-
mics, dessen Haupteigenschaften und
dessen Handlung, werden didaktische
Aspekte veranschaulicht, die mittels
dieser Graphic Novel angesprochen wer-
den konnen. Es wird erklért, warum sich
diese Graphic Novel fiir einen innovati-
ven mehrsprachigen Unterricht eignet.
Aullerdem wird durch konkrete Beispiele
gezeigt, welche Art von Aufgaben der
Lehrende in der Deutschklasse anhand
von , The Wormworld Saga“ vorschlagen
kann, um die Sprachkompetenz durch
den visuellen Kanal, das digitale Mittel
und die Mehrsprachigkeit zu fordern.

1. Digital, kostenlos und
mehrsprachig: Warum
»The Wormworld Saga“ ein
geeignetes Lehrmittel ist.

Eine noch untererforschte deutsche Gra-
phic Novel, die 2010 entstanden ist, ist
Daniel Lieskes ,The Wormworld Saga“.
Paradoxerweise ist Daniel Lieske, laut der
Frankfurter Rundschau, ,einer der weltweit
am meisten gelesenen und zugleich un-
bekanntesten deutschen Comiczeichner*.
Daniel Lieske ist ein junger Webcomic-
Autor, der frither als Videospiele-Zeich-
ner arbeitete, aber schon als Kind eine
Leidenschaft fiirs Zeichnen und fiir Co-
mics entwickelt hatte. 2010 startete er
ein neues Projekt, mit dem er sein Hobby
in Beruf verwandelte, und das zur Ent-
stehung von , The Wormworld Saga” fiihrte.
Dank seiner Erfahrung im technologi-

1 (Abgerufen am 26.032020)



schen Bereich der Videospiele erarbeitete
er den Entwurf fiir eine digitale Graphic
Novel in Folgen, die iiber einen lingeren
Zeitraum erscheinen. Die Graphic Novel
steht kostenlos und ohne Anmeldung on-
line zur Verfiigung (www.wormworldsa-
ga.com), deren Finanzierung wird durch
Spenden gesichtert. Das digitale Medium
ist also einfach zu erlangen und giinstig,
zudem lassen sich neue Techniken wie
die ,unendliche Leinwand” experimen-
tieren (McCloud, 2000), wobei das Click,
das zu einer neuen Seite fiihren sollte,
durch nahtloses Scrollen ersetzt wird.
Die Unterbrechungen verschwinden, und
der Rhythmus wird von dem Leser direkt
kontrolliert.

Dariiber hinaus erscheint die Graphic
Novel offiziell auf Englisch, Deutsch, und
Spanisch, was sich im DaF-Unterricht
gut nutzen ldsst. Die Folgen werden aber
auch von den Fans in die eigenen Spra-
chen tibersetzt, beispielsweise liegt das
erste Kapitel schon in 28 Sprachen vor.

2. Die Handlung

Der Protagonist, Jonas, verbringt seine
Sommerferien mit seinem Vater bei der
alten GroBmutter zu Hause. Statt seine
Hausaufgaben zu machen, spielt er allein
mit einem alten Holzschwert und mit
seiner Katze, so geht er seinen Trdume-
reien nach. Wahrend des Spiels entdeckt
er ein merkwiirdiges Bild, das sich als Tor
zu einer geheimnisvollen, fantastischen
Welt erweist. Er erhilt so Zugang zu einer
neuen Welt, in der er ein Wechselbad der
Gefiihle durchlebt und die Rolle des Aus-
erwdhlten einnehmen muss, der er aller-
dings nicht gewachsen ist. So schwankt
der Protagonist kontinuierlich zwischen
der Figur des Helden, der die Welt vor
einer grolen Gefahr retten muss, und
der des Anti-Helden voller Angste, der
schon grofRe Miihe hat, sein Leben als
Junge weiterzufiihren.

Inhaltlich greift diese Graphic Novel
Themen an, die echte Leitmotive dieses
Genres sind. Sie kann als Bildungsro-
man interpretiert werden, indem man die
Abenteuer des Helden, eines normalen
Jungen, miterlebt, der in fantastischen
Welten fiir das Gute und gegen das Bo-
se kampfen muss, aber sie gilt auch als
Reiseroman, soweit der Leser in berau-
schende Landschaftstbilder eintauchen
kann, die sich vom Fernosten aber auch
von den germanischen Traditionen in-
spirieren lassen.

Bild 1: Bedeutungsvolles Panel aus dem 5. Kapitel ,Der Ruf des Wurmberges”, in dem die Technik

der unendlichen Leinwand und die damit verbundene innovative Raumverwaltung deutlich dar-

gestellt werden.
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Kein Sprechakt
existiert ohne Bezug
auf einen Kontext, und
die Uerwendung der
,Wormworld Saga” als
Lehrmittel sorqt dafilr,

dass auch die Spracharbeit

immer situations- und
kommunikationsgebunden
ist.
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3., The Wormworld Saga“

im DaF-Unterricht

3.1 TexterschlieBung und Rezeption
Noch bevor sich der Lernende mit einer
Grammatik- und Wortschatzarbeit ausei-
nandersetzen kann, ist es sinnvoll, einen
ganzheitlichen Ansatz zu verfolgen, der
zur TexterschlieBung und zur Textrezep-
tion fithrt. Die Neurowissenschaften ha-
ben gezeigt, dass sich das Lernen immer
vom Globalen zum Detaillierten entfaltet,
was man immer im Unterricht beriick-
sichtigen sollte.

Die Erkennung der Merkmale der Text-
sorte und die korrekte Identifizierung
der kommunikativen Situation, in der
die Sprache verwendet wird, sind Voraus-
setzungen dafiir, dass auch die Sprach-
arbeit am besten erfolgt. Kein Sprechakt
existiert ohne Bezug auf einen Kontext,
und die Verwendung der , Wormworld Sa-
ga“ als Lehrmittel sorgt dafiir, dass auch
die Spracharbeit immer situations- und
kommunikationsgebunden ist.

Als Vorentlastung und Einfithrung zur
Arbeit am Text gilt die Beobachtung des
Anfangsbildes der , Wormworld Saga®, die
auf der Homepage zu finden ist. Durchs
Betrachten beginnen schon die Lernen-
den Hypothesen zum Inhalt aufzustellen,
wer der Protagonist und die anderen Fi-
guren sind, und welche Rolle sie in der
Geschichte spielen. Wir merken auch
sofort, dass es einige Kreaturen gibt, die
zu einer fantastischen Welt gehéren, und
die bedrohend sind, andere Menschen
haben exotische Ziige. Der Gesichtsaus-
driick von Jonas ist gespannt, und er ist
bewaffnet, was einen Kampf ahnen lisst.
Alle Ideen der Lernenden zur moglichen
Handlung werden in einem Wortigel in
Form von Schliisselwortern gesammelt.
Im Anschluss beginnen wir eine Refle-
xion, die die Bezeichnung des Werks als
Graphic Novel thematisiert. Die Lernen-
den werden aufgefordert zu sagen, ob
sie andere Graphic Novels kennen, und
was sie sich von diesem Genre erwar-
ten. Leitfragen werden gestellt, sodass
die Diskussion gezielt fokussiert wird.
Beispielsweise werden die Lernenden
danach gefragt, Ahnlichkeiten mit No-
vels, d.h. Romanen, zu vermuten, und an
Gattungen zu denken, wobei das Visuelle
eine {iberwiegende Rolle spielt. Dieser
Schritt dient dazu, dass die Lernenden
ihr Vorwissen tiber bekannte Textsorten
und deren Merkmale aktivieren.
Anschliefend setzen wir mit einer kon-
kreten Erkundung des Werks an, die zu-
erst darin besteht, die Graphic Novel im

Plenum auf dem Whiteboard zu tiberflie-
gen, d.h. der Lehrende scrollt durch einige
Kapitel und springt von einem Kapitel
zum anderen {iber, mit dem Zweck, dass
die Lernenden einen ersten Gesamtein-
druck gewinnen. Danach werden die
Lernenden darum gebeten, mittels ihres
Smartphones ins Werk einzutauchen, um
die bezeichnenden Ziige dieser Textsor-
te selbst zu entdecken. Damit genieBen
sie personlich auch die intermediale Er-
fahrung, die diese Graphic Novel kenn-
zeichnet und sich von der gewdhnlichen
Leseerfahrung unterscheidet. Wieder im
Plenum nennen die Lernenden die Be-
sonderheiten dieser Textsorte, die sie
bemerkt haben, und die anfdnglichen
Hypothesen werden verfeinert. Die
Hauptcharakteristika der Graphic Novel
werden jetzt systematisch aufgelistet:
Eine komplexe erzdhlerische Dimension,
die die Graphic Novel vom Comic deutlich
unterscheidet, Bild-Wort Kompositionen,
Intermedialitdt, Sprechblasen, zahlreiche
Dialoge, die viele Elemente der Miindlich-
keit wie Interjektionen und Modalparti-
keln aufweisen, Onomatopdien, die Kldn-
ge bildlich darstellen u.a.. Im Hinblick auf
eine Rezeptions- und Spracharbeit wird
auch darauf fokussiert, dass die Dialo-
ge, die typischerweise in Graphic Novels
zu finden sind, Ubertragungen vom Ge-
sprochenen ins Geschriebene sind. Sie
stellen einen Sprachgebrauch dar, der
zu einer bestimmten Kommunikations-
situation gehért und sich dazu anpasst.
Die Notwendigkeit den kommunikati-
ven Kontext immer zu beriicksichtigen,
wenn man einen Sprechakt durchfiihrt,
gilt als {ibergreifende Kompetenz, an der
hoffentlich auch in der Muttersprache
gearbeitet wird.

Nach den ersten Hypothesen zum Inhalt
und der Arbeit zur Textsorte wird die
DaF-Klasse in Gruppen aufgeteilt. Jede
Gruppe ist fiir ein Kapitel der Saga zu-
stdndig. Der Lehrende setzt feste Fristen,
bis wann die Lernenden jedes der zehn
vorliegenden Kapitel lesen miissen. Bei
Ablauf der Frist bereitet die Gruppe, die
fiir das jeweilige Kapitel verantwortlich
ist, Fragen vor, die sie der Klasse stellt,
um zu {iberpriifen, ob alle den Text ge-
lesen und mindestens global verstanden
haben. Am Ende bietet die Gruppe eine
Zusammenfassung des Kapitels, die die
Antworten auf ihre Fragen subsumiert,
sodass alle iiber die notwendigen Kon-
zepte verfiigen, um die folgenden Kapitel
lesen zu konnen.



3.2 Wortschatzarbeit

,The Wormworld-Saga“ kann im DaF-
Unterricht vielfdltig eingesetzt werden.
Es ist erwédgenswert, einen Lernplan zu
erstellen, der diese Graphic Novel als Leit-
faden hat, wodurch viele verschiedene
sprachliche Aspekte thematisiert wer-
den. Es ist aber eine langfristige Arbeit,
die lange Zeit verlangt, deshalb ist es
auch moglich, wie hier vorgeschlagen
wird, vereinzelte Panels auszuwéhlen,
die einem spezifischen Lernziel dienen
kénnen.

Im Folgenden werden wir darlegen, wie
wir ,The Wormworld Saga“ konkret nut-
zen, um den Wortschatz der Lernenden
auszudehnen. Die ideale Zielgruppe sind
Lernende mit elementaren Kenntnissen
(zweiter Stufe A2 auf der Kompetenz-
skala des GERS), die aber von Englisch
profitieren konnen.

Fiir das erste Lernangebot werden Panels
verwendet, die aus dem Kapitel 3 ,Der
ungeheure Wald“ stammen. Jonas ist in
die fantastische Welt hineingestolpert,
allein und noch im Ungewissen, was ihn
erwartet. Das Panel fiihrt uns also in die
innere Welt des Protagonisten ein, die
sich als eine Welt der Gegensétze erweist,
was sich sprachlich im Gebrauch ver-
schiedener Antonyme widerspiegelt.

Deutsch

Mut

Entschlossenheit

Tabelle 1

Bild 2

Hier setzen wir an und stellen zuerst
Fragen zum dargestellten Ort, zur Far-
benwahl, zu hellen und dunklen Partien
und zur Darstellung des Lichts. Was ldsst
sich daraus auf Jonas’ Zukunft schlieBen?
Die beiden Panels (Bild 2 und Bild 3) sind
zu vergleichen und die Tabelle auszu-
fiillen (Tabelle 1).

Im Anschluss wird diskutiert, ob die
deutschen Worter schon bekannt sind,
inwiefern die englischen zum Versténd-
nis beigetragen haben und, drittens, ob
sie nun die Texte in die eigene Mutter-
sprache, z. B. ins Italienische, {ibersetzen
konnen.

Die zweite Aufgabe besteht darin, alle
Woérter in dem dritten Kapitel zu fin-
den, die Jonas® Stimmung schildern. Der
Vergleich mit der englischen Version ist
nachgerade erwiinscht, und dabei sind
auch alle extra-textuellen Elemente zu
beobachten, die zum Verstehen beitragen
konnen (Geschichtsausdriicke, Farben,
usw.). AnschlieRend sind die Wérter der
positiven und negativen Stimmung zu-
zuordnen, die den Protagonisten kenn-
zeichnen.

In einem dritten Moment gilt es, die
verschiedenen Stimmungen zeitlich zu
ordnen und dazu einen kurzen Text zu
verfassen, der den Einsatz des neuen

Englisch

unfamiliar

strangely

anxiety

regret

Bild 3
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Wortschatzes in einem konkreten Kon-
text vorsieht, der notwendigerweise auch
andere Sprachfunktionen aktiviert, wie
die korrekte Verwendung von den Tem-
pora (Prisens und Perfekt) und deren
Beziehungen mit zeitlichen Ausdriicken.
Wir nehmen an, die zeitlichen Konnekto-
ren sind den Lernenden schon bekannt,
aber sie werden vor der Aufgabe von den
Lernenden selbst wiederholt, um die Ver-
fassung des Textes zu erleichtern (an-
fanglich, am Anfang, zu Beginn, friiher,
zuvor, spiter, dann, danach, am Ende, ...).
Je nach dem Sprachniveau der DaF-Grup-
pe kénnen auch Subjunktoren wie nach-
dem, bevor, seitdem eingefiihrt werden, die
aber eine autonomere Sprachverwendung
voraussetzen.

3.3 Phraseologismen

Es bestehen einige Aspekte der Wort-
schatzerweiterung, wie Phraseologismen,
die oft bei einem niedrigen Sprachniveau
vernachldssigt werden, weil sie nicht un-
erldsslich sind, um kommunikative Ziele
zu verfolgen. Da aber die Alltagssprache
voll von Redewendungen ist, lohnt es
sich, den Lernenden auch diese sprach-
liche Dimension néher zu bringen. Dass
die Bedeutung mehrerer Redensarten
nicht auf Anhieb zu erkennen ist, soll
hier Anlass fiir die Lernenden sein, sich
auch spielerisch mit den kulturellen
Eigenarten des deutschen Sprachraums
auseinanderzusetzen. In diesem Rahmen
ldsst sich , The Wormworld Saga“ besonders
gut nutzen, weil die dialogische Struk-
tur des Comics und die Umgangssprache
einige sehr geldufige Redewendungen
der deutschen Sprache hervorkommen
lassen. Zur ErschliefBung der Bedeutung
der Redewendungen leisten alle extra-
textuellen Informationen und der klare
Kontext einen wesentlichen Beitrag, der
die Intuition der Lernenden férdert und
sie herausfordert.

Als Beispiel zur Veranschaulichung der
Aufgabe wiahlen wir den Ausdruck hin-
ters Licht fiihren, der in einem Panel aus
dem zweiten Kapitel ,Die Reise beginnt”
auftritt. In diesem Moment erfdhrt der
Vater von Jonas, dass sein Sohn keine
Hausaufgaben gemacht hat, sondern er
hat ihm immer die Aufgaben von einem
Mitschiiler vorgelegt. Der Vater drgert
sich sehr und fragt Jonas, ob er ihn hin-
ters Licht fithren will (Bild 4).

Das Panel wird aufs interaktive White-
board projiziert, und die Lernenden wer-
den danach gefragt, es zu schildern. Mit
den eigenen Wortern sollen sie wieder-
geben, was passiert, sodass Inferenzen
auch iiber unbekannte Wérter gemacht
werden kénnen. Im Anschluss sollen die
Lernenden Hypothesen aufstellen, was
die Redewendung bedeutet, die in dieser
Phase deutlich markiert wird, um darauf
zu fokussieren. Die Lernenden konfron-
tieren sich zuerst in Paaren und schla-
gen dann der DaF-Gruppe eine mogliche
Umformulierung des Ausdrucks vor. Fiir
diese Redewendung sind betriigen oder
tduschen akzeptable Synonyme. In einem
zweiten Moment gilt die englische Ver-
sion als Uberpriifung des korrekten Ver-
standnisses.

