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Avant-propos

Cest avec plaisir que nous proposons ce huitieme volume de la Série 12/15. Comme
souvent, jusqu'a présent, ce numéro 8 regroupe surtout les travaux de jeunes
chercheurs : doctorants et jeunes docteurs. Méme si venus des horizons et des
approches théoriques différentes, les textes réunis se laissent voir comme trois grands
ensembles :

1) appropriation de la premiére langue (langue maternelle) : Aleksandra Murat-
-Bednarz et Urszula Paprocka-Piotrowska parlent de l'acquisition enfantine. Murat-
-Bednarz propose une analyse détaillée du développement du répertoire lexical chez
un enfant polonais agé de 3 a 4 ans. Il sagit ici d'une étude de cas. L'enfant est suivi
sur une période longue (un an) avec les prélevements réguliers d’échantillons de son
langage a des étapes successives de l'acquisition. Pour sa part, Paprocka-Piotrowska
observe des groupes d’enfants polonais, toujours en acquisition de leur langue
maternelle, cette fois-ci, a trois stades du développement de leurs répertoires lexicaux-
-syntaxiques ; il s’agit des enfants des trois tranches d’age (6, 8 et 10 ans) qui
reformulent un texte narratif. L’auteur met en lumiere les procédures reformulatoires
qui permettent de baliser certains paliers des acquisitions précoces et/ou tardives.

Le texte d’Elodie Peurou se place presque a 'opposé de l'acquisition enfantine
car cette auteur étudie l'attrition de la langue maternelle par des adultes. A travers
l'analyse des données langagieres recueillis aupres des locuteurs lusophones
séjournant en France depuis de nombreuses années, Peurou réfléchie sur la réduction
progressive de la compétence communicationnelle en langue premiére (le portugais)
au profit de la langue du pays d’accueil (le frangais) ; par ailleurs ce texte montre
comment une relation étroite entre les deux langues pratiquées par le méme locuteur
influe sur son idiolecte composé, au fond, des deux systemes en contact.

La contribution d’Anna Izdebska, traite pour sa part une langue maternelle (le
francais) dans sa version propre a un espace socioculturel spécifique : la Suisse ro-
mande. L’intérét de ce texte se situe a deux niveaux car l'auteur propose aussi bien
une description détaillée des particularités du francais parlée en Suisse romande
qu’'un recensement exhaustif des sources (écrits, numériques, en ligne) utiles a toute
études linguistique de cette variété régionale du frangais langue premiere.
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2) Le deuxiéme groupe de textes, ceux de Kévin Raynaud, Marlena Duda, Hamza
Labri Benchikh El-Fegoun et Monika Lakuta, traite I'acquisition des langues étran-
geres, ici : du francais L2, de l'italien L2 et de I'espagnol L2. Si Raynaud et Duda
s’orientent vers 1'étude de la langue orale - Raynaud dans sa forme « pure » car
il s’agit ici d’une pré-analyse des données d’apprenants polonophones en FLE et de
la recherche des marqueurs d’oralité dans leurs productions en L2, Duda, au
contraire, travaille sur le « non-dit » de la communication orale , c’est-a-dire des in-
dices non-verbales qui accompagnent la communication en frangais et en italiens
langues étrangeres — Lakuta met en revue un cours d’espagnol langue étrangere (des
le niveau « zéro ») préparant les éleves aux épreuves du baccalauréat international.
Cette approche didactique est présente également dans la contribution d’El-Fagoun qui
parlant du contexte universitaire algérien suggere quelques pistes pour renforcer la
motivation des éléves adultes en apprentissage intensif et avangais du frangais
langue étrangere.

3) Le troisieme ensemble se consacre entierement a I'’étude des aspects intercultu-
rels de I'enseignement/apprentissage. De nouveau, on parlera ici des trois langues
romanes : du frangais L2, de I'italien L2 et de 'espagnol L2. Nous retrouvons, dans
ce groupe, le texte d'une « native » - Leticia Lopez Martinez - qui propose une ap-
proche de la culture espagnole via séries télévisées, et l'article de Piotr Wasilewski
souligne I'importance de la composante interculturelle dans I'enseignement des lan-
gues étrangeres en général. Méme si I'on traite ici le cas de l'espagnol L2, les propo-
sitions de l'auteurs restent valables pour tout enseignement des langues étrangeres
qui veut incorporer dans son cursus des éléments socioculturels.

Ce méme point de vue est partagé par Aleksandra Krauze-Kolodziej dont le texte
souligne l'importance de la connaissance des bases culturelles communes dans la
construction de I'identité européenne de jeunes locuteurs polonophones de I'italien L1.

Le contexte universitaire algérien revient encore dans la contribution d'El Mehdi
Soltani qui décrit le rdle de la motivation interculturelle dans 'appropriation du
FLE au niveau avancé.

Marlena Duda (seconde contribution) sensibilise pour sa part a I'importance des
gestes para-verbaux qui, différents d’une culture a l'autre, peuvent provoquer de
graves malentendus communicationnelles.

Enfin, le beau texte de Meriama Rahmani, le seul qui se consacre a '’étude d'un
texte littéraire, montre parfaitement bien comment les éléments de langue et de
culture s'unissent dans un texte long, issu d’un contexte social, historique et écono-
mique donné.

Dans sa globalité, ce numéro 8 de la Série 12/15 offre, nous l'espérons, une gamme
riche de contributions qui par sa problématique et ses approches diversifiées
ceuvrent a la construction d'un monde qui ne souhaite pas devenir une nouvelle
tour de Babel.

Tres bonne lecture !

Urszula Paprocka-Piotrowska



Aleksandra Murat-Bednarz = Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il (Polska)

Rozwadj leksyki jezyka pierwszego
u dziecka w wieku od 3 do 4 lat

Nieznajomos$¢ stownictwa lub niedostateczna jego znajomosc to jedna z najczest-
szych przyczyn zaburzen aktu komunikacji, zarowno u dorostych, jak i u dzieci.
Cho¢ stowa nie sa jedynym kanatem przekazu informacji, zwtaszcza w rozmowach
twarzq w twarz (Seretny, 2010), moga powodowac nieporozumienia. Brak dostatecz-
nego zasobu stow u dorostych wptywa na dalszy rozwdj rozmowy oraz na wzajem-
ne relacje rozméwcoéw. Brak rozwoju zasobu leksykalnego u dzieci skutkuje proble-
mami w nauce, zwlaszcza jezyka ojczystego oraz jezykow obcych, jak tez w innych
dziedzinach. Najwazniejszym miejscem, gdzie dziecko rozwija kompetencje leksy-
kalng jest dom i najblizsze srodowisko. Przez pierwsze lata zycia w domu dziecko
uczy si¢ komunikacji. Samo jednak nie potrafi wzbogaca¢ swojego zasobu stownic-
twa, nie wyksztalcilo jeszcze bowiem innych kompetencji jezykowych jak np. zdol-
nosci czytania.

W prezentowanym tekscie zajmiemy sig analiza rozwoju leksyki na przyktadzie
na dziecka w wieku od 3 do 4 lat (Adam). Analiza zostata przeprowadzona na pod-
stawie rocznej obserwacji badanego prowadzonej w postaci dzienniczka mowy'.

Rozwoj mowa dziecka odbywa sie¢ w sposob stadialny, dlatego tez mozemy wy-
roznic kilka etapow tego rozwoju® (Porayski-Pomsta, 2007). Przyjmujemy, ze dziec-
ko zaczyna moéwic okoto pierwszego roku zycia. Na poczatku jest to kilka specyficz-
nych dzwigkow lub ich kombinagji, ktére majg wiele znaczen. Z czasem czestotliwos¢
takich wypowiedzi oraz ich ilo$¢ wzrasta w do$¢ szybkim tempie. Okoto osiemna-
stego miesigca zycia dziecko zna okoto 50 stow, ktdre potrafi wypowiedzie¢ oraz
100 stéw, ktdére rozumie. Mniej wigecej w tym czasie mozna zaobserwowac u dzieci
zjawisko tzw. eksplozji nazywania. Polega ono na raptownym przyswajaniu duzej
liczby stéw nazywajacych wszystko, co jest w zasiegu wzroku dziecka. Jest to waz-

1. Zebrane dane postuzyly pierwotnie do przygotowania — pod kierunkiem prof. dr hab. Urszuli
Paprockiej-Piotrowskiej — pracy magisterskiej Rozwdj sktadni w jezyku polskim jako ojczystym u dziecka
3—4 letniego (IFR/WNH KUL, Lublin 2017).

2. Kwestia periodyzacji mowy dziecka jest tematem wielu prac naukowych, cf. m. in. Piaget (1992),
Przetacznik-Gierowska (1994), Boniecka (1997), Piszczek (2006), Porayski-Pomsta (2009).
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ny, wrecz przelomowy moment w zyciu, dokonuje si¢ w nim bowiem zmiana po-
znawania i postrzegania swiata. Dziecko staje si¢ swiadome tego, ze stowa sg sym-
bolami, ktére moga by¢ przypisane do rzeczy w otaczajacym go swiecie. Nalezy
podkresli¢ jednak, Ze ten istotny moment w zyciu dziecka jest dla niego nie lada
wyzwaniem. Dziecko stucha i stara sie nasladowac dorostych, ktérzy wypowiadaja
tysiace stow. Zadaniem dziecka — na wczesnych etapach akwizydji jezyka — jest nie
tylko ich zapamietanie, ale rOwniez rozréznienie i przyporzadkowanie do poszcze-
gblne kategorii: np. stowa nazywajace obiekty oraz stowa oznaczajace czynnosci.
Dziecko najpierw rozumie stowa, a nastepnie zaczyna si¢ nimi postugiwaé. Nalezy
podkresli¢, ze dziecko rozumie duzo wiecej stoéw niz uzywa. Istotny jest takze fakt,
ze dziecko w pierwszej kolejno$ci nazywa swdj swiat (w ktérym dominuja rzeczow-
niki), nastepnie zas zaczyna go opisywac (uzywajac czasownikow).

Obserwowane przez nas dziecko ma na imi¢ Adam. W momencie rozpoczecia
obserwacji (badania) chtopiec miat 3 lata, okres obserwacji trwat dwanascie miesiecy
(od stycznia 2016 do stycznia 2017: Adam urodzit si¢ w styczniu). Dziecko pochodzi
z rodziny pelnej, jest trzecim w kolejnosci, ma dwie starsze (doroste) siostry. Adam
jest bardzo pogodnym, wesotym chtopcem, ktore nie ma problemu z nawiazywa-
niem kontaktéw, zaréwno z dzie¢mi jak i dorostymi. Na podstawie wywiadu z mat-
ka chlopca stwierdzono, ze moéwienie nigdy nie sprawialo Adamowi problemu.
Rozwoj mowy, zaréwno w aspekcie fonologicznym, leksykalnym jak i skladnio-
wym rozwijaly si¢ zgodnie z przyjetymi normami, odpowiednimi dla danego wie-
ku. Problematyczna okazala si¢ jedynie zaburzona integracja sensoryczna, tj. zabu-
rzenie wrazen stuchowych oraz dotykowych®.

Analizujac rozwdj leksyki u badanego nalezy wzia¢ pod uwage, nie tylko wiek,
ale rowniez kontekst w jakim znajdowato sie dziecko w czasie trwania obserwagji.
Duzy wplyw na rozwdj kompetengji leksykalnej Adama miaty zajecia w przedszko-
lu —nowe srodowisko, grupa rowiesnicza, ale tez czeste nieobecnosci spowodowane
zachorowaniami. Obserwacje dziecka prowadzone byly podczas zabawy. W wieku
trzech lat Adas byl zafascynowany swiatem motoryzagji, chciat tez zosta¢ policjan-
tem. Wiekszo$¢ zabaw opierala si¢ na zabawie samochodzikami (poscigi policji za
ztodziejami, jazda samochodzikami, czy reperacja aut). Adam lubit tez zabawy ru-
chowe np. z pitka (zwlaszcza w okresie wiosenno-letnim).

Analiza zebranego materialu empirycznego (tu: transkrypcji wybranych frag-
mentdéw nagran video) rozpoczeliSmy sie od badania iloSciowego wystepowania
w mowie dziecka wybranych czesci mowy (rzeczownik, czasownik, przymiotnik,
przystowek, liczebnik, zaimek, spdjnik i przyimek). Z zebranych danych wynika, ze
stownik badanego w wieku 3 lat byt juz dobrze rozbudowany. Adas operowat nie
tylko rzeczownikami, ale i czasownikami. Duzy wptyw na uzycie czasownikéw
i rzeczownikéw mial typ wypowiedzi. Na tym etapie obserwacji mozna juz byto
wyrdznic dialogi (badanego z inng osoba, najczesciej siostra badz mama), opisy (0sob,
badz zdarzen, gdzie akcja nie jest wazna) oraz opowiadania (narracje pierwotne opo-
wiadajace nastepujace po sobie czynnosci tworzace historie, w ktorej rozgrywa sie

3. To zaburzenie na ma bezposredniego wplywu na rozwdj leksyki u dziecka, nie bedziemy wiec roz-
wijac tej kwestii.
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pewna akcja). Wykres 1, prezentowany ponizej, zestawia dane ilosciowe dotyczace
uzycia czasownikow oraz rzeczownikéw z podzialem na kolejne miesiace.

Wykres 1. Uzycie czasownikow i rzeczownikéw w produkcjach badanego — przekroj roczny

Lektura wykresu wskazuje jasno, ze Adam w swoich wypowiedziach czesciej
uzywat czasownikéw niz rzeczownikéw. Ogdtem leksemy rozpoznawalne jako cza-
sowniki pojawily sie 403 razy (czasowniki powtarzaly sie, zaréwno ich znaczenie
jak i forma), natomiast jako rzeczowniki — 354 (powtarzalne formy i znaczenia).

Jak zaznaczyliSmy powyzej, zarejestrowane wypowiedzi dziecka mozna podzie-
li¢ na dialogi, opisy i opowiadania, ktére dominuja w poszczegoélnych miesiacach

badania, co ilustruje tabela 1 (ponizej).

etap badania ty:(\:‘;:‘:\i::ﬁzi etap badania ty:(\,un;r:\fva::‘;zi
styczen’16 dialog sierpien’16 opowiadanie
luty‘16 dialog/opis wrzesien ‘16 opis
marzec’16 dialog/opis pazdziernik'16 opowiadanie
kwiecien 16 opowiadanie listopad ‘16 opowiadanie
maj'16 dialog grudzien16 opowiadanie/dialog
czerwiec'16 opis styczen’17 dialog/opowiadanie
lipiec'16 dialog

Tabela 1. Dominujace typy wypowiedzi z podzialem na miesiagce (od stycznia 2016 do stycznia

2017)

Rozwéj leksyki jezyka pierwszego u dziecka w wieku od 3 do 4 lat
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W dalszej czesci tekstu omowimy kolejno wystepowanie i uzycie zarejestrowa-
nych lekseméw z podziatem na czesci mowy. Wszystkie cytowane przyklady poda-
ne sa w uproszczonym zapisie fonologicznym uwzgledniajacym istotne (z punktu
widzenia rozwoju mowy) réznice miedzy jednostkami funkcjonujacymi w wypo-
wiedziach dziecka, a ich formami standardowymi (wspotczesna polszczyzna).

Czasowniki

Wykres 1 (powyzej) przedstawia ilos¢ uzytych form (rozpoznawalnych jako cza-
sownikowe) z podzialem na miesigce obserwacji. Jasna jest wiec konkluzja, iz w ca-
tym okresie obserwagji, to czasownik byt najczesciej uzywana forma. Najczesciej
pojawiajacymi sie za$ czasownikami byly: bawi¢/bawic sie i by¢, ktére pojawialy sie
przez caty rok w réznorakich formach:

by¢, np. muse by¢ dajeto (marzec’16, wiek 3;2), ale to nie moze by¢ ksesto (pazdziernik’16 wiek
39),

jest, np. ja jestem pan pojicjant (marzec’16, wiek 3;2), tam jest bal na balkonie (sierpien’16,
wiek 3;7),

jestem, np. jestem zdolny (lipiec’16, wiek 3;6), jestem kombojem (listopad’16, wiek 3;10),

bedzie, np. bedzie ona s psyjaciejami (kwiecien’16, wiek 3;3) telas bedzie smok (czerwiec’16,
wiek 3;5),

bedziemy, np. o tat bedziemy jezdzic¢ (grudzien’15, wiek 2;11),

bede, np. ja bede zgadywac (czerwiec'16, wiek 3;5), bede sig bawit (listopad’16, wiek 3;10),
bawié, np. mozes si¢ bawié¢ (grudzien’l5, wiek 2;11), nie cheq sig ze mnq bawi¢ samochodami
(wrzesien'16, wiek 3;8),

pobawié, np. ja Sciatem sig pobawic (grudzien'15, wiek 2;11), ja sie nie zdgzytem pobawic¢ (listo-
pad’16, wiek 3;10),

bawi, np. jak sie bawi (wrzesien'16, wiek 3;8),

bawitem sig, np. bawitem si¢ (lipiec’16, wiek 3;6), bede si¢ bawit (listopad’16, wiek 3;10),
pobawimy, np. dobja to si¢ pobawimy (grudzien15, wiek 2;11), pobawimy sie, pobawimy sie
(styczen’16, wiek 3;0).

Na poczatku roku (2016) zdecydowanie najbadziej liczne byty formy: jest, bawi
sie, ma, nie ma, cho¢ i w tym okresie zdarzaly si¢ formy uznawane za trudniejsze,
zwlaszcza w wymowie, np. brzescy (brzeczy). Okoto kwietnia (2016) repertuar cza-
sownikow rozszerzyl si¢ o czasowniki zwigzane z czynnoéciami dnia codziennego,
np. myc sie, jes¢, myc, budzic sie itd. W okresie wakacyjnym Adam duzo czasu spedzat
na dworze bawiac si¢ na powietrzu, badz pomagajac dziadkom w ogrodzie, co od-
zwierciedlaja czeste w tym okresie czasowniki pracowaé, kopaé, mowic¢ (powiedziec),
przewracac, tamac itd. Jesienl to czas powrotu do przedszkola. W tym okresie Adam
chetnie opowiadat o tym co wydarzyto si¢ w czasie dnia. Mozna wigc przypuszczac,

12 Aleksandra Murat-Bednarz



ze wlasnie dlatego uzycie czasownikéw ponownie wzrosto. W trakcie badania,
dziecko odpowiadalo zazwyczaj na pytania obserwatora np. Co robites w przedszko-
lu? Jak Ci mingt dzien?. Najczestszymi odpowiedziami byly komunikaty zawierajace
czasowniki w formie odmienionej, np.

robili$my séwki, ciocia Emilka mi pomogta to psysy¢, przyszyc i jesce wujek Michat byt i tarnczyli-
$my zumbe. (grudzien’16, wiek 3;11).

W tym okresie nastapil tez wzrost uzycia czasownikow wyrazajacych odczucia
i emocje, np. mnie bolato, udezyt mnie, ptakatem, kocham (pazdziernik, listopad’16, wiek
3,9, 3;10).

W catym okresie badania i obserwacji, czasownik jest zdecydowanie dominuja-
cym elementem leksyki dziecka.

Rzeczowniki

Analizujac rzeczowniki zauwazy¢ nalezy, ze ich uzycie uzaleznione jest $cisle od
typu wypowiedzi dziecka. Rzeczowniki pojawiaja sie najczesciej w opisach sytuacji
oraz podczas dialogow.

Najwigcej wystapien rzeczownika pojawito sie¢ w opisach, np.

Sig bawit Tostq i samochodami. Bo bedzie ona s psyjaciejami moimi. (kwiecien'16, wiek 3;3)

Zauwazy¢ warto, Ze na tym etapie rozwoju mowy, znaczna czes¢ rzeczownikow
uzywanych przez Adama to rzeczowniki okreslajace cztonkéw rodziny i ulubione
zabawki, np.

Michat Chabza, Tosta, babunia Elunia, dziadek Andzej,

W swoistej mowie dziecka da si¢ zauwazy¢ uzycie peilnych imion oraz imion
i nazwisk, jesli mowa byta np. o koledze z przedszkola. Natomiast mowiac o czton-
kach rodziny Adam uzywat zazwyczaj imion oraz nazw okreslajacych pokrewien-
stwo.

Pojawiajace sie na poczatku rzeczowniki facza si¢ wyraznie z zabawa i okreslaja
przedmioty jakimi bawito sie dziecko, np.

somochody, Audi, wajstat, tétecta, djoda, policjant.

Z czasem (okolo czerwca’16) pojawily sie rowniez rzeczowniki oznaczajace cze-
Sci ciata, nastepnie zwierzeta oraz meble i poszczegdlne czeséci mieszkania, np.

bzuch (maj'16, wiek 3;4), lobak, dzownica (lipiec'16, wiek 3;6), dlaboja, balkon (sierpien’16,
wiek 3;7).
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Spojniki

Interesujace jest rOwniez uzycie przez Adama spojnikow, co przedstawiamy na wy-
kresie 2.

Wykres 2. Uzycie spojnikéw w produkcjach badanego — przekrdj roczny

W poczatkowym okresie obserwacji spdjniki byly prawie nieobecne w wypowie-
dziach Adasia:

i, on jest zty i djozny. (grudzien’15, wiek 2;11), wazywa i owoce bawiq sie (luty "16, wiek 3;1),
bo, np. Nie scypaj mnie, bo ja sobie tego nie zyce. (styczen "16, wiek 3;0),

ale, np. Ale ja jestem pan pojicjant (marzec 16, wiek 3;2),

Juz w kwietniu (2016) dziecko jednak bardzo dobrze opanowato kilka podstawo-

wych form, ktérych uzywat w praktycznie kazdej sytuacji, bez wzgedu na to czy
wypowiedz tego wymagata czy nie, np.

Pan pojicjant doni i dzmi jedo samochod bo on wyje ale ten samochéd i ztapat ztodzieja ale aturat
ale aturat do doni ale wtldtce do ztapie (kwiecien’16, wiek 3;3) .

W maju ilo$¢ uzywanych w wypowiedziach Adasia spojnikow zmalata. Zaczat
stosowac je zgodnie z zasadami polszczyzny, cho¢ zdarzaty sie uzycia niepoprawne.
Pojawienie sie spdjnikéw w wypowiedziach dziecka wskazuje nie tylko, ze stosuje
ono nowa kategorie — (kolejna czes¢ mowy), ale takze, ze potrafi taczy¢ dwie infor-
macje w jeden komunikat. Warto wspomnie¢, ze opanowanie nowej czesci mowy
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wptyneto nie tylko na samo jej uzycie, ale takze na wieksza che¢ postugiwania sie
jezykiem. W kwietniu i maju ilos¢ uzytych przez dziecko stéw byla jedng z wyz-
szych, odnotowanych przez caly okres obserwacji.

Przymiotniki

Przymiotniki nie odgrywaty znaczacej roli w mowie dziecka. Adam uzywat ich bar-
dzo sporadycznie (okolo 50 uzy¢ w analizowanym korpusie) Nie odnotowano
wzrostu uzycia tej cze$ci mowy. Przymiotniki najczesciej wystepowaty w opisach,
np. wtedy, gdy Adas chciat okresli¢ kolor danej rzeczy, wiek osoby czy opisac jej
postawe czy zachowanie, np.

starsa kolezanka, cerwona chustka (listopad, grudzien ‘16), itd.

Lacznie, w zebranym materiale, Adas uzyt 31 réznych przymiotnikéw. W pierw-
szej potowie roku w jego wypowiedziach pojawialy sie tylko przymiotniki opisujace
kolory: zielony, Zétty, czarny, rozowy, biaty, czerwony, brazowy, np.

tego zielonego (luty’16, wiek 3;1), byt taty dusy samochéd biaty (kwiecien’16, wiek 3;3).

Z czasem pojawily sie¢ przymiotniki opisujace wielkos¢ przedmiotow: duzy, maty,
np.

jak bytem maty (sierpien’16, wiek 3;7), ja jestem duzy (wrzesien’16, wiek 3;8).

W koricowym okresie obserwacji, przy pomocy przymiotnikéw Adam opisywat
rowniez cechy i zachowania: zdolny, zly, niedobry, brzydki, silny, grzeczny, smieszny, np.

Ogladalismy piosenke Sofia i tam byla taka $Sniesna Smieszna pani co miata majtki podarte i pa-
sek na wieschu i do tego za matq bluzke. I krecone wlosy miata ta pani. I tam byt taki stary pan
indian i byt zty ale ja sie go nie batem. (styczen’17, wiek 4;0).

Przystowki

Przystowki, w porownaniu do przymiotnikow, pojawiaty sie¢ w wypowiedziach
czesciej: 30 roznych przystéwkow pojawito sie¢ w wypowiedziach okoto 100 razy.
Najczesciej przystéwki byty pomocne Adasiowi do okreslenia odleglosci (np. daleko)
lub czasu (np. teraz, zaraz).

Kolejny przystéwek, ktory pojawit sie w stowniku dziecka (wrzesien’16), to for-
ma bardzo, wielokrotnie stosowana dla podkreslenia ,sity” czasownika, np.

chciatbym baldzo (grudzien’16), ja Cig bardzo kocham (styczen’17).
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Ponadto, od listopada (konicowa faza obserwacji) Adas upodobat sobie roéwniez
przystowki zawsze i nigdy, np.

ty zawsze nie pozwalasz mi (listopad’16), nigdy cie nie opusce, opuszcze (styczen '17).

Warto nadmieni¢, Ze takie uporczywe stosowanie przez dziecko pewnej wybra-
nej formy nie jest natrectwem jezykowym, a sposobem (strategia) testowania jej uzy-
cia, tj. zastosowania w konstruowanej wypowiedzi oraz reakcji otoczenia na te wtas-
nie wypowiedz.

Zaimki

W wypowiedziach Adama czesto pojawiaty sie zaimki. We wszystkich analizowa-
nych wypowiedziach wystapity ponad 250 razy. Najczesciej pojawiaty sie zaimki
osobowe, w szczegdlnosci formy ja, on, ona, np.

np. ja jubie tq Tosie i ten pieset i ten osiolet (marzec’16, wiek 3;2), bo on tloche si¢ najadt duzo
cutieltéw (maj'16, 3;4)

a takze zaimki rzeczowne, zwtaszcza mnie, ci, tobie, np.
bzytto na mnie néwi (marzec'16, wiek 3;2), nie powiem ci (pazdziernik’16, wiek 3;9)

Budujac swoje komunikaty Adas niejednokrotnie nie radzil sobie ze zdaniami,
w ktorych podmiot wskazany byt jedynie poprzez forme czasownika, stad najpew-
niej wysoka czestotliwos¢ uzycia zaimkow osobowych. Nie bez znaczenia pozostaje
réwniez fakt, ze uzycie zaimkOw jest stosunkowo tatwe ze wzgledu na ich prosta
forme (krotkie wyrazy, tatwe do wymowienia), a takze jasnosc ich przekazu.

Przyimki

Ostatnig czeSciag mowy wazna w rozwoju mowy Adama jest przyimek. Czestotli-
wosc jego uzycia zastata przedstawiona na wykresie 3 (ponizej).

W pierwszym kwartale obserwacji u Adasia pojawiaty sig liczne formy rozpo-
znawalne jako przyimki, jednak ich poglebiona analiza wskazuje, ze duza ilos¢ wy-
stapienn powodowana jest znaczna liczbg ich powtdrzen, np.

bez znactéw, bez znactéw spsiodu i stytu bez znactéw (grudzien’15, wiek 2;11)

W zarejestrowanych wypowiedziach pojawity si¢ takze forma , sciagnieta” przy-
imka z rzeczownikiem spsiodu (styczen’16, wiek 3;0) oraz przypadki braku przyim-
ka przy poprawnie odmienionym rzeczowniku & dywanie (styczen’'16, wiek 3;0).
Mozna przypuszczad, ze Adam opanowal uzycie tej czesci mowy w lipcu, wtedy
bowiem odnotowano znaczacy wzrost jej (przyimka) uzycia.
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Wykres 3. Uzycie przyimkéw w produkcjach badanego — przekroj roczny

Prowadzone na podstawie zebranego materiatu empirycznego dzienniki mowy
Adama sugeruja wyraznie, ze poznajac nowa czes¢ mowy dziecko zaczyna uzywac
jej w kazdej sytuacji. Na pdzniejszych etapach akwizycji, ich uzycie spada, ale jest
wyzsze niz na poczatku obserwacji. Mozna wiec przypuszczac, ze po okresie testo-
wania, dziecko stosuje przyswajane formy bardziej Swiadomie, na co wskazuja np.
przyktady uzycia przez Adasia przyimkow:

i tam w ziemi kopatem (lipiec’16, wiek 3;6), bytem z mamgq w sklepie (lipiec’16, wiek 3;6), dzisiaj
w psedskolu (pazdziernik’16, wiek 3,9), nie méw do mnie (listopad’16, wiek 3;10).

Reasumujac powyzsze rozwazania stwierdzi¢ mozemy, ze w czasie roku obser-
wacji kompetencja leksykalna Adasia z pewnoscig bardzo si¢ rozwingta. Adam po-
znat nowe czasowniki, ktére mialy duzy wptyw na rozwoj stownika dziecka. W jego
wypowiedziach, ktére stawaty sie coraz dtuzsze, pojawiato si¢ wiele nowych, coraz
trudniejszych stéw. W tym czasie znaczaco rozwinelo si¢ uzycie spdjnikéw oraz
przyimkow, czego nie mozna bylo zaobserwowac¢ w poczatkowej fazie badania.
Stopniowy rozwdj repertuaru leksykalnego (ktéry wprawdzie nie byt tak znaczacy
jak w przypadku rozwoju fonetycznego) z pewnoscig poprawit komunikacje
dziecka z otoczeniem. Z drugiej za$ strony, najblizsze otoczenie wywarlo rowniez
wplyw na leksyke badanego. Widoczne bylo to zwtaszcza w okresie wakacyjnym,
kiedy Adas spedzil duzo czasu z dziadkami w ogrodzie. Rozwéj kompetencji leksy-
kalnej mozna zaobserwowac rowniez na podstawie diugosci wypowiedzi dziecka
(ponizej, dla pordwnania, wypowiedzi ze stycznia i listopada 2016):
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Ucietaj tam dajeto. ijo ijo ijo ijum ijum. Twdj samochdd ceta. tyjto sionié, tyjto sioné tyjto po fian-
custu. (styczen’16, wiek 3;0)

Samochdd sybko jechat i lozwalit wsystkie domy z Polski no i wsyscy naplawiali no i pozamieniali
no i policja pojechata do wiezienia as zduchnagta tamtego i pojechata do komisaliatu . I ztapata go
policja bo on dalej jus nie mogt jechac bo zauwzyt ze nie ma dlogi i wjechat na koniec dlogi na siano
no i jes psyleciat no i go wyzucit. Bo on byt as taki silny. To byt taki pan gzecny. (listopad’16,
wiek 3;10)

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze Adam to trzylatek, ktory rozwija sie prawi-
dtowo, zgodnie z normami przyjetymi dla swojego wieku. Z wywiadu przeprowa-
dzonego w przedszkolu wynika, iz niewielka liczba jego rowiesnikow ma tak boga-
te stownictwo zaréwno pod wzgledem ilosciowym jak i jakosciowym. Adas uzywa
wielu stéw, czesto sg to stowa uznawane za ,trudne” ze wzgledu na ich dtugos¢,
wymowe czy znaczenie (np. nazywanie i rozumienie pojec¢). Bez watpienia duzy
wplyw na rozwoj dziecka ma réwniez osobowos¢ badanego. Adas jest dzieckiem
otwartym, pogodnym i wrecz gadatliwym. Latwo wchodzi w interakcje i nie boi sie
prowadzi¢ rozmowy.
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The development of the first language lexicon in a child from 3 to 4 years old

ABSTRACT: Ignorance of vocabulary or insufficient knowledge is one of the most often cause of
communication dysfunction both at adults and children. In this article we are analyzing the lexicon
development by way of example three-four-years-old child (Adam). The analysis was conducted by
annual observation of the subject by way of speech transcript. The analysis includes quantitative
research of chosen part of speech (noun, verb, adjective, adverb, numeral, pronoun, conjunction
and preposition), which were supported by examples and interpretation of collected results.
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Urszula Paprocka-Piotrowska m Université Catholique de Lublin Jean Paul Il (Pologne)

Reformuler pour acquérir : quelques exemples
d’analyse du corpus des reformulations orales
chez des enfants polonais a 6, 8 et 10 ans'

L’étude que nous présentons ici fait partie d'un projet de recherche en cours depuis
2003 (cf. Martinot et Ibrahim 2003) sur les acquisitions tardives dans différentes
langues maternelles (entre autres : francais, italien, polonais, allemand, anglais,
arabe). On appelle les acquisitions tardives, 'ensemble des compétences linguistiques
quine sont attestées systématiquement qu’a partir de 4 ans. Cependant, tous les cher-
cheurs ne sont pas d’accord pour considérer que la langue est encore en cours d’ac-
quisition au-dela de 4 ans, mais ce n’est pas notre position.
L’originalité de 'approche proposée se situe a deux niveaux :

1. Décrire la période des acquisitions tardives qui est 1'objet d’assez peu de re-
cherches relativement a la période des acquisitions précoces (0-4 ans), en dé-
terminant, en particulier des stades d’acquisition entre 6 et 10 ans.

2. Décrire les productions des enfants a l'aide d’un outil spécifique : analyse
des reformulations qui correspond a une méthodologie strictement linguis-
tique, c’est-a-dire un outil qui décrit comment les locuteurs mettent en rela-
tion un certain nombre d’énoncés qu’ils ont produits ou qu’ils ont entendus
avec ceux qu’ils produisent ultérieurement. L'analyse des reformulations
consiste a décrire et a expliquer les changements structurels et sémantiques
qui interviennent entre '’énoncé source et I'énoncé reformulé, lors de la pro-
duction d’un discours.