Anschliefend werden das deutsche und
das englische Panel (Bild 5) nebeneinan-
dergestellt und verglichen, damit Reflexi-
onen iiber die Ausdrucksweisen der zwei



Sprachen entstehen. Beispielsweise mer-
ken die Lernenden, dass es keine direkte
Korrespondenz in den zwei Sprachen be-
steht: In der englischen Version kommt
das Verb to cheat und keine figurative
Redewendung vor. Fragen werden dann
gestellt, was die buchstdbliche Bedeutung
des deutschen Ausdrucks angeht. Hinters
Licht fiihren heilt wortlich, dass man ins
Dunkle gefiihrt wird, sodass man nicht
mehr gut sehen und verstehen kann.
Erst nach dem Vergleich mit dem Eng-
lischen werden alle DaF-Lernenden,
deren Muttersprachen wahrscheinlich
verschieden sind, darum gebeten, den
Ausdruck mit einer dquivalenten Rede-
wendung in die eigene Sprache und even-
tuell auch in ihre Dialekte zu {ibersetzen.
Dieser letzte Schritt kann die Motivation
der Lernenden férdern und zur Inklusion
beitragen, weil nicht nur eine Zielsprache
aufgewertet wird, sondern alle Sprachen.
Das gilt auch als Binnendifferenzierung
(Demmig, 2010), indem jeder Lernende
seine Erstsprache ins Spiel bringen kann.
Dariiber hinaus kann eine buchstabli-
che Ubersetzung der Redewendung auch
lustig werden, was den affektiven Filter
(vgl. Riemer, 2016) durchldssig macht
und eventuelle Hemmungen iiberwinden
lasst. Die Frage nach der Ubersetzung in
andere Sprachen verfolgt einen weite-
ren Zweck: Sie ist eine indirekte Uber-
priifung, dass jeder Lernende die exakte
Bedeutung der Redewendung verstanden
hat.

Die Aufgabe wird weiter ausgedehnt, in-
dem die offiziellen Ubersetzungen der
Saga konsultiert werden. Im Fall der ers-
ten Kapitel, die in mehreren Sprachen
vorliegen, soll der einzelne DaF-Lernende
kontrollieren, wie der Ausdruck in die
eigene Sprache {ibersetzt worden ist, und
dies kommentieren.

Vermutlich kommt hervor, dass jede
Sprache iiber idiomatische und nicht
idiomatische Alternativen verfiigt, und
dass der Ubersetzer nur eine der Mglich-
keiten wihlen kann. Beispielweise kann
der deutsche Ausdruck mit prendere in
giro/prendere per il naso ins Italienische
iibersetzt werden, aber auch mit einfa-
chen Verben wie ingannare oder imbroglia-
re. Die italienische Version der Saga lautet
namlich Stai cercando di imbrogliarmi?.
Die Aufgabe, die fiir die erste Redewen-
dung als Muster ausgefiithrt worden ist,
erfolgt meistens im Plenum, und wird
dann mit weiteren Redewendungen in
Gruppen fortgesetzt. Die Lernenden wer-
den je nach der Anzahl der zu erlernen-

den Redewendungen und je nach ihrer
Leistungsfahigkeit in Gruppen aufgeteilt.
Leistungsstarke und leistungsschwichere
Lernende arbeiten zusammen, um das
Gleichgewicht zwischen den Gruppen zu
wahren. Der Lehrende erstellt ein klei-
nes Korpus der Redewendungen, die in
dieser Graphic Novel auftreten. Auch das
Korpus kann, wie ,The Wormworld Saga“
in digitaler Form erscheinen. Die Panels
mit den gezielten Redewendungen und
die Anweisungen flir die Durchfithrung
der Aufgabe werden von dem Lehrenden
auf einen Cloud-Speicher wie Google-Dri-
ve (oder einen dhnlichen) hochgeladen,
sodass Lernende iiberall darauf zugreifen
kénnen. Jede Gruppe bekommt eine Rede-
wendung, an der sie schrittweise nach
dem Muster von hinters Licht fiihren arbei-
ten soll. Die Lernenden selbst laden die
Ergebnisse deren Arbeit auf die Plattform
hoch, sodass sie die ganze Klasse nach-
schlagen kann. Dadurch werden auch die
neuen Ausdriicke gelernt.

Fir die Erstellung des Korpus weisen
wir auf die folgenden Redewendungen
hin, die gute Kandidaten fiir eine solche
Arbeit sind.

JHinters Licht fiihren" - Kap. 2 (schon als Muster
besprochen)

,Im Handumdrehen" - Kap. 3

,In der Patsche sitzen" - Kap. 3

,Die Standpauke halten” - Kap. 3

JAus freien Stiicken tun" - Kap. 4

,Wie seine Westentaschen kennen" - Kap. 6
,Flinke Finger" — Kap. 6

,Sich das Maul zerreiRen (iiber)" - Kap. 6
,Geriichtekiiche" — Kap. 6

JAlles steht Kopf" — Kap. 8

,Aus der Bahn werfen" - Kap. 8

Damit der Lernprozess nachhaltig ist, se-
hen wir eine letzte Phase der Arbeit vor,
wobei der Lernende die neu erlernten
Strukturen in einem situationsgebun-
denen Kontext einsetzt, der auch soziale
Aspekte einbezieht. Eine wirksame Me-
thode ist in dieser Hinsicht das Rollen-
spiel, das auch in Form einer Dramatisie-
rung erfolgen kann. Jede Gruppe soll eine
kleine Szene vor der Klasse auffiihren,
in der die neue Redewendung passend
benutzt wird. Das ist ein weiterer Weg
zur Inklusion und zur Binnendifferen-
zierung. Jedes Gruppenmitglied tragt mit
seinen eigenen Kompetenzen zum End-
produkt bei, und wird deshalb motiviert:
Kreativitét, sprachliche Kenntnisse, Or-
ganisations- und Teamféhigkeit werden
bendétigt. Die ganze Gruppe iiberlegt, wie

Dass die Bedeutung
mehrerer Redensarten
nicht auf Anhieb zu
erkennen ist, soll

hier Anlass fir die
Lernenden sein, sich
auch spielerisch mit den

kulturellen Eigenarten des

deutschen Sprachraums
auseinanderzusetzen.
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die Redewendung in einem neuen Kon-
text verwendet werden kann, und die
informelle gegenseitige Kontrolle sorgt
dafiir, dass das Ergebnis mdglichst dicht
am exakten Wert des Ausdrucks liegt.
Wihrend die Phase des Entwurfs der ei-
genen Szene und deren Auffithrung ver-
mutlich fesselnd ist, besteht das Risiko,
dass die Leistung der anderen Gruppen
keine groe Aufmerksamkeit erregt. Um
die mégliche Langweile der Zuschauer
zu vermeiden und alle Lernenden auch
in der Bewertungsphase einzubeziehen,
werden sie aufgefordert, jede Szene nach
bestimmten Kriterien zu bewerten und
die beste Inszenierung zu wahlen. Ein
einfaches Bewertungsraster wird im Vo-
raus geliefert, sodass jeder Gruppe die
Zwecke der Arbeit von Anfang an klar
sind. Wenn die Lernenden zustimmen,
werden auch Videos aufgenommen und
auf den Cloud-Speicher als Endprodukt
hochgeladen.

3.4 Morphologische Arbeit

Die dargestellten Aktivitdten fokussieren
auf die Wortschatzerweiterung, die durch
das Erlernen von neuen Lexemen und
Redewendungen erfolgt. Wichtig ist aber
auch an Wortformen zu arbeiten, d.h.
eine sprachliche Arbeit zu fordern, die

die Bewusstheit der hdufigsten Wort-
bildungsprozesse und der Mechanismen
des Kategorienwechsels, aktiviert. Um das
zu tun, ist eine morphologische Arbeit,
besonders im Bereich der Derivation,
unerldsslich. Im Folgenden werden wir
schildern, wie der Lernende dank ,The
Wormworld Saga”“ mit der Derivation ver-
traut werden kann.

Es muss ein Panel gewihlt werden, das
sprachlich dicht ist. Ein gutes Beispiel
dafiir stammt aus dem dritten Kapitel
,Ein Ungeheuerlicher Wald“ und wird
hier als Muster fiir die Darstellung der
Aufgabe benutzt. Jonas und Prinzessin
Raya sprechen iiber ihr Treffen, wihrend
sie auf dem Weg zum Konig des Reiches
sind (Bild 6).

Hier setzen wir an und stellen zuerst
Fragen {iber die verschiedenen Farben
der Sprechblasen und deren Symbologie.
Méglicherweise erkennen die Lernenden,
dass die blaue Sprechblase dem Gedanken
von Jonas entspricht, wihrend die wei-
Ren Dialoge darstellen. Aus der blauen
Sprechblase werden morphologisch kom-
plexe Worter gewdhlt, wie die folgenden:
erholte, Umgebung, ausgeldst, Retterin, erzih-
len. Die erste Aufgabe besteht darin, die-
se Worter ihrer syntaktischen Kategorie
zuzuordnen (Substantiv oder Verb). Falls



das Verb nicht im Infinitiv ist, wird es zu-
erst auf seine Nennform zuriickgefiihrt.
Anscheinend haben die vorgeschlagenen
Formen keine Gemeinsamkeiten, die aber
spater entdeckt werden. Als erster Schritt
gelten die Zerlegung und die Entfernung
der Suffixe vom Stamm.

Die identifizierten Stdmme und Suffixe
werden im Rahmen von Gamification (vgl.
Hahn, 2017) auf Karteikarten kopiert und
je nach der Funktion sortiert. Die vier
identifizierten Suffixe, die aufgeschrieben
werden, sind: -ung, -er, -in, -en. Drittens
werden die Lernenden danach gefragt,
die Suffixe mit den Stdimmen zu kom-
binieren, um existierende neue Formen
zu bilden. Sie werden beobachten, dass
sich -ung, -er, gut mit Verben kombinie-
ren, um Nomina zu bilden. Umgekehrt
werden Nomina, von denen diese Suffixe
entfernt werden, zu verbalen Stdmmen.
Die Suffixe, die Nomina bilden, werden
jetzt mit derselben Farbe gefirbt. Um
die Reflexion der Lernenden zu steuern,
ist das Substantiv Retterin interessant.
Die Lernenden werden merken, dass es
wegen des Suffixes -in feminin ist, ohne
-in wird es zum maskulinen Retter, oh-
ne -er bleibt eine verbale Wurzel {ibrig.
Wenn man daran -en anhéngt, bekommt
man das Verb retten, wenn man hingegen
-ung anhdngt, bekommt man das Subs-
tantiv Rettung, aber das bezeichnet dies-
mal keine Person, die rettet, sondern das
Gerettetwerden. Man kann noch durch
Transposition Das Retten bilden, d.h. ein
Infinitiv nominalisieren, wie auch in
unserem Bild iiberpriift werden kann:
das Treffen, das Zusammentreffen.
AnschlieRend werden die Lernenden da-
rum gebeten, Hypothesen aufzustellen,
wie man noch Substantive aus anderen
Wortarten, wie Adjektiven, bilden kann.
Hinweise dafiir sind noch einmal in dem
ausgewdhlten Panel zu finden. Wenn Raya
iiber den Meister spricht, nennt sie seine
Weisheit. Die Lernenden werden aufge-
fordert — auch in Form von einer Ge-
schwindigkeitswettbewerb — méglichst
viele bekannte Wérter zu nennen, die

durch -heit gebildet werden. Es wird be-
merkt, dass -heit mit Verben unvereinbar
ist, weil es nicht dafiir subkategorisiert
ist. Auch -heit ldsst immer Nomina ent-
stehen und wird deshalb wie die anderen
analysierten Derivationssuffixe gefdrbt.
Schlieflich werden die Lernenden auch
aufgrund der gefirbten Karteikarten vi-
suell beobachten, dass Derivationssuffixe
die syntaktische Kategorie des ganzen
Wortes bestimmen.

Um die Manipulationsstrategien aktiv
einzusetzen, wetteifern die Lernenden
als Letztes darum, wer den Inhalt des Pa-
nels am besten wiedergeben kann, ohne
Worte mit gewissen Suffixen, beispiels-
weise -ung oder -er, einzusetzen, die zum
Zweck des Lernspiels tabuisiert werden.

Fazit

Der Einsatz von , The Wormworld Saga“im
DaF-Unterricht ist in mehrerlei Hinsich-
ten vorteilhaft. Der Lehrende aktiviert
einen Kanal, der den medialen Gewohn-
heiten von Jugendlichen n&hersteht. Der
Input ist omnimedial (vgl. Chudak, 2013):
bildlich, visuell, digital, mehrsprachig.
Visual literacy wird geférdert, aber auch
das Inferieren als unerldsslicher geistiger
Prozess des Spracherlernens wird getibt.
Die Struktur der Panels, die Farben, das
Licht verlangen einen Neuaufbau des
Kontextes, in dem sich die Handlung
spielt. Die Geschichte belebt sich aber
nur durch die verbale Sprache, oder, bes-
ser gesagt, durch die unterschiedlichen
Sprachen, die alle dazu beitragen, unser
Endziel — das nachhaltige Erlernen der
deutschen Sprache und deren sprachli-
chen Mechanismen — zu verfolgen. Para-
doxerweise wird Authentizitdt in einem
fiktiven literarischen Werk wiedergefun-
den: Die deutsche Sprache trifft die ande-
ren Sprachen. Das Visuelle, das Digitale
und die Vielfalt der Sprachen ergénzen
und unterstiitzen sich gegenseitig und
lassen eine moderne fruchtbare Babylonia
entstehen, die perfekter Spiegel unserer
Zeit und unserer Gesellschaft ist.

Das Uisuelle, das Digitale
und die Uielfalt der
Sprachen erganzen

und unterstiitzen sich
gegenseitig und lassen
eine moderne fruchtbare
Babylonia entstehen,

die perfekter Spiegel
unserer Zeit und unserer
Gesellschaft ist.
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LA BANDE DESSINEE ENTRE TEXTE ET IMAGES, UN
OUTIL DIDACTIQUE EN LANGUES ET ARTS

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Arbeit mit Comics im Fremdsprachen-
unterricht, besonders im Englischen (L3), und insbesondere mit ihrem méglichen
Anwendungsbereich im Rahmen eines interdiszipliniren Ansatzes (namentlich
zwischen den Fichern Englisch und Bildnerisches Gestalten), also zwischen Text und
Bildern. Ausgehend von einem didaktischen Projekt iiber die Vorstellungskraft und
die Identitat, welches in Frankreich auf der Sekundarstufe realisiert wurde, wird die
Besonderheit von Comics in einer didaktischen Unterrichtssequenz zwischen Spra-
chen und Kunst vorgestellt, wobei die sprachlichen sowie auch die technisch-krea-
tiven Aspekte herausgearbeitet werden, um iiber soziale Themen wie die Migration
und Interkulturalitit zu reflektieren. In vorliegendem Artikel wird insofern eine
konkrete Unterrichtssequenz fiir die achte Klasse vorgestellt. Comics, welche in der
heutigen Kultur verwurzelt sind, wecken das Interesse der Primarschiiler und sind
damit ein motivierendes, didaktisches Instrument, um Projekte im Klassenzimmer

zu realisieren

Introduction

Les produits culturels trouvent de plus en
plus leur place a I'école, par exemple dans
I'enseignement des langues étrangéres
(L2-L3) ainsi que des arts plastiques et
visuels (voir conceptualisation de l'axe
culture du PER, 2012). Si la bande dessi-
née a été longtemps tenue a I'écart par
les enseignants, elle s'intégre aujourd'hui
dans les dispositifs didactiques, grace a
ses dimensions langagiére, culturelle, et
littéraire ; mais aussi en tant qu'ceuvre
d’art. Elle a su gagner en légitimité en
permettant le travail pédagogique sur
les pratiques personnelles des lecteurs
(Dupuy, 2012). Dans cet article, nous
discutons une séquence pédagogique de
découverte d'une bande dessinée en an-
glais (L3), et son exploitation dans une
approche interdisciplinaire (langues et
arts), soit entre texte et images. Il sagit
d'une réadaptation d'un projet pédago-
gique et didactique autour de I'image
et l'identité réalisé dans une classe de
6éme en France (I'équivalent de la 8P en
Suisse) par Apolline Torregrosa. En effet,
les spécificités de la bande dessinée per-
mettent de créer un riche panorama d'ou-
tils didactiques, que nous exploitons sous

I'angle de la production, c’est-a-dire des
aspects technico-créatifs et langagiers,
mais aussi dans un but de réflexion a cer-
tains sujets sociaux tels que la migration
et I'interculturalité. La BD, ancrée dans
notre culture contemporaine, suscite de
l'intérét chez les éléves et constitue un
outil didactique des plus stimulants pour
réaliser des projets en classe. La séquence
d’enseignement s’articule autour de la
BD Faster than a speeding bullet (Meltzer,
Cassaday, Martin, & Eliopoulos, 2018) qui
raconte les aventures de Superman dans
un pays étranger. Nous nous basons aussi
sur Albums, des histoires dessinées entre
ici et ailleurs (Marie & Ollivier, 2014) qui
introduit en image des migrants comme
nouveaux héros de BD ainsi que les so-
ciétés prises dans le flux de la mondia-
lisation.

Pourquoi la bande dessinée en
classes de langues et d'arts
visuels?

Le PER (2012) encourage le travail avec
une diversité de textes oraux et écrits
(littérature, chansons, films, récits...) et
la construction de références culturelles
dans I'enseignement-apprentissage des



langues. Dans ce cadre, la BD est un outil
particuliérement utile. Elle peut contri-
buer a I'enseignement de la lecture, au dé-
veloppement des compétences orales des
éléves, des stratégies de compréhension,
de production ou de compensation en
s'appuyant sur des mimiques, gestuelles,
illustrations. Elle offre un canevas de pro-
duction orale (alternation des questions,
réponses, commentaires) avec un usage
authentique de la langue. Elle peut en
outre aussi amener a construire des at-
titudes positives envers les langues. Pour
la classe d’anglais en particulier, la BD re-
présente une ressource complémentaire
pour atteindre les objectifs des moyens
d’enseignement MORE! 8e (Puchta et al,,
2014) en apportant un autre contexte de
communication.

En arts plastiques et visuels, les enjeux
d’apprentissages se centrent sur la re-
présentation pour la réalisation d'une
BD, afin d’exploiter un langage visuel en
fonction d'une intention, pour la création
d'une narration visuelle. On se situe aus-
si dans les capacités transversales telle
que la pensée créatrice, pour développer
l'inventivité et I'imagination dans les
formes de perceptions et significations de
la narration, tout comme I'identification
et appréciation des éléments originaux
d'une création. La pensée divergente est
aussi travaillée au travers des différentes
sources d'inspiration et d’expression des
idées sous une forme imagée. Dans ce
cadre, la représentation de sujets sociaux
forts comme la migration peut s'affranchir
de préjugés et de stéréotypes et favoriser
le développement de la compétence inter-
culturelle a travers I'image graphique. En
effet, si les images colportent souvent des
stéréotypes, travailler ces thémes pousse
a sortir des préconceptions, en offrant
un regard distinct de ces réalités. Nous
sommes bien dans les objectifs du PER,
de la découverte et du développement
des modes d’expression artistiques et
de leurs langages, dans une perspective
identitaire, communicative et culturelle.
L'étude de la BD occupe ainsi un espace
spécifique doté d'un potentiel de litté-
rature vivante, qui forme «les éléves a
devenir de véritables lecteurs-interprétes
tout en s'appuyant sur leur immersion
dans la culture médiatique» (Missiou
in Rouviére, 2012, p. 79). Elle devient
un «objet historique a étudier dans ses
différentes facettes qui condensent la
réalité historique et fictionnelle sous les
formes de témoignages combinés a des
données factuelles» (Dupuy, 2012, p. 3).

© Simonson, W. § Wagner, B. (2018). Pinup. In B. M. Bendis, J. Lee, G. Johns, T.King, & S. Snyder (Eds.),
Action Comics # 1000 Deluxe Edition (p. 70). Burbank, CA: DC Comics.

Une séquence intedisciplinaire
reprenant la BD Faster than a
speeding bullet

La séquence interdisciplinaire que nous
imaginons s'étale sur une période d'un
mois (4-8 périodes) et s’adresse aux
8P en Suisse romande. La BD travaillée
dans cette séquence est une histoire de
Superman, Faster than a speeding bullet.
Superman représente, outre un person-
nage a l'aspect fort américain, I'image
d'un migrant arrivant d'une autre planéte
pour s'intégrer dans son pays d'accueil:
les Etats Unis. Superman peut étre ana-
lysé comme un symbole de I'Amérique
libre et puissante, mais aussi comme une
réécriture ancestrale de I'exode (Marie &
Ollivier, 2014, p. 18). Sa double identité et
son secret s'associent a son état de mi-
grant entre pays d'origine et d'accueil ot
il devient un superhéros aux interstices
des cultures. Pour aller au-dela des préju-
gés du migrant qui éprouve des difficultés
de mise en confiance dans la culture d'ac-
cueil, Superman aide les personnes et les
sauve de dangers.
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© Meltzer, B, Cassaday, ., Martin, L., & Eliopoulos, C. (2018). Faster than a speeding bullet. In B. M.
Bendis, |. Lee, G.Johns, T.King, & S. Snyder (Eds.), Action Comics # 1000 Deluxe Edition (p. 71). Bur-

bank, CA: DC Comics.

Pour cette séquence didactique, nous
choisissons comme extrait un moment
clé de I'action ot Superman s'appréte a
sauver une jeune fille en détresse. Au
niveau graphique, les vignettes offrent
diverses caractéristiques: les actions et
les mouvements sont rythmeés, et les
textes alternent entre explications et
dialogues. Les plans sont aussi diversifiés:
gros plan sur les gestes, les expressions
de visages, plan panoramique, plans en
contre-plongés et plans en perspective.
Tous ces éléments peuvent étre discutés
en classe pour montrer la multiplicité des
techniques, en soulignant le lexique spé-
cifique et les systémes de représentations.
Cet extrait montre par ailleurs le dérou-
lement d'une action par une séquence
d'images et de textes, riche a exploiter
dans un enseignement interdisciplinaire.

Séquence d’enseignement

A partir de cette BD, nous proposons une
séquence didactique en lien avec le pro-
jet réalisé en France. Le projet d'origine
consistait a travailler l'identité et l'in-
terculturalité a partir de deux séquences:
la premiére était la réalisation d'un per-
sonnage fictif, ol les éléves devaient
réinventer et créer un environnement
dont lequel ils seraient eux-mémes le
héros (en utilisant comme base une
photographie de leur visage). Dans cette
séquence nous abordons la question de

I'identité sociale dans un environne-
ment imaginaire. Le héros possede des
pouvoirs qui lui permettent de dépasser
certains contextes oppressants pour en
créer d'autres plus propices. Dans une
deuxiéme séquence, I'objectif est de ré-
aliser une narration cartographique des
divers aspects culturels qui constituent
l'identité de chacun. Chaque éleve doit
créer sa propre cartographie, c’est a dire
un territoire constitué des pays par-
courus et des éléments culturels qu'il
en garde. Dans un milieu scolaire avec
une population hétérogéne, représenter
sa culture d'origine en lien avec celle du
pays d'accueil au travers d'icones, de pic-
togrammes, de visuels caractéristiques de
cette hybridation, souléve divers enjeux.
Au-dela d'une assimilation de la culture
d'un pays, apparait la notion d'intercultu-
ralité propre a ces parcours multiformes.
En effet, ces deux séquences ont révéle,
durant le processus créatif, la richesse
multiculturelle de chaque éléve a travers
les images représentées.

Pour approfondir ce projet, nous propo-
sons une séquence interdisciplinaire pour
la réalisation d'une BD. Pour ce faire, nous
spécifions les contenus et objectifs cor-
respondant a I'approche par discipline et
en interdisciplinarité aux deux domaines.
Les activités proposées organisent la sé-
quence afin de favoriser un étayage des
contenus abordés en lien avec des enjeux



sociaux, culturels, et identitaires. La sé-
quence vise & comprendre la BD, puis
prépare les éléves a la production orale en
anglais et a la réalisation d'une BD, en tra-
vaillant la structure de la narration, ainsi
que ses aspects lexicaux et techniques.

Réactivation des connaissances

La séquence commence par une réac-
tivation des connaissances des éléves
pendant laquelle I'enseignant demande
quelles BD ils connaissent et préférent.
Les éleves indiquent les raisons de leur
préférence (histoire, images, textes, cou-
leurs...) puis l'enseignant introduit les
caractéristiques d'une BD. Les points
communs entre les BD sont recherchés,
discutés et mis en commun. Les éléves et
I'enseignant échangent autour des BD et
de leurs caractéristiques pour commen-
cer a activer des contenus de réalisation
en arts. Suite a cela, les éléves font des
prédictions a partir du titre Faster than a
speeding bullet: ils formulent des hypo-
théses sur le contenu probable de la BD,
les événements a venir.

Compréhension de la BD et de son
organisation

Les activités suivantes visent a com-
prendre la BD dans son ensemble. L'en-
seignant distribue les réles de la BD et
les éléves lisent a haute voix les bulles
accompagnant les images. Pendant ce
temps, les autres éléves écoutent, va-
lident ou invalident leurs prédictions et
justifient leurs réponses par des indices
trouvés. Ils décrivent les personnages
principaux, la trame, le lieu de I'histoire.
Lorsque l'essentiel de la BD a été discu-
té, I'enseignant propose une deuxiéme
lecture, cette fois-ci visant a mettre les
illustrations préalablement distribuées
aux éléves dans le bon ordre. Cela permet
de s’assurer de la compréhension globale ;
la premiére étape dans la compréhension
de I'organisation du texte est franchie. La
BD est ensuite travaillée selon des cri-
téres artistiques: repérer les graphismes
(points, lignes, traits, blancs) et la com-
position formats des vignettes, bulles,
angles de vue, cadrages, temporalité et
espace). Lors de ces activités, les éléves
communiquent en langue-cible anglais

ou en francais, langue de scolarisation.
Ils s’appuient pour cela sur leur vocabu-
laire déja acquis en anglais, les images
et leurs connaissances de la BD. Comme
le guide de l'enseignant le stipule (Par-
minter et al, 2014), ils sont encouragé
a dire les mots en lien avec le théme:
«[cJette méthode est connue sous le nom
de translangue ; [...] une technique accep-
tée dans les cours interdisciplinaires» (p.
22). Le terme translanguaging est utilisé
ici dans le sens de construction des sa-
voirs disciplinaires au moyen de deux
langues.

Approfondissement de la
compréhension

Le travail se poursuit par I'approfondisse-
ment de la compréhension. L'enseignant
pose des questions nécessitant des expli-
cations, par exemple: Quelle est I'identi-
té du héros? Comment se présente-t-il?
Que sait-on de la situation familiale de
I'agresseur ? Quel rdle joue la police? Quel
message transmet Superman a la fin?
Pourquoi? Les éléves travaillent par deux
et recherchent les éléments de réponse.

© Meltzer, B, Cassaday, )., Martin, L., § Eliopoulos, C. (2018). Faster than a speeding bullet. In B. M.
Bendis, . Lee, G. Johns, T. King, § S. Snyder (Eds.), Action Comics # 1000 Deluxe Edition (p. 74). Bur-

bank, CA: DC Comics.
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La validation se fait ensuite lors de la
mise en commun qui aménera les éléves
a une compréhension plus détaillée. L'en-
seignant aborde les questions sociales
et souléve la représentation et la place
du héros dans une société pour ouvrir
le débat sur le regard culturel selon les
identités. La mise en commun permet de
revenir sur les difficultés rencontrées, les
expressions posant probléme. Elle permet
aussi de verbaliser les stratégies de com-
préhension utilisées, en s’appuyant sur
les L1 et L2. Cela est ensuite exploité en
arts, en analysant les rapports entre texte
et images, entre narration ou explication
de la situation, oul les signes graphiques
facilitent la différenciation de récit. S'en-
suit un travail sur le statut de I'image en
relation au texte, et une discussion de
celle-ci comme illustrant ou apportant
d’'autres éléments de compréhension de
I'histoire. Pour ce faire, les éléves re-
pérent les informations données par les
images, tel que le hors champs, I'action
principale, la hiérarchie des personnages
et leurs caractéristiques.

Meémorisation des expressions et
travail de prononciation

Une fois la BD comprise, I'enseignant pro-
pose la mémorisation des expressions clés
en vue de la production orale des éléves.
Il revient sur les moments importants de
I'histoire et demande de faire un brain-
storming d'expressions en anglais que les
éléves peuvent employer ultérieurement.
Le travail est fait en groupes, avec l'aide
des glossaires, posters, et cahiers per-
sonnels. Les éléves simplifient le texte
et ajoutent leurs idées. Les expressions
sont récoltées, corrigées, et écrites au
tableau. Cette construction des modeéles
oraux et écrits permet de sy référer lor-
sque les sayneétes sont jouées. Une partie
intégrante de la préparation a l'oral est la
répétition des expressions de différentes
manieres. L'enseignant anticipe les ob-
stacles et entraine la prononciation des
expressions clés en demandant de les
répéter sur un ton neutre, grave, joyeux,
selon le moment de I'histoire correspon-
dant. Lors de ce travail, les éléves s'ap-
puient sur les images. En arts, on esquisse
les différentes maniéres de représenter
ces expressions sur les visages, avec des
graphismes qui accentuent la lecture des
émotions, des caractéres, avec l'aide des
signes typographiques, le format des bul-
les et des vignettes.

Jeu de saynetes

Le travail de production se poursuit avec
la présentation des saynétes devant la
classe. Aprés un temps alloué a la prépa-
ration en groupes (distribution des réles,
choix des expressions, mémorisation), les
sayneétes sont jouées en classe, les actions
des personnages mimeées. Les éléves s'ap-
puient sur les modéles construits préala-
blement et accompagnent leur parole par
des images qui I'illustrent. Ils utilisent les
stratégies de communication (jarticule
bien, je fais attention a la prononciation,
etc.) et de compensation, en se rappelant
des caractéristiques des personnages et
des lieux travaillées en arts. Comme pro-
longement du jeu, ils inventent la fin des
dialogues, en s'adressant a un interlocu-
teur d'un autre pays, parlant une autre
langue (allemand, italien, espagnol, entre
autres). Cela leur permet de donner libre
cours a leur imagination et leur créati-
vité en convoquant les savoir-faire dans
d’autres langues enseignées ou présentes
en classe.

Réalisation d’une BD

On s’engage dans la réalisation d'une BD
en s'appuyant sur les contenus de com-
préhension et d'expression et le jeu des
saynétes pour imaginer le récit. Trois
étapes sont essentielles pour la produc-
tion: la définition des personnages, le
choix du récit en anglais avec les actions
clés, la composition graphique. Il sagit
d'organiser la trame de l'histoire dans
une séquence imagée avec un nombre
précis de vignettes, prédéfinies ou non.
Cette organisation entraine un travail
sur la composition et la mise en page,
en incorporant des contenus propres a
la discipline des arts comme le cadre et
le hors-cadre, les angles et points de vue
qui intégrent aussi la question du sujet
et sa position dans la narration. Au tra-
vers de la création d'un superhéros et de
personnages secondaires, les caractéris-
tiques de chacun (vétements, genre, pou-
voirs) sont questionnées, en particulier
en ce qui concerne leur signification et
leur réle dans I'accentuation du rapport
symbolique aux autres. Le lien avec les
mythologies et les conduites héroiques
peut étre travaillé comme un référent
culturel qui enrichit la compréhension et
les maniéres de représenter les questions
morales dans différentes cultures. Dans
ce processus, la découverte de I'image
multiple mobilise des compétences pour



représenter l'espace et les successions
propres au récit, en insérant les signes
graphiques: ot se déroule I'action, dans
quelle temporalité, comment la représen-
ter graphiquement avec le lexique cor-
respondant (onomatopée, contre-plonge,
hors champs). Ceci inclut la compréhen-
sion des connecteurs, des indices, des
symboles et des différents supports de
I'image et du texte.

Construction des références cultu-
relles

La construction des références culturelles
est une étape cloturant les contenus
traités en langue et en arts. Les éléves
partagent leurs connaissances sur New
York (island, skycrapers, subways, Man-
hattan...) et discutent de la culture amé-
ricaine, en comparaison avec leur propre
culture. Certains sujets reviennent: la vie
urbaine, I'interculturalité, les héros et la
place de chacun dans une société. Cela
ameéne a discuter de la morale trés pré-
sente dans les narrations occidentales et
des idées véhiculées par la BD: ne jamais
abandonner, vaincre le mal, sauver des
vies, se laisser inspirer par les autres ,
etc. Une approche vers I'art contemporain
enrichit la séquence par l'appréhension
de la BD en tant qu'ceuvre d'art, établis-
sant un rapport avec des artistes comme
Roy Lichtenstein, ou plus contemporains
comme Keith Haring, Art Spiegelman,
entre autres, ainsi que la question de la
diffusion a travers d’expositions ou de
festivals, tels que celui d’Angouléme par
exemple.