1. Ce texte est une version adaptée de la communication Repérage des stades d'acquisition a 6, 8 et 10 ans
dans trois langues maternelles différentes a partir de l'analyse des reformulations orales, préparée par
C. Martinot, S. Gerolimich, M. Petrich, U. Paprocka-Piotrowska, M. Sowa et présentée par C. Martinot
et U. Paprocka-Piotrowska lors du colloque international Voies de la reformulation contraintes — stratégies
— objectifs organisé a I'Université Rennes 2 (Rennes, 2006).
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Le concept de reformulation est donc a comprendre comme

Tout processus de reprise d’un énoncé antérieur qui maintient, dans 1'énoncé reformulé,
une partie invariante a laquelle s’articule le reste de 'énoncé, partie variante par rapport
a I'énoncé source (Martinot 1994).

En d’autres termes, la reformulation est un principe dynamique de production
des discours qui correspond a un mode de construction du sens fondé sur l'articula-
tion d'un changement structurel a un invariant sémantique ou au contraire a l'arti-
culation d'un changement sémantique a un invariant structurel. De ce fait, lors
de sa production, le locuteur peut adopter une des trois grandes postures reformu-
latoires par rapport a I'information pertinente portée par I'énoncé source (ES) :

1 reformulation par répétition (REP),

2 reformulation avec changement de sens (changement d’information, CHG),

3 reformulation par paraphrase (P) (analytique ou synthétique, sémantique

ou formelle, cf. Martinot et all. 2018 : 13).

Exemples

1. ES: Pani weszta na szkolne podwdrko/((la) maitresse entra dans (la) scolaire cours)
ER : REP — Maciek (6 ans) : Pani weszta na podwdrko/((la) maitresse entra dans (la)
cours)

2. ES: - Pani weszta na szkolne podwérko/((la) maitresse entra dans (la) scolaire cours)
ER : CHG - Iza (6 ans) : Pani weszta do ogrodu/((la) maitresse entra dans (le) jardin)

3. ES: Pani trzymata za reke dziewczynke/((la) maitresse tenait par (la) main (une)
petite fille)
ER : PSL — Michal (8 ans) : Pani przyprowadzita dziewczynke/((la) maitresse ame-
na (une) petite fille)

Les deux premiers types de reformulation (REP, CHG), qui répete I'énoncé source
(ex. 1) ou qui en modifie le sens (ex. 2), sont attestés des le début du langage.

Les reformulations par paraphrase syntaxique lexicale (PSL) qui consiste a intro-
duire un verbe complexe (ici : przyprowadzi¢/amener) qui synthétise deux autres
verbes (ici : wejsc/entrer et trzymac za reke/ tenir par la main) sont fréquentes des 8 ans
seulement.

L’hypothese générale qui est défendue dans notre projet (Martinot 2005) est que
les enfants acquierent leur langue maternelle en appliquant des procédures de refor-
mulation sur les énoncés qu’ils ont gardés en mémoire et que ces procédures sont
différentes d’un age a l'autre mais pas d'une langue a I'autre. C’est ce que nous allons
maintenant tenter d’illustrer. Le protocole expérimental de recueil des données
présente une analogie structurelle avec la situation naturelle d’acquisition tout
en permettant de comparer systématiquement les productions des enfants avec
le méme texte source. Chaque enfant (15 par tranche d’age) entend une fois I’histoire
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Tom et Julie (Tomek i Julka, cf. Annexe a la fin de ce texte) qui lui est lue par un adulte
et doit ensuite la restituer immédiatement apres l'avoir entendue, selon
la consigne : Tu racontes maintenant la méme histoire, tu as le droit de changer les mots,
tu peux employer tes mots a toi mais essaye de ne rien oublier.

Pour analyser les reformulations produites par les enfants, il faut séquencer
le texte source : il y a 14 séquences narratives (cf. Tomek et Julka en Annexe), et faire
de méme avec les textes reformulés de fagon a pouvoir apparier chaque séquence
reformulée a la séquence source correspondante.

1. Exemples de reformulations analytiques en polonais

On admettra qu'une reformulation analytique a pour fonction de définir le terme
source synthétique. La définition procede en une analyse interne a la langue c’est-a-
dire en une décomposition du sens en éléments plus élémentaires. Par exemple, le verbe
chuchoter [szepnqc dans la séquence 6 ci-dessous, est défini par : dire a voix basse/powie-
dzie¢ po cichu. Si 'enfant dit : elle dit a Tom/powiedziata do Tomka pour reformuler elle
chuchota a Tom/szepngta do Tomka, on analysera cette procédure comme une reformu-
lation analytique lacunaire (il manque : 4 voix basse/po cichu).

Séq. 6. Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka: ,, Otworz pudetko!”. Tomek podnidst pokrywke
i zobaczyt karteczke, na ktorej Julka napisata: ,, Czekam na Ciebie dzis wieczorem o 8.00, pod
wielkim drzewem przy wejsciu do lasu”.

Séq. 6. Un jour, Julie chuchota a Tom : « Ouvre la boite | » Tom souleva le couvercle et dé-
couvrit un morceau de papier sur lequel Julie avait écrit : « Je t'attends ce soir a 8 h, sous
le gros arbre, a l'entrée de la forét ».

Enfants de 6 ans (exemples)

Madzia : tam byta taka karteczka jak Julka powiedziala : otwoérz ja
(il y avait une petite feuille quand Julie a dit : ouvre-la)?

Marcin : razem rozmawiali ze w tym pudeteczku wlasnie
(ils discutaient ensemble que dans cette boite justement)

Bartek : i powiedziala dziewczynka Zeby otworzyt pudetko
(et a dit la fille qu’il ouvre la boite)

Agata : a Julka szepnela do niego zeby otworzyl pudetko
(et Julie a chuchoté a lui qu’il ouvre la boite) - REP

2. La version frangaise des énoncés en polonais est une glose et ne se présente nullement comme une
analyse grammaticale stricte de '’énoncé reformulé.
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Ala : Julka potozyta pudetko miedzy nig i Tomkiem i °szepnela po cichu® do Tomka :
otworz je

(Julie a posé la boite entre elle et Tom et elle a chuchoté a voix basse® a Tom : ouvre-la)
-REP

Enfants de 8 ans (exemples)

Artur : pewnego dnia w konicu powiedziala mu na ucho : otwérz pudetko
(un jour enfin elle a dit lui a I’oreille : ouvre la boite)

PL : powiedzie¢ co$ komus na ucho = *dire qqch a qqn sur l'oreille* = chuchoter

Mikotaj : i powiedziala do Tomka : otwérz to
(et elle a dit a Tom : ouvre-le)

Wojtek : powiedziata cichutko : otwérz pudetko
(elle a dit trés bas : ouvre la boite)

Karina : pewnego dnia szepneta do Tomka : otwérz pudeteczko
(un jour elle a chuchoté a Tom : ouvre la petite boite)

Enfants de 10 ans (exemples)

Klaudia : no i potem gdy potozyla je to powiedziata do Tomka zeby otworzyt pudetko
(et apres quand elle I'a posée alors elle a dit a Tom qu’il ouvre la boite)

Jakub : pewnego dnia Julka szepneta do Tomka zeby otworzyt pudeleczko
(un jour Julie a chuchoté a Tom qu’il ouvre la petite boite)

Le tableau 1 (ci-dessous) chiffre le taux de reformulations analytiques et de refor-

mulations analytiques lacunaires dans les données analysées. Par souci d’objectivité,
les données des enfants polonophones sont mises en relation avec celles des enfants
francophones (cf. Martinot et all. 2008)

6 ans 8 ans 10 ans
Ref. analytique | Ref. analytique | Ref. analytique | Ref. analytique | Ref. analytique | Ref. analytique
lacunaire lacunaire lacunaire
PL | 1/15 (6%) 7/15 (47%) 2/15 (13%) 4/15 (26%) 0/15 (0%) 8/15 (53%)
FR [ 0/15 (0%) 9/15 (60%) 0/15 (0%) 10/15 (66%) 0/15 (0%) 10/15 (66%)

Tableau 1. Reformulations analytiques de chuchoter en polonais (et en frangais)®

3.
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Cet exemple montre que les termes, en apparence équivalents d’'une langue
al'autre, ne sont pas soumis, selon les langues aux mémes procédures de reformula-
tion. Ainsi, les enfants francophones n‘analysent jamais de fagon complete chuchoter,
contrairement aux polonophones qui le font un peu a 6 ans, et un peu plus a 8 ans.
Indépendamment de la langue d’origine, a 10 ans, toutes les reformulations analy-
tiques du verbe chuchoter/szepngc retrouvées dans nos données sont lacunaires.

On peut encore citer, parmi d’autres, un autre exemple de reformulation analy-
tique, il s’agit de la reformulation du verbe wvouloir/chcie¢ dans la séquence 12
et de l'adjectif savant/mqdry dans la séquence 14 :

Séq. 12. Az do pdtnocy mozesz prosic¢ naszego krdla o co cheesz
Séq. 12. Jusqu’a minuit, tu as le droit de demander a notre roi tout ce que tu veux

Pour ce qui est de cette séquence 12 en polonais, chez les 6 ans, il y a sept refor-
mulations au total dont une analytique :

Lukasz (6 ans) : i potem weszli do takiego ogrodu w ktérym byt krdl i tam Julka
powiedziata ze spelni Tomka kazde zyczenie

(et apres il sont entrés dans un jardin ot1 il y avait le roi et la Julie a dit qu’il exaucera
de Tom chaque veeu)

D’autres 6 ans (6/15) opérent soit par la focalisation sur l'interaction avec le roi
par intermédiaire des verbes : dire, parler (Ola : teraz mozesz wszystko powiedzie¢ nasze-
mu krélowi/maintenant tu peux tout dire a notre roi), soit ils mettent en exergue que
c’est le roi [qui] pouvait faire des choses (Madzia : byto tam jeszcze ze krdl mogt rozne rzeczy
robié/et il y avait encore que le roi pouvait faire des choses).

Pour les 8 ans, il y a 12 restitutions au total dont 4 analytiques :

Mikotaj : i Julka powiedziata Tomkowi ze Tomek °bedzie chciat to co zawsze marzyl°
(Julie a dit a Tom que Tom voudra ce qu’il a toujours révé°)

Karolina : i powiedziata Julka Zze moze powiedziec trzy zyczenia
(et a dit Julie qu’il peut dire trois veeux)

Wiktoria : Julka zapytata go o co chcialby poprosic¢
(Julie lui a demandé que voudrait-il demander)

Michat : Julka powiedziata : czego chcesz od kroéla ?
(Julie a dit : que veux-tu du roi ?)

Dans la grande majorité (8/12), les 8 ans reprennenet directement la structure
du texte source polonais (TS) : prosi¢ naszego krola o co tylko chcesz/demander a notre roi
tout ce que tu veux, avec une variante sémantique éventuelle (4/8) : prosic¢ o co tylko
zechesz/demander tout ce que tu désires (chciec > zechcie¢/vouloir > désirer) tres fréquente
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dans ce contexte spécifique. Il est a noter que zechcie¢/désirer apporte une nuance
sémantique du futur donc de la réalisation des désirs de Tom dans un futur immédiat,
c’est en méme temps un terme de politesse, plus atténué que le simple verbe chciec/
vouloir.

Les 10 ans, enfin, restituent le verbe vouloir de la séquence 12 dans 13 occurrences
(13/15) dont 5 sont analytiques :

Elwira : i on moég} prosic o zyczenie Zeby sie spenito
(et il pouvait demander que son veeu se réalise)

Klaudia : Julka powiedziata do niego zeby powiedziat co by chcial umie¢
(Julie lui a dit de dire ce qu’il voulait savoir faire)

Jakub : i powiedziata ze do péinocy jego zyczenia beda sie spelniaty
(et elle a dit que jusqu’a minuit ces voeux se réaliseront)

Agata : ona powiedziala Zzeby on powiedzial do tego krola swoje zyczenie
(elle a dit qu’il dise a ce roi son veeu)

Maciek : i Julka powiedziala Ze moze teraz spelni¢ swoje trzy zyczenia
(Julie a dit qu’il peut maintenant faire réaliser ses trois vceux)

Aux trois ages (6, 8, 10 ans), les enfants polonais reformulent donc fréquemment
le verbe wvouloir ; pour ce qui est de la reformulation analytique, chez les polono-
phones elle passe respectivement de 6% (1/15) a 6 ans par 26% (4/15) a 8 ans vers 33%
(5/15) a 10 ans.

Séq. 14. 1 od tego dnia, Tomek stat si¢ bardzo madrym dzieckiem.
Séq. 14. Et depuis ce jour, Tom est devenu un enfant extrémement savant.

En polonais, l'adjectif mqdry (savant) est, aux trois ages, massivement repris
a l'identique (restitution complete) : 7/15 a 6 ans, 6/15 a 8 ans, 10/15 a 10 ans, a deux
exceptions pres :

Wojtek (8 ans) : i od tego dnia Tomek stat sie innym chtopcem
(et depuis ce jour-ci Tom est devenu un différant garcon)

Rysio (8 ans) : nastepnego dnia Tomek juz moégl z tymi zwierzetami rozmawia¢
(le lendemain Tom déja il a pu discuter avec ces animaux)

Autrement, ce qui reste a remarquer, c’'est que des 6 ans, 'adjectif savant (madry)

peut étre repris dans la forme du superlatif le plus savant (najmgdrzejszy) : 2 fois chez
les 6 ans, 1 fois chez les 8 ans et 1 fois chez les 10 ans.
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Quand on considere I'ensemble des reformulations analytiques aux trois dges
(et, par ailleurs dans les langues différentes), les procédures de reformulations sont
quantitativement et qualitativement différentes entre les 6 ans et les 8 ans, elles
le sont beaucoup moins entre les 8 ans et les 10 ans. Des 8 ans, les enfants sont ca-
pables de produire des reformulations analytiques définitoires d"'unnom, d'un verbe,
d’un adjectif ou d'un adverbe (a 6 ans, on ne trouve que quelques occurrences de re-
formulations d’'un nom, et de quelques verbes mais avec de nombreuses erreurs).
Notons au passage que les enfants francophones de 8 ans sont également capables
de changer la catégorie grammaticale du mot prédicatif source : adj > N (interdit >
interdiction), adj > V (interdit > ne pas devoir). Les enfants polonophones de 6 ans sont
déja capables d’opérer le changement sur l'adjectif source dans le sens ot ils le mettent
au superlatif (madry/sage > najmadrzejszy/le plus sage). Dés 6 ans (1 occurrence),
le changement de la catégorie grammaticale touche le verbe du TS : V > N (chcie¢/
vouloir > zyczenie/voeu) ; a 8 ans, la méme tendance est attestée (1 occurrence)
et a 10 ans, elle est encore plus saillante (4 occurrences). Les 10 ans polonophones
sont aussi capables d’opérer le changement analytique au niveau du sémantisme
des unités mobilisées, par exemple : chcie¢/vouloir > Zyczyc sobie/souhaiter, désirer.

2. Exemples de reformulations synthétiques en polonais

A Tinverse de la reformulation analytique, une reformulation synthétique exprime
par un seul mot le méme sens (ou un sens proche) qu'une séquence de plusieurs
mots dans le TS. De méme que nous avons distingué les reformulations analytiques
completes des reformulations analytiques lacunaires (verbe a sens complexe > verbe
a sens élémentaire), nous distinguons parmi les reformulations synthétiques celles
qui maintiennent le méme degré de complexité, ou qui introduisent un degré
de complexité moindre ou supérieur.

Regardons a titre d’exemple les reformulations synthétiques de la séquence 1
du texte source.

Séq. 1. Tego ranka Pani weszla na szkolne podwdrko pézniej niz zwykle. Trzymata za reke
dziewczynke, ktdrej nikt dotqd nie widziaf.

Séq. 1. Ce matin-la, la maitresse est arrivée dans la cour de I'école plus tard que d’habitude.
Elle tenait par la main une petite fille que personne n'avait encore jamais vue

Dans les données frangaises, les deux verbes arriver et tenir par la main sont refor-
mulés de fagon synthétique avec un degré de complexité équivalent par un enfant
francophone de chaque tranche d’age :

(6 ans) elle ramenait une petite fille avec elle (6%)

(8 ans) une maitresse avait emmené une petite fille (7%)
(10 ans) la maitresse a ramené une petite fille a I'école (6%)
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Ci-dessous, les résultats détaillés des enfants polonophones.
Enfants de 6 ans (6/15 = 40%)

Adam : ze na podworku pani miala jakas dziewczynke i Ze poszta do szkoty
(que dans la cours la maitresse avait une fille et qu’elle est allée a 1’école)

Ola : Przyszta nowa kolezanka do szkoly
(est arrivée une nouvelle camarade a 1'école)

Olga : Pani wziela za raczke dziewczynke nowa
(la maitresse a pris par la main la nouvelle petite fille)

Dans la plupart des occurrences, ces reformulations synthétiques sont d'un degré
de complexité moindre que les termes du texte source polonais, le plus souvent,
il s’agit d’ailleurs du verbe przyjs¢ (arriver) qui concerne Julie (et non pas la mai-
tresse), qui est arrivée a lécole, ce type de reformulation a été mobilisé a 6 ans par
3 enfants polonais.

Enfants de 8 ans (12/15 = 80%)

Bartosz : Pani przyprowadzita nowq dziewczynke do szkoty
(la maitresse a amené une nouvelle petite fille a I'école)

Artur : Tomek zobaczyt Ze pani idzie z jaka$ dziewczynka
(Tom a vu que la maitresse marche avec une petite fille)

Karolina : Pewnego dnia nauczycielka wziela do klasy nowgq kolezanke
(Un jour la maitresse a pris dans la classe une nouvelle camarade)

Rysio : Do klasy przyszta nowa kolezanka
(dans la classe est arrivée une nouvelle camarde)

Adrian : ze pani przyszla pdzniej niz zwykle i ze przyprowadzila jakas nowa dziewczynke
(que la maitresse est arrivée plus tard que d’habitude et qu’elle a amené une nouvelle fille)

Sia 8 ans, la plupart des enfants analysés (12/15) synthétisent la séquence source,
deux tendances y sont observables. Premierement, la reformulation par le verbe
przyprowadzi¢ [ amener qui est une reformulation synthétique de méme degré de com-
plexité (trzymac za reke/tenir par la main = przyprowadzi¢/amener) et, deuxiemement,
la reformulation par un verbe de déplacement (przyjsc¢/arriver, przyby¢/venir) accom-
pagné du verbe przyprowadzié¢/amener. Cette reformulation synthétique est de moin-
dre degré (moins synthétisée) car elle mobilise deux lexemes différents (arriver +
amener).
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Enfants de 10 ans (10/15=66%)

Patryk : Pewnego stonecznego dnia nauczycielka wprowadzila do szkoty nowa uczennice
(un jour tres ensoleillé la maitresse a introduit dans I'école une nouvelle éleve)

Adrian : to bylo ze przyszla nowa dziewczynka do klasy
(c’était qu’est arrivée une nouvelle petite fille dans la classe)

Agata : Pewnego ranka pani przyprowadzila do klasy nowa dziewczynke
(un matin la maitresse a amené dans la classe une nouvelle petite fille)

Les 10 ans polonophones confirment la tendance observée déja chez les 8 ans :
il s’agit des deux moyens de reformulation synthétique, par le verbe venir/arriver
a lécole ou par le verbe amener (cf. les exemples ci-dessus).

Chose intéressante : a 10 ans, toutes les reformulations opérées sur la séquence 1
du TS (10/15) sont des reformulations synthétiques. Ceci peut suggérer qu’a 10 ans,
les enfants sont déja capables de jouer librement avec des moyens linguistiques
offerts par leur langue, en vue, ici par exemple, d’accomplissement d’une tache
métalinguistique (arriver le plus vite jusq’au bout du récit qu’ils sont en train
de produire).

Remarquons au passage que, d'une maniére intéressante, dans les données
frangaises, la reformulation synthétique de arriver a [école et de tenir par la main ne
permet pas de distinguer les trois tranches d’age. En revanche, c’est la reformulation
synthétique de la derniere proposition de la séquence 1 : que personne n‘avait jamais
vue qui est beaucoup plus pertinente pour repérer le facteur « age ».

Séq. 1. Tego ranka Pani weszta na szkolne podwérko pozniej niz zwykle. Trzymata za reke
dziewczynke, ktérej nikt dotqd nie widziaf.

Séq. 1. Ce matin-la, la maitresse est arrivée dans la cour de I'école plus tard que d’habitude.
Elle tenait par la main une petite fille que personne n'avait encore jamais vue.

Citons a titre d’exemple :

Enfants francophones de 6 ans (13%)
elle arrive plus en retard que d’habitude avec une nouvelle petite fille
la maitresse tenait la main a une nouvelle éléeve

Enfants francophones de 8 ans (21%)
elle était nouvelle dans la classe de Tom
il y avait une nouvelle petite fille

il y avait une petite fille inconnue
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Enfants francophones 10 ans (33%)

c’est I'histoire d’une petite fille qui vient pour la premiere fois dans une école
c’est Julie qui entre dans une nouvelle école

la maitresse arrive avec une nouvelle éleve

un jour une nouvelle fille arriva dans une école

Il n’en est pas de méme dans le cas des enfants polonophones. La reformulation
synthétique de la derniere proposition de la séquence 1 (ktérej nikt dotqd nie widziat/
que personne n’'avait jamais vue) n'est pas discriminatoire. Dés 6 ans, cette proposition
est dans la majorité d’occurences reprise par le syntagme adj + N : nowa dziewczynka/
nouvelle petite fille ou nowa uczennica/nouvelle éleve.

3. Exemples de reformulations d’'un syntagme nominal complexe :
w pieri wielkiego drzewa/sur le tronc du gros arbre

La séquence 9 du texte source (TS) contient un syntagme nominal complexe dont
les reformulations sont intéressantes de notre point de vue. Nous regroupons ici
les résultats en frangais L1 et en polonais L1 afin de montrer le mieux les universaux
des postures reformulatoires étudiées ici.

Dans la version frangaise du TS, il s'agit de la suite : (prép N, de adj N)), cf.

Séq. 9. Sans dire un mot la petite fille prit la main de Tom et frappa trois fois sur le tronc du gros arbre

(prép N, de adjN)

Dans la version polonaise du TS, les rapports syntaxiques, exprimés dans le syn-
tagme francais (N de N) par la préposition de, trouvent leur équivalent « naturel »
dans la succession N + N au cas datif* :

Séq. 9. Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien wielkiego drzewa

(prép N, adj N

j-datif)

Le tableau 2 (ci-dessous) regroupe les deux structures (en frangais et en polonais)
reformulées respectivement par les jeunes locuteurs francophones et polonophones.

4. Dans la langue polonaise (langue flexionnelle, slave), le datif est un cas grammatical. Le nom (N) qui
porte en terminaison le morpheme de ce cas, dénomme un objet (animé ou non-animé) en faveur
duquel une action est effectuée. Du point de vue syntaxique, N-datif remplit typiquement une fonc-
tion de complément d’objet indirect. La langue frangaise (langue romane dépourvue de déclinaison)
en garde seulement des vestiges et emploie des prépositions pour exprimer les rapports syntaxiques
exprimés par le datif.
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6 ans 8 ans 10 ans

N, FR 4/15 (27%) | 3/13 (23%)

G ) PL 2/15 (13%)

N, FR 1/13 (7%)

écorce/kora PL

N; FR | 6/9(67%) | 9/15(60%) | 6/13 (46%) | dont 1 restructuration duV:
arbre/drzewo elle donna 3 coups au grand arbre

PL | 3/15(20%) | 5/15(33%) | 6/15 (40%) | dont 1 restructuration par:
ono/je (pronom, 6 ans)

ij FR 1/13 (7%)
chéne/dab PL
N, Nj FR | 2/9(22%) 1/15 (6%) 1/13 (7%) | restructurationduV:

Julie tapa 3 fois un tronc d’arbre

PL | 3/15(20%) | 3/15(20%) | 5/15 (33%)

NN, FR
écorce arbre/ PL 1715 (6%)
kora drzewa
Niij FR 1/15 (6%) 1/13 (7%)
tronc chéne/ PL
pien debu

Wi FR
chéne arbre/
dab drzewo PL 1/15 (6%)
# FR | 2/9(22%)
porte/drzwi PL CHG : do drzewa > do drzwi

«a laporte »
adj FR | 1/9(11%) 1/15(6%) | 3/13 (23%)
PL 5/15(33%) | 2/15(13%)

Tableau 2. Reformulations de sur le tronc du gros arbre/w pien wielkiego drzewa

3.1 Reformulations de pieri/tronc (N)

En francais et en polonais, aucun enfant de 6 ans ne restitue ce terme seul. A 8 ans,
un quart des enfants (25%) sélectionnent ce terme seul en francais et seulement
13% des enfants polonais. A 10 ans, la proportion reste sensiblement la méme, mais
en frangais un enfant emploie un terme plus spécifique que fronc en disant 1'écorce.
Quant aux Polonais de 10 ans, de nouveau, aucun enfant ne restitue ce terme seul.

3.2 Reformulations de drzewo/arbre (N)

La restitution du second terme, seul, suit en francais également la méme tendance :
la reprise de ce terme décroit en fonction de I'age. En polonais, c’est tout le contraire,
la reprise de drzewo/arbre passe de 3 a 6 occurrences entre les 6 et 10 ans. A 10 ans,
chez les francophones, un enfant restructure le verbe recteur de ce complément (elle
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donna trois coups au grand arbre) ce qui entraine un changement de préposition
et un autre spécifie davantage arbre en utilisant un de ses hyponymes chéne. A 6 ans,
un enfant polonophone restitue I'unité drzewo/arbre par intermédiaire du pronom
ono, dans sa forme déclinée (datif) : je, mais impropre a cause de la rection du verbe
dotykac (+ datif) : kogo ? czego ? > jego/go, et non pas (+ accusatif) kogo ? co ? > je : Julka
je dotknela (*Julie lui a touché).

3.3 Reformulations de pieri drzewa/tronc-arbre (N, Nj)

La restitution des deux noms décroit chez les enfants francophones de 8 et 10 ans par
rapport aux 6 ans mais avec un lexique plus spécifique chez un sujet de 8 ans
et un sujet de 10 ans (chéne). Pour ce qui est des enfants polonais, la restitution de pieri
drzewa (deux noms) est identique chez les 6 et 8 ans (20%) contre un accroissement
léger chez les 10 ans (33 %). Il est a remarquer que c’est sans doute la spécification
lexicale des 10 ans qui fait apparaitre, dans une occurrence, une forme hybride
du polonais : dgb drzewa (chéne (de ') arbre).

Soulignons enfin que dans les données polonaises, il n'y a aucune restitution
de l'adjectif wielki/gros chez les 6 ans, il en a un peu chez des 10 ans (2/15) et un peu
plus chez les 6 ans (5/15). Ceci peut-étre considéré comme une spécificité du polo-
nais qui évite la « surdétermination » du type N (de) adj. + N : piert wielkiego drzewa
((Ie) tronc (d’un) trés grand arbre).

Remarques conclusives

Au-dela des points communs et des divergences entre les langues, sur quel critere
peut-on s'appuyer pour dire que les enfants de 10 ans sont plus avancés que respec-
tivement les enfants de 8 et 6 ans ? Autrement dit, comment peut-on caractériser
les différents stades d’acquisition ? Dans le cas de la séquence locative w pier wielkie-
go drzewa/sur le tronc du gros arbre, on peut admettre que le choix lexical de chaque
nom est un critere d’acquisition : plus le nom est spécifique, plus 'enfant est avancé,
ce qui permet de rendre compte que les 6 ans ne restituent jamais le nom pies/tronc
seul et que la restitution de drzewo/arbre seul soit la plus forte a 6 ans.

Cependant, comment expliquer que la reprise des deux noms, pieri/tronc et
drzewo/arbre dans un syntagme complexe bien formé soit plus fréquente a 6 ans
qu’a8ou 10 ans ? L'explication que nous proposons est la suivante : si les 8 et les 10 ans
reprennent moins souvent que les 6 ans la construction complexe source N (de) N,
ce n'est pas parce qu’ils la maitriseraient moins bien, mais c’est parce qu’ils ont a leur
disposition un plus grand nombre de procédures de reformulations entre lesquelles
se répartissent leurs productions. En effet, a 6 ans, les enfants n’ont que deux possi-
bilités : soit ils sélectionnent uniquement N, : drzewo/arbre, soit ils reprennent
la construction prép N, + N, : pieri/drzewa (prép N, de N, : dans le tronc de (I')arbre, chez
les francophones).

A 8 ans, les enfants disposent dans les deux langues de trois choix, soit pieri/ tronc,
soit drzewo/arbre, soit les deux (pient drzewa/tronc de (I’) arbre) avec en plus la possibi-
lité, encore rare, d’introduire un lexique plus spécifique.
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A 10 ans, les enfants disposent toujours des mémes choix mais sont beaucoup
plus nombreux a spécifier le lexique et a restructurer le verbe et son complément
locatif.

La spécification du lexique, qui est attestée en méme temps que la capacité a res-
tructurer un syntagme ou une proposition, nous semblent étre un critére pertinent
pour caractériser — parmi d’autres critéres qui ne posent plus de doute — la langue
des enfants de 10 ans. De ce fait, I'age de 8 ans semble étre un age charniere ou
s’amorcent les compétences lexicales et syntaxiques a la fois.
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Annexe : Tom et Julie/Tomek i Julka (séquencage)

[ Séq. 1]

Ce matin-la, la maitresse est arrivée dans la cour de I'école plus tard que d’habitude.
Elle tenait par la main une petite fille que personne n‘avait encore jamais vue.

Tego ranka Pani weszta na szkolne podwdrko pézniej niz zwykle. Trzymata za reke dziewczyn-
ke, ktorej nikt dotqd nie widziat.

[ Séq.2 |

Arrivée en classe, la maitresse a dit : « Les enfants, je vous présente votre nouvelle
camarade, elle s’appelle Julie. Tom, la place est libre a coté de toi, Julie sera ta voi-
sine, sois bien gentil avec elle ! »

Po wejsciu do sali Pani powiedziata ,, Dzieci, przedstawiam wam nowq kolezanke, ma na imie
Julka. Tomku, miejsce obok Ciebie jest wolne, Julka bedzie siedzie¢ obok Ciebie, badz dla niej
mity!”.
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[ Séq.3 |

Tom était fou de joie a I'idée d’avoir peut étre une nouvelle amie. Le soir, chez lui,
il a fabriqué une petite boite ronde, rouge et dorée, pour Julie.

Tomek bardzo sie cieszyl, ze by¢ moze bedzie miat nowq kolezanke. Wieczorem w domu zrobit
dla Julki okrqgte ztoto-czerwone pudeteczko.

[ Ség4 |

Le lendemain matin, dans la cour de l’école, Tom guettait l'arrivée de sa nouvelle
petite voisine. Des qu’il 'a apercue, il s’est dirigé vers la fillette et lui a tendu la boite
qu’il avait fabriquée pour elle, la veille.

Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwoérku Tomek niecierpliwie wygladat przybycia swojej
nowej sqsiadki. Gdy tylko jgq spostrzegt, podbiegt do niej i dat jej pudetko, ktore zrobit dla niej
poprzedniego wieczoru.

[ Séq.5 |

Julie aimait tellement cette boite qu’elle la prenait toujours avec elle. Quand la mai-
tresse disait : « Sortez vos affaires ! », Julie posait délicatement la boite entre Tom
et elle, sur leur table de travail.

Julce tak sie to pudeteczko spodobato, ze wszedzie je ze sobq zabierata. A kiedy pani
mowita ,, wyjmijcie swoje rzeczy”, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na tawce, pomiedzy nig
i Tomkiem.

[ Séq.6 |

Un jour, Julie chuchota a Tom : « Ouvre la boite ! » Tom souleva le couvercle et dé-
couvrit un morceau de papier sur lequel Julie avait écrit : « Je tattends Ce soir, 8h,
sous le gros arbre, a I'entrée de la forét ».

Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka ,,otwdrz pudetko!”. Tomek podnidst pokrywke i zoba-
czyt karteczke, na ktdrej Julka napisata ,, Czekam na Ciebie dzi$ wieczorem o 8.00 pod wielkim
drzewem przy wejsciu do lasu”.

Tom avait un peu peur parce qu’il lui était interdit d’aller dans la forét, surtout
la nuit.
Tomek troche sie bal, zwtaszcza, ze nie wolno mu byto chodzic do lasu, a juz zwtaszcza nocq.

Mais a 8h du soir, il était tout de méme au rendez-vous, Julie I'attendait déja.
Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie, Julka juz na niego czekata.

Sans dire un mot, la petite fille prit la main de Tom et frappa trois fois sur le tronc
du gros arbre.
Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien wielkiego drzewa.
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Séq.10]

Au bout de quelques minutes, les enfants entendirent un grincement. L'arbre était
en train de tourner sur lui-méme.

Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies skrzypienie. To drzewo obracato sie wokét siebie.

Séq.11]

Tout a coup, le tronc s’ouvrit et les enfants furent éblouis par la lumiere qui inondait
I'intérieur de l'arbre. IIs firent quelques pas et I'arbre se referma derriere eux.

Nagle pient drzewa otworzyt si¢ a dzieci ol$nito Swiatto wydobywajqce si¢ z wnetrza drzewa.
Gdy zrobili kilka krokéw, drzewo zamknelo sie za nimi.

Séq.12]

Tom et Julie se trouvaient dans un jardin merveilleux ot les fleurs semblaient se par-
ler en chantant. Alors Julie dit a Tom : « Viens, traversons le jardin, il y a une grande
féte pour toi, ce soir. Jusqu'a minuit, tu as le droit de demander a notre Roi tout
ce que tu veux ».

Tomek i Julka znalezli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sie, ze kwiaty rozmawiajg ze
sobq Spiewajgc. Wtedy Julka powiedziata do Tomka ,, ChodZ, przejdzmy przez ogrod, dzis wieczdr
jest przyjecie na twojq czesé. Az do pdtnocy mozesz prosic naszego Krdla o co tylko cheesz”.