Conclusion

Cette séquence interdisciplinaire concréte
constitue une riche prolongation d'un
projet initié en France qui s'articule dans
le contexte romand avec un enjeu social
de prise en compte de la diversité et les
facteurs d'inclusion/exclusion. La BD est
utilisée comme une ressource composite
amenant des contenus variés, soit une
source de savoirs permettant le croi-
sement des disciplines. Dans notre cas,
le travail sur le superhéros dans la BD
trouve son ancrage dans les approches
plurielles visant a travailler les relations
entre différentes langues-cultures (Can-
delier et al., 2012). L'intérét de I'exploi-
tation de la BD consiste en sa richesse,
en termes d'expressions illustrées par des
vignettes, qui permet aussi des mises en

scéne en langue cible (acting out). La BD
éveille chez les éléves le plaisir de lire en
dehors des manuels (extended reading),
et les amene a concevoir I'anglais comme
un objet d’apprentissage, un moyen de
communication, ainsi que comme une
langue véhiculant des découvertes, les
emmenant dans un monde fictif. Tra-
vailler par I'image le sujet de I'identité et
I'immigration suscite des débats autour
des questions sociales qui les animent,
selon le contexte dans lequel les éléves
sont immergés. Le visuel permet d'abor-
der des thémes et des contenus, si ce n'est
tabous, tout au moins idéologiquement
puissants (Dupuy, 2012). Dans le proces-
sus de production, les éléves échangent,
exposent leurs choix de réalisations qui
illustrent et alimentent ces questionne-
ments. Ces interactions sont un tremplin
vers une mise en commun autour des
aspects disciplinaires, mais surtout pour
réfléchir a la dimension sociale de ce qui
est représenté et imaginé.
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Si la bande dessinée a ete
longtemps tenue 3 l'écart
par les enseignements, elle
s'integre aujourd'hui dans
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langagiere, culturelle, et
littéraire; mais aussi en
tant qu'ceuure d'art.
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LA FUGA DEL CLOWN

Wie ein alter Clown seinem Schicksal entkam or a story dans la Babel du cirque

Salve, je m'appelle Gio, che poi in
italiano sarebbe Giorgio, en francais on
me nomme George, auf Deutsch sagen
sie Georg zu mir, in English on écrit
George like in French, but you pronounce
it differently, e lasciamo stare tutte le
altre lingue, die man in diesem Zirkus
spricht. Sono un nano. Lavoro qui al
circo Sultano da quando ero bambino.
Ci sono nato in questo circo. Mio padre
é stato il pit grande clown di tutti i
tempi. Und er sagte immer zu mir: “Se
lavori in un circo, abituati a sentire il
tuo nome in tutte le lingue, oui, dans
toutes les langues. Mon pére me disait
toujours mon vieux, méme quand j'étais
un enfant.” Deshalb habe ich eines Tages
gesagt: “Nennt mich einfach Gio". Gio
passt zu allen Sprachen. I circhi sono
sempre stati una babele, il nostro non fa
eccezione. Hier arbeiten Kiinstlerinnen
und Kiinstler aus der ganzen Welt und
jeder spricht seine eigene Sprache. Per
questo quando parlo, le lingue le mischio
un po’ tutte. Je ne peux rien y faire. Qui
ci parliamo cosi. Und es klappt.

Anch’io avrei voluto fare il clown,
mio padre mi aveva insegnato tutti i
trucchi del mestiere, ma poi é arrivato

l'impresario, il Direktor Ruchmann, der
mich zu seinem Gehilfen degradiert hat.
It was a great humiliation for me. Ma
questa notte mi prendero la mia rivincita,
ihr werdet es sehen. Vorerst aber muss
ich euch ein paar Dinge iiber den Zirkus
Sultano verraten.

Vi siete mai chiesti dove vanno a finire i
clown quando sono troppo vecchi per far
ridere la gente nel circo? Das ist eine gute
Frage. Nelle case per anziani i clown non
ce li vogliono perché o sono troppo tristi
o fanno troppo ridere gli altri anziani.
E quando gli anziani ridono troppo puo
succedere che il loro cuore non regga.
Deshalb landen die alten Clowns hier
bei uns, aqui en el Circo Sultano. On
est un petit cirque dans la banlieue,
un po’ squallido e senza troppe pretese.
L'impresario, Direktor Ruchmann, & un
omone burbero e severo. Er stammt
aus einer deutschen Zirkusfamilie.
Irgendwann hat er genug bekommen
von Nebel und Regen und hat sich einen
Traum erfiillt: Seinen eigenen Zirkus im
Stiden. Er hat seine Sachen gepackt, ist
hierher gefahren und hat sich diesen
maroden Zirkus gekauft. Une bonne
affaire? Pas du tout.



Le cose non sono mai andate bene perché
Direktor Ruchmann, hier nennt man ihn
den Impresario, non ci sa fare. Niemand
kennt den Herrn Direktor besser als
ich. Ich bin der Zirkuszwerg und muss
mich um alles kiimmern und immer den
Kopf hinhalten, wenn er wieder einmal
schlecht gelaunt ist. Als er den Sultano
iibernommen hat, stand ich kurz davor,
den Clown numero uno zu werden, aber
Ruchmann hat das anders gesehen.

Er ist einfach zu streng, grimmig,
streitsiichtig und verlangt Unmdégliches
von seinen Artisten. Als die Einnahmen
stindig sanken, hatte er die Idee, aus
seinem Zirkus ein Altersheim fiir
ausgemusterte Clowns zu machen. Er
besprach seine Idee mit dem Zentralrat
des Zirkusdachverbands und die waren
froh, endlich eine Losung fiir die
ausgemusterten Clowns gefunden zu
haben. Voila!

Gli pagano duemila soldi all'anno per
ogni vecchio clown che accoglie nel suo
circo e con quei soldi lui ci campa un
mese. Ergo deve sempre avere minimo
sei vecchi clowns. Es ist eine einfache
Rechnung. Wenn ein alter Clown stirbt,
muss Ruchman einen anderen finden o
deve mandare in pensione uno dei suoi.
Al momento il circo Sultano ospita cinque
clown in pensione. Messi assieme avranno
quattrocento anni. Quello a sinistra sulla
sedia a rotelle & un vecchio clown inglese.
Si chiama Jack. He is always grim and
bad-tempered, because he cannot walk
anymore and feels useless. Er ruft immer:
“You're all worthless!”. Fiir den alten Jack
sind alle Artisten des Zirkus Sultano
Nichtsnutze et s'il pouvait, il metterait
feu a la tente.

Gli altri clown al bordo della pista ridono a
crepapelle quando Jack urla in quel modo.
Ognuno di loro, I'ho gia detto, viene da
un paese diverso, ma si sa che la lingua
dei clown é universale e se proprio non
funziona, si capiscono a gesti.

Quello con la barba bianca viene dalla
Francia. Un tempo lavorava dans le
magnifique Cirque Royal de Paris ed era
conosciuto in tutto il mondo. Sein Name
ist Gaston et a une époque il a été un
vraiment grand clown. Succedeva che
durante lo spettacolo bisognava portare
via la gente in barella perché non riusciva
pitl a smetterla di ridere. Ella necesitaba
ser ventilada, sonst waren die armen
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Kerle verstickt vor lauter Lachen. Gaston
un tempo viveva per far ridere la gente,
aber jetzt lachen sie ihn nur noch mehr
aus.

Poi c’é Fadri, 'unico clown di fama
internazionale a parlare il romancio.
Fadri é figlio di contadini, un po’ si vede
ancora, da come si muove e come parla.
E cresciuto in Engiadina. Da ragazzo la
sera si metteva davanti alla fontana del
villaggio e faceva delle acrobazie, den
Handstand, il salto mortale, such things.
Un giorno passa un imprenditore russo e
gli dice che vuole farlo diventare famoso.
"Crnemyvite 3a MHO!”, hat ihm der Russe
gesagt. “Ich soll dir folgen?s, staunte Fadri,
der schon damals ein Sprachbegabter war.
Er ist nach Hause gerannt und hat den
Vater gefragt, was er davon halte. «Fo
che cha tii voust», hat ihm der Vater
geantwortet, der schon lange den Glauben
ans Gliick aufgegeben hatte. Und Fadri ist
dem Russen tatsdchlich gefolgt. Si dice
che da 1i Fadri sia andato a lavorare in
un circo americano. Io I'ho visto arrivare
quando aveva trent’anni e non sembrava
per niente uno che avesse visto I’America.
Diceva: “Allegra, eau sun il clown Fadri”
e poi faceva una capriola.

Poi c’e Riidiger, il clown tedesco, che da
quando I'hanno portato in questo posto,
non si & mai pitt seduto, & sempre rimasto,
in piedi, anche per dormire, el fo que per
protesta. «Er verdankt mir so viel», dice
Riidiger quando si parla dell'impresario,
«und jetzt hdlt er mich hier wie ein altes
Mobel.”

E infine c’é¢ Eusebio, il clown con il
cappello da mago, di cui non si sa bene
da dove venga. Parla un po’ tutte le lingue
e nessuna. Alcuni dicono che sia I'unico
clown a esprimersi in Esperanto, o tal
vez es algun tipo de espafiol, wer weiss.
Ruchmann lo aveva preso proprio per
questo, faceva ridere solo a parlare: “Mido
ridme locutan zi ba ner” bedeutete fiir
ihn: “Schau, wie blau der Himmel ist”,
und er sagte das auf eine Art, dass sich
die Leute die Bauche halten mussten vor
Lachen.

E poi naturalmente ci sono gli altri artisti,
i giocolieri, la trapezista, il prestigiatore,



il domatore di tigri e il mago, alles, was
es fiir einen Zirkus braucht.

Tra tutti quanti, dopo di me, Pedro é il pitt
vecchio. Al momento Pedro & ancora il
clown Nummer eins, ma I'impresario sta
per mandarlo in pensione, das bedeutet
qu'il veut le mettre hors service. Infatti
senza dire niente a nessuno Ruchmann
ha ingaggiato un clown giovane. Mi &
antipatico, quel tipo, € un buono a niente,
fa lo spavaldo e ha un modo di far ridere
che a me fa solo piangere.

Deswegen schneidet Pedro dieses traurige
Gesicht. Er weiss genau, dass er noch
diese Nacht ausgemustert wird. Pedro
ist ein besonderer Clown. Er hat diese
kultivierte Art, die Leute zum Lachen zu
bringen. C'est le seul clown au monde qui
sait faire rire en se servant uniquement
de la tristesse. Ich mag den alten Pedro, er
ist ein braver Junge, er verdient es nicht,
einfach so auf die Seite geschoben zu
werden. “You'll end up like all the other
old clowns, Pedro!”, gli dice da tempo
quella canaglia di Jack, ma Pedro non fa
una piega. E anche Gaston non é da meno:
«Tu es un vieux fou», dice a Pedro, «si
tu crois que tu pourras t'en échapper».
«El ha usche raschun», gli da ragione
Fadri, “Uin bel di as es memma vegl e
alura addio!”. Pedro rimane tranquillo:
“Ihr werdet sehen, ich ende nicht wie
ihr!”

A completare la truppa del circo Sultano
c’é la donna cannone. Si chiama Molly.
Insieme a Pedro lei é l'attrazione piu
grande del circo. Molly viene dalla
Finlandia e quando non vuol farsi capire,
parla la lingua di quel paese. Jeden Abend
steckt man sie in den Kanonenlauf und
jagt sie dann durch die Luft. Le public
bat des mains, pleure et rit. It's a great
spectacle!

«Ei tdssd ole mitddn nauramista.», sagt
Molly. «Natiirlich gibt es da nichts zu
lachen, Molly, wenn man dich, so schwer
wie du bist, durch die Luft schiesst»,
sagt Pedro, «die Zirkuswelt kennt
keine Gnade. Guarda me: come é triste
essere vecchi, non ti vuole pill nessuno,
soprattutto se sei un clown, perché non
fai pit ridere.”

Pedro und Molly sind alte Freunde. Sie
haben damals zusammen beim Zirkus
angefangen. Molly sieht es nicht gern,
wenn ihr Freund Pedro traurig ist. Ich
habe ihr gesagt: «Molly, tu es la seule qui
peut l'aider, die einzige, die Ruchmann
eine auswischen kann». «Glaubst du,
Gio?», hat sie mich etwas skeptisch
gefragt. «Mais ouil». Le ho spiegato cosa
doveva fare, le ho detto che lei é I'unica
di cui si fidi il vecchio Pedro. Mi ha
ascoltato attentamente e poi, fissandomi
con i suoi occhioni blu, mi ha detto: “Ok,
Gio, I'll do it! Tdmd moukka ansaitsee
opetuksen!” “Und ob Ruchmann, dieser
Grobian, eine Lektion verdient», habe ich
gesagt, «mais il faut se presser, Molly, es
muss heute Nacht sein». Sie ist sofort
zu Pedro gegangen und hat ihm gesagt:
“Pedro, mon ami, c'¢ un solo modo per
tirarti fuori da qui, devi riuscire a saltare
sul treno”. Genau, der Zug, er fihrt ein
Mal im Jahr nahe am Zirkuszelt vorbei.
E il treno che fa il giro del mondo, ci
mette un anno. Passa di qui la sera del 30
giugno, il primo luglio per lui ricomincia
I'anno et on repart pour un nouveau tour.
“Wenn du den Zug verpasst”, spiega Molly,
“dann ist es vorbei, dann landest du mit
den anderen am Rande der Manege und
wartest auf dein Ende.” Pedro non sarebbe
il primo clown che prova a saltare su
quel treno, ma é il primo che potrebbe
farcela. Gli altri sono troppo acciaccati
per prendere un treno in corsa. It's not an
easy feat. Il treno non si ferma, bisogna
correre, bisogna saltarci sopra. “Tu hai le
gambe buone, ce la puoi fare”, ermuntert
Molly den unschliissigen Pedro.

L'impresario conosce benissimo la storia
del treno. Ci sono gia stati dei clown
che ci hanno provato, aber keiner hat
es geschafft. Es ist einfach zu weit bis
zu den Schienen, und der Zug fahrt
nur in der Kurve langsamer, das dauert
vielleicht eine halbe Minute, no mas.
Trotzdem will der Impresario Ruchmann
auf Nummer sicher gehen. Keiner seiner
alten Clowns darf ihm davonlaufen, das
wiirde zweitausend soldi weniger im Jahr
bedeuten, per lui sono una bella somma
che compensa gli scarsi incassi del circo.
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Cosi Ruchmann predispone tutto affinché la sera del 30 giugno non possa succedere
niente. Quella é sempre la sera in cui scarta un clown, weil dann die neue Saison
beginnt, come questa notte, che mettera da parte Pedro. Molly perd ha capito bene:
“Taytyy huomioida junan ensimmadinen vihellys”, fliistert sie Pedro ins Ohr. «Der
erste Pfiff des Zuges?», staunt Pedro. “Si”, sagt Molly, “quando senti il primo fischio,
al filo de la medianoche, quando il cannone fara booom, vuol dire che devi tenerti
pronto. Wenn du den zweiten Pfiff hérst, musst du aus dem Zelt gehen, al terzo devi
cominciare a correre and on the fourth you have to jump. Si tu ne sautes pas au
quatriéme sifflet, tu es perdu, tu n'arrives pas a attraper le train». Ma l'impresario
é furbo, ha programmato lo spettacolo in modo tale che a mezzanotte in punto fara
rullare i tamburi, proprio nel momento in cui Molly uscira dalla bocca del cannone.
Il cannone fara booom esattamente al primo fischio del treno e lo coprira. Nessuno
lo sentira. “Wenn sie mich in die Kanone stecken, musst du bereit sein”, sagt Molly.
Und sie fahrt weiter: «Poi, genau um Mitternacht, sentirai boom e vorra dire che il
treno avra fatto il primo fischio. Sentirai il boato del pubblico e I'applauso, vorra dire
che staro gia volando. Und genau dann, wenn ich schon durch die Luft fliege, musst
du losrennen. «E il terzo, e il quarto, quelli non li sentird? L'applauso del pubblico
dura pit di un minuto, sara fortissimo”, sagt richtigerweise Pedro. “Dariiber musst
du dir keine Sorgen machen”, lo rassicura Molly, “du wirst die anderen Pfiffe héren,
vertrau mirl»

Bene. Eccoci alla sera dello spettacolo del trenta giugno. E stata una giornata faticosa.
Nel tendone c’é il pienone. L'impresario é contento. Tutto procede per il meglio. Per
sicurezza mi ha dato I'ordine di rinchiudere i clown vecchi nella roulotte, non si sa
mai. Die Vorstellung beginnt um zweiundzwanzig Uhr. Pedro fa la sua esibizione e
per la prima volta il clown giovane fa pitl ridere di lui. Alle wissen, dass es Pedros
letzte Vorstellung gewesen ist. Ruchmann schickt den jungen Clown ein zweites
Mal in die Manege, damit er noch mehr Applaus bekommt. Jetzt hat er seinen neuen
Clown. Y su nuevo retirado. E i duemila soldi.



Ormai mancano pochi minuti alla mezzanotte. Si prepara il numero della donna
cannone. Faccio segno a Pedro e lui capisce. Si apposta davanti all'entrata. Boooom fait
le canon, midnight, cela signifie que le train a sifflé une premiére fois. Molly esce dalla
bocca del cannone e c’é subito il boato del pubblico e I'applauso. Deuxiéme sifflet, io mi
metto davanti a Ruchmann per distrarlo, mentre Pedro si precipita fuori dal tendone.
Und als er dort draussen steht und auf den dritten Pfiff wartet, verstummt drinnen
plotzlich das Raunen des Publikums. Sta succedendo una cosa inaudita, incroyable,
amazing, da na craier. La donna cannone, che di solito atterra malamente nella rete,
adesso sta ancora salendo di quota, una traiettoria mai vista prima. Ja, unglaublich,
sie schwebt noch in der Luft. Lei cosi enorme si ¢ fatta leggera, leggerissima, vola.
Il pubblico ammutolisce. On entend le troisiéme sifflet. Io mi arrampico sulla scala
del trapezio, salgo fino in cima e caccio fuori la testa dal tendone. Vedo Pedro che si
& messo a correre e raggiunge il treno che fila via veloce. Dentro, Molly sta ancora
volando, con una mano prima sfiora la mia e poi tocca la punta del tendone e rimane
sospesa lassit come se fosse una piuma. Oder wie ein Schmetterling. Es un momento
de poesia. Non si sente volare una mosca. Poi, lentamente, Molly comincia a planare
verso il basso, verso la rete. Draussen pfeift der Zug zum vierten Mal. La donna
cannone atterra, doucement. Il pubblico, che fino a quel momento non ha fiatato,
scoppia in un applauso strepitoso. Alle stehen auf. Standing ovation! Da quassu
riesco a vedere Pedro che é saltato sul treno. “Adieu, mon vieux”, grido alzando la
mano. Solo adesso Ruchmann mi vede. Mi urla: “Verdammt, wieso hat man den Zug
gehort? Gio, descends de la et cherche-moi ce vieux Pedro que je dois lui parler!»
Und ich, anstatt hinunterzusteigen und dem Gran Capo zu gehorchen, beginne zu
lachen, comme un fou. E piti rido, pitt Ruchmann si arrabbia. Prende la frusta e cerca
di colpirmi, ma la frusta é troppo corta, e allora rido pit forte. Et maintenant c’est
aussi le public qui rit, tout le monde rit, und ich strecke immer wieder den Kopf aus
dem Zelt, chiamo «adieu Pedro, adieu mon vieux, adieu!», immer weiter so, bis ich
den Zug nicht mehr sehen kann
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LA CHARTE EUROPEENNE DES LANGUES REGIONALES

OU MINORITAIRES ET LA PROMOTION DES LANGUES
MINORITAIRES A TRAVERS L'ENSEIGNEMENT

Organisée par 1'Office Fédéral de la Cul-
ture, une rencontre sur les deux plus
petites langues nationales de la Suisse,
litalien et le romanche, a eu lieu le 27
novembre 2019 a Zurich. Il s'agissait de
faire le point sur la protection et la pro-
motion de ces langues, ainsi que d'éch-
anger sur les pratiques innovantes et les
institutions qui s’engagent pour la pro-
motion des langues minoritaires et du
plurilinguisme suisse, en particulier dans
les domaines de I'enseignement et des
meédias. Une des présentations — dont il
va étre question ici — concernait aussi le
role de la Charte européenne des langues
régionales ou minoritaires (dorénavant
la Charte ou la Charte des langues) en
matiére de protection des langues mino-
ritaires en Suisse.

Le Conseil de 'Europe, la Charte
des langues et la Suisse

Le Conseil de I'Europe, dont le siége est
a Strasbourg, est un organisme européen
qui a pour objectif de promouvoir la dé-
mocratie et les droits fondamentaux, dont
font aussi partie les droits linguistiques.
Il a été créé en 1949, la Suisse y a adhéré

en 1963. Ses langues officielles sont I'ang-
lais et le francais, d’'autres langues sont
utilisées en tant que langues de travail,
comme l'allemand, I'espagnol et le russe.
Le Conseil de 'Europe a émis un nombre
important de traités, tels que la Charte
des langues, seule convention qui a pour
but exclusif de protéger et de promouvoir
les langues régionales et minoritaires en
Europe. Des 47 états membres du Conseil
de I'Europe, 25 ont ratifié la Charte, et
huit I'ont signée sans toutefois la ratifier
(situation en 2020).

La Charte des langues a été rédigée dans
les années 1980, elle a été ouverte a la
ratification en 1992 a Strasbourg. Son
but est la protection et la promotion des
langues régionales et minoritaires en tant
que patrimoine culturel européen tant des
minorités que des majorités. De sa Par-
tie III (art. 8 & 14), présentée comme un
menu, les Etats parties doivent désigner
les langues qu'ils souhaitent promouvoir
et choisir au moins 35 dispositions par
langue. Selon la partie II (art. 7) de la
Charte, toutes les langues régionales ou
minoritaires présentes sur le territoire
de I'état doivent étre protégées. Les lan-



gues de la migration, ainsi que les dia-
lectes des langues officielles et ne sont
pas couverts par la Charte des langues,
méme si la différenciation entre dialecte
et langue est de nature plus politique que
linguistique. Il n'est pas non plus précisé
quelle est la durée de présence minimale
d'une langue dans un état donné afin que
celle-ci soit considérée comme langue
traditionnelle ou autochtone. Si les lan-
gues renvoient souvent a des territoires,
la Charte protége aussi des langues dites
non territoriales, comme le romani, le
yéniche ou le yiddish; I'option de proté-
ger également les langues des signes est
l'objet de discussions. Afin de vérifier
si les dispositions sont respectées, des
cycles d’évaluation sur l'application de
la Charte sont prévus. Ceux-ci étaient
autrefois d'une durée de trois ans, ils sont
passés a cing ans en 2019, avec toutefois
des informations a fournir sur la mise
en ceuvre des recommandations pour
action immeédiate aprés deux ans et de-
mi. L'évaluation porte sur la politique, la
législation et la pratique en matiére des
langues régionales ou minoritaires.

La Suisse a ratifié la Charte en 1997, et
elle est entrée en vigueur en 1998. La
Suisse vient d'achever son septiéme cy-
cle d’évaluation. Dans la Partie III, elle
protége l'italien (Grisons et Tessin) et le
romanche (Grisons), qui sont différen-
ciés selon leur situation sociolinguis-
tique. Le romanche est utilisé de maniére
générique, c'est-a-dire qu'on ne distingue
pas entre les idiomes qui présentent des
degrés de précarité différents, comme on
le fait par exemple pour les variantes
du sami en Finlande, Norvége et Suéde.
La situation de la Suisse est particuliére
dans le sens ot les langues minoritaires
protégées par la partie III sont en fait des
langues nationales et officielles moins
répandues (prévu a l'art. 3, al. 1 de la
Charte).

Dans la Partie II, la Suisse protége les lan-
gues nationales lorsqu’elles se trouvent
en situation minoritaire, ainsi que les
patois (francoprovengal et franc-comtois).
Pour le yiddish, il n'y a pas de demandes
de protection de la part de la commun-
auté juive et I'évaluation du yéniche a été
provisoirement suspendue, étant donné

Figure 1

que la communauté ne désire pas la pro-
motion de sa langue dans I'espace public.
Ceci correspond aux dispositions de I'art.
7 al. 5 qui prévoient la prise en compte des
besoins et des veeux des communautés
et le respect de leurs traditions. Le cas
du romani (langue de la communauté
rom) et celui du sintitekés (langue de la
communauté manouche) est encore en
discussion. Les rapports périodiques de la
Suisse sont rédigés en allemand, francais,
italien et romanche, ce qui présente un
cas unique dans le cadre de I'évaluation
de l'application de la Charte.

Notons que la Suisse a également ratifié
la Convention-cadre pour la protection
des minorités nationales en 1998. Cel-
le-ci protége certes les minorités lingu-
istiques, mais aussi les autres minorités
nationales.

L’enseignement et la Charte

Le théme de l'enseignement est traité
dans la Partie II (art. 7) et la partie III (art.
8) de la Charte ; cet article est d’ailleurs
le plus long de cette partie, il contient
donc le plus de dispositions. Ceci démon-
tre I'importance de ce domaine qui doit
assurer l'utilisation concréte de la langue
minoritaire dans l'espace public (admi-
nistration, politique, économie, culture,
médias, etc.), ainsi que le développement
de la littéracie. De surcroit, la thématique
de I'enseignement est transversale, les
médias traditionnels et numeériques, la
culture et les infrastructures sociales
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(théatres, musées, bibliothéques, archi-
ves, etc.) complétent 'enseignement et
l'apprentissage, y compris des langues.
L'art. 7 (dispositions générales, Partie
1) préconise des formes et moyens de
I'enseignement des langues minoritaires
a tous les stades appropriés (art. 7 al. 1 f),
la mise a disposition de moyens qui per-
mettent aux non-locuteurs d’apprendre
les langues minoritaires (art. 7 al. 1 g), la
promotion des études et de la recherche
sur ces langues dans les institutions du
niveau tertiaire (art. 7 al. 1 h), ainsi que
la promotion d'échanges transnationaux
(art. 7 al. 11). L'art. 8 (menu, dispositions
spécifiques, Partie III) concerne tous les
niveaux de I'enseignement, du préscolai-
re a la formation continue, ainsi que la
formation initiale et continue du corps
enseignant, I'enseignement de I'histoire
et la culture liées aux langues régionales
et minoritaires (tant pour la majorité que
les minorités) et la création d'organes
de controle. Dans le menu, trois possi-
bilités d’enseignement sont proposées a
choix selon la situation démographique
et sociolinguistique des langues: enseig-
nement dans la langue minoritaire (sauf
les cours de langue et culture de la langue
de la majorité), enseignement bilingue, ou
cours de langue et culture de la langue
minoritaire & I'intérieur d'un enseigne-
ment en langue majoritaire.

Empfehlungen fir Italienisch
und Romanisch

Fiir das Tessin sind alle Bestimmungen
erfiillt, was nicht verwunderlich ist, da
die Kantone die Sprach- und Bildungsho-
heit innehaben. Hingegen ist die Sprach-
situation in der Walser Gemeinde Bosco
Gurin prekdr, die Einwohnerzahl nimmt
standig ab und die (wenigen) Kinder sind
in Cevio auf Italienisch eingeschult. Wie
in anderen Kleinstgemeinden wird eine
Fusion angedacht. Fusionen von Gemein-
den unterschiedlicher Amtssprachen sind
eine Herausforderung fiir den Erhalt von
Minderheitensprachen (Art. 7 al. 1b), so
auch fiir das Lehren und Lernen in die-
sen Sprachen und dieser Sprachen. Ge-
mdss den verschiedenen Empfehlungen
fiir das Italienische und Romanische in
Graubiinden soll die Sicherstellung der

Ausbildung der Lehrpersonen gewéhr-
leistet werden, es sollen auch gentigend
Lehrpersonen ausgebildet werden. Dazu
sollen Lehr- und Lernmaterialien, auch in
digitaler Form, entwickelt werden. Auch
sollen die Idiome oder Rumantsch Gri-
schun in den Schulen den Schutz und die
Forderung des Romanischen als lebendige
Sprache sicherstellen.

Beispiele von guter Praxis
Die Schweiz hat eine lange Erfahrung mit
dem Umgang mit Minderheitensprachen
und der Mehrsprachigkeit. In Bezug auf
das Lehren und Lernen von Minderhei-
tensprachen sind dementsprechend eine
ganze Reihe von Beispielen guter Praxis
hervorzuheben:
> In Graubiinden werden an den
zweisprachigen Schulen (Deutsch-Ita-
lienisch und Deutsch-Romanisch) die
Mehrheits- und Minderheitsprache
integriert durch reziproke bilinguale
Modelle vermittelt,
> Die Sprachenvereinigungen werden
in Bezug auf Sprachlernprojekte kon-
sultiert,
> Romanisch wird nun auch ausserhalb
des traditionellen Territoriums unter-
richtet, auch wenn die Schweiz diese
Méglichkeit nicht ratifiziert hat,
> Es wurden Aktivitdten zum Unter-
richt von/in Minderheitensprachen
entwickelt, die sich sowohl an Minder-
heiten wie auch an Mehrheiten richten
(Brohy et al. 2019),
> Es besteht eine bedeutende Anzahl
von informellen und institutionellen
Austauschaktivitdten iiber die Sprach-
grenzen hinweg (Austauschagenturen,
Die Post, Militdr, Banken, Versicherun-
gen, Landwirtschaft, etc.), welche noch
intensiviert werden kénnen,
> Vereine und Institutionen bekommen
Subventionen fiir die Entwicklung von
Projekten und Materialien zum Thema
Minderheitensprachen, zweisprachiger
Unterricht und Mehrsprachigkeit,
> Dank dem Sprachengesetz werden
Subventionen fiir innovative padago-
gische Projekte vergeben,
> Dokumente und Zeitschriften (Eid-
genossenschaft, Kantone, Vereine, Pri-
vatwirtschaft) in mehreren Sprachen



Figure 2

liefern authentische Materialien fiir das
Sprachenlernen und den mehrsprach-
gien Unterricht,

> Innovative Projekte, Aktivitdten, Ma-
terialien und Medienprodukte in und
zum Thema Minderheitensprachen so-
wie zur rezeptiven Mehrsprachigkeit,
zu Interkomprehension und Mehrspra-
chigkeitsdidaktik etc. werden geférdert
und auch online zur Verfligung gestellt,
was wahrend der Tagung auch anschau-
lich gezeigt wurde.

Schluss

Die Sprachencharta ist eine Ergdnzung
zur nationalen und kantonalen Sprach-
politik zur Férderung der Minderheiten-
sprachen und der Mehrsprachigkeit in
der Schweiz, sie ersetzt diese aber nicht.
Bei der Diskussion um die Einhaltung
der Massnahmen der Charta durch die
Parteien muss man nicht vergessen, wie
stark sich die Gesellschaft seit der Ausar-
beitung dieses Abkommens in den 1980er
Jahren verdndert hat. Sie ist vielfdltiger
und mobiler geworden, was sich auch auf
die Minderheitensprachen auswirkt. So
miissen die Bediirfnisse der Sprechenden
in der Diaspora viel stérker beriicksich-
tigt werden, z. B. auch mit Fernunterricht
und kulturellen Angeboten. Ein anderer
Aspekt, der natiirlich in den 1980er Jah-

ren nicht aktuell war, ist die digitale Ent-
wicklung, welche in den 1990er Jahren
stattgefunden hat. Diese wirkt sich auch
auf die Minderheitensprachen aus, in der
Bildung wie auch in anderen Doménen.
Ein Bericht des Sachverstdndigenaus-
schusses der Charta beschéftigt sich denn
auch mit dem Zusammenhang zwischen
Minderheitensprachen und den Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien
sowie Social Media (Haf Gruffydd Jones
et al. 2019).

Lokalchartas, wie sie z. B. in Bosco Gurin
und Frankreich entwickelt wurden, kén-
nen Minderheitensprachen revitalisieren
helfen. Auch werden proaktive Mass-
nahmen seitens der Behorden erwartet,
damit die Minderheit nicht immer in
der Rolle der Bittstellerin innehaben.
Desgleichen soll die Mehrsprachigkeit,
verbunden mit Minderheitensprachen,
fiir alle entwickelt werden, nicht nur fiir
Minderheiten.