EINH

Tom a répondu : « Je veux apprendre a parler avec les oiseaux qui savent tout ce qui
se passe dans le ciel, avec les poissons qui savent tout ce qui se passe dans l'eau
et avec les fourmis qui savent tout ce qui se passe sur la terre ».

Tomek odpowiedziat ,Chce nauczyc si¢ rozmawiac z ptakami, ktore wiedzq o wszystkim
co si¢ dzieje w niebie, z rybami, ktore wiedzq o wszystkim co sie dzieje w wodzie i z mréwka-
mi, krdre wiedzq o wszystkim co si¢ dzieje na ziemi”.

Et depuis ce jour, Tom est devenu un enfant extrémement savant.
I od tego dnia Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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Kévin Raynaud = Université Catholique de Lublin Jean-Paul Il (Pologne)

Les défis d'une étude de la langue orale en cours de FLE

Introduction

Cet article propose d’aborder I'étude de la langue orale en cours de Frangais Langue
Etrangere (FLE) et des défis qui composent la mise en place d'une telle recherche.
Ce travail s’inscrit dans le développement d"une these de doctorat portant sur les va-
riations dans les discours des apprenants de francais langue étrangere en salle
de classe.

Les motivations pour une telle recherche sont basées sur une observation para-
doxale de deux comportements chez les apprenants. D’une part, ils sont dans leur
majorité motivés par 'idée d’apprendre un frangais authentique, courant, qu’ils
nomment eux-mémes le « frangais que parlent les Frangais », a opposer au frangais
littéraire ou au francais standard. D’autre part, nous avons remarqué que leur fagon
de parler le francais sapprochait bien plus d’une langue standard, sans variations
et se rapprochant beaucoup de leur maniere d’écrire (Sowa 2005 : 219) ; ceci s'ajou-
tant a leur difficulté de comprendre un natif en situation de conversation spontanée
(Delahaie 2013 : 106). Cette constatation s’appliquant aux apprenants de niveau
avanceé (selon le Cadre Européen de Référence pour les Langues), ce n’est pas le ni-
veau de maitrise de la langue qui est en cause, mais plutot d'une maitrise de la va-
riation (Gadet 2006).

Cette recherche s’inscrit également dans un cadre théorique particulier. Comme
le déplore Claire Blanche-Benveniste (2010 : 1), les recherches autour de la langue
parlée en francais sont peu nombreuses et plutdt récentes. Cela s’explique et se re-
trouve notamment dans la tres faible proportion de corpus oraux, surtout en compa-
raison avec les corpus de langue anglaise ou allemande (Blanche-Benveniste 2010 :
211). Le théme traité ici est néanmoins abordé dans un certain nombre d’articles
(Coveney 1996, Armstrong 2001), de theses de doctorat (Mutta 1999, Delahaie 2013),
mais rarement dans des monographies. La question a été traitée par Blanche-Benve-
niste (1997, 1999, 2010) et Gadet (2006), et nous pouvons remarquer que les études
importantes traitant du frangais parlé s’intéressent essentiellement aux natifs, et que
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I’on trouve encore moins de travaux sur la variation de langue chez les apprenants
de FLE.

Dans ce travail a la croisée des chemins de plusieurs domaines de recherche,
nous visons donc a observer un phénomene peu décrit en linguistique et en didac-
tique et a nous poser des questions pouvant apporter un éclairage sur un aspect
de l'enseignement du FLE qui nous semble important. Cet article se propose de pré-
senter le protocole de recherche et les premiers résultats, en s’interrogeant sur les
principaux défis qui nous sont apparus des les premieres étapes de la mise en place
de la recherche.

1. Définition du sujet

I nous faut tout d’abord définir ce que I'on considére comme étant de « l'oral »,
ce que l'on entend ici, non seulement comme un médium mais plutoét une variété
du francais. Dans cette recherche, nous nous appuyons d’abord sur les travaux de Bi-
ber et Conrad (2009), qui décrivent les variations dans les langues en les catégorisant
selon des genres (traduction de « registers », utilisée par Blanche-Benveniste et Ga-
det). Selon cette approche, les variations linguistiques, qu’elles soient grammaticales,
phonétiques ou syntaxiques, s’inscrivent toutes dans différents types de genres (Bi-
ber et Conrad 2009 : 15). Les genres varient selon la situation du locuteur et c’est sur
ce point de vue que se base notre analyse.

Pour la langue francaise, on définit généralement 1’oral par les termes suivants :
familier, non conventionnel, non standard, informel (Blanche-Benveniste 1999 : 1).
L’écrit serait donc correct, standard, et 1’oral fautif. Cette image réductrice s’étend
également a l'enseignement, notamment en frangais langue étrangere. Apprenants
et enseignants de francais s’accordent sur le fait que le « bon » francais est celui
qu’on écrit. Cette vision de la langue est d’autant plus facile a critiquer que nous
vivons désormais a une époque ou la technologie permet une communication
écrite instantanée entre les individus. Ainsi, opposer oral et écrit n’est plus si aisé.
Prenons les exemples d’un cours magistral, oral, et d’'une conversation entre amis
sur les réseaux sociaux, donc par écrit (exemples utilisés par Gadet 2006 et Biber
et Conard 2009). Le premier utilisera un niveau de langue plus élevé que le second,
et se rapprochera probablement plus du francais standard. Opposer 1'oral a I'écrit
n’est donc pas envisageable, nous nous intéressons donc davantage aux genres
de l'oral, et plus précisément au genre conversationnel, car il s’agit des produc-
tions analysées dans notre corpus.

Malgré cela, on peut remarquer entre oral et écrit des tendances marquantes
d’ordre morphologique ou stylistique (Gadet 2006 : 17), et c’est sur ces tendances
que nous basons notre analyse. Nous appelons ces tendances marqueurs de I’oral, car
ils marquent une différence entre les productions orales et écrites de maniere assez
visible pour étre étudi€e. Ces marqueurs ne sont pas exclusifs a ’oral et a la conver-
sation, mais leur fréquence varie fortement selon les productions, permettant ainsi
de définir le genre (Biber et Conrad 2009 : 9). Il a donc fallu d’abord décider quels
marqueurs feraient ’objet d’une analyse, et nous avons suivi deux méthodes pour
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procéder a ce choix. Premiérement, nous nous sommes appuyés sur les travaux
de Blanche-Benveniste et de Gadet sur 1'oral, qui donnent de nombreux exemples
de marqueurs plus présents a l'oral qu’a l'écrit (Blanche-Benveniste 1997, 1999
et 2010, Gadet 2006). Ensuite, nous avons analysé les productions des apprenants
et de I'enseignant lors d'une étude pilote (voir partie 2 de cet article) et recherché
les marqueurs les plus fréquents apparaissant en classe. Nous avons enfin croisé ces
listes pour parvenir a un premier résultat. Ainsi, les marqueurs retenus a l’origine
étaient le pronom ¢a, la négation partielle, 1'utilisation du pronom personnel
on a la place de nous, ainsi que deux rubriques plus ouvertes sur les variations pho-
nétiques (assimilations, élisions, contractions) et le registre lexical familier. Apres
un semestre d’analyses, cette liste a de nouveau été réévaluée et modifiée, ce que
nous aborderons en partie 3.

2. Mise en place de la recherche

Une fois les bases théoriques posées, nous avons effectué une étude pilote préalable
a la recherche. Cette étude devait permettre de repérer des éléments notables dans
les productions des apprenants.

2.1. Etude pilote

Nous avons donc suivi et enregistré intégralement une séquence de trois cours
de francais langue étrangere, chacun durant une heure et trente minutes. Les cours
se sont déroulés a 'université, aupres d’étudiants de deuxiéme année de licence.
Les enregistrements portaient sur deux groupes de taille similaire : I'un avait com-
mencé a étudier le francais en premiere année de licence et était constitué d’étu-
diants de niveau débutant, l'autre groupe était composé d’étudiants ayant étudié
le frangais auparavant et qui avaient un niveau intermédiaire, voire avancé pour
quelques-uns. Ces trois séances se déroulant dans le cadre d’un cours pratique
de langue orale, nous avons pu proposer des activités basées sur I'expression orale
et I'interaction. A la fin de la séquence, nous avons analysé et transcrit les six cours
enregistrés afin de rechercher les productions de marqueurs de I’oral chez les ap-
prenants. Le premier constat a été que les apprenants de niveau débutant et la plu-
part des apprenants de niveau intermédiaire n’avaient produit aucun marqueur
de l'oral. En revanche, une poignée d’apprenants (trois, tous dans le groupe qui
avait étudié le frangais avant l'université) avait produit a plusieurs reprises des
marqueurs de l'oral.

En s’intéressant a la biographie langagiere de ces apprenants, nous avons remar-
qué qu'il s'agissait de ceux qui avaient déja passé au moins un semestre en France,
dans le cadre d'un échange Erasmus ou d’un autre séjour en immersion dans un
contexte de la langue-cible. Chez certains, les marqueurs de 1'oral étaient tres pré-
sents, comme nous pouvons le voir sur 'exemple suivant, extrait du corpus deI'étude
pilote :
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22 KS ouidonceuh apres six ans donc six classes a I’école primaire [/5wi] (je suis)
allée a college ol j'avais mes trois meilleures amies c’était Myriam Milena
et Marta

23 KS doncjai passé mon brevet + c’était bien je pense

24 E  okay okay

25 KS mais jétais tres/trop stressée donc apres je suis allée au lycée et jétais en
classe de/des langues donc je commencais a apprend le/le francais et I'an-
glais aussi

26 KS donc apres javais dix huit ans donc en Pologne je sais pas si vous savez
mais c’est une grande féte pour le/cet anniversaire donc on a fété il y avait
du+du+

27 E gateau?

28 KS ouieuh oui et apres c’était le temps pour le bac doncj’ai passé mon bac de/
de langues et de mathématiques option + c’est le stress aussi mais [sle]
(je I'ai) passé et apres je sais en fait je sais/je savais pas quoi faire donc je me
suis décidée pour la psychologie ici a 'université catholique de Lublin

29 E  en France aussi quand on sait pas quoi faire on fait psychologie

30 KS C(lest ¢ca clest pour ¢a il y a beaucoup de personnes en psychologie nous
sommes deux cent cinquante [/kswa] (je crois)

Ce court extrait est relativement représentatif des productions orales de cette ap-
prenante (KS). En moins d'une minute, elle produit sept marqueurs de 1'oral
de la liste que nous avons déterminée : deux négations partielles, deux assimilations
et deux termes familiers, dont une autocorrection d’un terme standard vers sa ver-
sion non standard. On remarque également chez l'enseignant (E) la production
d’une négation partielle, accompagnée d'un grand nombre de marqueurs de 1'oral
dans ce premier corpus qui nous ont permis de remettre en question I'idée qu'un
enseignant parvient a controler sa parole pour n’utiliser qu'un francais standard en
cours.

A noter que nous nous sommes inspirés des conventions de transcription propo-
sées par le Groupe Aixois de Recherche en Syntaxe (GARS, Blanche-Benveniste :
1987).

L’analyse des données fournies par I'étude pilote a permis de définir la premiere
question principale qui guidera la recherche. Ainsi, nous nous demandons si les ap-
prenants peuvent étre en mesure d’apprendre a utiliser les marqueurs de 1'oral
en cours de FLE. Cette question implique d’autres interrogations : peut-on enseigner
ces marqueurs ? La salle de classe peut-elle étre un lieu oi11’on communique dans un
oral authentique ? Les apprenants copient-ils, volontairement ou non, les habitudes
langagieres de l'enseignant ?

2.2. Protocole de recherche

Afin de constituer le corpus qui nous permettra de répondre aux questions de re-
cherche, nous avons suivi une enseignante native pendant un semestre, en enregis-
trant et transcrivant les cours pour pouvoir ensuite observer la production des mar-
queurs de l'oral chez les apprenants, leur fréquence et leur éventuelle évolution.
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La recherche s’est mise en place autour de deux groupes en milieu institutionnel,
mais tres distincts.

Le premier est un groupe de vingt apprenants de niveau intermédiaire, en théo-
rie. Il s'agit d’étudiants en philologie romane a I'université, en troisiéme année de li-
cence. Dans ce groupe, les niveaux sont tres hétérogenes car certains apprenants ont
commencé a étudier le frangais deux ans auparavant, alors que d’autres l'’étudient
depuis déja huit ans. Il y a cinq apprenants qui ont effectué un séjour Erasmus
en France et deux étudiantes bilingues ayant vécu une dizaine d’années en France.
En ce qui concerne les profils, ce groupe est plutot homogene, essentiellement com-
posé d’étudiantes de vingt a vingt-deux ans, ayant les mémes attentes profession-
nelles et un rapport plutéot scolaire a la langue. Le deuxiéme groupe se trouve en ins-
titut privé, dans une Alliance Frangaise. Il y a au départ cinq apprenants de niveau
tout a fait homogene, puisqu’il s’agit de débutants qui n’ont jamais étudié le fran-
cais. Les profils sont en revanche bien plus variés, il y a certes un seul homme pour
quatre femmes mais les ages (de vingt a trente ans) et les situations professionnelles
sont tres variées : cela va de l'’étudiante en droit au web designer. Le but de la re-
cherche étant d’analyser les productions orales des apprenants, nous avons donc
cherché a mettre en place des activités provoquant la prise de parole et I'interaction
chez les apprenants. Nous nous sommes donc concertés avec l'enseignante afin
de pousser la communication orale au maximum sans pour autant délaisser les ob-
jectifs didactiques fixés par les institutions.

3. Les résultats

Dans cette partie, nous commenterons les résultats obtenus a partir du corpus.
Ce travail est partagé en deux parties : la premiere porte sur les trois premiers cours
dans chaque établissement, la deuxieme sur les trois derniers cours. Nous pouvons
ainsi comparer I'évolution entre le début du semestre et la fin de celui-ci.

3.1. Premiers résultats

A partir des trois premiers cours, nous avons établi un tableau récapitulatif des pro-
ductions de marqueurs de I'oral chez l'enseignante et chez les apprenants et pour
chaque établissement. Ces tableaux correspondent donc aux cours du mois de fé-
vrier 2017.

Marqueurs de l'oral Cela/ca Ne/X Nous/on Marl(wes Lex'?,“e
phonétiques familier
Elaboré 0 18 33 9 0 14 10 0
Enseignante
Spontané 0 22 10 40 1 34 22 6
Elaboré 0 6 6 17 0 12 2 5
Apprenants
Spontané 0 2 1 21 0 5 6 1

Tableau 1 : Marqueurs de I'oral : Université (début)
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Marqueurs de l'oral Cela/ca Ne/X Nous/on Mar'qyes Lex'f‘,”e
phonétiques familier
Elaboré 0 12 22 11 4 36 3 3
Enseignante
Spontané 0 25 4 14 0 14 17 3
Elaboré 0 0 0 0 0 0 0 0
Apprenants
Spontané 0 0 0 2 0 0 0 0

Tableau 2 : Marqueurs de I'oral : Alliance Frangaise (début)

Nous avons de nombreuses informations a analyser a partir de ces tableaux,
mais d’abord il convient de les expliquer. Nous avons donc partagé les marqueurs
en cinq catégories, comme cela a été expliqué précédemment : le pronom ¢a au lieu
de cela, la négation partielle, le pronom personnel on au lieu de nous, les marqueurs
phonétiques et le registre familier. Nous avons décidé de noter également les ver-
sions standard (premiere colonne a chaque fois) des trois premiers marqueurs afin
de comparer leur fréquence avec les productions non standard. Ceci nous parait
important car cette comparaison nous permet de faire une étude proportionnelle,
procédé qui sera utile par la suite. Il faut également expliciter la différenciation
entre productions élaborées et spontanées : nous nous sommes rapidement rendu
compte qu’il y avait une profonde différence entre ces deux types de production
chez I'enseignante. Comme nous pouvons le voir dans ce tableau, les énoncés que
I'enseignante a le temps de préparer recelent bien plus de marqueurs standards et
moins de marqueurs de 1'oral que les productions spontanées, en situation d’inte-
raction.

La premiere remarque que nous pouvons faire a partir de ces tableaux concerne
I'enseignante : d"une part, elle produit bien plus de marqueurs, a la fois standards
et de I'oral que les apprenants. Ceci s’explique simplement : dans les deux groupes,
surtout avec les débutants, 'enseignante détient la majorité de la parole en cours.
C’est elle qui donne les consignes, les corrections, qui désigne les tours de parole.
II est donc logique de trouver plus de productions de sa part. Nous pouvons toute-
fois remarquer qu’elle produit un grand nombre de marqueurs de I'oral, en compa-
raison avec leurs versions standard. Cela montre bien que, malgré des efforts natu-
rels pour controler sa parole en cours, 'enseignante produit (parfois malgré elle)
de nombreux marqueurs de 1'oral. Nous notons toutefois que sa parole est davan-
tage maitrisée avec les apprenants de niveau débutant, indiquant un relachement
plus accusé avec les étudiants de I'université.

Chez les apprenants, le constat est également marquant : de nombreux mar-
queurs de l'oral sont présents a 1'université. Nous devons préciser que l'essentiel
de ces marqueurs sont produits par les deux bilingues du groupe, et que le reste est
produit par les étudiants ayant effectué un séjour Erasmus en France. Toutefois,
nous constatons que leur production est encore plus marquée que chez I'enseignante,
présentant tres peu de marqueurs standards. AT Alliance Frangaise, étant donné que
nous avons affaire a des débutants qui produisent tres peu d’énoncés en francais,
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on retrouve tres peu de marqueurs. Néanmoins, on retrouve deux productions
de marqueurs de 'oral, chez le méme apprenant. En étudiant ces deux productions
de plus prées, nous pouvons remarquer qu'elles correspondent a une production an-
térieure de l'enseignante : 'apprenant répete ce qu’il a entendu, copiant la fagon
de parler du professeur. Ce résultat nous encourage a envisager la possibilité
d’un enseignement implicite des marqueurs de 1’oral grace al'input d'un enseignant
natif, ce processus correspondant au frayage, la transmission d'un énonciateur
a un autre de formes linguistiques (Culioli 1968).

3.2. Résultats du semestre

Au cours du semestre observé, notre recherche s’est confrontée a plusieurs difficul-
tés. A I’Alliance Francaise, le groupe s'est profondément modifié : trois personnes
ont abandonné les cours, et deux nouveaux apprenants se sont ajoutés en cours
de route. Leur retard sur les autres a ralenti la progression globale du groupe. Dans
les deux groupes, mais principalement a l'université, nous avons assisté a un grand
nombre d’absences, de maniére répétée ou aléatoire. Leur assiduité était tellement
disparate qu’au final nous n‘avons eu assez de données a étudier que pour une poi-
gnée d’apprenants. Enfin, la derniere difficulté a eu lieu en cours : la plupart des
apprenants ne participent pas, ou tres peu, ce qui réduit de beaucoup les produc-
tions a analyser. Bien quayant réussi a nous accorder avec l'enseignante, les exi-
gences pédagogiques des institutions ont grandement diminué la possibilité pour
les apprenants de s’exprimer a I’oral.

Devant ces difficultés, nous avons décidé d’analyser de plus pres les productions
de deux apprenants par groupe. Dans chaque groupe, il s'agit a la fois des étudiants
les plus présents aux cours, les plus actifs mais aussi de ceux qui présentent I'évolu-
tion la plus intéressante.

A Tuniversité, ce duo est constitué de I'une des deux bilingues (Adrianna)
et d’'une apprenante de niveau intermédiaire, qui n’a jamais effectué de séjour en
région francophone (Agnieszka). A I’ Alliance Francaise, nous nous sommes concen-
tré sur les deux apprenants ayant fait partie du groupe tout au long du semestre
(Robert, qui avait produit les deux marqueurs de l'oral lors des premiers cours
et Urszula). A partir de ces données, nous avons de nouveau établi des tableaux ré-
capitulatifs sur les trois derniers cours du semestre, correspondant aux cours qui
se sont déroulés au mois de juin 2017.

M Lexi
Marqueurs de l'oral Cela/ca Ne/X Nous/on argges ex'f‘.“ c
phonétiques familier
Elaboré 0 0 4 6 0 2 1 2
Adrianna
Spontané 0 8 3 | 45 0 | 26 34 12
Elaboré 0 0 4 0 1 0 0 0
Agnieszka
Spontané 0 0 3 1 0 0 0 0

Tableau 3 : Marqueurs de I'oral : Université (fin)
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M Lexi
Marqueurs de l'oral Cela/ca | Ne...pas | Nous/on arlqyes ex'g,”e
phonétiques familier
Discours 0 0 3 0 0 1 1 0
Robert
Interaction 0 0 1 0 0 0 0 1
Discours 0 0 2 0 4 0 0 0
Urszula
Interaction 0 0 0 0 0 0 0 0

Tableau 4 : Marqueurs de I'oral : Alliance Francaise (fin)

En comparant ces résultats avec les premiers tableaux, nous pouvons immédiate-
ment remarquer une tendance commune aux deux groupes : il y a beaucoup plus
de productions de tout type de leur part, alors que nous ne nous concentrons que sur
deux apprenants par groupe.

Cette tendance est tout a fait explicable : les débutants maitrisant bien mieux
la langue qu’a leurs débuts, leurs productions sont logiquement plus nombreuses.
A T'université, nous pouvons constater une prise de confiance chez certains étu-
diants qui, connaissant davantage l'enseignante et ses méthodes, se sentent plus
a l'aise pour participer en cours.

En ce qui concerne les marqueurs de 'oral, nous constatons la aussi une nette
augmentation des productions a I'université. Bien qu'encourageante, cette remarque
doit étre relativisée : toutes les productions ont augmenté, et si 'on compare le taux
de marqueurs de l'oral par rapport aux marqueurs standard, I'évolution n’est plus
évidente. Pour Agnieszka, nous n‘avons qu'un seul marqueur de l’oral (une néga-
tion partielle), pour huit marqueurs standards.

A 1 Alliance Frangaise, les marqueurs sont désormais essentiellement standards,
ce qui contredit quelque peu nos attentes. Cependant, nous retrouvons de nouveau
trois marqueurs de I'oral chez Robert, qui comme lors des premiers enregistrements,
copie alors les productions de l'enseignante. Nous remarquons également dans
les tableaux, qu’il s’agisse des premiers ou des derniers cours du semestre, que
le pronom ca est utilisé systématiquement a la place de cela, qui n‘apparaitra jamais
dans tout le semestre, que ce soit dans les productions d’apprenants ou de l'ensei-
gnante. Cette conclusion nous pousse a écarter la prise en compte de ¢a en tant que
marqueur a étudier, ne pouvant trouver aucune variation ou évolution dans son
emploi. D’autres marqueurs, en revanche, tels que les articulateurs de discours ah,
bon, ben par exemple, feront I'objet d'une analyse plus approfondie.

Conclusions
Ce travail de recherche nous a confronté a de nombreux défis. Tout d’abord, travailler

sur une analyse de la langue orale demande une définition claire et précise du sujet,
pour ne pas tomber dans la catégorisation facile d’oral « familier » ou « incorrect ».
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Une fois le sujet bien défini, il a fallu choisir avec soin les marqueurs qui seraient
étudiés, ainsi que le protocole de recherche permettant de mener ce travail a terme.
Au cours de la recherche, de nombreuses difficultés sont apparues, limitant
grandement les productions exploitables des apprenants. Finalement, nous
ne constatons pas d’augmentation proportionnelle de la production des marqueurs
de 'oral malgré une sensible augmentation des productions en général. Le frayage
est néanmoins présent chez un apprenant débutant. Ces résultats donnent quelques
éléments de réponse aux questions guidant la recherche, écartant 1'idée d'un
enseignement implicite des marqueurs de I'oral par la confrontation des apprenants
a un enseignant natif.

Afin de poursuivre cette recherche, nous allons continuer ce travail d’analyse
avec le méme groupe de débutants al’Alliance Frangaise et un autre groupe de méme
niveau (troisiéme année de licence) a 'université. Nous comparerons les effets d'un
enseignement explicite des marqueurs de I’oral sur leurs productions. Notre travail
se penchera également sur la maitrise de la variation de genre, s'assurant que les
apprenants utilisent les marqueurs de I'oral a bon escient (s'ils les utilisent) et que
nous n'assistions pas a des énoncés idiosyncrasiques. Cette analyse pourra notam-
ment s‘appuyer sur l'étude des productions écrites des apprenants pour vérifier
si 'on y retrouve éventuellement des marqueurs de l'oral. Enfin, nous prévoyons
aussi de mettre en place des entretiens avec des étudiants effectuant un séjour
Erasmus en France, afin de comparer leurs productions avant leur départ et apres
leur retour.
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Challenges of a study of oral language in language courses
ABSTRACT: This article presents a study on sociolinguistic variation in French as a second language
(FSL) lessons in Poland, based on the beginning of a PhD thesis. More precisely, we talk about the
challenges of a study of oral language in language courses.

Firstly, we present what is the sociolinguistic variation and why it is interesting to study it in
a foreign language classroom. Knowing the different ways to express itself is an important part of
the linguistic competence. The, we present the methodology of the research. We recorded and ana-
lysed two FSL courses during a semester, one with advanced students at the university and one with
beginners in a private institute. This allows us to put in light the difficulties of such a study. Then, we
talk about the first results and how they helped us redirecting the research.
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Savoir déchiffrer les gestes de ses interlocuteurs.

La sensibilisation aux indices paraverbaux

de la communication dans le processus d'apprentissage
du francais et de l'italien

Introduction

On dirait qu’il n'y a rien de compliqué dans le phénoméne de la communication
avec des interlocuteurs et que ’on en sait tout. Il est fréquent de penser qu’il suffit
d’articuler les paroles pour étre entendu et compris. De méme, on croit que,
si on comprend les paroles, aucun contenu du message ne peut nous échapper. Mais
est-ce vrai ? Sommes-nous vraiment conscients de ce qui se passe pendant un acte
de communication ? D’ou viennent alors tous les malentendus ?

Dans ce travail, nous allons analyser la communication du point de vue de la di-
dactique des langues étrangeres. Nous nous focaliserons particulierement sur
des éléments non-verbaux qui accompagnent la communication en langue étrangere
(désormais LE). Nous allons nous plonger dans cette « dimension cachée' » de ce qui
est dit mais pas prononcé.

Notre hypothese de recherche est la suivante. Les gestes sont un élément naturel
de la communication des peuples méditerranéens. Faisant partie intégrante des com-
pétences linguistiques, I'appropriation des gestes des populations étrangeres pen-
dant le processus de I'apprentissage doit passer par des échanges directs avec les po-
pulations locales. Ceci nous amene a nous poser la question sur les itinéraires
et les manieres de l'appropriation des gestes francais et italiens par des apprenants
polonais. Comme il s’agit d"un public qui apprend les langues en question en milieu
institutionnel et qui est éloigné des pays méditerranéens, nous chercherons a voir
dans quelle mesure il connait et comprend les gestes des interlocuteurs francais
et italiens et comment il les a acquis.

1. Nous utilisons le terme de E.T. Hall (1982) de « The hidden dimension ».
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1. Le geste et la communication non verbale

Au fil des années, le phénomene de la communication non verbale a été développé
par des spécialistes de domaines divers. On a ainsi reconnu l'importance
et la « force » provenant de capacité de l'interprétation correcte des gestes de ses
interlocuteurs.

Avant d’entrer au vif du sujet entrepris, nous définirons tout d’abord les termes-
clés de notre réflexion : le geste et la communication. Commencons par des défini-
tions simples, celles d'un dictionnaire. Selon Le Petit Larousse (2010), le geste est
un « mouvement du corps, principalement de la main, des bras, de la téte, porteur
ou non de signification » tandis que la communication désigne une « action de com-
muniquer, de transmettre quelque chose a quelqu'un ; son résultat ». Il s’agit donc
des notions claires au premier abord, mais les apparences sont trompeuses. Les dé-
finitions rapportées esquissent simplement les phénomeénes en question et évoquent
partiellement leur signification qui est plus complexe. Prenons comme exemple
la seule dimension non verbale de la communication. Il suffit de mentionner que,
dans de grands dictionnaires, nous pouvons trouver plus ou moins 550 000 d’entrées
pendant que le nombre des signes non verbaux est estimé comme supérieur a un
million.

Le geste, en tant que signe, peut constituer soit un acte conscient soit un réflexe
inconditionnel pendant une conversation. Quand il est réalisé consciemment, il dé-
tient la fonction d’un code compréhensible seulement par les membres d’un groupe
qui le connait. Quand il n’est pas fait expres, il renforce généralement les mots pro-
noncés, il intensifie le message. Nous allons observer les fonctions du geste dans
ce qui suit.

Le geste s’inscrit dans le cadre de la communication que I’on appelle « non ver-
bale » ou « paraverbale ». D’apres McNeill (1992 : 2), le geste constitue une partie
intégrale du langage de méme maniere que le sont les mots et les phrases, car
les gestes et le langage forment un seul systéme.

Qu’entendons-nous par le terme « communication » ? D’apres Canale (1983),
la communication est a la fois un échange et une négociation des informations.
De méme, Allen (1999) dit que pour que la communication existe, il faut au moins
deux personnes qui pourraient réaliser une communication a travers l'emploi
des symboles verbaux et paraverbaux. Selon Hall & Hall (1987 : 32), la communica-
tion correspond a un « systeme de mise en circulation de I'information en vue d’ob-
tenir des réactions préprogrammsées ».

Sila communication verbale réfere a un contenu verbal prononcé ou écrit, la com-
munication non verbale est un phénomene beaucoup plus complexe et riche. Nous
la limitons souvent a des gestes, mais c’est une grande simplification : la communi-
cation ne se restreint pas seulement aux mouvements des mains ce que nous verrons
en détails dans le paragraphe suivant.
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2. La communication paraverbale? : plus que les mains

La diversité des composants de la communication non verbale a suscité la création
et le développement des branches scientifiques qui s’en occupent de maniere plus
détaillée.

Ainsi nous pouvons nous référer a la kinésie dont 1'objectif est d’analyser le lan-
gage du corps et notamment les gestes, les expressions du visage, les types de re-
gards, les mouvements de la téte et de tout le corps. En ce qui concerne les gestes,
nous pouvons en distinguer quelques catégories, selon les fonctions qu’ils sont cen-
sés jouer. Il y a des gestes a fonction phénogene, extracommunicative, métacommu-
nicative et les gestes proprement communicatifs que I'on distingue en synchronisa-
teurs de l'action, gestes co-verbaux et gestes quasi-linguistiques (Bertocchini &
Constanzo, 2008).

L’autre terme qui est lié a la communication paraverbale, c’est I'haptique. Elle dé-
signe la science du toucher et le comportement tactile pendant une conversation
(p-ex. I'action de serrer la main d’interlocuteur, de le taper sur I'épaule ou de I'em-
brasser). Le toucher permet de marquer, de maniere transparente, la relation qui lie
les participants de la conversation, celle-la étant subordonnée a de nombreux fac-
teurs (tels que la personnalité et les origines).

Hall évoque le terme de proxémique pour parler de la perception et de 'usage
de l'espace par I'homme (1973). Selon Hall, nous nous manifestons a travers cet es-
pace. Etant souvent une cause des malentendus interculturels, la perception de I'es-
pace personnel semble jouer un grand role dans le processus de transmission
du message.

A tous ces aspects, il faudrait encore ajouter I'intonation de voix et les vétements
que l'on endosse. Ces derniers, surtout grace aux couleurs et leur expressivité,
peuvent « parler » aussi. Pour insister sur le poids du non verbal dans la communi-
cation, il suffit de se rappeler qu'un message est composé de 7% de mots, de 38%
d’intonation et de 55% de mimiques et de gestes (cf. Mehrabian, 1972).

2.1. Etre conscient de la dimension paraverbale
Est-ce qu’il y a des traits particuliers qui déterminent la capacité (ou en manque)
d’enregistrer et de déchiffrer le code paraverbal ? De quoi dépend la sensibilité aux
indices non verbaux ? La réponse semble étre claire. Chaque individu est tout a fait
capable et prét a déchiffrer le code utilisé par ses interlocuteurs au niveau des contacts
quotidiens. La méconnaissance des termes professionnels et des notions spécifiques
n‘empéche pas pourtant de se sentir bien en contact avec les autres. Il existe donc
un systéme des signes commun — un code comportemental — pour tous les membres
d’un certain groupe. Ce systeme est enraciné dans la culture a tel point que la com-
préhension des unités de ce code ne pose aucun probleme.

D’autre part, il est indiscutable qu’avec certaines personnes nous nous entendons
mieux qu’avec les autres. Dans ce cas, I'expression « s’entendre sans mots » signifie

2. Nous nous servons a la fois des notions « communication non verbale » et « communication paraver-
bale » que nous traitons de synonymes.
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quelque chose de plus que seulement déchiffrer un message concret. La, il s’agira
d’une capacité particuliéere permettant d’interpréter des signes imperceptibles pour
les autres, mais a la fois tres clairs et transparents pour des interlocuteurs donnés.
Il est question non seulement de savoir les comprendre correctement, mais surtout
deles connaitre déja, c’est-a-dire de faire partie d"un groupe exclusif dontles membres
peuvent communiquer sans que les autres en soient conscients. Nous comprenons
mieux, a travers ces situations, I'importance de la dimension non verbale dans
les contacts interpersonnels et le besoin de I'emploi du non verbal pour ses propres
objectifs.

3. La communication non verbale et 'apprentissage des langues étrangeéres

I existe beaucoup de clichés qui concernent la maniere de communiquer dans
des pays différents. On dit qu’il y a des nations qui parlent plus, que leur expressivi-
té se manifeste par la longueur de I'’énonciation et la force de voix ; etil y en a d'autres
qui sont plus réservées. Tres souvent, ces stéréotypes sont liés a la situation géogra-
phique du pays dont on parle.

Mais ce n’est pas seulement l'expression et le nombre des mots qui change. Dans
la plupart des cas, si on prend en considération les différences de communication
entre des nations diverses, il savere que le contenu non verbal accompagnant la pa-
role y joue un grand role. Le type, I'intensité et la fréquence des gestes utilisés par
un locuteur sont traités de criteres pour les stéréotypes concernant les habitants
de différentes régions.