Ein anderer Aspekt betrifft den Min-
destanteil von Minderheitenspra-
chensprechenden, der zur Bereitstellung
von Massnahmen erforderlich sein muss.
Zu hohe Schwellen verhindern den effizi-
enten Schutz von Minderheitensprachen.
Diese sollen durch politische, pddagogi-
sche und kreative Massnahmen fiir das
Allgemeinwohl gefordert werden.

Lokalchartas, wie sie 2. B. in Bosco Gurin
und Frankreich entwickelt wurden, konnen
Minderheitensprachen revitalisieren helfen.
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INSEGNARE ITALIANO A GIOVANI STUDEATI

AMERICANI: RESOCONTO DI UN PROGETTO
OLTREOCEANO

Teaching a second language is an increasing necessity in a lot of countries due to
many factors such as, among other things, the migration flows. Two situations man-
date such a necessity: teaching the local language to foreign people and teaching

a foreign language to local people. As a primary consequence of this fact, teachers
are more and more demanding of successful techniques in order to improve their
ability and efficiency, particularly in relation to the environment in which the course
is conducted. The present work aims to present a project of teaching Italian as L2,
which took place in Philadelphia (USA) at the William M. Meredith School with stu-
dents from 5 to 7 years old. The main goal is twofold: describing the socio-cultural
environment in which the project was conducted and introducing some teaching
techniques. The combination of these two elements gained an unexpected involve-

ment of the students and their families.

1. Introduzione

L'insegnamento di lingue seconde é sem-
pre piti un'esigenza presente nelle scuole
e si sviluppa in almeno due direzioni:
insegnare la lingua locale a studenti stra-
nieri e insegnare le lingue straniere a
studenti locali. Questa esigenza richiede
modelli di insegnamento sempre pit effi-
caci e innovativi, insieme alla capacita di
leggere nel modo corretto il contesto nel
quale si opera. I recenti flussi migratori
hanno ulteriormente messo in evidenza
il bisogno di buoni protocolli di acqui-
sizione linguistica, fattore necessario,
sebbene non sufficiente, per una reale
integrazione.

Questo articolo vuole presentare un pro-
getto di insegnamento dell'italiano come
L2 svoltosi nel 2017 a Philadelphia (USA)
presso la William M. Meredith School,
con studenti di eta compresa tra i 5 e
i 7 anni. Verra descritto I'ambiente so-
cio-culturale nel quale si & operato ed al-
cune delle tecniche utilizzate, il cui con-
nubio ha saputo dare risultati inaspettati.

2. Il contesto:

dal territorio al docente

Parlare del contesto socio-culturale nel
quale & nato questo progetto é sicura-
mente importante, poiché la buona riu-
scita dei corsi di lingua dipende spesso
da un'offerta adeguata alle peculiarita
dell’ambiente nel quale si opera (Lin-
dholm-Leary, 2007). Infatti, accade fre-
quentemente che quello che funziona per
una comunita o una scuola, non funzioni
per un’altra. Vale la pena chiedersi quali
siano gli ingredienti necessari affinché un
corso di lingua attecchisca nel migliore
dei modi. Vediamone insieme alcuni che
si sono rivelati particolarmente impor-
tanti per questo progetto, partendo da una
visione generale degli Stati Uniti, foca-
lizzandosi poi sulla citta di Philadelphia,
per arrivare alla specificita della scuola
nella quale si é operato.

L'insegnamento di nuove lingue & una
parte importante dei programmi scola-
stici di tutti i paesi occidentali e non.
Gli Stati Uniti sembrano perod rappre-
sentare un'eccezione, come dimostrato



dalla costante diminuzione nel decennio
1998-2008 del numero di scuole elemen-
tari proponenti corsi di lingua (Rhodes
& Pufahl, 2009). Questo dato contrasta
con la realta plurilingue del paese dove
sono almeno 350 le comunita linguisti-
che immigrate (dato estratto dall'ultimo
censimento della American Community
Survey per gli anni 2009 - 2013). Negli
ultimi anni si € perd assistito ad una in-
versione di tendenza: infatti, le comunita
immigrate hanno fatto pressione sulle
scuole affinché facessero uno sforzo mag-
giore per l'attivazione, o la riattivazione,
di corsi di lingua. Ci¢ € avvenuto anche
per l'italiano.

Una delle comunita italiane pitt numerose
degli USA risiede a Philadelphia, citta che,
insieme a New York, é stata meta del
maggior numero di immigrati dall'Ttalia
nel secondo dopo guerra (Stanger-Ross,
2010). Si calcola che nel 1980 1'80% degli
abitanti di South Philadelphia, un quar-
tiere della citta, vantassero origini italia-
ne. Purtroppo, con il passare del tempo e
il progressivo processo di assimilazione,
la conoscenza dell'italiano si é affievo-
lita e le attuali generazioni ne hanno
completamente perso ogni traccia, pur
conservando un fiero sentimento di ap-
partenenza (in questa prospettiva si pud
considerare l'italiano come una heritage
language, cfr. Polinsky & Kagan, 2007).
Va anche notato che Philadelphia ¢ la
sede del pitl antico consolato italiano nel
mondo, circostanza che ha certamente
favorito la conservazione e la pubblicizza-
zione degli aspetti piti caratteristici della
cultura italiana.

Questo legame storico tra la citta di Phila-
delphia e la lingua italiana é stato la scin-
tilla che nel 2017 ha portato alla nascita di
un progetto di insegnamento dell'italiano
come L2 in una scuola locale (proget-
to proposto e curato dall’allora Console
Dott. Andrea Canepari). Non solo, I'intero
costo del progetto é stato sostenuto da
una parte della comunita di immigrati
italiani attraverso l'associazione no-pro-
fit “Il Convivio”, mentre la supervisione
scientifica é stata affidata al Department

of Romance Languages della University
of Pennsylvania. Il coinvolgimento della
comunita italiana é stato quindi il primis-
simo fattore per il successo del progetto,
che si é configurato fin da subito come un
modo per riavvicinare moltissimi ragazzi,
e le loro famiglie, alle proprie origini. Si
poteva percepire un bisogno profondo
di questo recupero storico-linguistico e
ci6 ha senz'altro fornito un terreno di
partenza ideale.

Il secondo fattore centrale per il progetto
é stata la scuola che lo ha ospitato, la
William M. Meredith School, un istituto
pubblico con studenti di eta compresa tra
i5egli 11 anni. A Philadelphia, come nel-
la maggior parte degli USA, I'iscrizione ad
una scuola pubblica é vincolata alla zona
di residenza: solo i residenti nel quartie-
re della scuola possono frequentare quel
determinato istituto. Nel caso della Me-
redith School il quartiere di riferimento
era ricco di famiglie di immigrati italiani.
L'intero corpo docente e, soprattutto, la
preside Lauren Overton e la consulente
Cindy Farlino hanno immediatamente
dimostrato un entusiasmo particolare,
proponendo che fossero gli studenti pit
piccoli (dai 5 ai 7 anni) a partecipare al
corso. E importante notare che nessuno
degli allievi che vi ha partecipato aveva
una conoscenza pregressa dell’italiano,
sebbene moltissimi provenissero da fa-
miglie di origine italiana, e che a questi
se ne aggiungevano molti altri di diverse
etnie e provenienze. E noto che proprio i
bambini di questa fascia di eta conservi-
no ancora la capacita unica di imparare
una seconda lingua senza alcuno sforzo
e semplicemente per contatto diretto
(Lenneberg, 1967, Muiloz & Singleton,
2011), arrivando ad acquisire un livello
di competenza assimilabile alla madre
lingua in molti aspetti della grammatica,
soprattutto quelli fonetici. La scelta di
destinare il corso ai bambini ha richie-
sto I'adozione di metodi di insegnamento
specifici per il target di eta degli studenti
(vedi cap. 3) e la selezione di un docente
madre lingua italiano specializzato. Di
certo, il profilo del docente é una delle

2/2020 finestra BABYLONIA | 115



116| BABYLONIA finestra 2/2020

variabili pit significative nei corsi di lin-
gua. Come sostenuto da Burns & Richards
(2009), i docenti L2 devono essere forma-
ti esplicitamente anche sulle metodologie
di insegnamento di una lingua e sugli
approcci teorici sottostanti. Pud sembrare
una puntualizzazione scontata, ma non é
raro il caso in cui gli insegnanti abbiano
sostenuto esami di lingua, ma non di ac-
quisizione linguistica e neurolinguistica.
A tal scopo per questo progetto & stato
selezionato uno studente italiano al terzo
anno di dottorato in neurolinguistica.
Per sintetizzare, il contesto particolare
della citta, le istituzioni coinvolte, la
scuola e il profilo del docente sono state
le premesse ottimali alla base del corso
di lingua.

3. Il progetto:

le tecniche utilizzate

La maggior parte della bibliografia sul-
le tecniche di insegnamento di una se-
conda lingua si rivolge specificatamente
agli adolescenti e agli adulti, lasciando
I'educazione linguistica dei bambini alla
pit generale teoria educativa. Di seguito
vorrei descrivere alcune delle metodolo-
gie utilizzate durante il progetto e il loro
impatto sugli studenti.

La prima strategia per coinvolgere i gio-
vani studenti — ricordo che la loro eta
era compresa tra i 5i 7 anni — ¢ stata
quella di mostrare loro che conoscevano
gia l'italiano! Infatti, sono centinaia le
parole italiane prese in prestito dall'in-
glese americano: dal mondo del cibo (per
es. pizza e pasta), a quello dell’arte (bravo,
ballerina, ecc.). Analogamente, l'italiano é
ricco di prestiti dall'inglese (es. computer,
smartphone, meeting, star, teenager, ecc.).
Gli studenti erano entusiasti nel vedere
che le due lingue avessero cosi tante pa-
role in comune.

Le lezioni sono state progressivamente
condotte in italiano. Inizialmente l'uso
dell'inglese ha aiutato a migliorare la con-
fidenza tra docente e studenti, ma poi &
lentamente scemato fino a scomparire del
tutto dopo soli sei mesi. Questo ha per-
messo ai ragazzi di essere il pit1 possibile
esposti alla lingua d'acquisire (Rost, 2011).
Un'ulteriore strategia didattica é stata
l'utilizzo di canzoni e musiche. Ogni mese
il docente sceglieva una nuova canzone
da insegnare ai bambini incentrata sui

temi affrontati nel programma (per es.
sui colori, sulle parti del corpo). Ogni
lezione iniziava con la canzone, aiutan-
do sensibilmente la memorizzazione e la
sensazione di piacevolezza nell'imparare
l'italiano. Inoltre, anche I'uso di storie
illustrate ha ottenuto lo stesso effetto: di-
vertirsi e imparare nel contempo. Infine,
momenti di interazione attiva sono stati
i numerosi laboratori nei quali i ragazzi
potevano recitare, ad esempio indossan-
do maschere che esprimessero diverse
emozioni, disegnare e cucinare sempre
in italiano.

Chiaramente I'ascolto durante le lezioni si
é alternato con il ruolo attivo dei ragazzi
nella produzione linguistica. Infatti uno
degli scopi dei nove mesi del progetto
era quello di dare ai ragazzi le basi per
condurre un dialogo in italiano, seppur
semplice, e non solo la memorizzazione
di liste di parole tematiche (relazioni pa-
rentali, nomi degli animali, ecc.). Fin da
subito é stato d’aiuto insegnare piccole
frasi anziché parole singole (Carter, 2001),
guidando gli studenti nella costruzione di
frasi pitt complesse. Ad esempio, i ragaz-
zi chiedevano di poter andare in bagno
in italiano, imparando cosi nello stesso
tempo a formulare una richiesta — co-
struzione valida per molte altre tipologie
di richieste a patto di cambiare i compo-
nenti lessicali della frase — e i vocaboli
specifici. Inoltre, all'inizio di ogni lezione
il docente si intratteneva con gli studenti,
in modo corale, ponendo domande sulla
giornata corrente, su come stesse andan-
do, se fossero felici, su che giorno fosse,
ecc. e a turno uno degli studenti faceva
lo stesso con un compagno o col docente.
Al fine di impostare la giusta pronuncia
di alcuni suoni assenti nella lingua madre
degli studenti, come ad esempio il fonema
vibrante /r/, venivano ripetuti i versi di
alcuni animali come le rane: dopo nean-
che un mese i ragazzi dimostravano una
pronuncia dell'italiano molto accurata.
Molti sono stati anche i compiti di ripe-
tizione. Gli esercizi erano inglobati all'in-
terno di giochi, come ad esempio fare un
trenino tutti insieme mentre uno degli
studenti diceva se andare a destra o a
sinistra, oppure ballare a tempo di musica
e gridare una parola precisa quando la
musica si fermava, ecc. Il contenuto di
ogni lezione é stato ripetuto per almeno



tre volte (visto che le lezioni erano due a
settimana, questo significa che coprivano
l'arco di due settimane). Un’altra attivita
molto apprezzata € stata guardare video
incentrati su alcuni aspetti della cultura
italiana, per es. la produzione di manufat-
ti artigianali o di ricette di cucina, mentre
il docente faceva delle domande su quel-
lo che si vedeva (movie-talk activity).
Questo ha restituito anche una maggiore
consapevolezza della tradizione e della
cultura italiana, di cui la lingua é veicolo
ed espressione.

In generale, I'ascolto passivo e la produ-
zione attiva, cosi come il coinvolgimento
dell'intera persona nel processo d’acquisi-
zione, si sono rivelati tecniche dinamiche
accattivanti per coinvolgere gli studenti,
facendo apprezzare il progetto a loro e
alle famiglie di provenienza.

4. Risultati e conclusioni

Il progetto ha avuto una durata di nove
mesi. Nessuno degli studenti che vi ha
partecipato aveva una conoscenza pre-
gressa dell'italiano, sebbene moltissimi
provenissero da famiglie di origine italia-
na. Alla conclusione del corso gli studenti
avevano sviluppato la capacita e le cono-
scenze necessarie per presentarsi, dire i
loro gusti alimentari e hobby, chiedere
informazioni, ecc. Tuttavia, il risulta-
to pit sorprendente é stato il generale
entusiasmo della scuola e delle famiglie
coinvolte, le quali hanno chiesto che il
progetto proseguisse anche negli anni
successivi. Cio é stato possibile grazie
soprattutto al contesto socio-culturale
in cui si & operato: riportare la lingua
italiana nella comunita di South Phila-
delphia ha restituito alle molte famiglie
di origine italiana un pezzo importante
e vivo della loro storia, realizzando uno
degli scopi pitt importanti dell'educazione
linguistica “linking one’s own identity to
the community of speakers of the lan-
guage” (Cummins, 2008:188).

Di certo le metodologie utilizzate hanno
sostenuto questo risultato, permetten-
do un coinvolgimento affettivo ed attivo
degli studenti. L'uso di canzoni, giochi,
disegni, esercizi compilativi, ma anche di
esperienze dirette di cucina e teatro, han-
no permesso di coinvolgere gli studenti
tenendo in considerazione i molteplici
aspetti della loro personalita.
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ERGANZUNG 2UM ARTIKEL: DIE ROMANDIE IN DEN
FRANZOSISCHLEHRMITTELN DER OBLIGATORISCHEN
SCHULE IN DER DEUTSCHSPRACHIGEN SCHWEIZ

Lafine, ). & Thomas, A. (2020). La Suisse romande dans les manuels de FLE a I'école obligatoire en

Suisse alémanique. Babylonia 1:2020, 34-43.

Die Autorinnen Lafine und Thomas
(2020) untersuchten, wie die franzo-
sische Sprache der Kantone der West-
schweiz in den Franzdsischlehrmitteln
der Deutschschweiz dargestellt wird.
Anlass zu dieser Untersuchung war eine
Studie mit Tessiner Gymnasiast/innen,
die angaben, in der Schule Standardfran-
zbsisch zu lernen, nur sehr wenige waren
der Ansicht, die franzdsische Sprache der
Romandie zu lernen. Es interessierte die
Autorinnen, ob sprachliche Varietdten
wie souper, nonante oder auch Natel mit
entsprechender Reflexion in den Lehr-
mitteln der deutschsprachigen Schweiz
vorkommen. Weitere Kapitel sind den
Akzenten und der Darstellung der West-
schweiz in den Kommentaren fiir die
Lehrpersonen gewidmet.

Folgende Lehrmittel wurden analysiert:
Das ilteste, envol, aus dem Jahr 2000-
2002, das die Jahrginge 7-11 (HarmoS)
umfasst und seither in 10 Kantonen der
Zentral- und Ostschweiz sowie in beiden
Halbkantonen Appenzell und im Kanton
Aargau eingesetzt wurde; Mille feuilles und
Clin d’oeil, die in den Jahren 2011-2017 fiir
die sechs Passepartout Kantone entlang
der Sprachgrenze als Gesamtlehrmittel
geschaffen wurden und die Jahrgénge 5-8
resp. 9-11 (HarmoS) beinhalten, sowie dis
donc! (2017-2018) als Nachfolgelehrmittel
von envol, das zurzeit der Analyse erst in
der 7. Klasse (Harmo$) fertig erstellt und
in Gebrauch war.

Bei allen vier genannten Lehrwerken
wurde die Représentation der West-

schweiz referiert. Unbegreiflicherweise
wurde in envol jedoch nur das strukturo-
rientierte Schiilerbuch mit dem Arbeits-
heft einbezogen. Zum Lehrmittel gehéren
aber insgesamt 28 textorientierte Module
zu je 18-20 Seiten, die den eigentlich in-
novativen Teil des Lehrwerks darstellen
und in einem Drittel bis zur Hilfte der
Lektionen zum Einsatz kommen sollen
(Wiiest, 2001, S. 38/39). Die Absicht der
Autor/innen war es, die Sprachlehr- und
-lernmethode in Richtung eines auto-
nomiefordernden, inhalts- und textori-
entierten (viele authentische Hor- und
Lesetexte, «approche authentique»),
binnendifferenzierten Unterrichts wei-
terzuentwickeln. Das Lehrmittel envol
ist unmittelbar nach dem nationalen
Forschungsprogramm 33 iiber die Wirk-
samkeit der Bildungssysteme entwickelt
worden. Die aus dem Projekt «Franzo-
sisch-Deutsch: zweisprachiges Lernen
auf der Sekundarstufe 1» (Stern, Eriks-
son, Le Pape Racine, Reutener & Serra,
1999) gewonnenen Erkenntnisse sind
in das Lehrmittel eingeflossen und ha-
ben schliesslich zur Zweiteilung in ein
strukturorientiertes Lehrbuch einerseits
und inhaltsbezogene Module andererseits
gefiihrt.

Die Beschreibung der Methode in der
Tabelle 1 (Lafine & Thomas, 2020, S. 35)
waire also in erwdhntem Sinne zu er-
gidnzen. In den obligatorischen Modulen
der Sekundarstufe 1 sind aber auch viele
Informationen iiber die Romandie zu ent-
decken, wie folgende Aufstellung zeigt.



Die Romandie in den Modulen

In envol 7 und 8 sind die Module (Klee &
Klee, 2000, 2001, 2002) jeweils in Ver-
bindung mit einer Unité im Buch vor-
gesehen. Sie lehnen sich inhaltlich an
die Themen der Buchlektionen an und
favorisieren die darin vorkommenden
Strukturen und Sprechakte. In envol 9
sind sie freier einsetzbar.

In den Modulen stehen Sachthemen im
Vordergrund. Sie kommen den Interes-
sen der Jugendlichen entgegen und ent-
halten Sachtexte, Geschichten, Comics,
Chansons, Spiele und im 10. Schuljahr
(HarmoS) auch Videosequenzen. Sie sol-
len einerseits Weltwissen vermitteln und
die Urteilsfahigkeit der Schiiler/innen
fordern, andererseits aber auch Spass und
Unterhaltung bieten (Tabelle 1).
Entgegen der Annahme der Autorinnen
nimmt die Romandie in den Modulen
einen grossen Platz ein. So sind bekannte
und unbekannte Personlichkeiten inter-
viewt worden, wie etwa die Modedesig-
nerin Solo-Matine aus Genf (Modul: La
mode), Sébastien Fournier (Modul: Métier
de réve) und Claude Nicollier (Modul:
Sciences et techniques). Einen Text mit
einem Filmausschnitt finden wir auch

Ubersicht iiber die Module zum Lehrmittel
envol

Module zu envol der Primarschule — nicht
obligatorisch

La météo

Un camp de classe

Sekundarstufe I, 9. Klasse HarmoS - obli-
gatorisch

71 La famille aujourd’hui

7.2 Vivent les vacances

73 Bon appétit

74 Les sports

75 En forme

76 Les loisirs

77 Les animaux

7.8 Atelier d'écriture

10. Klasse HarmoS - obligatorisch
89 L'école idéale

8.10 La mode

811LaBD

8.12 La Suisse romande

813 Paris

814 La pub

8.15 Sciences et techniques

8.16 Atelier de lecture

11. Klasse (HarmoS) frei einsetzbar
Les aventures

La musique

Notre avenir

Amitié — amour

Au camping (Simulation globale)
Métier de réve

Nature et environnement

Les médias

Echange - nicht obligatorisch
Tabelle 1

tiber Bertrand Piccards Ballonflug (Modul:
Les aventures). Philippe Becquelin (Mix et
Remix) hat sein Interview sogar selbst
illustriert (Modul: La Suisse romande). Zep
ist neben dem Interview und den Anlei-
tungen «Deviens dessinateur de BD!»
(Modul: La BD) in etlichen Heften auch
mit einer Comicseite prdsent. Von Derib
sind einige Seiten von «Jo» integriert
worden (Modul: Amitié — amour).

Es kommen aber auch viele Jugendliche
zu Wort, sei es in Interviews oder Stel-
lungnahmen — es handelt sich also um
authentische Texte. So dussern sich et-
wa Romain aus Boudry und Jeevan aus
Bole zu ihren Vorlieben «Resto ou Mac
Dox» (Modul: Bon appétit), Lionel aus Mies
zur «Ecole idéale» (Modul: L’école idéale).
Emilie aus Colombier und Joélle au Pen-
thaz sind iiber ihren Sport interviewt
worden, Schwimmen und Reiten (Modul:
Les sports), Jacques-Alain zu seinem Hob-
by «Ma passion, la musique» (Modul: La
musique) oder Nadine {iber ihre Berufsleh-
re «Apprentie informaticienne (Modul:
Métier de réve) usw.

Die Tatsache, dass viele Jugendliche aus
der Romandie interviewt worden sind,
schldgt sich vorwiegend in der miind-
lichen Sprache auch in einem teilweise
umgangssprachlichen Vokabular nieder:
vachement pressé; c’est sympa; le cheval,
c’est mon dada; ma voix déraille usw. Der
Journalist Christoph Hans zeigte in ei-
nem Artikel vom 31. Médrz 2000 in «Le
Temps» dafiir wenig Verstindnis: «Le ton
est délibérément juvénile et I'image de la
société en rapport avec I'dge des éléves.»
Die ablehnende Haltung manifestiert sich
jedoch vor allem in einer despektierli-
chen Karikatur den Lehrpersonen gegen-
iiber (Illustration 1).

Illustration 1

Im Heft «Vivent les vacances» lernen
die Schiiler/innen die Westschweiz in
einem Wiirfelspiel kennen. Auch die
Romandie selbst steht vielfach im Fo-
kus, so etwa in den Reportagen «Les
grenouilles & Champ-Pittet» (Modul:
Les animaux) oder «La TSR roule avec
le Tour de Romandie» (Modul: Les médi-
as). Schliesslich ist das ganze Modul «La
Suisse romande» der franzésischsprachi-
gen Schweiz gewidmet: In informativen
Texten, Interviews und Filmausschnitten
werden das Salzbergwerk von Bex, Nyon
zur Zeit der Rémer, die Escalade in Genf
und die Urspriinge der Uhrenindustrie in
Neuchatel vorgestellt. Ein ganzes Kapitel
befasst sich mit Henry Dunant und der
Griindung des Roten Kreuzes (CICR).

Der spezifische Wortschatz aus
der Romandie

Im Modul «La Suisse romande» be-
fasst sich das letzte Kapitel auch mit
der Lexique: «Le langage des Romands»
(vgl. Manno, 1999). Im Lehrer/innen-
kommentar wird dabei Bezug genommen
auf einen in Babylonia verdffentlichten
Artikel von P. Knecht: «Blick auf das
Franzosische der Westschweiz: Der Dic-
tionnaire suisse romand» (Knecht, 1999).
In Anlehnung an den Artikel werden die
Lernenden in der Einleitung mit «Helve-
tismen» vertraut gemacht:

En Suisse romande, on parle frangais comme
en France, en Belgique ou au Québec. Mais la
langue des Romands n'est pas identique a celle
des Francais. Les différences entre le frangais
parlé a Paris et le francais parlé en Suisse ro-
mande s'expliquent par une histoire différente.
Les Parisiens s'amusent quand un Romand dit
nonante. Etonnés, ils découvrent peu a peu que
le frangais régional de Suisse romande est une
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langue pleine de trouvailles, de richesses.

La langue des Romands a gardé des mots
patois comme panosse (Scheuer-tuch),
elle a conservé de vieux mots frangais
comme septante, elle a emprunté des
mots de l'allemand comme chablon
(Schablone), elle a créé de nouveaux mots
comme agender (vormerken). Bref, c’est
une langue vivante (S. 20).

Es folgt eine Gegeniiberstellung eines fik-
tiven Briefes in fiir die Schiiler/innen
iiblichem miindlichen frangais familier,
derselbe Brief mit Ausdriicken aus der
Romandie (Illustration 2 und 3).
Ergénzt wird der Text durch ein Wiirfel-
spiel auf einer Karte der franzdsischen
Schweiz, «Le langage des Romands» (Klee
& Klee, Les jeux sont faits, 2001) bei dem
es darum geht, mit Hilfe einer Zeichnung
die Bedeutung eines fiir die Romandie
typischen Wortes zu erraten: bonnard,
tout de bon, s'encoubler, pécloter, poutzer,
le chenil, le renversé usw. Text und Spiel
stiitzen sich auf den Dictionnaire suisse
romand (Thibault, Knecht, Boeri & Quenet,
1997) ab. Die Spielkarten sind im Lehr-
mittelverlag Ziirich erhiltlich.

Die Romandie und ihre sprachlichen Be-
sonderheiten haben damit nicht nur, wie
die Autorinnen behaupten, in den Lehr-
mitteln der Grenzkantone ihren Platz,
sondern auch im Lehrmittel envol fiir die
Zentral- und Ostschweiz.

Die verschiedenen Akzente

Das Modul «La Suisse romande» wird
durch reich bebilderte Texte eingefiihrt:
«Ma région, je l'aimex». Schiiler/innen
prisentieren ihre Region. Da die Jugend-
lichen ihren Text selbst sprechen und aus
finf Kantonen stammen — Neuchitel,
Fribourg, Vaud, Jura und Genéve — kann

Illustration 3

ein besonderes Augenmerk auf die regi-
onal unterschiedlichen Akzente gerichtet
werden.

Das Klassenlager — der
Austausch

In zwei freiwilligen Modulen wird ange-
regt, den Schritt {iber die Sprachgrenze
zu wagen, sei es in einer Klassenver-
legung oder in einem Schiiler/innen-
austausch. In «Un camp de classe» fiir
die Primarschule finden die Lernenden
einen Musterbrief, wie sie ein Museum,
Verkehrsbiiro oder eine Gemeindever-
waltung anschreiben kénnen, um Un-
terlagen zu erhalten. Sie erstellen einen
Meniiplan: déjeuner, diner, souper. Nicht
ohne nochmals darauf hingewiesen zu
werden, dass in Frankreich andere Begrif-
fe verwendet werden: «N'oublie pas: En
France, on dit le petit déjeuner, le déjeuner,
le diner.» In einer bebilderten Doppelseite
wird zudem der Kanton Jura vorgestellt.
In «Echange» fiir die Sekundarstufe I
wird ein Austausch zwischen Colombier
(NE) und Speicher (AR) beschrieben. In
«Quelques impressions» versuchen die
Jugendlichen auf beiden Seiten, fiir ein
Austauschabenteuer Mut zu machen.

Begleitmaterial fir die
Lehrpersonen

Die Aussage im Artikel, die didaktischen
und konzeptuellen Begleitmaterialien
von envol betreffend, «Mais on ne trouve
aucun commentaire sur la variation lexi-
cale» (Lafine/Thomas, S. 41), entspricht
nicht ganz den Tatsachen. In dem von
den Autorinnen konsultierten Werk von
Wiiest steht fiir die Sekundarstufe I, dass
«sich — ebenfalls im Sinne einer mog-
lichst grossen Lernerautonomie — alle



wesentlichen Anweisungen im Lehrwerk
und in den Modulen selbst befinden»
(Wiiest, 2001, S. 38) (s. oben das Kapitel:
Der spezifische Wortschatz der Romandie).

Schlussfolgerungen

Im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidak-
tik werden Herkunftssprachen, Schul-
sprache und Fremdsprachen im Un-
terricht so miteinander vernetzt, dass
Synergien genutzt und Kompetenzen
miteinander verkniipft werden konnen.
Daher ist folgende in Babylonia hervor-
gehobene Bemerkung der Autorinnen zu
hinterfragen: «Cette option plurilingue
occulte probablement la question des
variantes du frangais, qui est traditi-
onnellement considérée comme difficile
a enseigner» (Lafine & Thomas, 2020, S.
43, nach Detey, 2017). Und weiter: «Cette
potentielle difficulté n’explique pourtant
pas pourquoi les variantes du francais de
France ont la priorité dans des manuels
destinés a des éleves suisses, parfois mé-
me sur la frontiére linguistique, et encore
moins pourquoi elle n'est pas explicite-
ment thématisée en dehors des clichés
classiques» (ibid. S. 43).

Das Lernen von zwei Fremdsprachen ab
dem Anfingerunterricht ist eine lang-
fristige Aufgabe. Um diese Aufgabe zu
erleichtern, wird heute bewusst das
sprachliche Vorwissen der Schiiler/innen
miteinbezogen. Aus unserer Sicht kann
aber erst ab einem gewissen Spracher-
werbsstand vertieft und nutzbringend
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Bettina Baumann (2019). Masterthesis: Grammatik visuell vermittelt.

Die Masterthesis der Designstudentin der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) untersuchte
das Potenzial von Visualisierungen zur Vermittlung von Fremdsprachengrammatik. Am
Beispiel der franzosischen Sprache suchte das Masterprojekt nach Ansétzen, Gram-
matikregeln visuell zu vermitteln,um Schiilerinnen und Schiilern der Mittelstufe
einen spielerischen Zugang zur Grammatik zu verschaffen. Die Visualisierungen
fungieren dabei als motivationsférdernde und wissensvermittelnde Elemente sowie
als Erinnerungsstiitze. Eine umfassende Recherche, Umfragen und Workshops mit
,9 / der Zielgruppe bilden die Grundlage der Untersuchung. Im Austausch mit Prof.
Christof Chesini der Pddagogischen HochschuleSt.Gallen flossen die Erkenntnisse
in ein Gestaltungskonzept von Lernkarten ein, das Visualisierungen als zentrales
Element der Vermittlung versteht.

Nuow?

Marta Garcia Garcia, Manfred Prinz § Daniel Reimann (Hrsg.) (2020) Mehrsprachigkeit im Unterricht der romanischen
Sprachen.

Mehrsprachigkeit ist seit Jahrzehnten eines der zentralen sprachen- und bildungspolitischen Anliegen
in Europa, Mehrsprachigkeitsdidaktik eines der zentralen Forschungsfelder der deutschsprachigen
Fremdsprachendidaktik. Der romanistischen Fremdsprachendidaktik kommt dabei eine zentrale Rolle
zu, da die romanischen Sprachen beinahe die einzige Sprachenfamilie darstellen, aus der regelmiRig
mehr als eine Fremdsprache im Laufe einer Schullaufbahn erlernt werden kann. In den letzten Jahren
haben sich zahlreiche Verédnderungen in der Schiilerschaft ergeben, aufgrund derer Mehrsprachig-
keitsdidaktik ,neu gedacht®, d. h. theoretisch und konzeptionell weiterentwickelt, weiter beforscht
und unterrichtspraktisch ausgestaltet werden muss.

Anja Giudici, Rocco W. Ronza § Verio Pini (ed.) (2020): Il plurilinguismo svizzero e la sfida dell'inglese.