En Europe, malgré la présence des gestes que I'on peut appeler « internatio-
naux » (y compris le langage du corps et les indices tels que par exemple les signes
exprimant des états émotionnels de base comme la tristesse, la joie, la colere etc.),
il suffit trés peu pour commettre un faux pas. Certains gestes, naturels et neutres
dans une culture, peuvent se montrer impolis et offensifs dans une autre. Un pouce
soulevé qui, pour les uns, signifie « OK », est traité comme insulte par les habitants
de I'Europe du sud et du Proche-Orient. Le geste relatif a un cercle fait par un pouce
et 'index et trois doigts tendus peut avoir différentes connotations selon la situation
géographique. Il dira « tout va bien » pour un Polonais, « zéro » pour un Frangais,
« piéce » pour un Japonais et sera considéré comme vulgaire ou érotique par un Russe
ou un habitant de ' Amérique du Sud (cf. Nasze cialo...). Il est ainsi possible de voir
un lien entre les comportements physiques et les fautes de langue. A ce propos, Kirch
(cité par Allen, 1999 : 475) compare un emploi fautif du langage du corps a une faute
phonétique, en considérant les deux comme des erreurs manifestant « 'accent étran-
ger ».

Si les contacts avec des membres du méme groupe semblent étre plutdt simples,
une difficulté sajoute a la communication avec les allophones : celle de I'interpréta-
tion des gestes inconnus. Le transfer des messages est géné, par exemple, par le fait
que l'attention du locuteur est fixée sur le processus de trouver la fagon plus efficace
de transmettre une information. Ainsi le locuteur peut naturellement et spontané-
ment transférer certains éléments de son code non verbal natif dans le contexte
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de la communication avec les allophones. Ce phénomeéne — connu de foreign talk —
désigne I'emploi d'une langue qui, ayant pour le but d’étre plus intelligible pour
un apprenant étranger, est modifiée de quelque maniere par le locuteur natif (Betto-
ni, 2001 : 35).

Que se passe-t-il alors avec des gestes ? Sont-ils transférés eux aussi ? Tout dépend
du niveau linguistique de l'apprenant ou plutét de I'évaluation de ses compétences
linguistiques par un natif (Bettoni, 2001 : 38). Mieux nous estimons le niveau de la langue
maitrisé par notre interlocuteur, plus naturels sont nos mots et gestes. Le danger d'un
moindre risque de problemes de compréhension déclenche des mécanismes
de « simplification » et d’« élaboration » (Bettoni, 2001 : 37). Dans ce cas, le langage
du corps servira non a suggérer ou a accompagner, mais a « matérialiser » le contenu
prononcé. Prenons comme exemple la phrase « Tu as sommeil ? ». Adressée a un
utilisateur de la méme langue sans évoquer aucune ambiguité, elle ne sera d’habitude
accompagnée d’aucun autre message non verbal. Mais, si la situation pareille a lieu
dans le contexte de la conversation avec un allophone dont le niveau on estime comme
peu élevé, il est fort probable qu’on I'illustre par un geste simulant l'action de dormir
(la téte mise sur les mains jointes).

Dans les contacts avec des allophones, la communication non verbale signifie
non seulement la capacité de déchiffrer le code de communication, mais aussi de le
(re)produire correctement et de le contrdler en fonction des besoins.

Comment les choses se présentent dans les situations d’apprentissage, dans
les classes de LE ? Les spécialistes (Allen, 1999 : 469) constatent que le langage non
verbal fait partie de 82% de tous les contenus transmis par l'enseignant pendant
une legon. La fréquence du recours au langage du corps dépend largement de la per-
sonnalité de l'enseignent : plus l'enseignant est exceptionnel (outstanding), plus
il communique a l'aide de son corps. Ceci dit, il est important de se rendre compte
du rdle de la dimension paraverbale dans le cadre de I'apprentissage scolaire. Le lan-
gage du corps renforce les propos éducatifs des professeurs et aide les apprenants
a communiquer a l'aide des moyens linguistiques et non linguistiques.

Allen (1999 : 470-472) énumere les avantages qui résultent de 1'utilisation du code
non verbal et qui sont essentiels pour le processus d’apprentissage. Parmi les plus
importants sont classés l'acquisition du rythme de la langue donnée (a travers
des mouvements des mains qui l'indiquent) ou la possibilité de simplification
de l'acte de parole (saider avec les mains en « cherchant » un mot dans la téte pour
suggérer a l'interlocuteur ce que I’on veut dire, illustrer le verbe ou « esquisser » I'ad-
jectif). D’autre part, I'enseignant peut se servir du code non verbal pour encourager
les étudiants a parler, leur faciliter la réponse : 1a leur « souffler » ou juste restreindre
le champ des réponses potentiellement correctes.

Mais ce ne sont pas les gestes utilisés dans le processus de I'enseignement/appren-
tissage qui nous intéressent le plus. C'est la dimension non verbale qui se trouve au
centre de notre réflexion : la « dimension cachée » qui fait partie de la culture du pays
dont la langue est enseignée/apprise. Ceci dit le non verbal s’enchaine chaque fois
avec la parole et conditionne le fonctionnement de celle-ci. « Les compétences gram-
maticales ne concernent pas seulement les régles de la grammaire mais aussi le sa-
voir relatif aux éléments paralinguistiques et kinésiques tels que I'intonation, 1'ex-
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pression du visage et les gestes. Les compétences sociolinguistiques désignent
l"utilisation correcte des signes non verbaux comme le contact visuel, le respect
de l'espace personnel, les code vestimentaire, I'ornementation, la fagon et le moment
de toucher les autres » (Allen, 1999 : 473-474)3.

Dans ce contexte, le postulat d’Engel s’avere tres pertinent : « Si I’objectif de I'ensei-
gnement de FLE vise le bilinguisme, 'apprenant devrait devenir vraiment bilingue,
ce qui signifie qu’il devrait a la fois devenir bi-kinésique » (cité par Allen, 1999 : 475
476)*. Nous pouvons conclure que les arguments présentés ne sont pas négligeables
pour les personnes qui, dans le futur, voudraient s'engager dans les activités requé-
rant les contacts avec des étrangers. Si nous sommes d’accord que la dimension non
verbale est inhérente a la langue et que la communication suppose l'intercompré-
hension simultané des éléments verbaux et non verbaux de la LE, il importe de s'in-
terroger sur la réalisation pratique de ce constat.

4, La présentation de I'expérimentation

Notre recherche s'appuie sur l'enquéte menée aupres de dix étudiants de troisieme
année de philologie romane a 'Université Catholique de Lublin Jean-Paul II. L'en-
quéte a été effectuée en octobre et novembre 2011. Les interrogés sont des étudiants
de philologie romane qui, en plus du frangais, apprennent l'italien comme seconde
langue dans leur formation universitaire. Dans la plupart des cas, le niveau de la langue
francaise est plus avancé que celui de l'italien. A notre avis, leur niveau de francais
correspond a C1 et la connaissance de I'italien se positionne au niveau B1-B2.

Nos informateurs sont agés de 21-23 ans. Pour la majorité, ce sont des femmes
d’origine polonaise pour qui les langues francaise et italienne sont des langues
étrangeres. La majorité des professeurs avec qui les étudiants ont les cours de langue,
ce sont des Polonais.

Le but de cette étude est d’obtenir les informations suivantes de la part des
interrogés :

B Quelle est leur connaissance des termes-clés liés au sujet tels que la communi-

cation verbale/non verbale, les gestes, le langage du corps ?

B Quelle est leur conscience du role de la communication paraverbale dans
les rapports interpersonnels ?

B Quelle est leur conscience de I'existence et de I'importance des différences qui
apparaissent dans la communication non verbale selon le pays/les nationali-
tés ?

B Savent-ils auto-évaluer leur connaissance des gestes internationaux ?

3. Clest nous qui traduisons. Le texte original est le suivant: ,Grammatical competence is concerned
not only with the rules of grammar but also knowledge of the paralinguistic and kinesic features of
the language such as intonation, facial expression and gestures. Sociolinguistic competence includes
appropriate use of nonverbal signals such as eye contact, respect for personal space, clothing and
ornamentation, how and where people touch others, and gestures.”

4. Clest nous qui traduisons. Le texte original est le suivant: “If bilingualism is the goal of FL teaching,
the student should be made truly bilingual, which implies that he should also become bi-kinesic.”
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L’important pour nous était donc d’estimer en quelle mesure étudier les langues
a influencé et aidé les étudiants interrogés a comprendre le monde du « non-pro-
noncé » dans les différentes cultures. De plus, I'’évaluation effectuée par les informa-
teurs eux-mémes permet de savoir dans quelle mesure les étudiants le déterminent
comme utile et, surtout, efficace dans leur vie. En d’autres termes, nous avons essayé
de savoir quel a été le développement de la conscience gestuelle d'un « romanisant »
moyen par rapport a son savoir avant l'entrée a 'université.

La recherche a été effectuée sous forme d’enquéte anonyme. Les personnes
interrogées ont eu a leur disposition environ 30 minutes pour remplir le formulaire.
Celui-ci se compose de quatorze questions, toutes formulées en langue polonaise,
dont huit qui sont des questions ouvertes et qui donnent la possibilité de s’exprimer
librément avec ses propres mots. Il y a également cinq questions consistant a effectuer
I’évaluation en choisissant une des quatre réponses proposées.

La premiere question du questionnaire plonge immédiatement I'informeur dans
le sujet traité en lui demandant sa propre définition de la communication non ver-
bale. Ainsi, nous allons observer le niveau des étudiants par rapport a la connais-
sance des termes de base liés au sujet de la communication.

Dans ce qui suit, nous passons d'une signification générale a la définition plus
concrete qui se réfere aux langues étrangeres. Par la question sur le r6le de la dimen-
sion non verbale dans les situations des contacts avec des allophones, nous cher-
chons a non seulement obtenir une définition plus complete de la « communication
paraverbale » mais aussi, ou surtout, a savoir de quel point de vue les étudiants
I'analyseront. La réponse peut sembler évidente mais l'exigence de la justification
incite a bien réfléchir sur la maniere de répondre. En plus, cette question se concentre
plutdt sur I'aspect pragmatique du phénomene traité et elle constitue le point de dé-
part pour les questions suivantes.

La troisieme question continue la méme idée. Elle constitue ainsi une suite lo-
gique des deux questions précédentes, indépendamment des réponses données.
Nous demandons si, d’apres les étudiants questionnés, il existe un systeme gestuel
divers propre a chaque langue. La deuxieme partie de cette question nous mene au
«noyau dur » de notre recherche, c’est-a-dire aux différences parmi ces systemes (au
cas ou l'interrogé donnerait la réponse positive dans la premiere partie). Nous nous
limitons seulement a trois langues : le polonais, l'italien et le francais. En se référant
a celles-ci, le sondé doit décrire les différences qu’il percoit entre elles. Grace a cette
question, nous voulons observer quel élément sera accentué le plus par I'étudiant :
y aura-t-il effectivement une comparaison de trois systémes divers ? L'étudiant
se concentrera-t-il a évoquer les différences en se focalisant sur les éléments présents
dans une langue et absents dans une uatre ?

Les questions de 5 a 9 consistent a choisir une réponse parmi plusieurs qui sont
proposées. Elles concernent 1'opinion des interrogés sur leur propre expérience
et leur sensibilité sur les gestes, leur capacité a les lire et a s’en servir dans les situa-
tions de communication en LE. Pour éviter les réponses approximatives qui ne nous
donneraient pas beaucoup d’information, nous avons préféré de proposer aux son-
dés quatre possibilités de choix pour chaque question.
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La réponse a la cinquieme question peut apporter une double information : tout
d’abord l'opinion du sondé sur le role de la communication paraverbale dans
les contacts entre les personnes de différentes nationalités. De plus, la réponse peut
évaluer quel est le niveau de connaissance de ces éléments dans les langues données.
Vu le caractere subjectif de la réponse, nous tenons a expliquer que ce n’est pas
un systeme en général qui est jugé, mais le systeme connu par l'étudiant interrogé.

La neuviéme question se réfere a deux premiéres questions de I'enquéte qui ont
porté sur la définition de la communication paraverbale. Cette question, de méme
que la question dix, exigent de fournir des exemples concrets. Une telle maniere
de procéder nous permettra d’obtenir une image plus claire de ce que l'étudiant
pense savoir et de ce qu'il sait vraiment par rapport au probleme étudié. De plus,
la réponse a la dixieme question indiquera quel systeme gestuel lui est le plus connu.

La derniere partie de l'enquéte, c'est-a-dire les questions 11-14, est importante
pour notre analyse parce qu’elle vise a définir les sources du savoir des étudiants
interrogés. Elle nous permettra de juger le role des études universitaires dans le pro-
cessus de l'aquisition des gestes « étrangers ».,

5. L'analyse des réponses

Pour mieux comprendre les résultats de notre enquéte, nous commenterons les ré-
ponses obtenues question par question.

5.1. La définition de la communication non verbale d’apreés les informateurs

La premiere question, étant une question ouverte nous rapporte une variété de ré-
ponses suffisantes pour faire des remarques intéressantes. Parmi dix personnes en-
quétées, le sens général des réponses obtenues est plutét homogene. Toutes les per-
sonnes ont manifesté leur connaissance du terme « communication non verbale »
et ont donné des définitions que nous avons attendues. Nous pouvons noter quand
méme de légeres différences qui apparaissent dans les avis donnés. La majorité,
c’est-a-dire huit personnes, ont associ€ le terme a la « communication sans mots » et,
pour justifier la réponse, ont indiqué des exemples d’éléments qui peuvent rempla-
cer les mots. Chaque personne a indiqué au moins un élément ce qui nous donne :
sept personnes qui ont mentionné le « geste », cinq qui ont mentionné les « expres-
sions du visage ». Nous avons également deux réponses en faveur du « langage
du corps », une réponse relative au « ton de la voix » et une réponse sans indication
de détail .(« autres »).

Les cinq personnes qui ont indiqué le geste comme un élément caractéristique
de la communication non verbale ont souligné aussi le manque de mots prononcés
dans cet acte de communication. Cela marque une tendance a traiter les dimensions
verbale et non verbale comme deux unités séparées. Deux informateurs ont juste
donné I'exemple sans se référer aux mots. En revanche, deux personnes ont complé-
té la réponse en constatant que la communication paraverbale « peut accompagner
la communication verbale » et qu’elle se compose de « tout ce qui, a coté de la parole,
sert a transmettre I'information ». Cette constatation contraint a envisager le phéno-
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mene de la communication non verbale comme inhérent a la communication verbale
et un phénomeéne non a part. La communication non verbale a été hiérarchiquement
située comme inférieure par rapport au contenu prononcé. Une personne a répondu
que la communication non verbale peut « exister comme autonome ». Toujours cette
méme personne a été la seule a évoquer le poids de ce qui est transmis a travers
la communication non verbale (« nos émotions, états, sentiments ») et non de ce qui
les transmet.

5.2.Lerdle de la communication non verbale dans les contacts avec des allophones

La deuxieme question présente aussi une grande variété de réponses. Les dix per-
sonnes ont constaté que la communication non verbale est importante dans
les contacts avec des allophones. Les différences apparaissent seulement dans la se-
conde partie de cette question dans laquelle les interrogés ont dii justifier leur choix.

Les réponses peuvent étre divisées en deux groupes. Dans le premier (sept per-
sonnes) nous trouvons les réponses li€es au sujet linguistique. Dans le second, c’est
plutot 'aspect pragmatique qui entre en jeu.

Ainsi, le premier groupe des personnes a donné, pour exemple, les cas dans les-
quels le locuteur est forcé a s’exprimer malgré les doutes a propos d’un mot/d’une
expression ou méme malgré la méconnaissance de vocabulaire nécessaire. Chacun
des informateurs a donné sa propre justification. Voici les réponses obtenues :
la communication non verbale a une grande différence quand, pendant une conver-
sation avec un allophone « on n’est pas stir d’une signification d'un mot », « il nous
manque une expression nécessaire », « on ne comprend pas ce que l'interlocuteur
nous dit » ou quand, ne connaissant pas la langue du pays ol on est allé, « on veut
transmettre notre message de facon la plus simple possible ». Une personne a évo-
qué aussi la « stratégie de compensation » dans les cas ol « il est plus facile de mon-
trer que de dire ».

L’autre groupe, c’est-a-dire trois informateurs sur dix, s’est concentré sur le phé-
nomene de « transmission des états psychologiques » et d’« insistance sur les émo-
tions » (énervement, salutations). Deux étudiants de ce groupe ont remarqué qu’« il
y a des pays ou les gestes sont utilisés plus ou moins fréquemment » et que « le ca-
non des gestes peut étre le méme dans divers pays ». D’apres ces étudiants, les situa-

tions de transmission des messages concernant les états et les émotions peuvent
différer.

5.3.La présence des gestes dans la communication non verbale des Polonais, Italiens
et Francais

La troisieme question a obtenu 100% de réponses positives : les sondés sont tous
d’accord que chaque langue posséde son propre systeme de gestes. Tous ont donc
également répondu positivement a la cinquieéme question. En voici les résultats.
Deux informateurs sur dix ont présenté des exemples de situations dans lesquelles
les trois langues (le polonais, 'italien et le francais) se servent des gestes différents.
Le fait d’étre ivre en Pologne sera donc représenté par la main frappant le cou.
En France en revanche, cet état est exprimé en tournant le poing au bout de son
propre nez. Les étudiants ont également mentionné une autre situation sans l'ac-
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compagner pourtant d’exemple précis qui concerne le moment apres le repas
ol on veut faire comprendre que ce qu’on a mangg a été tres bon.

Une personne a constaté que cela « dépend de l'éducation de chaque personne »
mais elle a remarqué aussi que « les habitants des pays méridionaux ont plus de tem-
pérament que les habitants de 1'Europe continentale et dans leurs conversations
les gestes sont plus présents ». C’est déja un indice de ce que nous pouvons observer
dans ce qui suit.

En évoquant les différences entre les langues, sept personnes sur dix ont souligné
une trés grande quantité de gestes italiens et aussi leur grande fréquence d’utilisa-
tion. Quatre personnes n’ont évoqué que les Italiens comme nationalité qui recourt
le plus aux gestes. Deux personnes ont décrit les Frangais et les Polonais comme
les peuples moins expressifs. A propos des Frangais, les étudiants trouvent qu'ils
« font des gestes délicats avec des mains, par exemple en les joignant et séparant
a la hauteur de ventre ». Quant aux Polonais, ils « ne font presque pas de gestes »
ou alors « tres peu de gestes ». La description des gestes italiens est accompagnée
des adjectifs comme « vifs », « expressifs ». Celle qui concerne les gestes polonais
qualifie ces derniers comme « calmes » et « réserveés ».

Ces réponses peuvent déja nous donner une certaine image sur ce que les étu-
diants pensent de ces trois nationalités en question. D’apres les informateurs, ce sont
les Italiens qui gesticulent le plus. L’analyse des réponses suivantes nous améne éga-
lement a constater que les gestes italiens sont les plus connus par les étudiants inter-
rogeés.

L’importance et la position du systeme gestuel italien dans la communication est
dans la totalité des cas marquée comme supérieure par rapport aux systémes fran-
cais et polonais. Sur 'échelle de quatre réponses possibles, les informateurs ont tou-
jours choisi la quatriéme qui désigne le langage du corps comme « trés important »
pour cette nationalité. Les réponses varient quand méme s'il s'agit des autres lan-
gues. Une personne a choisi la réponse « tres peu importante » pour les nationalités
frangaise et polonaise en les plagant sur les positions égales. Deux autres étudiants
ont décrit les Polonais comme ceux qui font plus de gestes que les Frangais. Trois
autres ont présenté les Francais comme plus expressifs que les Polonais, mais tou-
jours moins que les Italiens. Le groupe le plus nombreux, c’est-a-dire quatre per-
sonnes sur dix, a considéré les gestes francais et polonais comme « suffisamment
importants » (et non « peu importants » comme ailleurs).

5.4. La connaissance des codes non verbaux par les étudiants polonais de francais

et d’italien
Dans les questions de 6 a 8, les informateurs ont dii se pronocer sur leur connais-
sance des regles de la communication non verbale dans certaine langue, sur leur ca-
pacité de la comprendre et d’en produire les éléments corrects.

Seulement deux personnes considerent le systeme de gestes francais comme plus
compréhensible que celui de I'italien et estiment leur connaissance comme « bonne »
pour le francais et « médiocre » pour l'italien. Les autres huit personnes se divisent
en deux sous-groupes de quatre personnes chacune. Le premier, ce sont des infor-
mateurs qui déclarent mieux connaitre le systeme gestuel des Italiens. Toutes les per-
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sonnes ont décrit leur connaissance comme « médiocre » pour le frangais et « bonne »
pour litalien. Les derniers quatre sondés ont constaté que tous les deux systémes
gestuels leur sont connus au méme niveau, sauf que trois personnes ont qualifié leur
connaissance comme « bonne » et une personne a déclaré qu’elle ne connait ni I'un
ni l'autre et a choisi la réponse numéro un.

Les questions 7 et 8 consistent a déclarer sa capacité a transmettre les informa-
tions et a comprendre le contenu transmis. Méme si plusieurs questions de notre
enquéte se ressemblent, les réponses sont divergentes et surprenantes.

Malgré nos attentes, seulement une personne déclare qu’elle sait mieux déchiffrer
les gestes italiens que frangais. D’apres cet informateur, il peut « presque toujours »
comprendre les gestes frangais et « toujours » les gestes italiens. Quatre personnes
ont constaté qu'elles se débrouillent mieux a déchiffrer les gestes frangais. Parmi
celles-ci une personne a répondu qu’elle comprend tous les deux systémes au méme
niveau a la question précédente, deux personnes retiennent qu’elles ont une « bonne »
connaissance des regles et une bonne capacité de déchiffrer les gestes (la réponse
« presque toujours ») pour toutes les deux langues. Une personne déclare savoir
mieux déchiffrer les gestes (« toujours » pour le frangais et « presque toujours » pour
I'italien) qu’en connaitre les traits caractéristiques (« bonne connaissance » pour
le frangais et I'italien). Cing interrogés constatent qu’ils savent décoder tous les deux
systéemes au méme niveau, dont deux avouent qu’ils possedent le méme niveau
de la connaissance aussi (« bonne » et « aucune » pour toutes les deux langues). Trois
interrogés connaissent mieux le fonctionnement de I'italien mais ils savent déchif-
frer tous les deux (« presque toujours »). Si on prend en considération les réponses
données aux questions précédentes et le fait que tous les informateurs ont décrit
le systéme gestuel italien comme plus compréhensible et clair pendant que les Fran-
cais ont été jugés comme beaucoup moins expressifs, il surprend qu’une seule per-
sonne reconnait sa capacité a comprendre les Italiens.

Quant aux réponses a la huitieme question, personne parmi nos informateurs
ne se considere capable de produire correctement les gestes italiens. Trois informa-
teurs savent mieux produire les gestes frangais dont tous les trois ont déclaré qu’ils
sont meilleurs a les déchiffrer.

Les autres, c’est-a-dire sept personnes, estiment qu’ils sont capables de produire
des gestes : « parfois » (cinq personnes) et « presque toujours » (une personne).
Une personne a déclaré qu’elle n’est « jamais » capable de s’en servir. A notre avis,
les étudiants sous-estiment leurs capacités de production des gestes vu que la majo-
rité des réponses pour la huitieme question vise les options plus « modestes ». Nous
observons que la méme personne qui se sent incapable de déchiffrer les gestes,
ne l'est non plus s’il faut les reproduire. Trois informateurs qui savent« presque tou-
jours » déchiffrer le code gestuel du francais et de I'italien ne sont capables de le pro-
duire que « parfois ». Deux interrogés qui les déchiffrent correctement « presque
toujours » ou « toujours », les produisent « presque toujours » dans les deux langues.

Une grande variété de réponses apparait dans la question numéro neuf. Une per-
sonne a constaté que, a part les gestes, elle ne sait reconnaitre aucun autre élément
du code non verbal frangais ou italien. Trois sondés les reconnaissent « parfois »
dans les deux systemes, un interrogé « presque toujours » en francais et « parfois »
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en italien, un interrogé « parfois » en francais et « presque toujours » en italien,
un interrogé « presque toujours » dans les deux langues. Finalement une personne
avoue qu'elle peut le faire « toujours ».

La seconde partie de la méme question contraint a donner d’autres exemples
des éléments non verbaux que les étudiants savent reconnaitre. Deux personnes
n’ont pas donné d’exemples. Les réponses des autres peuvent étre divisées en deux
sous-groupes. Le premier groupe, composé de cinq personnes, évoque les exemples
« porteurs » de signification, c’est-a-dire : les expressions du visage, le ton de la voix,
le sourire, le serrement de la main. L’autre groupe se concentre sur la maniere
de transmettre le contenu, par exemple : I'ironie, le sarcasme, le salut, la préoccupa-
tion et le contentement apres un repas délicieux.

Les réponses qui évoquent les vraies connaissances des étudiants par rapport au
code non verbal propre aux langues étudiées concernent la question dix ot il s’agit
de donner les exemples des gestes dits « nationaux ». Nous considérons les réponses
a cette question comme confirmations des réponses précédentes. Ainsi pour lalangue
frangaise nous trouvons les exemples de gestes tels que :

B joindre les mains et les secouer a la hauteur de l'estomac,
ouvrir les bras,
croiser les bras devant soi-méme et les ouvrir rapidement (« Cest fini ! »),
mettre une main sur la téte (« Je le jure »),
tourner le poing au bout de son propre nez (étre ivre),
se donner quatre bisous sur les joues.

Trois personnes sur dix n’ont pas donné de réponse.

Les gestes italiens évoqués par les étudiants enquétés sont les suivants :

B le doigt posé et tourné sur la joue (« C'est délicieux ») évoqué par trois per-
sonnes,

B secouer une main fermée, les doigts orientés vers le haut (le contentement,
mais aussi « Che cosa vuoi ? » [Qu’est-ce que tu veux de moi ?], « Che cosa stai
dicendo ? » [Mais qu’est-ce que tu racontes ?]) évoqué par quatre personnes,

B les « cornes » (étre trahi par son époux/épouse),

B une main « ouverte » en faisant de l'autostop,

B deux mains jointess que 1'on leve et baisse.

Parmi les informateurs, deux personnes n’ont pas donné d’exemples. Une per-
sonne a écrit la réponse du type « boire/ivresse ; ne pas comprendre une situation »
ce qui correspond d’apres nous a la signification d'un geste qui n'a pas été évoqué.

Nous ressort de ce qui précede que donner des exemples des gestes italiens a été
beaucoup plus facile pour les étudiants. Cela confirme la constatation selon laquelle
le systéme gestuel italien est plus riche que celui du frangais, méme si, comme nous
voyons dans les réponses précédentes, les informateurs ont décrit leur connaissance
du systéme italien comme inférieure par rapport a celle des gestes frangais.

En méme temps, nous pouvons remarquer que les gestes des Frangais, ce sont
surtout les gestes inventés, basés sur une convention, dont la signification est tou-
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jours claire. Les gestes italiens peuvent cependant étres classifiés comme des « tics»
inconscients et correspondent, dans quelque sens, les mouvements « innés » qui
portent toujours un peu d’ambiguité (des interprétations diverses d'un geste).

Dans la question numéro onze nous avons interrogé les informateurs sur
les sources de leur savoir relatif aux gestes. Les réponses proposées dans l'enquéte
ont permis aux étudiants de faire le choix parmi les possibilités suivantes : a) au cours
de la langue étrangere, b) dans les situations des contacts avec des allophones,
) en regardant les films, la télévision étrangere, d) autres sources (lesquelles ?).
Une personne a évoqué le contexte universitaire, une autre a mentionné un cours
spécifique en Italie consacré a l'enseignement des éléments de la culture italienne
(Cultura Italiana). Nous avons repéré presque la méme quantité de réponses pour
la proposition « b » (7 personnes) et « ¢ » (6 personnes) ce qui nous permet de consta-
ter que les étudiants interrogés sont de bons observateurs. Conformément aux ré-
ponses fournies, nous pouvons constater que la source commune et — ce qui est es-
sentiel pour nous — la plus efficace, c’est le contact direct avec des locuteurs natifs
ou indirect, c’est-a-dire I'observation des gestes dans les films, dans la télévision etc.

Si les étudiants sont capables de repérer les gestes spécifiques pour une langue
donnée, il importe de savoir s’il savent les utiliser eux-mémes dans la communica-
tion. D’apres les réponses obtenues, nous constatons que quatre personnes déclarent
qu’elles n’utilisent jamais ou presque jamais les gestes étrangers. Cing informateurs
s’en servent pendant les conversations avec des amis étrangers ou en voyageant
al'étranger. Une seule personne avoue qu’elle utilise les gestes a I'université, en par-
lant pendant les cours.

Les questions treize et quatorze qui portent sur les situations de mauvaise com-
préhension résultant de la méconnaissance des gestesapproprié€s ne nous donnent
pas beaucoup d’informations. Seulement une personne évoque une situation dans
laquelle elle n’a pas réussi a s’entendre avec son interlocuteur a cause de l'utilisation
d’un geste propre au systeme gestuel polonais.

Conclusion

Dix informateurs et quatorze questions — on dirait que ce nest pas suffisant pour ti-
rer des conclusions générales. Tant de choses sont influencées par les facteurs exté-
rieurs changeants ou par les prédispositions personnelles. D’autre part, les réponses
que nous avons pu analyser sont révéltaurs de certains phénomenes.

Les interrogés possedent le savoir théorique qui leur permet de reconnaitre
des termes-clés du champ de la communication non verbale. De méme, ils en voient
I'importance dans des contacts interpersonnels. Ils sont également conscients de cer-
taines différences qui apparaissent dans des pays différentes. Nous tenons pourtant
a constater un grand décalage entre la théorie et la pratique ce qui n'est pas facile
a franchir. Si les étudiants connaissent les régles qui déterminent le code paraverbal,
cela ne signifie aucunement qu’ils maitrisent bien le langage du corps.

Nous avons vu a travers les réponses que les étudiants interrogés choisissent
d’habitude des solutions moyennes, c’est-a-dire qu’ils se croient connaitre les deux
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systemes gestuels au méme niveau, tout en sachant que les gestes italiens sont beau-
coup plus visibles et faciles a observer. En méme temps, la grande majorité des son-
dés (soit 90%) ont constaté qu’ils n'utilisent presque jamais ces gestes. Pourquoi ?
La réponse réside dans la pratique. Un enfant n’apprendra jamais a faire du vélo s’il
se limite juste a le regarder a travers la vitre du magasin. Il en connaitra bien str
la couleur, la facture des pneu, il saura peut-étre beaucoup de son fonctionnement
mais, une fois demandé de l"utiliser, il se sentira mal a I'aise ou incapable de le faire.
Et si on emmeéne cet enfant dans un lieu plein d’autres enfants jouant avec des vé-
los ? Déja mieux, mais ce n’est pas encore cela ce que 1'on devrait faire. C'est parce
qu'en regardant les autres pratiquer nous ne pratiquons pas nous-mémes.

Nous pouvons donc constater que face a une multitude d’occasions de devenir
bilingues, limités a la pratique des langues étrangeres dans un milieu restreint
de l'université, les étudiants n’atteindront probablement jamais les capacités néces-
saires pour étre bi-kinésiques. Les étudiants peuvent étre donc comparés aux en-
fants devant le magasin des vélos : ils en discutent mais presque toujours de dehors.
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Know how to identify the gestures of one’s interlocutors. Awareness of the paraverbal signs
of communication in the learning process of French and Italian

ABSTRACT: The aim of this work was to investigate and interpret the knowledge of students of Ro-
man philology at the John Paul Il Catholic University of Lublin in the field of non-verbal communica-
tion and gestures made during conversations by French and Italian language users.

The analytical part was developed on the basis of a survey conducted among students. On its
basis we tried to determine the general state of their theoretical knowledge, as well as to assess the
degree of assimilation and linguistic intuition in the scope of reading and using a given gesture
code.

The conclusions that emerge from the analysis of these surveys clearly show that the subject of
non-verbal communication is not unknown to the respondents and that they agree with the com-

Savoir déchiffrer les gestes de ses interlocuteurs. La sensibilisation aux indices paraverbaux de la communication... 57



monly known stereotypes concerning nationality and their ways of communication. On the other
hand, the students, despite a solid theoretical basis, seem to refer with great reserve to their own
practical skills, especially in the production of French and Italian gestures. If the assumption in teach-
ing a foreign language is for the student to become bilingual, taking into account the phenomenon
of non-verbal communication under consideration, one could also expect the bilingual student to
be at the same time a bi-kinesic one.

Annexe

ANKIETA

Niniejsza ankieta jest anonimowa. Zostata ona opracowana na potrzeby pracy ba-
daweczej, a uzyskane dzieki niej informacje zostang wykorzystane do badan nauko-
wych z zakresu dydaktyki jezykéw obcych.

Prosze o udzielenie odpowiedzi na zadane ponizej pytania i/lub zakreslenie
wlasciwych odpowiedzi.

Serdecznie dziekuje za udziat w ankiecie.

i Co to jest ,komunikacja niewerbalna” ?

H Czy uwazasz, ze komunikacja niewerbalna ma znaczenie w porozumiewaniu
sie z uzytkownikami innych jezykow ?

[ ]Tak [ ]Nie

Dlaczego tak sadzisz?

H Czy wedlug ciebie kazdy jezyk postuguje sie wlasnym systemem gestow ?
[ ]Tak [ ]Nie

A Jedli tak, to jakie sa zasadnicze réznice pomiedzy gestami wlasciwymi dla
jezykow takich jak polski, francuski i wloski ?
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H Jak oceniasz role mowy ciala w komunikacji Polakéw, Wlochow i Francuzow?

Zaznacz jedna z ponizszych odpowiedzi, przyjmujac, ze 1 oznacza brak jej zna-
czenia dla komunikagji, 2 — jest ona mato wazna, 3 — dos¢ wazna, 4 — bardzo
wazna.