L'inglese fa ormai parte del paesaggio linguistico europeo e svizzero; si é affermato con rapidita
sorprendente, dilagando tra i giovani, nel mondo accademico, economico e oltre in modo attrattivo
e vincente.La sua irruzione nel plurilinguismo elvetico pone una sfida, ma offre innegabili oppor-
tunita. I testi specialistici qui offerti in volume, per iniziativa dall’associazione Coscienza svizzera,
affrontano il fenomeno da pit angolazioni, ne percorrono la storia, lo seguono in contesti diversi.
Il «laboratorio elvetico» e il contesto europeo sono in assonanza.Con contributi di:Dunya Acklin,
Matteo Bonotti, Till Burckhardt, Sandro Cattacin, Jean-Luc Egger, Anja Giudici, Frangois Grin, Stefano
A. Losa, Alessio Petralli, Verio Pini, Remigio Ratti, Sergio Roic, Rocco W. Ronza, Nenad Stojanovic,
Martina Zimmermann

Katja Schnitzer (2020). Mehrsprachigkeit als Ressource. Zur Praxis des Sprachunterrichts in der Sekundarstufe I,

Durch Zuwanderung hat die Zahl der Zwei-und Mehrsprachigen seit iiber 50 Jahren starkzugenom-
men, auch in den bis dahin nur deutschsprachigen Bildungseinrichtungen. Gleichwohlverfiigen
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler noch immer iiber keine gleichberechtigteBildungsteilhabe.
Die grundsétzlich anerkannte Kompetenz Mehrsprachigkeit gilt im Kontext vonMigration und Flucht
nach wie vor als stigmatisierend.Zusténdig fiir Schulerfolg und Sprachkompetenzen ist der Deut-
schunterricht. Wie LehrpersonenSprachreflexion in vielsprachigen Klassen ausgestalten, ist jedoch
bislang nicht bekannt. Dievorliegende Untersuchung schlieft diese Liicke. Durch eine Standortbe-
stimmung ermdglicht sie einenempirisch gestiitzten Einblick in die Praxis des Deutschunterrichts
in der Sekundarstufe I in BadenWiirttemberg. Im Mittelpunkt steht die Frage nach dem Fachwissen,
den Einstellungen sowie demEinsatz von Unterrichtsmaterialien der Lehrpersonen.
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APEPS - RUCKBLICK 2019

ARBEITSGEMEINSCHAFT ZUR FORDERUNG DES MEHRSPRACHIGEN UNTERRICHTS IN DER SCHWEIZ
ASSOCIAZIUN DA LAVUR PER LA PROMOZIUN DA LINSTRUCZIUN PLURILINGUA EN SVIZRA
ASSOCIAZIONE PER LA PROMOZIONE DELLINSEGNAMENTO PLURILINGUE IN SVIZZERA
ASSOCIATION POUR LA PROMOTION DE LENSEIGNEMENT PLURILINGUE EN SUISSE
www.plurilingua.ch, Emile JENNY, Obergasse 4, 2502 Biel, emile jenny@hep-bejune.ch

Accueil du nouveau président Tristan
Mottet aprés un engagement exceptionnel
de Christine Le Pape Racine durant
plus de 13 ans, simposio annuale e 25°
anniversario dell'associazione, Teilnahme
an mehreren Kursen/Kolloquien : ' APEPS
a connu une année 2019 riche dont un
apercu est proposé ci-dessous.

Jahrestagung 2019 an der HEP-
BEJUNE in Biel/Bienne

Le colloque 2019 a été marqué par la
célébration des 25 ans de I'APEPS. Zu
diesem Anlass wurde am Freitagabend
(15.11.2019) im Theater Rennweg 26 eine
Spezialauffilhrung des zweisprachigen
Theaters La Grenouille in Biel/Bienne
gezeigt (Stiick Die wahre Geschichte von
Regen und Sturm oder Goutte, Claire et la
tempéte nach dem Kinderroman von Anne
M. Martin).

La journée du samedi (16.11.2019) a débuté
par I'Assemblée générale puis I'ouverture
du colloque durant laquelle M. Maxime
Zuber, Recteur de la HEP-BEJUNE et M.
Eric Fehr, Maire de la ville de Biel/Bienne,
ont mis en avant les projets liés au
plurilinguisme de la région. Christine Le
Pape Racine hat dann die geschichtliche
Entwicklung der Mehrsprachigkeit an der
Volkschule in der Schweiz prasentiert und
gezeigt, dass noch viel Ausbaupotential
fir die Mehrsprachigkeitsdidaktik
vorhanden ist. Der Beitrag von Emanuel
Gogniat zur Filiére Bilingue in Biel/
Bienne zeigte danach auf, was in einer
gegebenen Zeitspanne durch reziproke
Immersion erreicht werden kann. E stato
poi presentato il progetto editoriale Modi
di dire — espressioni idiomatiche nelle
lingue nazionali a confronto — che mette
in evidenza espressioni idiomatiche nelle
quattro lingue nazionali. La matinée a été
cléturée par un speed-dating permettant
aux participants venus de tous les coins
de la Suisse de faire connaissance et
d’élargir leur réseau ainsi que par un

Instant Culturel animé par la chorale
des grands de la Musique des Jeunes
de Biel/Bienne. En deuxiéme partie de
journée, différents ateliers ont permis
aux participants d’approfondir certains
thémes abordés le matin, notamment
les résultats scientifiques concernant la
Filiere Bilingue par Emile Jenny et des
informations plus détaillées sur le projet
éditorial par Nicole Bandion et Vincenzo
Todisco. Deux ateliers ont également
été proposés au sujet de PRIMA (projet
neuchdtelois d’enseignement précoce
de l'allemand) par Béatrice Savary-Egli,
Elisabeth Clerc et Cédric Biirgi, tous trois
enseignants dans le projet. Sabine Rudio
est venue parler des classes A.B.C.M. avec
un focus sur le travail effectué autour des
langues régionales et du plurilinguisme
en Alsace. Schliesslich berichtete
Christine Walser {iber ihre Tdtigkeit als
Sprachlehrerin fiir Schiiler/innen mit
Lernschwierigkeiten in einem Spital des
Kantons Ziirich. Une table ronde animée
par Rolf Ziiger a permis de cléturer le
colloque annuel par des échanges au sujet
de I'avenir de I'enseignement des langues
et des approches plurilingues en Suisse.

Activitads da 'APEPS per l'onn
2019

L’APEPS ho pubblicato un prospetto bilin-
gue (tedesco/francese) dove sono spiegati
dei termini centrali sull'acquisizione plu-
rilingue di bambini e giovani. La brochure
si rivolge ai genitori e agli insegnanti,
proponendo diverse attivita che prouovo-
no il plurilinguismo dei loro figli o alunni.
Inoltre contiene una lista di indicazioni
bibliografiche e di siti web utili. L'opu-
scolo é disponibile gratuitamente al link:
www.plurilingua.ch

Deux membres de I’APEPS (Christine
Le Pape Racine et Emile Jenny) sont
intervenus dans le cadre du Symposium
sur le bi-plurilinguisme dans I'éducation
tenu a Paris dans les batiments de ' INALCO

Tofe

et qui a réuni prés de
200 personnes. Le
symposium a été mis
sur pied par plusieurs
associations oeuvrant

pour le soutien de dispositifs
d’enseignement bilingue ou plurilingue et
I'’ADEB (www.adeb-asso.org) en a assuré
la coordination.

Le Groupement d'Intérét Public Académie
de Corse a invité Christine Le Pape Racine
a intervenir dans le cadre d'un stage
de deux jours tenu a Corté, seule ville
universitaire dans laquelle de nombreux
cours sont encore donnés en corse.
Claudine Brohy ist die Schweizer Ver-
treterin im Expertenausschuss der Eu-
ropdischen Charta der Regional- oder
Minderheitensprachen. Dieses interna-
tionale Abkommen, das bis jetzt 25 der 47
Staaten des Europarats ratifiziert haben,
férdert den Gebrauch und das Erlernen
von Minderheitensprachen ein. Bildung
und Unterricht spielen dabei eine be-
deutende Rolle, insbesondere auch das
zweisprachige Lehren und Lernen.

Im November 2019 hat Swissuniversities
zugestimmt, die APEPS zu unterstiitzen,
was neue Perspektiven fiir eine breitere
Koordinierung mehrsprachiger Projekte
eréffnet.

L’APEPS tire un bilan positif de I'année
2019 et se réjouit de la poursuite des
activités en 2020-2021. Pour l'association,
la situation pandémique actuelle pourrait
permettre de développer de nouvelles
synergies redimensionnées a des valeurs
humaines, surtout lorsque I'importance
du role des parents est prise en compte,
a I'image de ce qui s'est vécu durant le
confinement scolaire a domicile.

Save the date
Le prochain colloque de I'APEPS aura lieu
le 21 novembre 2020 a Berne
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@ fAntonella Di Fusco |
DFAE

Antonella Di Fusco é collaboratrice
scientifica presso la Sezione Pari oppor-
tunita e questioni globali di genere al
Dipartimento federale degli affari esteri
DFAE nell'ambito della promozione del
plurilinguismo e della diversita culturale.
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ATELIER DI SCRITTURA «SCRIVERE E-MAIL

FORMALIE INFORMALI>
L'ITALIAND NON CI FA PAURA!

La Sezione Pari opportunita e questioni globali di genere ha organizzato 'atelier di
scrittura «Scrivere e-mail formali e informali» tenutosi il 5 dicembre 2019 a Palazzo
federale Ovest. L'atelier ha riscosso un notevole successo e verra riproposto il 19

novembre 2020.

In un articolo dal titolo «Chi ha paura
del trilinguismo?» dedicato al workshop
del 2018 sulla cultura dipartimentale
trilingue, la Sezione Pari opportunita e
questioni globali di genere giungeva alla
seguente conclusione: «Per fare in modo
che nel Dipartimento il trilinguismo sia
all'ordine del giorno, & necessario che so-
prattutto I'italiano venga utilizzato mag-
giormente sia nello scritto sia nell'orale.»
Un obiettivo semplice e ambizioso allo
stesso tempo, che la Sezione si & pre-
fissa di realizzare proponendo l'atelier
di scrittura «Scrivere e-mail forma-
li e informali», tenutosi il 5 dicembre
2019 sotto la direzione dei docenti Sofia
Capozzoli, Daniele Lazzeri e Giancarlo
Salvatore. L'atelier — aperto dalle paro-
le di benvenuto del segretario generale
Markus Seiler — ha riscosso un notevole
successo. I venti partecipanti di prima
lingua tedesca o francese, molto motivati
e interessati a imparare ulteriori finezze
della lingua italiana e del suo uso nella
corrispondenza elettronica, non hanno
avuto alcun timore di applicare le loro
gia buone competenze linguistiche in
italiano, anzi!

Dopo una parte teorica sulle classiche for-
mule di apertura e chiusura delle e-mail,
ai partecipanti é stata data subito 'occa-
sione di cimentarsi con la scrittura di
vari tipi di corrispondenza elettronica. 11
workshop si é cosi rivelato un dinamico e
creativo laboratorio di scrittura durante il
quale sono stati dissipati all'istante molti

dubbi: come formulare richieste difficili?
Quale registro adottare se ci si rivolge a
un superiore o se si € costretti a muovere
una critica? E cosi via.. I partecipanti
hanno risposto con entusiasmo all'inte-
rattivita promossa dai tre formatori, sem-
pre pronti a rispondere alle loro domande.
Le formule di apertura e chiusura delle
e-mail sono state tema costante della
giornata. Qui ne riportiamo qualcuna a
titolo d’esempio:

» «Come da accordi telefonici ...»

> «A seguito della nostra telefonata...»

» «Come concordato / convenuto du-

rante la nostra conversazione telefo-

nica..»

» «In attesa di un Suo cortese riscon-

tro...»
Un’attenzione particolare € stata riservata
ai rischi che si celano dietro i falsi ami-
ci (p. es. «invito» e non «invitazione,
«diplomatico» e non «diplomato», «in
allegato» e non «annesso») e i prono-
mi diretti e indiretti, da sempre fonte
di insidia per chi si dispone a imparare
l'italiano.
L'attenzione é rimasta alta anche durante
la parte finale e pit tecnica del semina-
rio, dedicata alla punteggiatura e al pari
trattamento linguistico. Gli esempi tratti
dalle Raccomandazioni della Cancelleria
federale e dalla stampa svizzera e italia-
na hanno mostrato che, se ci rivolgiamo
a una donna in diplomazia, possiamo
utilizzare termini come «la ministra» e
«l'ambasciatrice». La tendenza é sempre



Giancarlo Salvatore spiega in plenaria le classiche formule di apertura.

pitt quella di usare un lessico appropriato
e alla forma femminile.

Nelle loro valutazioni, i partecipanti e
le partecipanti hanno apprezzato la for-
mula aperta e interattiva, a tratti ludica,
del workshop, oltre agli esempi concreti
e utili, consegnati anche sotto forma di
pratica dispensa per la consultazione per-
sonale alla fine dell'atelier.

La Sezione Pari opportunita é convinta
dell'importanza di proporre seminari in
italiano che siano istruttivi ma anche
divertenti per i partecipanti. L'approccio
ludico e il tentativo spontaneo, senza pau-
ra di sbagliare, di esprimersi nella lingua
straniera, sono fondamentali anche per
coloro che vogliono migliorare le loro
competenze d’italiano. Il nostro proposito
é che I'italiano non sia percepito solo
come lingua adoperata nella Svizzera ita-
liana, ma che il suo uso diventi normale
e corrente nel nostro Dipartimento. Visto
l'ottimo riscontro, riproporremo l'atelier
di scrittura «Scrivere e-mail formali e
informali», sotto la direzione degli stessi
formatori, il 19 novembre 2020. L'italiano
non deve far paura a nessuno, vi aspet-
tiamo dunque numerosi.

Ricordiamo che:

> ogni collaboratrice e collaboratore
dell’lAmministrazione federale ha il diritto di
esprimersi e scrivere nella sua prima lingua,
soprattutto in italiano, la meno parlata delle
lingue ufficiali

> ai quadri del’/Amministrazione federale

e richiesto il livello B2 di una terza lingua
ufficiale

> al DFAE le competenze linguistiche
saranno parte integrale dell'’MbO a partire
dal 2020

> tutte le e-mail e i documenti ufficiali
destinati alla pubblicazione (online e su
carta) vanno inoltrati al Servizio linguistico
DFAE per la traduzione o il lettorato

Chi sono i docenti dell'atelier di scrittura?
> Sofia Capozzoli € responsabile dei corsi
d'italiano al DFAE

> Daniele Lazzeri € docente d'italiano
presso il Centro Linguistico dell’'Universita
di Basilea

> Giancarlo Salvatore e responsabile

del gruppo di lingua italiana al Servizio
linguistico DFAE
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Lausanne, CH
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Claudio Lucchini e la SSAS + la Pgi




> How can languages be used
to negotiate meaning in the
language classroom? What
role does mediation play
and how can it be practically
applied?

> Which strategies aid in
foreign language interactions
and in teaching/learning?

> How do languages intersect
and interact during the pro-
cess of adapting the message
to the addressees?

| prossimi numeri di Babylonia
3,/2020 Mediation
1/ 2021 Social Justice in Language Teaching
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Enseignement/apprentissage des
langues et médiation

Insegnamento/apprendimento
delle lingue e mediazione

Sprachunterricht/Erlernen von
Sprachen und Vermittlung

Language teaching/learning and
mediation

De la médiation nous en faisons tous, tous les jours, a chaque fois que nous entrons
en contact avec quelquun. Il s’agit de cette activité, avant tout langagiére, qui vise a
trouver un point commun, entre deux ou plusieurs parties. Il est souvent question
de médiation quand il y a désaccord ou incompréhension, mais aussi quand il s'agit
de trouver un terrain d'entente sans qu'il y ait préalablement un conflit. Elle peut
prendre des formes écrites, formalisées et durables, comme un acte de médiation, tout
comme elle peut se réaliser dans des formes plus verbales, locales et évanescentes,
comme un échange de mots entre deux personnes.

In tale processo di convergenza verso un'intesa comune come lo € la mediazione, le
lingue rappresentano delle risorse necessarie, la materia prima. Non solo sotto forma
di traduzione da una lingua all'altra, ma anche e soprattutto come costruzione di
senso valida in qualsiasi situazione di comunicazione, compresa la classe di lingua.
Tornata di moda con la pubblicazione nel 2018 del volume complementare del Quadro
Comune Europeo di Riferimento per le Lingue del Consiglio d'Europa, la mediazione
- in relazione alle lingue - é sempre stata un argomento di riflessione privilegiato e
particolarmente ambito da tutti coloro che si occupano di insegnamento delle lingue
e di didattica.

Anlasslich des 30. Jahrestages von Babylonia und seiner Vermittlungsarbeit zwischen
Sprachen, Sprachregionen, aber auch zwischen Wissenschaft und Praxis sowie zwi-
schen Vergangenheit und Zukunft, méchte diese Ausgabe die vielen Facetten der
Vermittlung in Bezug auf das Lehren und Lernen von Sprachen aufzeigen.
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