Polacy 1 2 3 4
Francuzi 1 2 3 4
Wiosi 1 2 3 4

Jak oceniasz wlasna znajomos¢ zasad komunikacji niewerbalnej w jezyku ob-
cym ?

Zaznacz wlasciwy sobie poziom uznajac, ze 1 oznacza zupelny brak jej znajomo-
Sci, 2 — stabg znajomos¢, 3 — dobra znajomos¢, 4 — bardzo dobra znajomosé.

Jezyk francuski 1 2 3 4
Jezyk wloski 1 2 3 4

Czy potrafisz wlasciwie odczyta¢ znaczenie gestow uzywanych przez obcoje-
zycznych rozmoéwcow?

Zaznacz odpowiedz, przyjmujac, ze 1 = nigdy, 2 = czasami, 3 = prawie zawsze,
4 = zawsze.

Jezyk francuski 1 2 3 4

Jezyk wloski 1 2 3 4

Czy sam potrafisz bezblednie zastosowac gesty wlasciwe komunikacji w da-
nym jezyku obcym ?

Zaznacz odpowiedz, przyjmujac, ze 1 = nigdy, 2 = czasami, 3 = prawie zawsze,
4 = zawsze.

Jezyk francuski 1 2 3 4

Jezyk wtoski 1 2 3 4

Czy potrafisz rozpozna¢ inne elementy kodu niewerbalnego swojego rozmow-
cy i odczytac ich znaczenie?

Zaznacz odpowiedz, przyjmujac, ze 1 = nigdy, 2 = czasami, 3 = prawie zawsze,
4 = zawsze.

Jezyk francuski 1 2 3 4
Jezyk wtoski 1 2 3 4

Jakie sa to elementy?
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Podaj po dwa przyklady znanych ci gestow francuskich i wloskich.
Jezyk francuski:

Jezyk wloski:

W jaki sposob poznales te gesty?

a) na lekqji jezyka obcego

b) w kontaktach z uzytkownikami jezyka obcego

¢) poprzez ogladanie filméw/programéw telewizyjnych
d) inne (podaj, jakie to byty okolicznosci)

Czy uzywasz tych gestow? Z kim i gdzie?

Czy zdarzylo ci sie kiedykolwiek uzy¢ niepoprawnie jakiegos gestu w komu-
nikacji z Francuzem badz Wlochem?

(] Tak [ Nie
Jedli tak, podaj przyklad takiej sytuacj.

Jaki byt tego skutek?

Czy zdarzylo ci sie kiedykolwiek niepoprawnie odczytaé gest rozmowcy
(Francuza i/lub Wlocha)?

[ ]Tak [ ]Nie
Jesli tak, podaj przyklad takiej sytuacj.

Jaki byt tego skutek?
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Attrition du portugais langue maternelle :
présentation d’'une étude pilote

Introduction

Cet article traite de l'attrition de la langue maternelle, plus précisément du portugais
au contact du frangais en contexte d’immigration.

Il peut étre utile d’identifier ce que I'on entend par le terme d’aftrition, étant donné
qu'il est central dans notre recherche. L’attrition est le terme désignant la perte indivi-
duelle d"une langue (Kopke 2011 : 2). Elle se caractérise par la perte d’aspects structu-
raux de cette langue. Ainsi, on pourra constater une perte de certains éléments
de la L1', comme la morphologie, la syntaxe, le lexique ou les regles de grammaire.
Le processus concerne une personne et non un groupe, c’est la langue de l'individu qui
nous intéresse. De plus, ce phénomene concerne uniquement la génération qui a im-
migré. On considérera que la langue de I'individu a subi une aftrition uniquement s'il
l'avait apprise a un moment donné de sa vie. On observe donc une modification ou une
réduction de la forme linguistique (Clyne 1986 suivant Kopke 2011 : 2).

L’attrition peut étre due a de nombreux facteurs qui ont été identifiés par des cher-
cheurs dans ce domaine (de Bot et al. 1991 ; Kopke 1999 ; Schoenmakers 1989). Parmi
ceux-ci, citons notamment 1'age d’acquisition de la L2 qui concurrence la L1, le ni-
veau d’éducation, l'attitude envers la langue maternelle ou la fréquence d’utilisation
de la langue (Schmid et al. 2004). Les facteurs qui retiennent pour l'instant le plus
notre attention sont la perception que les personnes ont de leur langue maternelle
et le contact avec celle-ci.

En effet, la perception que l'individu a de sa langue maternelle va avoir une in-
fluence sur la vitesse a laquelle l'attrition va se dérouler. Lors d’une immigration,
la perception de sa propre langue évolue notamment lorsqu’il s’agit d'une langue
qui n‘a pas de rayonnement international. Dans la volonté de s’intégrer, certaines
personnes sont susceptibles de vouloir mettre de coté leur langue maternelle, car elle

1. Dans ce qui suit, la langue premiere (L1) sera considérée comme langue maternelle (LM) des infor-
mateurs suivis.
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est percue comme inutile pour l'intégration. Le contact que l'individu maintient
avec sa langue premiere est également un facteur primordial. On peut aisément re-
marquer que l'attrition sera plus rapide lorsque le contact est diminué. Ainsi, lors-
qu'une personne immigre seule dans un pays et qu'elle n’a de contact ni régulier, ni
prolongé avec sa langue maternelle et que d'un autre c6té, sa vie professionnelle
et familiale s’organisent dans la langue du pays d’accueil, l'attrition est bien plus
observable et s‘effectue de fagon plus rapide. Nous nous référons ici aux travaux
de chercheurs évoqués par Kopke (Green 1986 ; Norman & Shallice 1986 suivant
Kopke 2007 : 13) « In immigrants who have no contact with other immigrants and
who never use L1, that language will be completely dormant resulting in both ac-
cessing and processing difficulties. » A I'inverse, si la personne fait partie d'une com-
munauté ot la langue maternelle est partagée, qu’elle garde un certain contact avec
les médias de son pays, qu’elle continue de lire ou qu’elle communique avec des per-
sonnes de son pays d’origine, alors l'attrition sera moins marquée et s’opere bien
plus lentement. Dans tous les cas, le niveau d’attrition varie selon les individus
et leur situation.

Bien qu’il y ait déja eu des recherches dans le domaine de l'attrition, elles ont été
réalisées majoritairement dans un contexte anglophone. Il s’agit en général d'une
langue maternelle qui subit de I'attrition au contact de 'anglais. Dans cette recherche,
nous nous intéressons au portugais langue maternelle au contact du frangais, langue
du pays d’accueil. Ce sont deux langues latines tres proches et nous avons des rai-
sons de penser que l'attrition est facilitée par cette proximité linguistique. Cette idée
est développée chez Kdpke (2009 : 36), elle reprend notamment les travaux de Dau-
zat (1927 : 56) et Altenberg (1991 : 191) qui suggerent que les interférences produites
sont favorisées par la ressemblance entre les deux langues.

1. Présentation de I'étude : les participantes

Ce projet a pour but d’identifier I'impact du francais (L2) sur le portugais (L1). Dans
cette contribution, nous souhaitons présenter notre étude pilote. Cette derniére s’ap-
puie sur un corpus d'une dizaine de productions de deux locutrices, mere, Linda,
et fille, Donzilia, ayant le portugais comme langue maternelle et qui ont immigré
en France.

Le corpus actuel représente ainsi I'étude pilote qui nous a permis d’identifier
les éléments sur lesquels nous souhaitons travailler. Ce corpus est donc voué
a s'agrandir dans le futur.

Les deux participantes de notre étude sont toutes les deux nées au Portugal et ont
immigré en France en 1970. Le contexte de cette immigration est purement écono-
mique. Le mari de Linda (et pere de Donzilia) est arrivé en France deux ans aupara-
vant pour trouver du travail et sa famille 'a rejoint sur le territoire frangais par
la suite. Donzilia est née en 1957 et est arrivée a I'age de 13 ans en France. Linda,
quant a elle, est née en 1934 et a immigré a 36 ans. Les taches, que nous décrirons
dans le 2.2 de cette contribution, sont principalement réalisées par Donzilia. Dans
le cas de Linda, l'attrition est moins observable car elle n’a pas eu d’emploi en France
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et en général peu de contact avec le frangais, a I'inverse de Donzilia, qui a commencé
a travailler trois ans apres son arrivée et qui a épousé un Francais une quinzaine
d’années apres son immigration.

L’immigration des deux informatrices a eu lieu dans une région rurale de France,
le Limousin. En effet, c’est une région qui n'était, et n’est toujours, pas tres peuplée.
Avant la réforme des régions de 2015, elle faisait partie des régions les moins peu-
plées de France métropolitaine. Le département ou elles sont arrivées s‘appelle
la Creuse, c’est le deuxieéme département le moins peuplé de France (voir le site
de 'INSEE). Les deux participantes se sont ainsi installées dans un petit village
de moins de cent habitants o1 la population locale nétait pas habituée aux étrangers.
Elles y ont subi un certain rejet de la part des habitants et ont plutdt cotoyé d’autres
immigrés portugais installés dans un périmetre réduit d’'une quinzaine de kilo-
metres autour de leur village.

Le portugais était alors per¢u comme un frein a leur intégration puisqu’elles
ne pouvaient pas communiquer avec les Frangais. En effet, elles sont arrivées
en France sans avoir suivi de cours de frangais, et pour elles, un moyen pour se faire
accepter était avant tout d’instaurer une communication.

Les premieres années de leur vie en France, elles fréquentaient de nombreux
autres immigrés portugais et elles retournaient au Portugal pour rendre visite a leur
famille. Progressivement, ces contacts se sont raréfiés et n’étaient plus quotidiens.
Aujourd’hui, et ce depuis une longue période, leur seul contact avec le portugais est
la communication qu’elles ont entre elles deux fois par semaine. Elles ne regardent
pas d’émissions télévisées portugaises, ni de contenus en portugais sur internet ; pas
plus qu’elles ne lisent en portugais. Linda parle avec d’autres de ses filles, alors que
Donzilia ne parle a personne d’autre en portugais.

En ce qui concerne la perception de la langue, les deux participantes la consi-
derent comme peu importante, voire inférieure au francais. Ce qui nous permet
de déduire ceci, cest le fait que le portugais n’a pas été transmis aux descendants nés
en France. En effet, les enfants de Linda n’ont pas appris le portugais, elle faisait
l'effort de leur parler en frangais. Donzilia n’a pas transmis le portugais a ses enfants,
pensant que ce n’était pas utile et que ce serait méme plutdt un frein.

2. Présentation du corpus

Notre corpus se base actuellement sur des taches d’interaction entre les deux sujets
et sur des taches orales proposées a Donzilia. Dans ce qui suit, nous aborderons
le recueil de données, les taches et les supports qui ont été sélectionnés.

2.1 Moyens utilisés pour recueillir les données

Nous avons décidé d’enregistrer nos entretiens sous format vidéo. Ce qui nous inté-
resse avant tout, est la communication verbale, cependant nous nous sommes ren-
due compte que le langage corporel est aussi trés important. Il permet d’indiquer
si le sujet est a l'aise et confiant ou au contraire s’il est hésitant. En voici un exemple :
lorsque le sujet dit un mot et qu’il se met a sourire de fagon génée, on peut en dé-
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duire qu’il hésite, qu’il n’est pas stir quant au mot employé. Les enregistrements vi-
déos permettent donc de déceler certains comportements et certaines expressions
faciales qui sont de bons indicateurs pour déterminer la perception qu’ont les parti-
cipantes sur leurs productions, ainsi que leurs impressions. Des recherches ont été
menées concernant I'importance du non-verbal dans la communication (voir Mehra-
bian 1967 et Wharton 2009).

2.2 Choix des taches et des supports

Notre recherche se concentre sur l'oral, elle s'appuie sur des productions orales
de la part de Donzilia et des interactions entre Donzilia (fille) et Linda (mere). Ce me-
dium a été privilégié car il s’agit en fait du seul moyen de communication qui reste
utilisé par les deux participantes. Elles n’ont plus de contact écrit depuis longtemps :
elles ne lisent plus de journaux, de livres ou de lettres en portugais, pas plus qu’elles
n’écrivent. Entre les deux sujets, la communication est uniquement orale et se dé-
roule principalement en portugais, il s'est donc avéré évident que c’était le meilleur
médium a analyser.

Avant de présenter les taches elles-mémes, il est important de préciser que chaque
tache a été réalisée dans les deux langues, d’abord en frangais puis en portugais, avec
quelques jours d’intervalle entre les enregistrements. Il s’agit donc de comparer
les performances dans chaque langue afin de déceler les différences. Nous voulons
déterminer quels aspects structuraux de la langue maternelle sont touchés, quelles
pourraient étre leurs difficultés et si ce sont les mémes dans les deux langues.

Les enregistrements débutent toujours par une consigne, généralement sous
forme d’une question, oli nous exposons au sujet ce que nous attendons de lui. Par
exemple : Pouvez-vous me décrire cette image ? / Pode me descrever esta imagem ? La langue
utilisée dans la consigne indique aux personnes interviewées quelle est la langue
cible que I’on souhaite qu’elles utilisent.

Nous avons opté pour différents types de taches afin d’obtenir des résultats va-
riés. Selon la tache demandée, les efforts et les connaissances auxquelles nous fai-
sons appel ne sont pas les mémes.

2.2.1 Tache de description d’image

Cette tache a été proposée a Donzilia. Il s'agissait de décrire une image statique mais
ol on retrouve néanmoins une ou des actions en cours, du mouvement (Illustrations
des fables de la Fontaine de Calvet-Rogniat 1950, affiche de la rue Suisse utilisée par
Watorek 1996). Par l'intermédiaire de cette tache, nous cherchons a faire un constat
sur l'accessibilité au lexique et a déterminer si la participante proceéde de la méme
facon dans les deux langues.

2.2.2 Tache de récit personnel et de récit a partir d’images séquentielles

Ensuite, nous avons demandé a Donzilia de faire des récits personnels, de produire
des récits d’événements réels (Paprocka-Piotrowska 2003). Nous lui avons notamment
fait raconter des souvenirs de son enfance au Portugal en comparaison avec son ado-
lescence en France, ce que l'on appelle récits d’expérience personnelle (Paproc-
ka-Piotrowska 2003). Il s’agissait donc de faire appel a sa mémoire et de sélectionner
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un souvenir de son choix. Lors d’un autre entretien, nous lui avons demandé de ra-
conter des souvenirs précis en lui disant de nous expliquer I'histoire d'un événement
en particulier.

Outre les récits de souvenirs, nous avons également réalisé la tache de récit a par-
tir d’'images séquentielles (KleutersDigitaal.com, Mayer 1969). Il s’agissait donc
d’images qui se succédaient et qui racontaient une histoire. Au lieu de se concentrer
sur sa mémoire, ce qui s’est avéré parfois compliqué, la participante ne devait se fier
qu'au support et n‘avait donc rien a inventer. L’objectif était d’analyser sa fagon
de raconter I'histoire et de constater les éléments de la langue maternelle qui lui
manquaient tout en gardant le francais comme référent. Si la particularité se re-
trouve dans les deux langues alors cela ne vient pas de l'attrition mais d’'un manque
de compétence dans un domaine.

2.2.3 Tache d'interaction

La derniere tache consiste en l'interaction entre les deux locutrices, Linda et Donzi-
lia. C’est pour cette tache que Linda apparait également dans notre corpus. Nous
avons décidé d’analyser l'interaction entre les deux participantes afin d’observer
comment elles communiquent entre elles. C’est la tache qui nous a permis d’obtenir
nos premiers résultats et de réorienter notre étude. Nous nous sommes résolue
a analyser l'idiolecte des participantes, car c’est le résultat le plus marquant. Nous
définirons le terme idiolecte dans la partie 5 de cette contribution.

3. Premiers résultats

Commencons par les premiers enregistrements effectués, parce qu’ils nous ont per-
mis de faire ressortir quelques difficultés dans la réalisation de notre protocole de re-
cherche. La premiere difficulté est liée a la consigne : il faut étre précis dans le lexique
employé afin qu’elle soit parfaitement claire. Pour obtenir ce que 'on attend vrai-
ment, la formulation de la question ou de la consigne en générale est tres impor-
tante. Ainsi si l'on dit Décrivez-moi cette image et Dites-moi ce qui se passe sur cette image,
nous n‘aurons pas forcément les mémes résultats. La deuxieme difficulté se rapporte
a l'utilisation de la caméra. Elle impressionne les sujets et cela peut parfois provo-
quer du stress, ce qui peut fausser les résultats, car nous ne nous trouvons plus dans
un contexte de communication naturelle. C’est ainsi que I’on en vient au bien connu
paradoxe de I'observateur. Celui-ci est défini comme suit : « Le but de la recherche
linguistique au sein de la communauté est de découvrir comment les gens parlent
quand on ne les observe pas systématiquement ; mais la seule fagon d’y parvenir est
de les observer systématiquement » (Labov 1977 : 290). Enfin, une autre difficulté qui
s’est présentée a nous, est le choix des supports. Certaines images peuvent par
exemple ne pas vraiment inspirer les sujets et il faudra donc étre capable d'improvi-
ser ou de changer de support.

Le premier résultat est que l'attrition de la langue portugaise n’est pas totale,
seules quelques compétences sont affectées. Lorsque la langue cible est le portugais,
la majorité de la communication se fait bien dans cette langue et on ne trouve
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des traces d’attrition que dans le lexique employé. Un autre résultat remarquable est
I'apparition d'une interférence du frangais lorsque la langue cible est le portugais,
mais jamais l'inverse. On peut donc parler d’un remplacement de mots ou d’expres-
sions par le francais. Le résultat sur lequel nous nous concentrons dans cet article est
que les participantes ont un idiolecte propre qui leur permet de communiquer. Cet
idiolecte a ses propres regles et caractéristiques. Notre recherche a ainsi pris un nou-
veau tournant guidé par I'analyse de cet idiolecte.

Les premiers enregistrements nous ont donc permis de cibler ce que nous de-
vions chercher et donc de trouver une ligne directrice pour notre recherche. Il s’agit
pour l'instant d’étudier 'idiolecte des participantes, d’en établir les regles ou en tout
cas les caractéristiques, et d’analyser le fonctionnement de celui-ci. Ceux-ci ont servi
de base pour savoir ce que nous devions chercher par la suite et ont permis d’iden-
tifier le type de support le plus efficace mais aussi d’améliorer notre facon de donner
les consignes. Lors de la deuxieme série d’enregistrements avec les participantes,
les effets ont été perceptibles : les participantes sont plus a l'aise avec la caméra, elles
s’y sont plus ou moins habituées, nos consignes étant plus claires, nous obtenons
plus facilement ce que nous cherchons.

4, Choix pour la transcription

Nous avons choisi d’adopter les conventions de transcription de CHILDES?, puisque
ce sont celles que la majeure partie des chercheurs du domaine de l'attrition privilé-
gie dans ses travaux. Dans un souci de clarté et de lisibilité, il nous paraissait plus
adéquat de choisir ce systeme de transcription. Dans notre cas, nous n’utilisons pour
Iinstant que l'outil pour transcrire et non pour analyser car nos enregistrements
sont plutdt courts et nous travaillons sur un corpus non représentatif. Plus précisé-
ment, nous utilisons donc une partie du systeme CHILDES. Ainsi, ce sont les normes
de transcription nommées CHAT pour Codes for Human Analysis of Transcripts
(MacWhinney 2000).

Grace aux transcriptions, notre objectif est de faire ressortir les éléments qui nous
intéressent. C'est pourquoi nous avons rajouté d’autres conventions personnelles.
Nous avons choisi trois manieres de transcrire les caractéristiques de l'idiolecte
des deux locutrices. De cette fagon, l'alternance codique se retrouvera entre crochets.
Lorsque le frangais fera intrusion dans le discours portugais en tant que langue cible,
les énoncés seront encadrés par des crochets (<...>):

*DON: vive no no a Nice ndo 1 (Il vit a Nice non ?)

*LIN: ah mas vai vai la diz ele <peut-étre> que vou 14 a comer para nao estar sozinho
(Ah mais il a dit qu’il va peut-étre qu’il va la-bas pour manger pour ne pas étre seul)

*DON: +< <d’accord>

*LIN: e <voila> | telefonei também para Portugal (J'ai téléphoné au Portugal aussi)

2. Présentation a retrouver ici : http://acquisition.scicog.fr/pdf/atel_c_champaud.pdf
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Les mots que I'on nomme hybrides, développés au point 5.2 de cet article, sont
suivis par les symboles @i :

*DON: e precisa deixar levantar a pata @i (Et il faut laisser la pate lever)

Enfin, les mots francais prononcés a la portugaise sont en italique. Nous rajou-
tons a la ligne le symbole %pho suivi de la transcription phonétique.

*LIN: e e depois deitas e: no numa numa casserole eh o bacalhau desfilhado
(Et apres tu mets dans une casserole la morue émiettée)

%pho : kaserole

Grace al’outil de recherche du logiciel Word, nous pouvons trouver I'un des sym-
boles pour faire ressortir tous les énoncés ou ils sont présents. Nous avons ainsi
acces a I'ensemble des occurrences d’alternance codique, de mots hybrides et de pro-
nonciations portugaises.

5. Premiére analyse : l'observation de l'idiolecte

L’idiolecte, par lequel communiquent les deux participantes, est un code oui la langue
cible est le portugais mais qui contient de l'alternance codique avec le frangais,
des créations de nouveaux mots que I'on a nommés hybrides et une prononciation
portugaise de mots frangais.

Nous devons tout d’abord éclaircir ce que nous entendons par le terme d’idiolecte.
Nous ne souhaitons pas rentrer dans le débat qui anime les linguistes autour de cette
notion. En effet, il apparait que le terme idiolecte est soumis a diverses interpréta-
tions. Dans le cadre de notre recherche, nous l'utilisons pour parler du langage
propre aux deux locutrices qui ne correspond a aucun dialecte ou langue officiels.
Cette terminologie a été choisie selon la définition donnée par le site du CNRTL
(Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales), qui reprend la définition
de Martinet (Thines et Lempereur 1975). Celui-ci considere l'idiolecte comme
le « langage particulier d'une personne, ses habitudes verbales; le langage en tant
qu’il est parlé par un seul individu ». Cette définition est complétée par celle de Bar-
thes (Thines et Lempereur 1975), qui déclare que l'idiolecte est « le langage d’une
communauté linguistique, c'est-a-dire d'un groupe de personnes interprétant
de la méme fagon tous les énoncés linguistiques. »

Nous considérons donc que l'idiolecte est le systeme langagier individuel de nos
deux locutrices, elles se comprennent parfaitement et les particularités n'empéchent
absolument pas l'intercompréhension, puisqu’elles partagent le méme systeme.
L’observation de cet idiolecte va nous permettre de déterminer I'impact du frangais
langue étrangere sur le portugais langue maternelle. Nous pourrons ainsi tirer
des conclusions sur ce qu’il se passe pour les deux locutrices. Il ne s’agit donc pas
de généraliser les données a tous les locuteurs lusophones ayant subi une attrition
mais bien d’analyser le comportement d’individus déterminés.
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5.1 L'alternance codique

Dans le cas de contacts de langues, on assiste fréquemment au phénomene appelé
alternance codique ou code-switching. Il s’agit du passage d’une langue a l'autre, dans
notre cas de la L1 (le portugais) a la L2 (le francais). Nous nous appuyons notam-
ment sur la définition de Poplack (1980 : 583) : « Code-switching is the alternation of
two languages within a single discourse, sentence or constituent » mais aussi sur
celle de Gumperz (1982 : 59) : « Conversational code switching can be defined as the
juxtaposition within the same speech exchange of passages of speech belonging to
two different grammatical systems or subsystems. »

En analysant notre corpus, nous avons pu remarquer que l'alternance codique
était présente uniquement lorsque la langue cible’® était le portugais. En effet, lorsque
I'interaction ou les différentes taches ont lieu en langue maternelle, le francais inter-
fere et on le retrouve fréquemment. L’inverse ne se produit jamais : lorsque le fran-
cais est la langue cible (on I'a choisi pour communiquer), nous n’avons jamais d’ap-
parition de syntagmes portugais, tout du moins de la part de Donzilia. Linda aura
plus tendance a recourir au portugais lors d"une interaction avec 'enquéteur, lorsque
la langue cible est le frangais, quand un mot ou une expression lui manque. Ceci
s’explique simplement par la moins bonne maitrise du francais par Linda due a son
contact peu régulier avec la langue du pays d’accueil.

Les mots frangais, que I’on retrouve souvent dans I'alternance codique, désignent
les moments de la journée. Nous voyons apparaitre les mots « matin », « midi », par
exemple.

*LIN: vou fazer crépes agora <apres-midi> (Je vais faire des crépes maintenant apres-midi)

Dans cet exemple, nous avons le mot agora qui signifie maintenant et la locutrice
se reprend en disant apres-midi en frangais comme si elle cherchait a bien préciser
le moment de la journée. Il est intéressant de voir qu’elle préfere le faire en frangais
plutot qu’en portugais. Une autre partie du lexique qui est également exprimée prin-
cipalement en frangais est celle de la nourriture, notamment la dénomination
des fruits et des légumes. Voici un exemple de deux énoncés, produits par Linda,
qui s’enchainent :

*LIN: ainda vou fazer um bocadinho <confiture> com eles com o resto

(Je vais faire aussi un peu de confiture avec elles avec le reste)
b3
*LIN: queres estes dois <concombres> T (Tu veux ces deux concombres ?)

Enfin, les mots ou expressions que 1'on retrouve le plus sont ceux qui permettent
de réagir au discours de l'autre. Ils sont principalement en francais, surtout dans
le cas de Donzilia. Nous ne présenterons pas ici de liste exhaustive, mais nous avons

3. Icinous entendons par langue cible la langue de communication
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pu relever les termes suivants : oui, d'accord, peut-étre, alors, voila. Voici quelques
exemples :

*DON: <ah bah d’accord> # ndo sabia (Ah bah d’accord je ne savais pas)

*LIN: <eh oui> # o tio Maximino tudo j& tudo (Eh oui I'oncle Maximino tous déja tous)
*LIN: <0 0 oui> eh e a Noemia (Oui et Noemia)

*DON: <ah bah oui>a Noemia <oui oui> tem (Ah bah oui Noemia oui oui elle a)

Pour conclure cette sous-partie sur l'alternance codique, nous devons mention-
ner que nous avons pu identifier deux types d’alternances pour Donzilia. C’est no-
tamment dans ce cas que les enregistrements vidéo ont été utiles, puisqu’ils nous ont
permis d’identifier la différence entre les deux types d’alternance. Tout d’abord, il y
a celle ou elle s’en rend compte. Elle remarque qu’elle n"utilise plus la langue cible,
le portugais, et qu’elle passe par le francais pour s’exprimer. Nous avons pu le déter-
miner grace a son comportement : elle nous regarde de fagon génée et/ou rit en di-
sant les mots en frangais. Donzilia nous regarde donc embarrassée, parce qu'elle
ne connait pas les mots en portugais et elle les dit en francais en riant de fagon génée
ou sur un ton plus bas. Ensuite, il y a celle ou elle n'y fait pas attention. Nous
ne constatons aucun changement dans son comportement, elle s'exprime en fran-
cais, mais elle a 'impression qu’elle n'a pas changé de langue.

5.2 Les néologismes

A lintérieur de l'idiolecte des deux locutrices, nous assistons a la création de nou-
veaux mots auxquels nous faisons référence ici sous le terme de mots hybrides. Nous
avons choisi cette terminologie parce que les mots sont créés par les locutrices en uti-
lisant les deux langues qu’elles parlent, c’est-a-dire qu’il y a une partie en frangais
et une autre en portugais. Cette création de termes est néanmoins plus présente chez
Donzilia. Les mots respectent toujours plus ou moins la méme formation : la ou
les premiéres syllabes correspondent au mot frangais, alors que la terminaison va
correspondre a celle que I’on trouve en portugais. Les verbes ont ainsi le radical fran-
cais et se conjuguent comme des verbes portugais. On peut en déduire que la termi-
naison est ce qui distingue pour elles les deux langues parlées, le frangais et le por-
tugais.

*DON: e precisa deixar levantar a pata @i (Et il faut laisser lever la pate)
[...]

*LIN: oh no otro dia foi ele que fez a pata @i e as fez

(Oh T'autre jour c’est lui qui a fait la pate)

Dans cet exemple, « pata » est un mot inventé, Donzilia s’appuie sur le mot fran-
cais « pate », auquel elle rajoute la terminaison « a ». L’équivalent en portugais est
«massa ». Ce qui est également intéressant a noter : nous avons une reprise du mot
de la part de Linda, ceci nous prouve que l'idiolecte est partagé. Nous chercherons
a analyser plus en profondeur ceci grace a de nouveaux enregistrements.

Un dernier exemple pour cette caractéristique de I'idiolecte :
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*DON: a Nathalie tem novelas @i T (Vous avez des nouvelles de Nathalie ?)

Nous avons ici le terme « novelas » inspiré par le mot frangais « nouvelles » et qui
finit par une terminaison portugaise « as ». Son équivalent en portugais standard est
«noticias ».

Les locutrices font appel a cette stratégie pour compenser leur difficulté d’accéder
a certains mots en portugais. Plutdt que de faire de 'alternance codique, elles vont
mettre en place ce systéme qui va leur permettre de continuer leur production sans
s’arréter pour chercher le mot standard en portugais.

5.3 La prononciation

Dans cette derniére caractéristique de l'idiolecte, nous allons parler d’'un procédé
utilisé plutot par Linda. Il s’agit d’employer des mots frangais en les pronongant
a la maniere des mots portugais. Ils sont presque toujours précédés d'un article
ou d’une préposition en portugais, ce qui laisse penser que la locutrice pense que
ce sont des mots qui font partie de sa langue maternelle.

*LIN: e e depois deitas e: no numa numa casserole eh o bacalhau desfilhado
%pho : kaserole

(Et apres tu mets dans une casserole la morue émiettée)

*LIN: hm <oui> como que faz uma brioche (Oui comme tu fais une brioche)
%pho : briof

Dans ces deux exemples, les mots francais casserole et brioche sont prononcés
en suivant la phonétique portugaise (voir la transcription phonétique dans
les exemples). Les deux mots sont précédés de l'article indéfini uma ou de la contrac-
tion de no qui signifie dans et toujours de l'article uma qui veut dire une. Nous pou-
vons voir que les deux mots frangais sont pergus comme étant portugais par la lo-
cutrice ou en tout cas elle n'y fait pas attention.

11 est parfois difficile de définir s’il s’agit d’une nouvelle stratégie faisant partie
de l'idiolecte ou tout simplement d’alternance codique. Pour cette raison, nous
ne développerons pas davantage cette partie qui est sujette a la subjectivité de I'ob-
servateur.

Condlusions

Les participantes ont créé un nouveau code de communication entre elles. Ce code
est partagé lorsque Linda parle avec d’autres de ses enfants. En revanche, les enfants
entre eux parlent uniquement frangais et seraient génés de communiquer en portu-
gais. La premiére conclusion que nous tirons est que ’on n’assiste pas a une simple
perte du portugais mais plutot a un remplacement par le francais. La langue apprise
tardivement a un impact clair sur la langue maternelle.
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Ceci nous mene a la deuxieme conclusion, qui concerne plutoét Donzilia. Le fran-
cais est devenu la langue qui lui sert a communiquer au quotidien, que ce soit dans
son travail ou au sein de sa famille. C’est donc la langue dont elle se sert majoritaire-
ment puisque le portugais est uniquement la langue avec laquelle elle communique
avec sa mere. Ce contact assez restreint nous conduit vers la troisieme conclusion
qui est en lien direct avec la premiére : l'attrition, chez Donzilia, se traduit avant
toute chose par un probléme d’accessibilité au lexique portugais.

Les deux participantes se sont approprié€s des mots francais qui font désormais
partie de leur langage, leur idiolecte, lorsqu’elles parlent ensemble. Notre hypothese
est que lorsqu’elles utilisent ces mots, elles pensent parler portugais.

En ce qui concerne I'évolution de cette recherche, nous avons établi plusieurs ob-
jectifs, certains a court terme et d’autres plus lointains. Nous souhaitons agrandir
notre corpus, nous voudrions a terme avoir trois groupes de locuteurs différents.
Le premier serait constitué par des locuteurs ayant des contacts non réguliers avec
le portugais, comme Donzilia. Un deuxieme ol I'on retrouverait des immigrés por-
tugais qui ont gardé un contact avec le portugais soit grace a I'intégration dans
une communauté lusophone, soit en étant retournés fréquemment au Portugal. En-
fin, un dernier groupe contrdle, qui serait composé de Portugais natifs n’ayant pas
immigré, vivant donc toujours au Portugal.

Nous voudrions faire exécuter les mémes taches a tous les participants afin
de comparer les productions et de voir I'impact du manque de contact, déterminer
s'il ne s'agit que d'un défaut d’acces au vocabulaire, mais également de voir s'il
y a des similitudes et des différences entre chaque participant d'un groupe.

Nous considérons également la possibilité de confronter nos premieres partici-
pantes a des entretiens avec des Portugais natifs afin de voir s’il y a un changement
dans leurs productions.

BIBLIOGRAPHIE

Clyne M. 1986. The Fergusonian impact : in honor of Charles A. Ferguson on the occasion of his 65th
birthday. Berlin; New York. Mouton de Gruyter.

Gumperz J. 1982. Discourse strategies. Cambridge. Cambridge University Press.

Klein W. 1989. L’Acquisition de langue étrangére, traduction de Colette Noyau. Paris.Armand
Colin.

Kopke B. 2000. Effet du pays d’accueil sur le maintien de la langue. Le cas des immigrés d’ori-
gine allemande. Education et Sociétés Plurilingues. 9. 59—65.

Kopke B. 2001. Quels changements linguistiques dans l'attrition de la L1 chez le bilingue tar-
dif ? Revue Tranel. 34/35. 355-368.

Kopke B. 2009. Approche neuropsycholinguistique de la gestion des langues chez le sujet plurilingue.
France. Université de Toulouse Le Mirail.

Kopke B. 2011. L’attrition de la premiére langue en tant que phénomene psycholinguistique.
Language, Interaction and Aquisition. Vol. 2 (2). 197-220.

Kopke B., Schmid M. & al. 2007. Langue Attrition : Theoretical Perspective. Amsterdam. John
Benjamins Publishing.

Attrition du portugais langue maternelle : présentation d'une étude pilote 71



MacWhinney B. 2000. The CHILDES Project: Tools for Analyzing Talk. Mahwah, NY. Lawrence
Erlbaum. Version en ligne : The CHILDES Project. Vol.1/Part 1: The CHAT Transcription For-
mat. Vol.2/Part 2: The CLAN Programs; http://childes.psy. cmu.edu

Mayer M. 1969. Frog, where are you. USA. Dial Books.

Mehrabian A. 1967. Orientation behaviors and nonverbal attitude communication. Journal of
Communication. 17. 324-332.

Pallier C., Dehaene S. & al. 2002. Brain imaging of language plasticity in adopted adults: can
a second language replace the first ? Cerebral Cortex. 13 (2). 155-161.

Paprocka-Piotrowska U. 2003. Temporalité et narration. Développement des moyens de donner l'in-
formation temporelle dans le discours narratif chez des apprenants polonophones débutant en fran-
¢ais. Lublin. Towarzystwo Naukowe KUL.

Poplack S. 2013. Foreword to « Sometimes I'll start a sentence in Spanish Y TERMINO EN
ESPANOL » : Toward a typology of code-switching. Linguistics 1980. Vol. 18, issue 7. 11—
14.

Schmid M. & al. 2004. First Language Attrition : Interdisciplinary Perspectives on Methodological
Issues. Amsterdam/Philadelphia. John Benjamins.

Schmid M., Képke B. & al. 2004. First Language Attrition : Interdisciplinary perspectives on metho-
dological issues. Amsterdam. John Benjamins Publishing.

Schmid M. & Kopke B. 2009. L1 attrition and the mental lexicon. The Bilingual Mental Lexicon :
Interdisciplinary approaches. Edition 1. 209-238

Schmid M., Képke B. & De Bot K. 2012. Language attrition as a complex, non-linear develop-
ment. Journal of Bilingualism. 17 (6). 675-682.

Thines G. & Lempereur A. 1975. Dictionnaire général des sciences humaines. Paris. Editions uni-
versitaires.

Watorek M. 1996. Le traitement prototypique : définition et implications ». Toegepaste Taalwe-
tenschap. Artikelen 55. 187-200.

Wharton T. 2009. Pragmatics and non-verbal communication. New York. United Cambridge Uni-
versity Press.

Document électronique
INSEE (1946). Institut national de la statistique et des études économiques, [En ligne], https://www.
insee.fr/fr/statistiques/1906658?sommaire=1906743. Consulté le 12 décembre 2017.

Portuguese L1 attrition: presentation of a pilot study

ABSTRACT: This publication aims to present a research protocol in the L1 attrition field. In this article,
we would like to introduce how we managed to do our study pilot. Our goal with this study is to see
the impact of the L2 (French) on the L1 (Portuguese). This article will present how we collected the
data, which tasks were chosen and also which supports. It constitutes the first step of our thesis and
we think it could be useful to other researchers to know how we did our research protocol.

Our corpus is based, for the moment, on two participants, mother and daughter. We study the
attitudes and the discourses of the two speakers. We decided to choose oral tasks because it is the
only conversational medium remaining in Portuguese for both participants.

For the moment, we can see that Portuguese has not disappeared but is sometimes replaced by
French. This article will also presents the first results obtained: we noticed that the two speakers
developed an idiolect that is shared.
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A la recherche du savoir sur le francais en Suisse romande
et des sources qui en parlent

Introduction

Le francais de Suisse est un phénomene tres intéressant et unique au niveau
de la francophonie et pourtant relativement peu connu. Il faudrait tout de suite
se demander si on peut parler d'une langue appelée « frangais suisse » et préciser
si une telle appellation est légitime et éventuellement dans quelle mesure. Ceci est
une des précisions que nous allons essayer de donner dans le présent travail qui veut
aussi rendre compte de la recherche des sources qui en parlent et qui semblent étre
nettement moins nombreuses que les textes analogiques concernant d’autres varia-
tions du francais standard, telles que par exemple le francais en Belgique ou bien
celui au Canada.

1. Le « francais suisse » — formulation légitime ?

S'il est tout a fait légitime et répandu de parler du frangais québécois, par exemple,
il est rarissime d’entendre parler du « frangais suisse ». Pourquoi ? Aussi bien le fran-
cais du Canada que celui de Suisse est pourtant ce que I'on appelle variation diato-
pique, dont nous allons traiter plus loin dans le présent texte. « Le francais parlé sur
le territoire québécois représente une variété de langue francaise. Il a ses variétés
régionales populaires ou argotiques (notamment le joual) et differe sur plusieurs
points du frangais métropolitain » (Fridrichova 2014 : 32). Il ne semble pas étre
de méme pour le francais de Suisse romande. Certes, il a ses traits caractéristiques,
mais il partage en tous points I'histoire du francais du sud-est de la France : « les ver-
naculaires historiques de la Suisse romande refletent une langue d’oil restée a un
stade plus ou moins archaique. Ils sont partie intégrante de laire franco-provencale
et franc-comtoise que la frontiére d’Etat traverse mais ne subdivise pas » (Knecht
1979 : 250). Cette explication ne dit stirement pas tout sur le pourquoi de ce que nous

Ala recherche du savoir sur le frangais en Suisse romande et des sources qui en parlent 73



cherchons, mais elle ouvre une piste qui pourrait étre encore creusée ailleurs. En re-
vanche, elle semble étre suffisante pour nous garder de faire un raccourci trop hatif
et donc qui ne se justifierait pas.

2. Un peu d’histoire sociolinguistique

Pour parler du frangais en Suisse romande il nous faudra évoquer 'histoire de celle-
ci qui est « une France politiquement suisse ou une Suisse linguistiquement fran-
caise » (Knecht 1979 : 249) et aussi I'histoire de la Suisse en sa totalité. En effet, déja
lors de la création de I'Etat fédéral suisse (La Constitution de 1848) on voyait une di-
versité de cultures et de langues qui drailleurs date des origines, si on considere
comme origines bépoque qui a vu les trois premiers cantons signer le traité de Eidge-
nossenschaft, le ler aotit 1291 (Porebski 2010 : 26).

La Suisse a di renoncer a lidée de construire un état national monoculturel basé sur
I'unité linguistique. Des le début de son existence contemporaine, elle est une nation mul-
ticulturelle « artificielle » dont la naissance vient de la nécessité historique et de la volonté
politique de ses habitants. La Suisse est devenue une société ayant sa propre identité uni-
quement grace a ses institutions politiques (Linder 1996 : 14, 26).

Ce pays est I'illustration de nombreux contrastes qui sont toujours visibles sur
plusieurs aspects, notamment avec la présence de quatre langues nationales et deux
confessions principales. Or dans le présent travail nous voulons considérer I'histoire
de la Suisse uniquement en ce qu’il touche la question du francais en Romandie.
C’est la région qui dans la politique a toujours tenu et continue a tenir beaucoup
a son indépendance cantonale et au niveau de la langue tend a ne pas se différencier
de la France, ainsi on peut parler de la Suisse romande en tant que « produit presque
accidentel de deux histoires étonnamment indépendantes : son histoire politique
et son histoire linguistique » les deux étant « faites d'une multitude de devenirs lo-
caux [...] avec deux pdles d’orientation » (Knecht 1979 : 249). Les francophones sont
20% de la population en Suisse pourtant c’est encore le frangais qui « sert presque
toujours de langue de contact entre alémaniques et romands » (idem : 251).

3. Nécessité d'esquisser un glossaire

Pour pouvoir nous référer a un ensemble de concepts qui nous permettra de parler
de la langue en Suisse romande que nous n‘allons donc pas appeler le « francais
suisse », il nous faudra préciser certaines définitions comme celle du dialecte,
de la variation diatopique ou du patois et bien d’autres. La liste présentée ci-dessous
est citée d’apres Francoise Gadet (2007 : 172-177) :

Dialecte : variété linguistique utilisée par des groupes plus restreints qu'une langue,
et jouissant d'un moindre prestige.
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Diatopie (diatopique) : étude de la diversité des fagons de parler dans une communau-
té rapportée a la diversité des localisations spatiales.

Diglossie : caractéristique d’'une communauté oli deux langues ou variétés sont
en usage, avec répartition fonctionnelle entre variété haute et variété basse (la di-
glossie n'implique pas que la majorité de la population soit bilingue).

Langue : tout parler, a partir du moment ot il est considéré sous I'angle de son orga-
nisation linguistique, sans jugement quant au statut social ou politique.

Langue maternelle : premiére langue parlée par un enfant, ou la mieux maitrisée
en cas d’apprentissage simultané de plusieurs langues.

Langue seconde : langue qui n’est ni maternelle, ni étrangere, ayant un statut de langue
étrangere privilégiée, comme le francais dans plusieurs pays d’Afrique.

Norme : effet de la standardisation qui incite a sacraliser la forme de langue préconi-
sée comme la meilleure facon de parler et surtout d’écrire.

Patois : désignation péjorative d>une variété de langue d>usage local, sans prestige
et en général sans écriture.

Standard : produit des interventions délibérées d"un Etat sur la langue, ou standardi-
sation.

Standardisation : processus de fixation auquel est soumise dans certaines conditions
historiques une variété jouissant de prestige, de I'écriture, utilisée dans les activités
sociales valorisées (codification, élaboration, grammatisation).

Variation : élément de la variabilité des langues, mis a profit par les locuteurs dans
I'expression d’une identité locale ou sociale, ou pour s’adapter a 'activité en cours.

Variété : représentation du groupement d’usages variables d'un groupe, reflétant
plus ou moins les usages reconnus par les membres de la communauté.

Véhiculaire : langue ou variété permettant la communication entre locuteurs relevant
de langue maternelle ou d’usages vernaculaires diversifiés.

Vernaculaire : langue ou variété utilisée par un locuteur dans les échanges ordinaires
avec des familiers et des pairs.

Nous allons utiliser ces termes dans le sens précisé ci-dessus sauf le terme du pa-
fois qui apparait souvent chez les auteurs liés a I'Université de Neuchatel au sens
dépourvu de toute valeur négative qui risque de se faire entendre dans le langage
courant et méme entre les spécialistes en langues ainsi que dans la définition citée
qui en parle dans le sens d'une désignation péjorative. Les auteurs suisses sont loin
d’attribuer cette valeur a la langue qui constitue souvent leur langue maternelle.
Il semble qu’ils choisissent ce terme pour sa référence a la langue locale et sans écri-
ture plutdt que pour accentuer une valeur « sans prestige ». Ses remarques ayant été
faites au préalable, nous pouvons passer a la suite car nous disposons des outils lan-
gagiers nécessaires.
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4, Francais standard vs variations du francais

La question qu’il faut aborder dans le contexte du frangais en Suisse romande est
celle de son rapport au francais standard et tout d’abord celle du francais et de sa
diversité dans l'espace géographique. Une langue parlée sur une certaine étendue
géographique finit par exister en plusieurs variations diatopiques : dialectes, patois.
« Pour le frangais, on distingue entre le “berceau” européen (francais régional
de France, francais d’Europe) et la transmission hors d’Europe par les aléas histo-
riques de I'émigration (francais langue maternelle hors d’Europe). [...] Il a été aussi
diffusé dans le monde par la colonisation : différents francais langue seconde
se trouvent en contact avec des langues diverses » (Gadet 2007 : 14-15). C'est dans
le contexte de cette diversité qu'apparait la distinction entre le francais standard
et ses variations nombreuses dont le frangais en Suisse romande fait partie. Est-ce
que cette distinction existe dans la langue francaise écrite de 1'Hexagone
et de la Suisse ? Lors de nos recherches nous avons pu examiner quelques textes of-
ficiels de la Confédération helvétique (publiés en ligne en janvier 2017) qui conte-
naient certaines regles concernant le droit de naturalisation. Il a fallu constater (apres
une lecture attentive réalisée par un locuteur natif du francais) que la langue fran-
caise en laquelle les documents officiels en Suisse ont été rédigés ne differe pas
du francais standard. A la lumiere de cette découverte, nous comprenons mieux
pourquoi les sources qui parlent du frangais en Suisse romande aiment utiliser
le terme patois : il se réfere a la langue qui nvest pas écrite mais parlée et celle-ci dif-
fere du francais standard, déja dans son aspect phonologique qui est le premier as-
pect saisi lors du contact avec la langue vivante entendue comme parlée par ses lo-
cuteurs natifs. Notons encore, a I'occasion d’évoquer la phonologie, que nous avons
décidé de mentionner uniquement ce qui concerne ce genre de différences, sans
les analyser dans notre travail qui se limite a ce que I’on peut écrire sur ce sujet sans
entrer dans les transcriptions du matériel sonore ni méthodes nécessaires pour tra-
vailler les enregistrements.

Vu la dimension limitée du présent article et un sujet qui mériterait une étude
beaucoup plus large et approfondie (mais qui devrait étre exécutée dans le cadre
d’un travail, lui aussi plus vaste), nous ne pouvons que mentionner certains aspects,
nous osons renvoyer le lecteur intéressé aux positions plus exhaustives. Une de celles-
ci est : La Variation et la norme. Essais de dialectologie galloromane et d’histoire de la langue
francaise de Zygmunt Marzys. Il nous est impossible de rendre compte ici du conte-
nu de I'ceuvre comptant 293 pages. C'est a la lecture de cette position que nous en-
courageons le chercheur dans ce domaine en nous limitant a signaler ce qu’il pourra
y trouver quant au sujet qui est le notre. L’auteur situe la langue de la Suisse ro-
mande par rapport au phénomene de l'alignement des patois (auxquels elle appar-
tient) sur le frangais, il parle d’emprunts lexicaux, de la morphologie, de la phoné-
tique et de la syntaxe (Marzys : 1998 : 19-34), de I'histoire mais aussi de la norme
et de I'usage en francais contemporain (idem : 73-84) en allant jusqu’a poser la ques-
tion si « le francais est en train de se briser en deux ou plusieurs langues différentes »
et si « C’est la rigidité de sa norme traditionnelle qui crée la tension entre cette norme
et 'usage » (idem : 81 et 84). Il n'hésite pas a mettre parmi les « phénomenes qui
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tendent a ébranler la solidité de la norme » les particularités régionales qui « autre-
fois se situaient en dehors de la norme et actuellement elles tendent a pénétrer au
dedans » (idem : 75). C'est parmi ces éléments-la qu’il cite des exemples trouvés
en Suisse romande des divergences phonologiques ainsi que des « mots qui sont
absolument courants en Suisse romande, et ne sont méme pas sentis comme des ré-
gionalismes par la plupart des locuteurs qui s’en servent ; or ils sont incompréhen-
sibles pour la plupart des Francais » (idem : 77). Ainsi nous arrivons a une découverte
peut-étre tout a fait inattendue et surprenante : ce n’est pas seulement la variation
qui existe en une sorte de dépendance par rapport a la norme et donc au standard,
mais c’est la norme qui dépend de plus en plus des variations qui pourtant sem-
blaient ne pas du tout participer au méme prestige que le standard.

5. Sources : des documents de base jusqu’aux blogs actuels

Nous choisissons de présenter ici les sources dans un ordre dicté par nos étonne-
ments successifs lors de notre recherche, étonnements qui en disent beaucoup sur
certaines sources. Nous en avons trouvé de tres différents types : des blogs (il y en a
qui sont animés par des scientifiques et d’autres animés par ceux qui écrivent dans
un esprit plus léger et font connaitre la Suisse en renversant des clichés avec de I'hu-
mour et une perspicacité considérable), de révérends dictionnaires du début
du XXeme siecle, des manuels du début du XXIe siecle qui parlent de la francopho-
nie (ou la mentionnent seulement) dans I’obéissance aux consignes du Cadre euro-
péen commun de référence pour les langues, des travaux minutieux des générations
successives de linguistes de I'Université de Neuchatel, etc.

5.1. Documents de base

Une des découvertes concerne I'ceuvre de Louis Gauchat développée en plusieurs
publications du début du XXe siecle et qui aussi bien dans les années soixante-dix
que dans les plus récentes restait et reste toujours une source principale et un témoin
fiable. En effet, il fait partie des documents de base et plusieurs générations de lin-
guistes s’en sont appuyé et continuent de le faire. Nous nous appuyons sur quelques
positions qui représentent cette ceuvre de Gauchat (1905, 1908, 1912, 1924, 1925).
Si Gauchat est l'auteur des sources reconnues pour des textes de base, il n’est pas
pour autant moins novateur, surtout au début du XXe siecle. Frangoise Gadet n"hé-
site pas (elle, ainsi que le sociolinguiste américain, Wiliam Labov, cité par elle)
a considérer Gauchat comme précurseur de la sociolinguistique « Il s’intéresse
a toutes les composantes d’une communauteé : il n’y a pas d’informateur représenta-
tif, mais une dynamique sociale et démographique dont tous les usagers participent,
qui établit qu’il n"y a aucune variété de langue qui soit homogene » (Gadet 2007 : 19)

5.2. Travaux relativement anciens

En 2009, lorsque L’Atlas linguistique audiovisuel du francoprovencal valaisan ALAVAL
se trouve encore a l'étape d’élaboration, Andres Kristol du Centre de dialectologie
de I'Université de Neuchatel écrit ceci :
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Dans bhistoire de la recherche linguistique du XXéme siecle, la plupart des travaux consa-
crés au francoprovencgal ont été axés sur les domaines traditionnels de la dialectologie,
a savoir la phonétique et la phonologie d’un coté, et la lexicologie de l'autre. En ce qui
concerne les parlers suisses romands et valaisans en particulier, la phonétique et la phono-
logie ont été décrites dans un nombre considérable d’études de qualité, depuis la fin du XIX
siecle. Quant au lexique, nous possédons le monumental Glossaire des patois de la Suisse
romande [...] qui dispose d'une documentation d'une extraordinaire richesse, et plusieurs
études monographiques de tres haute qualité (Gyr 1994 ; Schule 1963-2006, etc.). En ce qui
concerne la morphosyntaxe, les travaux de niveau scientifique sont beaucoup plus rares,
et souvent relativement anciens. (2009 : 48)

C’est exactement quelques-uns de ces travaux appelés par l'auteur cité « relative-
ment anciens » que nous voulons évoquer ici.L’ceuvre de Zygmunt Marzys citée
déja plus haut et éditée en 1998 sous le titre de : La Variation et la norme. Essais de dia-
lectologie galloromane et d’histoire de la langue francaise est constitué de vingt textes qui
ont auparavant fonctionné indépendamment et ont été rédigés durant une trentaine
d’années : neuf durant les années 70, quatre durant les années 80 et sept durant
la derniére décennie avant I’édition de I'ensemble. Environ la moitié de ces articles
traite de I'histoire et 'autre moitié des caractéristiques encore actuelles des parlers
en Suisse romande et donc peut intéresser le chercheur de ce genre de sources donc
la personne a qui nous adressons notre travail.

Le méme chercheur aurait de l'intérét a lire l'article de Pierre Knecht (1979) car,
a part les traits du francais romand il y puiserait les renseignements sur le statut
du frangais en Suisse ou les attitudes linguistiques en Suisse romande. Si nous de-
vions recommander un texte a lire en premier si on commence son aventure dans
ce domaine, nous aurions désigné celui-ci, non qu’il soit plus éloigné du niveau
scientifique que les autres car ce n'est en rien son cas, mais il semble graduer son
optique en commencant par une qui est assez générale et qui place bien le sujet dans
tout un ensemble assez complexe et ensuite il va de plus en plus dans les détails.
Celui qui cherche une vision d’ensemble comme prélude a ses recherches pourra ti-
rer profit de la lecture de 'avant-propos du volume en question écrit par son direc-
teur, Albert Valdman. De méme que Knecht aide a situer le francais romand dans
le contexte de la Suisse et de la France, Valdman aide a le voir par rapport aux autres
variantes diatopiques du francais. Le chercheur intéressé par une analyse des as-
pects phonétiques, morphologiques et syntactiques qui va droit au but dés le pre-
mier paragraphe du texte, trouvera satisfaction a lire l'article de Michel Burger (1979)
qui fixe les lignes de démarcation en Suisse romande en sappuyant sur les analyses
des voyelles atones et phénomenes de ce degré de précision. Notre liste n’est qu'une
ébauche et ne se veut pas exhaustive vu le cadre du présent travail, mais un cher-
cheur conséquent saura lui-méme prolonger cette liste s’il suit les pistes tracées ici.

5.3. Sources choisies des deux décennies récentes

Nous voudrions évoquer ici comme premier auteur Francoise Gadet car elle conduit
le lecteur vers une représentation dynamique de la langue. Dans son étude de la va-
riation sociale en frangais (2007) elle décrit le francais contemporain a travers 1'usage
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qu’en ont les locuteurs au quotidien, d’abord dans I'Hexagone mais pas seulement.
Tout « en prenant pour le point de vue non pas le systéme de langue mais les locu-
teurs et la facon dont ils usent de leur langue, dans leur pratique, leur discours »
(idem : 9) l'auteur nous introduit dans l'architecture variationnelle et c’est au dedans
de celle-ci qu'elle situe les exemples tirés de la langue parlée en Suisse romande.
Ainsi elle aide le lecteur a savoir placer cette variation diatopique parmi d’autres
et la voir dans une nouvelle perspective d’'un ensemble regardé sous un angle qui
montre que de loin on voit plus : non au sens de voir plus de détails, mais leur spé-
cificité nous apparait sur le fond d'une vision d'un plus grand ensemble de phéno-
menes analogiques. Ainsi, un des exemples si caractéristiques pour le parler en Suisse
romande : « j>ai personne vu » est qualifié de caractéristique pour cette région et en
méme temps pour toute la zone franco-provengale, ce qui nous aide a situer tout
de suite la variation romande par rapport a la zone dont les limites linguistiques
ne suivent pas du tout les frontiéres politiques de la France et de la Suisse. Ce point
de vue montre son utilité pour notre recherche en confirmant encore une fois
la conviction sur l'illégitimité de 'appellation : « frangais suisse » dont nous avons
déja parlé plus haut. Un autre auteur contemporain, Andres Kristol, attire notre at-
tention pour le champ de son activité qui a comme une double dimension. La pre-
miere en est son approche comparative pan-romane dans '’étude du francoproven-
cal dont il parle lui-méme en des termes qui témoignent de sa recherche passionnée
et engagée :

Etant donné que le francoprovencal se trouve sur la liste rouge des langues les plus
menacées de 'humanité, si nous ne nous dépéchons pas de 'étudier dans sa spécifici-
té, il constituera bient6t un chainon manquant pour l'explication d’un grand nombre
de phénomenes qui caractérisent la Romania occidentale, en synchronie et en diachro-
nie. (Kristol 2009 : 48)

La deuxiéme dimension de son activité semble étre I'engagement dans le projet
(formé en 1994 au Centre de dialectologie de I'Université de Neuchatel) ayant pour
but de créer L’ Atlas linguistique audiovisuel du francoprovencal valaisan ALAVAL,
un atlas linguistique d"une nouvelle génération. Il s’agit de '’étude des parlers valai-
sans sous un angle nouveau selon ce que l'auteur en dit :

Pour la premiere fois dans un atlas linguistique, nous n-étudions pas des mots isolés, cou-
pés de leur cotexte, mais des énoncés complets. Nos données prennent forme de « clips »
audiovisuels qui se consultent a I'’écran de I’ordinateur et qui présentent les locuteurs dans
un cadre global, qui associe la langue et le geste, le comportement verbal et non-verbal.
(Kristol 2009 : 49)

Le fait d’avoir mentionné I’outil qui ne serait pas né sans de nouvelles techno-
logies, nous introduit naturellement au point suivant du présent travail, voulant
traiter des sources qui doivent elles aussi leur existence et fonctionnement a 'In-
ternet.
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5.4.Blogs

Bonne nouvelle pour tous ceux qui se désolaient en pensant que sur Internet seule
la page Wikipédia consacrée aux régionalismes en parlait de maniere assez ordon-
née et a su donner dans la bibliographie et les notes quelques pistes pour trouver
des textes linguistiques faites par des chercheurs. Depuis 2015, les linguistes qui ani-
ment le blog Francais de nos régions publient leurs articles et invitent aussi a venir
s‘amuser en participant aux activités de leurs plateformes partenaires : Donnez votre
francais a la science (diverses activités ludiques autour des mots et des expressions
des régions de la francophonie) et Ton accent.ch dédiée a I'identification des accents
de Suisse romande, avec un forum sur lequel il est possible d’échanger. Ce blog
consacré a la variation du francais a travers les régions du monde publie aussi
des cartes qui peuvent illustrer par exemple la répartition et vitalité du pronom «
y neutre » dans une enquéte. Chaque symbole représente le code postal de la locali-
té d’enfance d'un ou de plusieurs participants, plus la couleur est foncée, plus
le pourcentage de participants par département (FR), province (BE) ou canton (CH)
est élevé. Une telle carte peut étre obtenue a partir des réponses de plus de 15 000
participants, a qui on a présenté un énoncé bien concret. Les cartes sont générées
a partir des résultats d’enquétes dirigées par des linguistes des universités de Lou-
vain-la-Neuve, Zurich, Geneve, Strasbourg, Neuchatel, Paris-Sorbonne et Bangor.
Ces enquétes sont lancées dans le cadre de différents projets de recherche financés
en partie par le Fonds National Belge de la recherche scientifique, le Fonds National
Suisse de la recherche scientifique et la Délégation a la Langue Francaise et aux Lan-
gues de France. Remarque importante pour notre travail : les données analysées
dans les enquétes apparaissent sur plusieurs de ses cartes non seulement sur le ter-
ritoire de la France, mais aussi sur celui de la Suisse romande et la partie franco-
phone de la Belgique, ce qui est rendu bien visible grace aux traits qui marquent
les limites des pays et aux couleurs qui les dépassent étant des signes d’un phéno-
mene linguistique qui n’est point cerné par les frontieres administratives. Le blog
Frangais de nos régions publie régulierement les articles qui concernent aussi notre
sujet. En voici quelques titres précédés de la date (tous du méme auteur qu’est Ma-
thieu Avanzi) : Comment dit-on 80 en Belgique et en Suisse ? (26/03/2017), Les germa-
nismes du frangais de Suisse romande (22/12/2016), Le y savoyard : Laissez-moi vous y ex-
pliquer ! (01/09/2016), Cornet, poche, pochon, sac, sachet ou autre ? (31/08/2016), Le canton
de Vaud (17/05/2016) et Résultats du quiz sur les accents des Romands (21/03/2016).
Un autre blog du nom de Szwajcarskie blabliblu qui n'est peut-étre pas animé par
une scientifique, mais qui n’est pour autant pas moins intéressant a pour auteur
Joanna Lampka, une Polonaise qui vit dans le canton du Valais. A notre étonnement,
dans son article : Dlaczego Francuzi sig $miejq ze Szwajcarow ? Czyli co-nie-co o akcentach
i odmianach ! nous avons trouvé les mémes mots témoins des spécificités lexicales
du francais en Suisse romande que ceux qu’évoque le professeur Marzys dans
I'ceuvre déja citée (1998 : 19-34).

5.5. Manuels

Voici d’abord une anecdote qui constitue aussi une sorte de micro-enquéte pour
notre recherche. Un éleve de 15-16 ans qui est en train de finir le college en 2018
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en Pologne (ayant donc suivi a I'école durant 2 ans le cours de frangais de 2 heures
par semaine et la derniére année 1 heure par semaine) a entendu la question sui-
vante : « Quels sont les pays, en dehors de France, ou on parle francais ? » En ré-
ponse il en énumere quelques-uns sans citer la Suisse. Sa maman lui demande : « Et
la Suisse ? » « Ah oui, et la Suisse aussi ! » — rajoute en réponse le garcon. Voici donc
encore un étonnement du chercheur des sources du savoir sur le francais en Suisse
romande et donc aussi du savoir tout simple qui consisterait a unir ces deux réalités
dans la mentalité d'un jeune Européen qui bien avant de savoir distinguer des régio-
nalismes en frangais est tout simplement sensé savoir dans quels pays le frangais est
parlé. La question qui se pose ainsi est celle de la présence d'une certaine connais-
sance de la francophonie dans I'enseignement ainsi que dans les manuels de francais
et elle risque de nous conduire a un autre étonnement encore qui concerne la rela-
tion entre les consignes du Cadre européen commun de référence pour les langues
et la réalité des manuels. Voici pourquoi nous proposons d’analyser sous cet angle
aussi bien le Cadre que certaines méthodes d’enseignement et apprentissage du fran-
cais adaptées pour servir aux éleves et professeurs polonais.

5.5.1. Les consignes du Cadre européen commun Det référence pour les langues
Nous choisissons de citer ci-dessous en entier le fragment du Cadre européen com-
mun de référence pour les langues en ce qui concerne la partie de la compétence so-
ciolinguistique qui passe par la connaissance du dialecte et de l'accent (Chapire
5.2.2.5: 94-95) et la proposition des exigences sociolinguistiques concernant 'appre-
nant qui a acquis la maitrise de la langue au niveau C1 et C2.

La compétence sociolinguistique recouvre également la capacité de reconnaitre
les marques linguistiques de, par exemple : la classe sociale, I’origine régionale, Iorigine
nationale, le groupe professionnel. On inclut dans ces marqueurs des formes : lexicales :
« magasiner » (québécois) pour « faire des courses », grammaticales : « aller au coiffeur »
pour « aller chez le coiffeur », phonologiques : la prononciation, par les méridionaux,
du e cadugc, de traits vocaux (rythme, volume, etc.), paralinguistiques, corporelles (lan-
gage du corps).

Il n’y a pas, en Europe, de communauté linguistique entierement homogene. Des ré-
gions différentes ont leurs particularités linguistiques et culturelles. Elles sont générale-
ment plus marquées chez ceux qui vivent localement et se combinent, en conséquence,
avec le niveau social, professionnel et d’éducation. L’identification de ces traits dialectaux
donne donc des indices significatifs sur les caractéristiques de l'interlocuteur. Les sté-
réotypes jouent un grand role dans ce processus. On peut les réduire par le développe-
ment d’aptitudes interculturelles. Avec le temps, les apprenants entreront en contact avec
des locuteurs d’origines variées. Avant d’adopter pour eux-mémes des formes dialectales,
ils doivent prendre conscience de leurs connotations sociales et de la nécessité d’étre co-
hérent et consistant.

L’étalonnage de niveaux de compétence sociolinguistique s’est avéré problématique.
[...] Comme on peut le voir, la partie inférieure de I’échelle ne porte que sur les marqueurs
de relations sociales et les régles de politesse. A partir du niveau B2, les apprenants sont
capables de s’exprimer de maniere adéquate dans une langue appropriée aux situations
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et aux acteurs sociaux et ils commencent a acquérir la capacité de faire face aux variations
du discours et de mieux maitriser le registre et I'expression.

CORRECTION SOCIOLINGUISTIQUE niveau C1

Peut reconnaitre un large éventail d’expressions idiomatiques et dialectales et appré-
cier les changements de registres; peut devoir toutefois confirmer tel ou tel détail, en par-
ticulier si I'accent nest pas familier.

Peut suivre des films utilisant largement l'argot et des expressions idiomatiques.

Peut utiliser la langue avec efficacité et souplesse dans des relations sociales, y compris
pour un usage affectif, allusif ou pour plaisanter.

CORRECTION SOCIOLINGUISTIQUE niveau C2

Manifeste une bonne maitrise des expressions idiomatiques et dialectales avec
la conscience des niveaux connotatifs de sens.

Apprécie completement les implications sociolinguistiques et socioculturelles de la
langue utilisée par les locuteurs natifs et peut réagir en conséquence.

Peut jouer efficacement le role de médiateur entre des locuteurs de la langue cible
et de celle de sa communauté d’origine en tenant compte des différences socioculturelles
et sociolinguistiques.

Le fragment cité ci-dessus traite ouvertement de la connaissance des expressions

dialectales, ce qui peut concerner bien sir seulement un niveau assez élevé de mai-
trise de la langue, mais le simple fait de savoir ol on parle francais releve des com-
pétences plus générales et non pas des compétences communicatives langagiéres
et donc est accessible aussi aux débutants. C'est le Guide pour les utilisateurs du Cadre
européen commun de référence pour les langues qui en parle et donne une vision claire
de la structure de l'ensemble de ces compétences, c'est pourquoi nous voulons
le présenter ci-dessous.

5.1 Compétences générales:
5.1.1 Savoir
5.1.1.1 Culture générale (connaissance du monde)
5.1.1.2 Savoir socioculturel
5.1.1.3 Conscience interculturelle
5.1.2 Savoir-faire
5.1.2.1 Aptitudes pratiques et savoir-faire
5.1.2.2 Aptitudes et savoir-faire inter culturels
5.1.3 Savoir-étre
5.1.4 Savoir-apprendre
5.1.4.1 Conscience de la langue et de la communication
5.1.4.2 Aptitudes phonétiques
5.1.4.3 Aptitudes a I'étude
5.1.4.4 Aptitudes (a la découverte) heuristiques
5.2 Compétences communicatives langagieres
5.2.1 Compétences linguistiques
5.2.1.1 Compétence lexicale
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5.2.1.2 Compétence grammaticale
5.2.1.3 Compétence sémantique
5.2.1.4 Compétence phonologique
5.2.1.5 Compétence orthographique
5.2.1.6 Compétence orthoépique
5.2.2 Compétence sociolinguistique
5.2.2.1 Marqueurs des relations sociales
5.2.2.2 Regles de politesse
5.2.2.3 Expressions de la sagesse populaire
5.2.2.4 Différences de registre
5.2.2.5 Dialecte et accent
5.2.3 Compétences pragmatiques
5.2.3.1 Compétence discursive
5.2.3.2 Compétence fonctionnelle
5.2.3.3 Compétence des schémas d’interaction

Ayant présenté cette architecture de compétences que 1'on suggere d’acquérir,
nous allons nous pencher sur les moyens d’accomplir cette tache tels qu’ils sont pro-
posés dans les manuels de frangais qui nous ont été accessibles.

5.5.2. L’incarnation des consignes : le francais de Suisse romande dans
les manuels ?

L’analyse de cinq manuels édités entre 2012 et 2016 (Echo Junior, Adomania 1 et 2,
Totem 1 et 2) a relevé seulement trois exercices ou on fait mention de la Suisse. Nous
nous appuyons ici sur la recherche d’Aneta Hawryluk exécutée lors du séminaire
de master en 2018 a I'Université Catholique de Lublin, dont le fruit est le travail in-
titulé : Contenus culturels dans les méthodes choisies de FLE. La page d’exercices dans
I’Echo Junior (2012) ot apparait la Suisse porte le titre : Est-ce que vous connaissez
la France et les pays francophones ? Dans un des exercices il s’agit pour l'apprenant
d’identifier 'image avec le drapeau francais, suisse, belge, canadien, dans l'autre —
de choisir parmi six noms de pays ceux qui ont une frontiere avec la France. La page
d’exercices dans I"Adomania 2 (2016) ou apparait la Suisse porte a son tour le titre :
Explorons la langue francaise. Et le sous-titre : Découvrons la francophonie. La consigne
dit : Dans la liste trouvez les lieux ou on parle frangais. Puis écoutez pour vérifier. La,
en ce qui concerne la Suisse, il est écrit : Genéve (Suisse), Zurich (Suisse). Dans Totem
1 (2014) enfin, sur la page avec le grand titre La francophonie, au-dessus de quatre
photos on lit la question : Quelle est la nationalité de ces personnes ? Et une des photos
est une reproduction d’un portrait de Jean-Jacques Rousseau sous laquelle nous
pouvons choisir entre les réponses a Il est francais, b Il est belge et c Il est suisse.
La conviction que les consignes d’un document tel que le Cadre européen commun
de référence pour les langues doivent avoir plus de traces dans les méthodes
de francais, nous a conduit a continuer a feuilleter les manuels pour en trouver da-
vantage. Nous avons pu trouver dans plusieurs d’entre eux des exercices qui res-
semblaient a ceux décrits plus haut et qui ont été aussi peu nombreux. Enfin notre
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recherche nous a mené a consulter la méthode Déja-vu. Il faut avouer qu’a priori
nous ne nous attendions pas a y trouver plus de contenu que dans les méthodes
plus récentes (les manuels Déja- vu 1, 2 et 3 portent respectivement comme date d'édi-
tion : 2005, 2006 et 2007), et pourtant parmi tous les manuels examinés, celui-ci s’est
avéré le plus riche quant aux exercices faisant allusion a la francophonie et a la Suisse
qui a été évoquée ici aussi souvent que dans d’autres méthodes la Belgique ou le Ca-
nada. Plus encore : c’est le seul manuel qui a traité explicitement des expressions
dialectales et en a donné des exemples concrets, ainsi que des explications et équi-
valents en francais standard. A ceci il faut ajouter que chaque méthode examinée
avant celle-ci comportait aussi des CD, et pourtant seulement Déja-vu propose
des enregistrements ou1'apprenant peut entendre parler les représentants de la fran-
cophonie venant d’en dehors de la France et commencer a familiariser son oreille
avec un accent d’ailleurs (cf. les consignes du CECR), y compris celui de Suisse ro-
mande, avec sa prononciation tellement spécifique (Déja-vu 3 : 74. ex. IV, pistes
35-40 de I'enregistrement sonore).

Ce que propose la méthode en question se trouve en accord avec les consignes
du CECR : apres l’élargissement et le modele d'un bac de frangais, juste avant
les fiches de grammaire et les tableaux de conjugaison de verbes qui se trouvent tout
ala fin du livre (NB le CECR parle de ces compétences justement a propos des ni-
veaux plus avancés : B2 et plus, c’est pourquoi cet emplacement nous parait juste),
nous trouvons plusieurs pages (92-101) intitulées : Les variétés du francais. Et ce qui
étonne encore plus, dans le bon sens du terme, c’est le fait qu’elles commencent par :
Au-dela des mots. Communication non-verbale. C'est une partie du manuel qui com-
porte des photos de certains gestes qui different entre eux ou de ceux qui se res-
semblent, mais selon les pays ont des significations tres différentes. Nous félicitons
les auteurs de cette méthode, car en effet de cette maniére ils aident grandement
les apprenants a éviter un nombre de malentendus, mais aussi ouvrent leurs yeux
ala diversité dans cet aspect socioculturel aussi. C’est dans le contexte ainsi introduit
par I'enseignement de ces compétences générales et donc d"un savoir-étre qui change
selon les pays, qu'apparait d’abord un texte sur I'‘évolution de la place du francais
sur la scene internationale, ensuite un autre sur le francais en France, comportant
aussi les informations sur les dialectes et patois et enfin vient le tour du francais dans
les DOM-TOM et ensuite celui du francais et d'autres langues en Belgique, du frangais
et dautres langues au Grand-Duché de Luxembourg, du francais et dautres langues
en Suisse, et a tour de role : au Canada, en Afrique noire et dans les pays du Maghreb.
Nous ne cachons pas la joie d’avoir trouvé des manuels que I'on peut considérer
comme sources du savoir sur le frangais en Suisse romande. Ce n’est pas seulement
la joie du chercheur qui trouve ce qu’il cherche, ceci est aussi une confirmation
du bien-fondé de l'intuition de diriger la une partie de la recherche et surtout
la confirmation du bien-fondé de la formulation des consignes du CECR qui appa-
raissent pour beaucoup comme souvent trop idéales pour étre incarnées. Ici nous
avons un exemple de l'incarnation possible et heureuse par 1'utilité qu’elle présente
pour tous ceux qui apprennent les langues en vue d’un fonctionnement ou plutot
d’une maniere d’étre, d’exister de plus en plus intelligible et donc plus pleine, au
sein de la société actuelle multiculturelle et plurilingue.
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Conclusion

Si cet article est né, c’est en vue de partager avec le lecteur la recherche concernant
aussi bien le francais, tel qu’il est utilisé par les habitants de la Suisse romande, que
les sources qui en parlent et ceci en essayant de proposer une certaine systématisa-
tion de ces dernieres. Outre les travaux de niveau scientifique, nous avons évoqué ici
des blogs qui constituent des sources consultées les plus fréquemment et souvent
en premier lieu a 'époque moderne du multimédia. En plus, nous avons fait une ana-
lyse portant sur la relation du réel des méthodes de francais et les consignes du Cadre
européen commun de référence pour les langues en ce qui concerne I'enseignement
et I'apprentissage de la compétence sociolinguistique qui passe par la connaissance
du dialecte et de I'accent. Notre recherche ne prétend pas étre exhaustive vu le cadre
limité du présent travail mais rapporte des données importantes pour des réflexions
ultérieures et peut aider les autres dans leurs investigations. C'est ce que nous dési-
rons. « L’essentiel est d’avoir une véritable envie de découverte. » (Chrupata, War-
muzinska-Rogdz 2015 : 125). On pourrait aussi poser la question sur ce qui semble
étre essentiel pour que ce qui est postulé, utile, voire nécessaire dans une société
plurilingue qui soit vraiment incarné dans les manuels prévus pour la formation
des futures générations de celle-ci. Il ne suffit pas d’étre d>accord en Europe quant
aux postulats de base, il nous faudrait encore travailler a leur incarnation progres-
sive, surtout quoelle s>avere possible, comme nous I'avons montré grace aux exemples
trouvés. Ce que nous venons de décrire concerne la situation de la langue francaise
en un territoire choisi pour avoir été relativement peu répandu comme sujet de pu-
blications. Ainsi nous espérons apporter notre humble part de contribution al'ceuvre
qui aide a voir combien l'autre est autre et aller au-devant de son altérité pour
la connaitre et ainsi le respecter en ce qui le constitue, en ce qu’il est.
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French language in the Romandy: in search of knowledge and sources

Abstract: The aim of this article is to present the course of a research on the type of French language
that is spoken in the region of Swiss Confederation which is known as the Romandy. The conducted
study was based on relevant sources. Thus, the article is also an attempt to systematize them. Be-
sides examining university publications, the study included also analysis of blog examples and,
above all, of French language textbooks in order to determine to what extent do they follow the
recommendations of Common European Framework of Reference for Languages — a document of
the European Council which covers this issue. Although it is impossible to fully present this subject
in a single article, the possibility of at least outlining this matter is much welcome. Especially given
the fact that in the literature published in Poland this subject is very rarely covered, on the contrary
to similar topics related to other regions of Francophony.
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La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della
conoscenza delle basi culturali d'Europa -

corso di introduzione peril I Liceo di M. Skiodowska-Curie
a Ryki (Polonia)

Introduzione

La lingua e la cultura costituiscono, senza dubbio, la base della tradizione e del
patrimonio d’Europa contemporanea. E dunque, per studiare una lingua come LS,
bisogna conoscere non solo le strutture grammaticali o il vocabolario principale,
ma anche riflettere su cid che costituisce il nucleo culturale della societa che sta
usando questa lingua, imparando le basi della sua storia, letteratura, musica, cuci-
na o arte. Dolci scrive: ,imparare una lingua di una comunita, non vuol dire ap-
propriarsi esclusivamente di un sistema di segni o di una grammatica [...]. L’ap-
prendimento di una lingua ¢ anche 'apprendimento della cultura che essa riflette
e viceversa. Lingua e cultura formano quindi un binomio inscindibile” (Dolci
2008 : 201-202).

Nella glottodidattica moderna sono stati fatti molti tentativi di introdurre I'inte-
grazione di questi due elementi nella pratica dell'apprendimento di una lingua stra-
niera (si veda p.es. Katerinov, Boriosi Katerinov, Berrettini, Zaganelli 1983; Kramsch
1993; Byram, Zarate (a cura di) 1997; Byram, Grundy (a cura di) 2003). Anche 'auto-
re di questo breve studio si occupa dell’argomento in questione proponendo diversi
modi di incorporare elementi culturali nell'insegnamento di LS (si veda p.es. Krauze
2012; Krauze-Kotodziej 2013; Krauze-Kotodziej 2014; Krauze-Kotodziej 2017). Qui
si vuole presentare un corso di lingua e cultura italiana sviluppato e implementato
rispetto al programma originale, sperando che possa essere usato come ispirazione
soprattutto per altri insegnanti delle lingue straniere.
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1. Descrizione delle ipotesi del corso

I corso intitolato “La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della conoscenza
delle basi culturali d’"Europa” per il I Liceo di M. Sktodowska-Curie a Ryki e stato
realizzato dal marzo al maggio 2013, come parte del programma “Licei in distretto
di Ryki — le scuole di pari opportunita” co-finanziato dall’'Unione Europea nell’am-
bito del Fondo Sociale, Azione 9.1.2 POKL.

II corso e stato destinato a un gruppo selezionato di dieci alunni dei primi gradi
ed ¢ stato realizzato nei seguenti orari: ventitré ore, cioe cinque incontri di quattro
ore e un incontro di tre ore. Durante un incontro, due ore sono state dedicate all’in-
segnamento della lingua italiana, invece altre due ore sono state riservate allo studio
delle questioni relative alla cultura d’Italia. Ogni ora, cioe lezione, era dedicata a un
argomento diverso, denominato nella parte dell’articolo sul programma e sullo svol-
gimento del corso.

Di seguito vengono elencati gli obiettivi del corso, i compiti e i contenuti realiz-
zati, le forme di lavoro che consentono il raggiungimento degli obiettivi fissati, il ri-
sultato atteso dallo studente, il programma del corso e i materiali utilizzati per com-
pletarlo. Poi, dopo aver brevemente presentato le indagini fatte prima e dopo
il corso, si riassume e si analizzano i risultati.

1.1. Obiettivi formativi

L’obiettivo generale del corso era quello di insegnare agli alunni le basi della storia,
dell’arte, della letteratura e degli altri aspetti della cultura italiana, nonché le frasi
introduttive della lingua italiana utili nella pratica dell'uso come LS. Il corso ha per-
messo anche di conoscere selezionati problemi socio-economici della Penisola ap-
penninica. Esso ha anche fornito agli studenti che non conoscevano la lingua italiana
le conoscenze linguistiche di base e la capacita di comunicare in questa lingua (livel-
lo A1). Gli studenti hanno ricevuto un’attenta preparazione per gli studi successivi
e hanno imparato le frasi di base utili nelle situazioni di vita quotidiana. Gli incontri
sono stati anche progettati per mostrare la diversita del patrimonio culturale italiano
e il suo impatto sulla cultura di tutta I’'Europa, compresa la Polonia.

Gli obiettivi dettagliati del corso realizzato includevano:

B ampliare la conoscenza della storia, dell’arte, della letteratura italiana, nonché
di altri aspetti della cultura italiana e dei problemi culturali e socio-economici
contemporanei prescelti;

B sviluppare le competenze linguistiche degli allievi — introdurre le informazio-
ni di base sulla lingua italiana, trasferire il vocabolario introduttivo, acquisire
la capacita della compresione d’ascolto di un livello base e costruire semplici
dichiarazioni orali e scritte in italiano, dialogo o discussione;

B prestare attenzione alla necessita di un‘educazione continua, allo sviluppo
culturale e all'apprendimento della cultura del paese di cui gli studenti vanno
ad apprendere la lingua;

B mostrare la diversita del patrimonio culturale italiano e il suo impatto sulla
cultura di tutta I’'Europa, inclusa la Polonia;
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B incoraggiare gli studenti a partecipare alla vita culturale d’Italia guardando
film, ascoltando canzoni, cercando informazioni sulla cultura nei mass media;

B incoraggiare gli studenti a continuare a imparare l'italiano e a conoscere
la cultura italiana.

1.2. Sondaggio introduttivo

La Direzione del Liceo ha scelto gli alunni che hanno espresso la volonta di parteci-
pare al corso. Poi, tra questi studenti, e stato condotto un breve sondaggio che dia-
gnosticava il livello delle loro abilita linguistiche della lingua italiana e della loro
conoscenza della cultura d’Italia di base. L’indagine e consistita in quattro domande
— due domande chiuse e due domande semi-aperte. Il sondaggio e stato completato
da dieci persone che volevano partecipare al corso’.

Nella prima domanda, agli studenti e stato chiesto se avessero mai imparato
la lingua italiana. Nove persone hanno detto di no, solo una persona ha risposto
di aver studiato l'italiano in passato. Non e noto, tuttavia, per quanto tempo & dura-
to questo apprendimento. La seconda domanda voleva verificare se gli studenti pos-
sedevano una conoscenza d’italiano di base (se siano p.es. in grado di presentarsi,
raccontare di se stessi, ordinare un piatto al ristorante o chiedere indicazioni strada-
li). Di nuovo, nove persone hanno negato. Solo una persona ha affermato di conosce-
re le basi della lingua italiana. Questa conoscenza non é stata, pero, verificata (vede
Diagramma 1).

Diagramma 1. Risultati di un sondaggio introduttivo — Domanda 1. “Hai mai studiato la lin-
gua italiana?” e Domanda 2. “Conosci le frasi di base in italiano (sei in grado di presentarti,
raccontare di te stesso, ordinare un piatto in un ristorante, chiedere indicazioni stradali)?”

La seconda parte del sondaggio consisteva da due domande semi-aperte. Nella
terza domanda gli alunni venivano chiesti se potevano nominare cinque regioni che
si trovavano in Italia. Sette studenti, tra le risposte “si”, “no”, “non sono molto sicu-
ro/a” hanno scelto la seconda opzione. Solo tre persone hanno affermato di essere

in grado di nominare queste regioni. Nessuno di loro, pero, ha menzionato cinque

1. Il modello dell'indagine e incluso nella parte dell’articolo dedicata agli annessi.

La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della conoscenza delle basi culturali d’Europa... 89



regioni. Una persona ha scritto “Toscana” (in polacco), il secondo alunno ha nomi-
nato: “Toscana, Piemonte, Sicilia” (in polacco). La terza persona ha dato la risposta
“Roma, Milano, Venezia” (in polacco) sbagliando in questo modo le regioni con
le citta (Diagramma 2).

Diagramma 2. Risultati del sondaggio introduttivo — Domanda 3. “Puoi nominare cinque re-
gioni che si trovano in Italia?”

L’ultima domanda dell'indagine introduttiva conteneva la richiesta di nominare
cinque famosi pittori italiani. Otto alunni hanno ammesso di non poterlo fare. Il re-
sto ha nominato “Leonardo da Vinci”, “Michelangelo Buonarroti”, “Raffaello San-
zio” (in polacco). Tra le rsposte c’erano anche “Van Gogh”, “Monet” che puo testi-
moniare la loro scarsa conoscenza delle nazionalita degli artisti o, generalmente,
della storia dell’arte italiana (Diagramma 3).

Diagramma 3. Risultati del sondaggio introduttivo — Domanda 4. “Puoi nominare cinque fa-
mosi pittori italiani?”

Dopo aver analizzato le risposte fornite dagli studenti interessati al corso, & evi-
dente che 90% di loro non possiede alcuna conoscenza della lingua italiana. Inoltre,

90 Aleksandra Krauze-Kotodziej



una media del 75%, come risulta dalle ultime due domande, non ¢ in grado di ri-
spondere a quesiti semplici collegati alla cultura italiana. Poi, anche se il 25% affer-
ma di conoscere i nomi delle regioni e degli artisti italiani, spesso da le risposte sba-
gliate confondendo i nomi delle regioni con i nomi delle citta o i nomi degli artisti
con i nomi dei pittori di altre nazionalita. Cid conferma che sono gli allievi perfetti
ad usufruire dal corso proposto.

1.3. Programma e svolgimento del corso
Sotto viene elencato il programma del corso insieme ai risultati attesi dagli allievi,
articolato in ventitré ore — lezioni*:

Lezione 1. Che cosa sappiamo dell’Italia e degli italiani, cioé il paese delle grandi

opere d’arte, le squsitezze regionali e della dolce vita

Contenuti: introduzione alla cultura d’Italia; attirare 'attenzione sugli elementi cul-

turali italiani presenti nel nostro ambiente e alle parole familiari; dallo stereotipo

al giudizio;

Risultati attesi dagli studenti:

B possono nominare gli elementi della cultura italiana e le associazioni con I'Italia

B conoscono i nomi dei piatti tipici, i marchi italiani, le figure piti famose della cul-
tura italiana

B sanno gli stereotipi principali sull'Italia e sugli italiani, puo valutare la “verita”
degli stessi

Lezione 2. Informazioni di base sulla lingua italiana

Contenuti: alfabeto e pronuncia italiana (vocabolario di base); come si fa lo spelling
del proprio nome; una breve storia della lingua italiana e della sua diversita;
Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono l'alfabeto italiano

B conoscono le regole di pronuncia di base in italiano

B sanno dire come si chiama e come fare lo spelling del proprio nome

B conoscono le prime parole di base in italiano

Lezione 3. Frasi di base in italiano: come presentarsi e chiedere come va. Al bar — come

ordinare un caffe italiano

Contenuti: frasi di base in italiano (frasi utili per presentarsi, salutare, chiedere come

va in modo formale e informale, dare risposte alla domanda “come va”; il vocabola-

rio collegato al bar — i prodotti tipici; ordinare al bar; il caffe all’italiana

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno salutare in diverse situazioni in italiano

B sono in grado di chiedere “come va” in modo formale e informale, dare le rispo-
ste alla domanda “come va”

2. Questo € un corso innovativo indovinato e programmato dall’autore dell’articolo. Tutti i diritti sono
riservati a Aleksandra Krauze-Kotodziej. Utilizzandolo, si prega di citare il nome dell’autore.
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B conoscono il vocabolario italiano collegato al bar e i nomi di prodotti che si pos-
sono ordinare nel bar

B sanno ordinare qualcosa al bar

B conoscono i tipi principali di caffe italiano

Lezione 4. Introduzione alla geografia d’'Italia — dalla diversita all’unita

Contenuti: presentazione multimediale sull'Italia — informazioni di base sul paese,

isuoi abitanti, le regioni italiane e i loro capoluoghi; simboli d’Italia — inno, bandiera,

emblema; diversita del paesaggio italiano; lingue e dialetti in Italia;

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono le informazioni principali sull'Italia (localita, paesi di confine, mari,
le informazioni piti importanti sulla geografia d’Italia)

B sanno menzionare le regioni italiane e i loro capoluoghi in italiano

B conoscono i fatti interessanti scelti sulle regioni italiane

B sanno i simboli d’Italia —1'inno, 'emblema, la bandiera (puo descriverla e spiega-
re il suo significato simbolico)

B conoscono la diversita del paesaggio in Italia

B sanno menzionare le lingue parlate dagli abitanti d’Italia (lingue ufficiali e dialetti)

B sono in grado di elencare i paesi che si trovano sul territorio della penisola ap-
penninica

B comprendono le differenze geografiche, storiche e culturali tra nord e sud Italia

Lezione 5. Mangiare e bere all’italiana

Contenuti: i prodotti pit1 importanti tipici delle regioni italiane; prodotti tipici italia-

ni: i loro tipi, storia e modi di preparazione; pasti in Italia

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno elencare i pitt importanti piatti italiani (caffe, olio d’oliva, vino, pasta, piz-
za, frutti di mare, capperi, carciofi, ecc.)

B sono in grado di parlare del loro modo di preparazione

B sanno ordinare uno spuntino al bar

Lezione 6. Modi di presentarsi e di parlare della nazionalita in italiano; i nomi
di nazionalita e di paesi in italiano; informazioni di base sugli articoli e sui gene-
ri nella lingua italiana

Contenuti: i modi di presentarsi e di parlare della propria nazionalita e del proprio
origine; i nomi di paesi e di nazionalita; articoli determinativi e indeterminativi;
il genere del nome in italiano e i numeri: singolare e plurale

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno presentarsi in italiano e chiedere il nome a qualcuno

B sono in grado di parlare della loro origine e della nazionalita

B conoscono i nomi dei paesi e delle nazionalita in italiano

B sanno le informazioni di base sugli articoli italiani e possono applicarli nella pra-
tica

conoscono i numeri e i generi in italiano

B sanno chiamare gli oggetti e le persone in italiano usando il singolare e plurale
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Lezione 7. Tutto quello che si deve sapere sulla pasta e sulla pizza italiana

Contenuti: la storia, i tipi e il modo di preparazione della pasta e della pizza tipica

italiana

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono una breve storia della pasta

B sanno le tipologie della pasta (in italiano)

B possono nominare i tipi di base della pasta

B sanno le regole della preparazione della pasta

B conoscono diversi tipi dei piatti di pasta propri di varie regioni d'Italia

B sanno una breve storia della pizza

B conoscono diversi tipi di pizza e le loro caratteristiche (in italiano)

B sanno le regole della preparazione della pizza (ingredienti di base in italiano)

Lezione 8. Verbi ausiliari in italiano. Il mondo dei numerali in italiano

Contenuti: coniugazione dei verbi ,avere” ed ,essere”; esercizio della comprensio-

ne d’ascolto, esercizi lessicali e grammaticali, formazione degli dialoghi formali e in-

formali; informazioni di base sui numerali cardinali;

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno la coniugazione del verbo ,avere” nell’indicativo presente

B sanno la coniugazione del verbo ,essere” nell'indicativo presente

B conoscono le frasi tipici usate con i verbi “avere” e “essere” e possono applicarle
in situazioni diverse

B sanno contare da 1 a 1000 in italiano

Lezione 9. Vivere in Italia — alcune parole sulla famiglia italiana e sulla scuola
in Italia

Contenuti: informazioni di base sulla formazione italiana e sulla famiglia in Italia
Risultati attesi dagli studenti:

B sono in grado di elencare i nomi di tipi di scuole in Italia

sanno dire in quale fase dell’istruzione attualmente sono

sono in gradi di descrivere l'interno della classe

conoscono i nomi dei membri della famiglia

sanno descrivere la loro famiglia

Lezione 10. Descrizione dell’aspetto fisico in italiano. Come chiedere I'eta e la pro-
fessione

Contenuti: parole di base ed espressioni riguardanti l'aspetto; domanda sull’eta;
nomi di professioni;

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono gli aggettivi principali che descrivono l'aspetto fisico della persona
sono in grado di descrivere il loro aspetto

sanno chiedere 'eta e rispondere a questa domanda

conoscono i nomi principali delle professioni

sanno chiedere la professione e raccontare la loro professione futura

La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della conoscenza delle basi culturali d’Europa... 93



Lezione 11. Qualche parola sulla storia d'Italia, o perché non tutti gli italiani par-

lano “italiano” e che cosa significa SPQR — Parte 1

Contenuti: una breve storia d’Italia dall’antichita all’eta moderna (curiosita, corto-

metraggi ricostruttivi)

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono una breve storia d’Italia

B comprendono i processi che si sono verificati nel corso degli anni nella Penisola
Appenninica

B sanno il vocabolario di base collegato alla storia italiana

Lezione 12. Qualche parola sulla storia d'Italia, o perché non tutti gli italiani par-

lano “italiano” e che cosa significa SPQR - Parte 2

Contenuti: una breve storia d’Italia dall’eta moderna al giorno d’oggi (curiosita, cor-

tometraggi ricostruttivi)

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono una breve storia d’Italia

B comprendono i processi che si sono verificati nel corso degli anni nella Penisola
Appenninica

B sanno il vocabolario di base collegato alla storia italiana

Lezione 13. L’indicativo presente e la coniugazione dei verbi in italiano

Contenuti: le informazioni introduttive sull'indicativo presente; la coniugazione dei

verbi regolari e irregolari;

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono il metodo della coniugazione dei verbi regolari e irregolari nell'indi-
cativo presente

B sanno coniugare i verbi regolari e irregolari in pratica

B sono in grado di raccontare una breve storia in italiano usando il vocabolario
di base

Lezione 14. I verbi regolari e irregolari — esercizi

Contenuti: la coniugazione dei verbi regolari e irregolari in pratica

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno coniugare i verbi regolari e irregolari in pratica

B sono in grado di raccontare una breve storia in italiano usando il vocabolario
di base

Lezione 15. Andiamo in Italia - le piu belle citta italiane e i loro monumenti

Contenuti: i pit1 bei posti d’Italia; i luoghi preferiti degli italiani per le vacanze;

le pit1 grandi citta e i loro monumenti;

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno elencare le pil1 grandi citta d’Italia e i monumenti che si possono visitare

B conoscono la posizione delle maggiori citta italiane

B sanno i luoghi che gli italiani scelgono come destinazioni dei loro viaggi di va-
canza
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Lezione 16. L’arte italiana in breve — dai creatori del Pantheon al genio di Leonar-

do da Vinci e all’originalita di Maurizio Cattelan

Contenuti: una breve storia dell’arte italiana dall’antichita all’eta contemporanea (i

pitt importanti artisti, monumenti, edifici e motivi rappresentati nell’arte)

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono i nomi dei pit1 grandi artisti italiani

B sono consapevoli dell'influenza dell’arte italiana sulla cultura europea

B sono in grado di nominare i creatori pit1 importanti dell’arte italiana e le loro ope-
re

B sanno esprimere opinioni sulle loro preferenze che riguardano l'arte

Lezione 17. Come chiedere indicazioni stradali e dove in Italia é possibile compra-

re i francobolli — “persi” in una citta italiana

Contenuti: preposizioni di luogo; modi di chiedere informazioni stradali (formali

e informali); i nomi degli edifici nella citta; formazione dei dialoghi formali e infor-

mali

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono le principali preposizioni di luogo e possono applicarle

B sanno chiedere indicazioni stradali e spiegare la strada

B conoscono i nomi principali degli edifici in citta e sanno, per esempio, dove e pos-
sibile acquistare i prodotti diversi

Lezione 18. Che ora ¢?

Contenuti: il tempo in italiano — chiedere ora e dare informazioni sull’ora, i nomi
di giorni, mesi e stagioni

Risultati attesi dagli studenti:

B sanno chiedere che ore sono e rispondere a questa domanda

B conoscono i nomi di giorni, mesi e stagioni

Lezione 19. Coniugazione dei verbi — esercizi e formazione dei dialoghi
Contenuti: indicativo presente e la coniugazione dei verbi — ripetizione ed esercizi
Risultati attesi dagli studenti:

B sanno coniugare i verbi regolari e irregolari

B sono in grado di fare gli eserci di livello Al dedicati all’indicativo presente

B sanno produrre i brevi dialoghi in italiano (produzione orale e scritta)

Lezione 20. I mezzi ti trasporto pubblico in Italia

Contenuti: i principali mezzi di trasporto in Italia, rete di comunicazione; compren-
sione del testo scritto e del testo orale — esercizi

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono i nomi dei mezzi di trasporto pubblico

B sanno elencare le loro vantaggi e svantaggi

B sono in grado di parlare del loro mezzo di trasporto preferito

B sanno fare gli esercizi di comprensione della lettura e dell’ascolto (livello A1)
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Lezione 21. Parliamo in italiano - ripetizione e raccolta del materiale lessicale
e grammticale appena appreso

Contenuti: ripetizione e raccolta del materiale lessicale e grammticale appena ap-
preso, insieme alle costrizioni gia imparate; esercizi;

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono le regole grammaticali di base e sanno applicarle in pratica

B sono in grado di costruire brevi dialoghi in italiano

Lezione 22. Come parlare in italiano ,non usando le parole” — alcune osservazioni

sui gesti italiani

Contenuti: i gesti italiani, il loro significati e la loro applicazione; un breve filmato

ed esercizi

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono diversi gesti italiani

B sono in grado di applicare questi gesti nelle situazioni di ogni giorno e sanno
usarli in pratica

Lezione 23. L’Italia in Polonia, Polonia in Italia — dove imparare la lingua italiana

e come trovare la cultura d’Italia in Polonia. Qualche parola sulle certificazioni

d’italiano

Contenuti: I'influenza della cultura italiana sulla cultura europea e quella polacca;

cultura polacca in Italia (esempi delle opere d’arte, letteratura, vita quotidiana); no-

tizie sui tipi dei corsi della lingua italiana; informazioni pratiche sulle certificazioni

della lingua italiana;

Risultati attesi dagli studenti:

B conoscono gli esempi dell’influenza della cultura italiana sulla cultura europea
e polacca

B sanno come cercare gli esempi della cultura polacca in Italia

B conoscono diversi tipi dei corsi della lingua italiana

B sanno le informazioni di base sulle certificazioni della lingua italiana come LS

1.4. Tecniche insegnamento e metodi didattici

Per realizzare il programma del corso della lingua e della cultura italiana sopra de-
scritto si € applicata la modalita del lavoro in gruppo. Grazie a questo gli allievi han-
no potuto non solo eseguire gli esercizi lessicali e grammaticali in coppie o in squa-
dre, ma sono stati anche in grado di formare diversi dialoghi formali e informali
utilizzando il vocabolario di base appena appreso. In questo modo hanno anche ac-
quisito e applicato diverse abilita sociali e interculturali imparate attraverso l'intera-
zione e la collaborazione con i loro colleghi.

Tra i metodi didattici utilizzati dall'insegnante durante il corso bisogna elencare
soprattutto: conferenza combinata con presentazioni multimediali, discussioni, eser-
cizi lessicali e grammaticali di diverso tipo, prove orali (soprattutto creazione di dia-
loghi e monologhi) e scritte (creazione di piccoli testi e descrizioni); cortometraggi
e filmati, canzoni e altri materiali scelti e preparati dall’insegnante. I materiali ed
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esercizi linguistici non solo per I'apprendimento della lingua, ma anche della cultura
sono stati creati dall'insegnante in base agli frammenti degli manuali spezializzati
(soprattutto Balboni, Voltolina 2005; Cozzi, Federico, Tancorre 2005; Balboni, Daloi-
s0 2007; Mezzadri, Pederzani 2007; Cernigliaro 2009a; Cernigliaro 2009b; Cernigliaro
2009¢) e ai materiali preparati dall'insegnante.

Tutte le tecniche d’insegnamento e tutti i metodi didattici usati durante il corso
descritto sono stati scelti e applicati rispettando le esigenze individuali degli studen-
ti e basando sui piccoli test di controllo.

2. Modalita di verifica dell'apprendimento

L’insegnamento dell’italiano durante il corso “La cultura e la lingua italiana nello
sviluppo della conoscenza delle basi culturali d’"Europa” veniva verificato attraverso
brevi test di controllo effettuati ogni due o tre incontri. Questi test sono stati costan-
temente controllati e corretti insieme cosi d a migliorare i risultati dell'apprendimen-
to della lingua italiana come LS.

Per analizzare i risultati del corso, durante 1’ultima lezione € stato anche effettua-
to il sondaggio di conclusione. Lo scopo era di verificare se la realizzazione del corso
fosse stata efficace e se gli obiettivi previsti fossero stati raggiunti. La valutazione
si & conclusa con la preparazione di un rapporto contenente I'analisi e le conclusioni
basate sui risultati dell'indagine e sulla loro interpretazione.

Durante la valutazione e stata esaminata:
B attrattivita del corso per lo studente
B attrattivita ed efficacia dei metodi e delle forme di lavoro nel raggiungimento
dell’obiettivo del corso
programma del corso
atmosfera durante le lezioni
uso dell’orario di lavoro e ritmo delle lezioni
Per la valutazione del corso ¢ stata utilizzata un’indagine i cui risultati sono
analizzati sotto®.

3. Sondaggio di conclusione

L’indagine di conclusione, condotta alla fine del corso, era formata da sette domande
- cinque domande chiuse, una domanda semi-aperta e una domanda aperta. Lo sco-
po del sondaggio era di verificare se la realizazzione del corso fosse efficace e se gli
obiettivi del corso previsti fossero stati raggiunti.

Nella prima domanda chiusa gli alunni dovevano segnare il livello della loro
soddisfazione con la partecipazione al corso sulla scala da 0 (livello basso) a 6 (livel-
lo alto). Otto persone, cioé 80% dei partecipanti, hanno indicato il livello 6 (alto)

3. Il modello dell'indagine é incluso nella parte dell’articolo dedicata agli allegati.
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della loro contentezza del corso. Due persone hanno specificato il livello 5 che signi-
fichi che sono stati generalmente contenti e il corso gli & piaciuto (Diagramma 4).

Diagramma 4. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 1. “Segna il livello della tua
soddisfazione con la partecipazione al programma sulla scala”.

Nella seconda domanda chiusa gli studenti venivano chiesti di segnare sulla sca-
la da O (bassa) a 6 (alta) l'attrattivita del programma del corso. Di nuovo, 80% dei
partecipanti ha scelto il livello 6, cioe alto livello dell’attrattivita del programma
del corso. Solo due studenti hanno assegnato livello 5 dell’attrattivita al corso (Dia-
gramma 5).

Diagramma 5. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 2. “Segna sulla scala come
valuti 'attrattiva del programma del corso”.

La prossima domanda era semi-aperta e voleva stabilire se, secondo gli alunni,
valeva la pena frequentare un programma/un corso del genere e perché (Diagram-
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ma 6). Tutti gli studenti hanno dato qui risposta positiva nominando tra le loro rispo-
ste i seguenti argomenti (in polacco): “il corso aiuta a sviluppare le competenze lin-

V77 ”oou

guistiche e culturali”, “aiuta a imparare una nuova lingua e cultura”, “puo aiutare

V77

a passare le vacanze in Italia”, “aiuta a trascorrere il tempo libero in un modo posi-
tivo”, “e un buon inizio per ulteriori fasi di apprendimento della lingua italiana”.
Dalle risposte fornite e chiaramente visibile che gli studenti hanno trovato il corso

utile e che questo tipo di programma potrebbe aprirgli molte nuove opportunita.

Diagramma 6. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 3. “Pensi che valga la pena
implementare un programma/un corso del genere?”

Nella domanda chiusa numero quattro gli studenti vengono chiesti come valutava-
no l'argomento delle lezioni, cioe il programma del corso, sulla scala da 0 (molto noio-
s0) a 6 (molto interessante). 8 persone hanno indicato il livello 6 (molto interessante).
Per 2 persone hanno dato al corso il livello 5 (cioe interessante) (Diagramma 7). Questo
significa che gli alunni, in generale, hanno trovato il corso molto stimolante.

Diagramma 7. Risultati del sondaggio di conclusione - Domanda 4. “Come valuti 'argomento
delle lezioni?”
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Nella prossima domanda chiusa gli studenti dovevano indicare come valutavano
l'atmosfera durante le lezioni sulla scala da 0 (brutta) a 6 (piacevole). 100% degli ri-
spondenti ha precisato che I'atmosfera delle lezioni era per loro piacevole (Diagram-
ma 8).

Diagramma 8. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 5. “Come valuti I'atmosfera
durante le lezioni?”

La domanda chiusa numero sei aveva lo scopo di stabilire come i partecipanti
del corso valutavano ritmo e uso del tempo durante le lezioni sulla scala da 0 (male)
a 6 (molto bene). Tutti gli alunni hanno scelto il livello 6, cioé hanno affermato che
il ritmo delle lezioni e l'uso del tempo durante gli incontri era ben programmato
e utilizzato (Diagramma 9).

Diagramma 9. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 6. “Come valuti ritmo delle
lezioni e uso del tempo durante le lezioni?”
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L’ultima domanda del sondaggio di conclusione, questa volta aperta, voleva sta-
bilire che cosa sarebbe dovuto essere inserito ancora nel programma del corso, se-
condo i partecipanti. Gli studenti hanno dato le seguenti risposte (in polacco): “pitt
informazioni sulla cucina italiana”, “piti curiosita culturali”, “piti confronti tra
la cultura italiana e quella polacca”, “pil canzoni italiane”, “pit informazioni sulle
citta pit belle d’Italia”. Dalle risposte menzionate dagli studenti, si puo concludere
che agli studenti e piaciuta I'idea del corso. Nessuno degli studenti menziona pro-
blemi linguistici, il che significa che sono soddisfatti delle conoscenze della lingua
di base ottenute durante il corso (dalla risposta alla domanda 3 dello stesso sondag-
gio sembra che almeno alcuni di loro vorrebbero continuare a studiare I'italiano).
Allo stesso tempo, tutti gli studenti elencano gli elementi culturali su cui vorrebbero
sapere di pit. Cio significa che imparare a conoscere la lingua attraverso l'apprendi-
mento della cultura li ha attirati.

4, Rapporto di valutazione

Dopo la fine del corso intitolato “La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della
conoscenza delle basi culturali d’'Europa” preparato e realizzato per dieci alunni dai
primi gradi del I Liceo di M. Sklodowska-Curie a Ryki dal marzo al maggio 2013
come parte del programma “Licei in distretto di Ryki —le scuole di pari opportunita”
co-finanziato dall’'Unione Europea nell’'ambito del Fondo Sociale, Azione 9.1.2
POKL, e stato preparato un rapporto di valutazione. Le informazioni pitt importan-
ti in esso contenute sono presentate sotto.

Il corso era composto da ventitré ore, cioé cinque incontri di quattro ore e un in-
contro di tre ore. Durante un incontro, due ore sono state dedicate all'insegnamento
della lingua italiana, invece altre due ore sono state riservate allo studio delle que-
stioni relative alla cultura d’Italia.

Le lezioni sono state implementate utilizzando una varieta di diversi metodi di-
dattici, tra cui conferenza combinata con una presentazione multimediale (presenta-
zioni d’autore), discussioni, esercizi linguistici, cortometraggi, canzoni. La cono-
scenza linguistica acquisita ¢ stata verificata mediante i brevi test di controllo.

Lo scopo del corso era quello di familiarizzare gli studenti con le informazioni
di base sulla lingua italiana, la storia italiana, l'arte, la letteratura e gli altri aspetti
della cultura d’Italia. Durante il corso sono stati anche discussi i problemi socio-cul-
turali della Penisola Appenninica. Gli alunni hanno anche cominaciato a studiare
la lingua al livello A1l. Gli studenti sono stati in questo modo preparati per ulteriori
studi e hanno imparato le frasi di base in italiano utili nelle situazioni diversi della
vita quotidiana. Le lezioni volevano anche presentare la diversita del patrimonio
culturale italiano e il suo impatto sulla cultura di tutta I’'Europa, compresa la Polo-
nia.

Nel corso delle lezioni, condotte secondo il programma sopra presentato, sono
state sviluppate le competenze linguistiche degli studenti di livello A1 (introducen-
do le informazioni iniziali sulla lingua italiana, insegnando il vocabolario di base,
praticando le abilita di ascolto di base e la costruzione indipendente di semplici di-
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chiarazioni parlate e scritte in italiano) e le loro competenze comunicative (p.es. at-
traverso le discussioni; gli studenti hanno anche conosciuto le situazioni reali
e le norme linguistiche, nonché le tecniche per la formulazione di una dichiarazione
orale e i dialoghi in coppie o in squadre).

L’obiettivo raggiunto durante il corso era anche quello di mostrare la diversita
del patrimonio culturale italiano e incoraggiare gli studenti ad approfondire le pro-
prie conoscenze interculturali su questo argomento guardando film, ascoltando can-
zoni, cercando informazioni sull'Italia nei mass media. I partecipanti del corso sono
stati anche stimolati a continuare ad apprendere la lingua italiana nel futuro.

Si valuta che gli scopi del corso sono stati completamente implementati. Questa
conclusione e stata tratta dal confronto di due sondaggi — l'indagine introduttiva
e quella di valutazione. Nel primo sondaggio, gli studenti hanno ammesso di non
aver imparato l'italiano e di non conoscere neanche le frasi di base in questa lingua.
Nessuno di loro e stato in grado di nominare con precisione e senza sbagli cinque
regioni d’Italia o i nomi di cinque pittori italiani. L’indagine di valutazione mostra
invece che gli studenti hanno valutato benissimo la loro partecipazione al corso (tut-
ti hanno segnato il livello piu alto sulla scala da 1 a 6), l'attrattiva del programma
(ancora, tutti hanno segnato il livello piu alto), I'argomento, l'atmosfera, il ritmo
e il tempo durante le lezioni (di nuovo, tutti hanno segnato il piu alto livello della
loro soddisfazione). Tutti gli studenti hanno ammesso, allora, che valeva la pena se-
guire questo corso. Hanno anche dato i loro suggerimenti su argomenti che potreb-
bero interessarli in un corso di questo tipo. Pertanto, il sondaggio di valutazione
mostra che gli studenti hanno acquisito non solo le conoscenze linguistiche di base
di una nuova lingua, ma anche suscitato la passione per la cultura d’Italia. Dalle loro
risposte, si puo dedurre che tutti hanno il desiderio di continuare ad apprendere
la lingua italiana e la cultura italiana.

Conclusione

Concludendo, il corso intitolato “La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della
conoscenza delle basi culturali d’Europa” preparato e realizzato nel I Liceo
di M. Sktodowska-Curie a Ryki dal marzo al maggio 2013 come parte del program-
ma “Licei in distretto di Ryki — le scuole di pari opportunita” co-finanziato dall’U-
nione Europea nell’ambito del Fondo Sociale, Azione 9.1.2 POKL, e stato un’occasio-
ne per presentare in pratica come si potrebbe combinare l'apprendimento
dell'italiano come LS con I'insegnamento della cultura d’Italia. Gli obiettivi realizza-
ti durante il corso, il programma e l'analisi dei risultati dei sondaggi possono testi-
moniare non solo che ¢ possibile combinare 'apprendimento della lingua e della
cultura, ma anche che per molti studenti la cultura e una motivazione aggiuntiva
e stimolante per un ulteriore apprendimento della LS. Il corso, facendo parte
di un progetto pitt ampio dell’autore che ha I'obiettivo di promuovere I'insegnamen-
to della lingua attraverso la cultura (su questo argomento e diversi modi di realiz-
zarlo si veda soprattutto Krauze 2012; Krauze-Kotodziej 2013; Krauze-Kotodziej
2014; Krauze-Kotodziej 2017), testimonia che I'educazione culturale dovrebbe diven-
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tare una parte integrale dell'insegnamento della lingua straniera. Particolarmente
nei tempi contemporanei quando tutti i paesi sono diventati cosi vicini e la cono-
scenza della lingua e della cultura di un paese, insieme alla tradizione e patrimonio
artistico, garantisce la migliore collaborazione e accordo (cf. Rapacka 2009).
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Italian culture and language in the development of knowledge of the cultural bases of
europe — an introduction to the course for the It M. Skiodowska-Curie Highschool in Ryki
(Poland)

ABSTRACT: The article aims to present the program of the course entitled “Italian culture and lan-
guage in the development of knowledge of the cultural bases of Europe” prepared and completed
by the author for the It M. Sktodowska-Curie Highschool in Ryki (Poland) as a part of the program
“High schools in Ryki district — schools of equal opportunities” co-funded by the European Union
under the Social Fund, Action 9.1.2 POKL. The article consists of introduction, general description of
the course, course objectives, program, applied didactic techniques and methods as well as analysis
and interpretation of the diagnostic and evaluation questionnaires, the models of which have been
included in the annexes.

Allegati

1. Modulo di sondaggio introduttivo

La cultura e la lingua italiana nello sviluppo della conoscenza delle basi culturali
dell’Europa per I Liceo di M.Sktodowska-Curie a Ryki

marzo — maggio 2013

insegnante: Aleksandra Krauze-Kotodziej

Sondaggio che diagnostica il livello delle abilita linguistiche della lingua italiana
e la conoscenza della cultura italiana presso gli alunni dei primi gradi

B Hai mai studiato la lingua italiana?
[ ]si
[ ]No

[ ]Non sono molto deciso/a

B Conosci le frasi di base in italiano (sei in grado di presentarti, raccontare di te
stesso, ordinare un piatto in un ristorante, chiedere indicazioni stradali)?

L]si
[ ]No

[ ]Non sono molto deciso/a

H Puoi nominare cinque regioni che si trovano in Italia?
[ ]si
[ ]No
|:| Non sono molto deciso/a

Le regioni nominate:
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Puoi nominare cinque famosi pittori italiani?
[si
[INo

[ ]Non sono molto deciso/a

I pittori nominati:

2. Modulo di sondaggio di conclusione

La cultura e la lingua italiana e lo sviluppo della conoscenza delle basi culturali
dell’Europa per I Liceo di M.Sktodowska-Curie a Ryki

marzo — maggio 2013

insegnante: Aleksandra Krauze-Kotodziej

Sondaggio di conclusione

H Segna il livello della tua soddisfazione con la partecipazione al programma
sulla scala:

Basso Alto
| o | 1 2 3 | 4 | 5 6

H Segna sulla scala come valuti l'attrattiva del programma del corso:
Bassa Alta
| o | 1 2 3 | 4 | s 6

H Pensi che vale la pena implementare un programma/un corso del genere?

Si, perché

No, perché

B Come valuti I'argomento delle lezioni?
Molto noioso Molto interessante
o | 1 | 2 3 4 5 6

H Come valuti 'atmosfera durante le lezioni?
Brutta Piacevole
0 1 2 3 4 5 6
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@ Come valuti ritmo delle lezioni e uso del tempo durante le lezioni?
Male Molto bene
0 1 2 3 | 4 | s 6

Che cosa dovrebbe essere ancora inserito nel programma del corso?

Elenco di diagrammi

Diagramma 1. Risultati del sondaggio introduttivo — Domanda 1. “Hai mai studiato la lingua
italiana?” e Domanda 2. “Conosci le frasi di base in italiano (sei in grado di presentarti,
raccontare di te stesso, ordinare un piatto in un ristorante, chiedere indicazioni stradali)?”

Diagramma 2. Risultati del sondaggio introduttivo — Domanda 3. “Puoi nominare cinque re-
gioni che si trovano in Italia?”

Diagramma 3. Risultati del sondaggio introduttivo — Domanda 4. “Puoi nominare cinque fa-
mosi pittori italiani?”

Diagramma 4. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 1. “Segna il livello della tua
soddisfazione con la partecipazione al programma sulla scala”.

Diagramma 5. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 2. “Segna sulla scala come
valuti I'attrattiva del programma del corso”.

Diagramma 6. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 3. “Pensi che vale la pena
implementare un programma/un corso del genere?”

Diagramma 7. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 4. “Come valuti I'argomento
delle lezioni?”

Diagramma 8. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 5. “Come valuti I'atmosfera
durante le lezioni?”

Diagramma 9. Risultati del sondaggio di conclusione — Domanda 6. “Come valuti ritmo delle
lezioni e uso del tempo durante le lezioni?”
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Leticia Lopez Martinez m La Universidad Catélica de Lublin Juan Pablo Il (Polofia)

Las series como transmisoras de cultura
en el aula de Espaiol como Lengua Extranjera

Introduccion

Hasta hace apenas 15 afos, el componente cultural no era algo que formase parte
de los disefios curriculares de la ensefianza de lenguas extranjeras, pero, afortunada-
mente, esto cambidé con la creacién del Marco Comiin Europeo de Referencia para
Las Lenguas. Fue entonces cuando se consolidd la idea de que habia que tener
en cuenta determinadas competencias relacionadas con el conocimiento cultural ya
que dicho conocimiento se encontraba implicito en la lengua que se aprendia.

Es incuestionable que para dominar una lengua no es suficiente con controlar
las reglas y demads caracteristicas del sistema lingiiistico, sino también un conjunto
de elementos extralingtiisticos (pausas, interrupciones, etc.), que la acompafian y fa-
cilitan su expresiéon y comprension. Pero también es importante que los aprendices
adectien su produccion —ya sea oral o escrita— al contexto en el que se desarrolla.
Si el aprendiente es capaz de asimilar los diferentes aspectos de cada contenido an-
teriormente mencionado, se conseguird una competencia sociocultural completa,
entendiéndola como complemento inseparable de la competencia comunicativa.

Se defiende, por lo tanto, que se debe hacer conocedor al estudiante de las distin-
tas férmulas de actuaciéon que tiene nuestra lengua dependiendo de la situacion
y del momento. Y, dado que resulta una tarea complicada dentro del aula, abogamos
por la utilizacién de las series, ya que nos permiten seguir una historia mas durade-
ra que un largometraje, varios contextos y un mayor nimero de personajes. A través
de ellos, de sus dialogos y de su manera de proceder se pueden observar y analizar
todos esos elementos que haran que el aprendiente sea mas eficiente en su produc-
cion lingiiistica.

Su variedad tematica, su formato, las multiples opciones de explotaciéon que po-
seen, la facilidad de encontrarlas, y su caracter atractivo y ameno hacen de las series
una herramienta que se podria considerar basica para el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras. Con este trabajo se pretende incorporarlas en la ensefianza integrando cul-
tura y aprendizaje lingiiistico y, a su vez, despertar en los estudiantes el interés por

Las series como transmisoras de cultura en el aula de Espafiol como Lengua Extranjera 107



las series en lengua espafiola, que las consideren una fuente de informacién y se con-
viertan en un complemento en su aprendizaje de espafiol.

Tal y como se ha comentado, la tematica en las series puede ser muy variada,
pero en este trabajo se ha decidido prestar especial atencion a una serie concreta que
ofrece temas de interés tanto para jovenes como para mayores. Cuéntame cémo pasé
resulta un instrumento provechoso en las clases de E/LE debido a la cantidad de as-
pectos lingiiisticos y culturales que en ella se reflejan. Una serie que ha retratado casi
dos décadas de la historia de Espafia, el caracter de sus gentes, sus modos de vida,
los cambios de mentalidad, los avances tecnologicos, los hechos histdricos, etc., de-
riva en un elemento clave en las clases de espanol como lengua extranjera, un ele-
mento con el que se pretende acercar al estudiante al uso del espanol en contexto.

1. Definiciones de la palabra cultura

Antes de centrarnos en el componente cultural en el aula de ELE, ofreceremos
una de las definiciones que consideramos mas completas de lo que se entiende por
cultura. A esta definicion publicada por Miquel y Sans (2004:328) haremos referencia
durante el texto. Las autoras tomaron dos de las definiciones mas conocidas de cul-
tura: la de Harris (1990) y la de Porcher (1986), las unieron, modificaron y desarrolla-
ron creando asi un marco tedrico de la palabra mucho mas completo:

Resumiendo a Harris (1990) podriamos decir que la cultura es un conjunto aprendido/ad-
quirido socialmente de tradiciones, estilos de vida y de modos pautados y repetitivos
de pensar, sentir y actuar. Definicién a la que podriamos anadir la de Porcher (1986):
“Toda cultura es un modo de clasificacion, es la ficha de identidad de una sociedad, son
los conocimientos de los que dispone; son las opiniones (filoséficas, morales, estéticas...)
fundadas mas en convicciones que en un saber”. Y, para completar este marco teérico, nos
permitimos afiadir que la cultura es, ante todo, una adhesion afectiva, un cimulo de creen-
cias que tienen fuerza de verdad y que marcan, en algtin sentido, cada una de nuestras
actuaciones como individuos miembros de una sociedad.

(Miquel y Sans 2004:328)

Asimismo, las autoras elaboraron una clasificacién de cultura dividiéndola en va-
rios tipos, de los cuales hemos decidido tomar dos como objeto de ensefianza
en nuestra unidad didActica acerca de la serie Cuéntame cémo paso. El primero
es el que denominan cultura con mayisculas y hace referencia al conocimiento sobre
hechos histoéricos, arte, historia, geografia y otras disciplinas. Y el segundo es el que
llaman cultura a secas que se relaciona con el saber sobre la cultura para entender,
la cultura para actuar en segtin qué situaciones y la cultura para interactuar comuni-
cativamente. Esta tltima definicién comprende “todo lo compartido por los ciuda-
danos de una cultura, seria el conocimiento operativo que todos los nativos poseen
para orientarse en situaciones concretas, ser actores efectivos en todas las posibles
situaciones de comunicacion y participar adecuadamente en las practicas culturales
cotidianas” (Miquel y Sans 2004:329).
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Los estudiantes de ELE necesitan propuestas didacticas que se incluyan en clase
y que les ayuden a entender qué comportamientos han de tener en la vida cotidiana
dentro de una comunidad para ellos desconocida o por qué los espanoles actiian
de este u otro modo en las diferentes situaciones a las que se enfrentan: porqué uti-
lizan el color negro en su vestimenta para simbolizar el luto, porqué el 6 de enero
celebran la fiesta de los Reyes Magos o porqué coman habitualmente entre las 2 y las
3 de la tarde (Miquel y Sans 2004).

Estas caracteristicas idiosincraticas de la cultura de un pais son completamente
necesarias para que el alumno extranjero se introduzca en la que para él es una nueva
sociedad. Si se privase al estudiante de esta informacion, le llevaria a “la inadaptacion,
a la inadecuacion y, en definitiva, al fracaso en la interacciéon comunicativa” (Robles
2002:721). Sin embargo, dichas caracteristicas no siempre son faciles de transmitir,
en especial, cuando la transmision se hace descontextualizada o se hace fuera de Espa-
fia. Cuando se trata de inmersion, sabemos que la ensenianza de la cultura resulta mu-
cho mas sencilla ya que, al salir de clase, el alumno tiene la oportunidad de enfrentar-
se a la realidad, interactuar con locales y ver sus modos de actuar. Sin embargo,
cuando la ensefianza se da fuera de los paises hispanohablantes, la situacién cambia;
la facilidad que el alumno tiene para enfrentarse a actos de habla reales es considera-
blemente mads limitada y, sobre todo en estos casos, resulta de gran utilidad el uso
de recursos audiovisuales como el cine, los cortos o, en nuestro caso, las series.

2. El componente cultural en el aula de ELE

En linea a lo anterior, es interesante sefialar que existen contenidos culturales en di-
versos manuales pero que estos son, en su mayoria, pertenecientes a lo que segun
la clasificacion de cultura de Miquel y Sans (1992) explicada anteriormente es la Cul-
tura con mayisculas. Ademas, en la mayoria de los casos se encuentran anadidos
en secciones externas al tema y no incluidos dentro de la bateria de actividades
de la unidad ni guardando una relacién con los contenidos de la misma. Segtin Ro-
bles (2002) se ha de acercar a los estudiantes a la cultura espafiola a la vez que
se les transmiten los contenidos gramaticales, Iéxicos o fonéticos. Porque “el domi-
nio de una lengua implica no soélo el conocimiento de las propiedades formales
de la lengua como sistema, sino también un conocimiento de su uso social y de su
funcionamiento en las situaciones comunicativas diarias” (Gimeno 1993:297).

Dicho esto, y prestando atenciéon a lo que escribio6 Menéndez (1997), hemos
de clarificar que sus palabras tardaron todavia unos afos en recalar en la sociedad
educativa. Fue en 2001 (2002 en lengua espafiola), con la publicacién del Marco co-
miin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseiianza, evaluacion., cuando
se puso de manifiesto “la necesidad de considerar en los disefios curriculares deter-
minadas competencias a las que no se habia prestado atencion hasta ese momento,
al menos no de forma sistematica ni integrada” (Montoussé 2006:356). Dentro de es-
tas competencias se incluyen aspectos como “los modelos culturales asociados
a la lengua meta, las formas de vida, los valores, creencias y convenciones comparti-
dos por una sociedad” (Montoussé 2006:356).
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A partir de la publicacion de dicho documento, estos modelos comienzan a ad-
quirir relevancia en la comunicacién y también a ser incluidos en el aula. Aunque,
desafortunadamente y como hemos mencionado con anterioridad, a pesar de que ha
habido una mejora en cuanto a la inclusién de los contenidos culturales en el aula,
bien es cierto que se tiende a hacer una diferencia entre las clases de lengua y las
de cultura.

Y, ahora bien, ;Es que acaso la ensefianza de la lengua esta excluida en las clases
de cultura? Y, por ende ;No se pueden dar clases de cultura a niveles bajos ya que
en ellos no se domina la lengua? Para encontrar una respuesta a esas preguntas
es interesante echar un vistazo al articulo de Robles (2002) Avila en el que la autora
defiende que “existe una estrecha relacion entre la cultura en la lengua y la lengua
en la cultura ya que se trata, en suma, de elementos lingiiisticos asociados a actua-
ciones, comportamientos y usos sociales” (Robles 2002:722). No obstante, Robles
hace un pequefio inciso para mencionar que la diferencia radica en la direccion o de-
terminacion ya que cuando hablamos de la cultura en la lengua, hacemos referencia
a que es la lengua la representacion de las caracteristicas culturales, mientras que
cuando nos referimos a la lengua en la cultura “son los modos y hechos culturales
los que se ven impregnados de determinados elementos lingtiisticos” (idem).

De cualquier modo, queda claro que la ensefianza de una lengua extranjera
no puede focalizarse exclusivamente en los contenidos lingiiisticos dado que la cul-
tura y la lengua son componentes vinculados y dependientes el uno del otro; tal
y como defienden las palabras de Gréve y Van Passel acerca de esta idea: “La propia
ensefianza lingiiistica contiene ipso facto una ensefanza cultural, puesto que en su
condicién de fenémeno la lengua representa en esencia uno de los principales aspec-
tos de la cultura de una comunidad” (1971:297). Por lo que podemos decir que la es-
cision continua que apreciamos entre componente lingiiistico y componente cultural
en los centros de ensefnanza carece de viabilidad debido al caracter indisociable que
poseen ambos términos.

3. El uso del material audiovisual en el aula de ELE. Ventajas e inconvenientes
y pautas para su uso

“Las representaciones graficas y audiovisuales han estado presentes a lo largo
de la historia humana en diferentes campos y con diferentes funciones, pero siempre
en la busqueda de significacion y de expresion artistica y cultural” (Almeida y Fuentes
2011: 83). Antes de la década de los 80, el cine —y con cine nos referimos también a las
series, objeto de nuestro estudio— no habia gozado de interés alguno por parte
de la comunidad docente de Espafol como Lengua Extranjera. Sin embargo, hemos
podido observar como durante las tltimas décadas la utilizacién de estas represen-
taciones ha trascendido, llegando a otros campos como la educacién, donde funcio-
nan como transmisores del “actuar y pensar humano” (Almeida y Fuentes 2011:83).
El cine cuenta con esa facilidad para representar el mundo y mostrarlo como
si de la realidad misma se tratase. Se encuentra al alcance de cualquiera y tiene
un gran poder de atraccién hacia el alumno y es ademas probablemente, “el tinico
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recurso del que dispone el alumno en el aula para analizar con tiempo y detalle ese
otro material extralingiiistico que se da cita en la comunicacién” (Montoussé
2012:80). Segun el autor, dicho material se deberia anadir al esquema del modelo
de comunicacién de Jakobson ya que:

Todos estos elementos conforman el marco situacional en el que se encuadra todo in-
tercambio comunicativo, y la red de relaciones que se establece entre ellos guia a los in-
terlocutores en la realizacion de las inferencias necesarias para decodificar los mensajes
y adoptar, al mismo tiempo, un papel determinado en el juego comunicativo (hablamos
en serio, en broma, con ironia, con doble sentido, con ambigiiedad...). Todos ellos deberan
ser tratados en el aula de lengua si se pretende que el alumno sea capaz de comunicarse
con éxito cuando salga de ella y se enfrente al mundo real.

(Montoussé 2006:356)

A fin de que un alumno pueda examinar lo complejo de un acto comunicativo
deberia estar presente durante su desarrollo y, asi, tener oportunidad de analizar
todos los elementos anteriormente mencionados, pero, dada la baja probabilidad
de que esto ocurra en la vida real, lo mas cercano es el material audiovisual en mo-
vimiento; el cine, las series.

La informacién que este transmite al espectador es mucho maés valiosa que
la de textos no audiovisuales debido a que “estd semantizada, es decir, asociada
a unos codigos que se dan cita en el discurso filmico; no solo la imagen, también
los didlogos, los sonidos, la musica, los signos graficos, etc.” (Montoussé 2012:75).
Todas estas caracteristicas permiten ese acercamiento a la realidad, a lo cotidiano,
y ofrecen tanto a profesores como a alumnos la posibilidad de crear un acto de habla
lo mas auténtico posible dentro del aula, con el fin de poderlo analizar en profundi-
dad y llegar asi a una aproximacion y entendimiento de los modelos lingiiisticos,
pero, en especial, de los extralingiiisticos. En otras palabras, ofrece una gran canti-
dad de informacién sociocultural que no pueden proporcionar otros materiales.

En cuanto a las actividades que se disefien para trabajar dichos modelos y si-
guiendo las palabras de Montoussé,estas “deberan provocar una reflexion explicita
sobre el funcionamiento de las situaciones comunicativas a las que el alumno asiste
como espectador” (Miquel y Sans 2012:80), esto es, se persigue que dichas activida-
des hagan que el alumno, al enfrentarse a situaciones reales similares fuera del aula,
sea capaz de examinar los procesos comunicativos tal como lo hace dentro. Ademas,
“integrando este tipo de actividad de reflexion explicita de forma sistematica en las
programaciones de curso, se estard proporcionando al alumno un instrumento
de gran alcance para el aprendizaje autonomo” (Miquel y Sans 2012: 80).

Ahora bien, ;Qué beneficios nos aporta el uso de la imagen audiovisual en clase
y cuales son los inconvenientes a los que podemos enfrentarnos? Como ya mencio-
nabamos anteriormente, la imagen en movimiento es un recurso comunicativo que
se encuentra al alcance de cualquiera y, conforme a las ideas de Montoussé: “la in-
formaciéon de entrada que proporciona la imagen es mucho mas rentable desde
el punto de vista didactico que aquella que ofrece el texto escrito” (2006:355) y, por
ello, tiene el privilegio de gozar de gran aceptacion entre los aprendientes. Como
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ejemplo, el autor expone la alta rentabilidad pedagogica que supone la imagen
en actividades destinadas a la deteccion del léxico ya que “el significado asociado
a la imagen permite una rdpida semantizaciéon y una mas facil recuperacion una vez
interiorizado” (Montoussé 2006:356). En estos términos, Brandimonte hace referen-
cia a los datos extraidos de Video y Educacion (Ferrés, 1992) que sefialan que “los por-
centajes de retencion mnemonica aumentan de manera considerable cuando utiliza-
mos la vista y el oido al mismo tiempo [...], el 83% de lo que aprendemos es a través
de la vista y los estudiantes retienen el 50% de lo que ven al mismo tiempo”
(2003:873), sin embargo, solamente retienen el 10% de lo leido, el 20% de lo escucha-
do y el 30% de lo que ven. Todo ello nos hace poner de relieve como beneficio la im-
portante influencia a nivel cognitivo del uso del video en la clase de E/LE.

Por otro lado, cabe destacar también que hoy en dia las series se encuentran en un
buen momento en cuanto a audiencia se refiere ya que, gracias a internet y platafor-
mas como Netflix o las propias paginas web de los canales de television, la accesibi-
lidad a los episodios se ha facilitado disponiendo incluso, en algunos casos, de sub-
titulos y transcripciones de los capitulos, recursos que nos pueden servir de gran
ayuda tanto a docentes para desarrollar actividades como a los alumnos para reali-
zarlas dentro y fuera del aula. Su caracter innovador y su variedad en cuanto a gé-
neros y personajes facilitan también que la cuantia de telespectadores sea mayor
y mas heterogénea. Igualmente, su naturaleza intrigante fomenta la curiosidad
en los estudiantes, lo que conlleva a un aumento en la motivacién por desear ver
otros fragmentos de capitulos con el fin de conocer qué ocurrird en el desarrollo
de Ia historia.

En el caso de Cuéntame como pasé, la representacion de la cotidianeidad, los pro-
blemas familiares, las situaciones diarias en las relaciones de amistad o de pareja
y los acontecimientos historicos, culturales y sociales que se suceden pueden ser
un gran reclamo para los aprendientes, que a través de los personajes pueden acer-
carse a la realidad de Espafa, pueden conocer nuestro pasado y, de este modo, com-
prender nuestro presente; pueden, en este sentido, apreciar cdémo actuamos, como
pensamos, por qué decimos lo que decimos y por qué hacemos lo que hacemos
en segin qué situaciones y contextos. “El uso del video a través de fragmentos nos
permitira actualizar y contextualizar la comunicacién oral, favoreciendo la interpre-
tacion del mensaje al incluir la imagen, a través de la cual se pueden observar otros
signos de comunicacién” (Brandimonte 2003:873), es decir, permite el acercamiento
por parte del alumno tanto a los contenidos lingiiisticos como a los extralingiiisticos.

Otro de los beneficios es la multitud de usos y aplicaciones que tiene el video
en el aula, desde elemento motivador o introductorio al comienzo de la unidad has-
ta pieza clave para favorecer la obtencion de conclusiones a la hora del cierre
de la leccion. Entre los numerosos usos, vale la pena mencionar los propuestos por
Hernandez (1998). No obstante, hay que tener en cuenta las desventajas o problemas
alos que podemos enfrentarnos. Asi, se enumeraran las ventajas, los problemas y las
posibles soluciones:

B Como motivacidn. En este caso su finalidad es “provocar una respuesta inmedia-
ta, estimular la participacion o promover actitudes de investigacién” (Herndndez

1998:217). La autora sostiene que el fragmento del video no debe exceder
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los 10 minutos y debe ser interesante a la vez que llamativo. No es indispensable,
sefnala Hernandez (1998), que aborde el tema de lleno, sino que puede referirse
a una cotidianeidad o a un problema politico o social que nos sirva como punto
de partida para dar pie al debate o para reconocer la importancia de estudiar
el tema.

B Como introduccidon de un tema. “En este caso se trata de utilizar un video para
presentar un panorama general de lo que se estudiara” (Herndndez 1998). Igual
que en el caso anterior, el video debera ser breve y presentara los contenidos ba-
sicos a tratar. También “conviene proponer las actividades complementarias que
se llevaran a cabo” (Hernandez 1998) relacionadas con el visionado del video ya
que, como explicaremos mas adelante, no queremos que se trate de una observa-
cion pasiva del video, sino de incitar al alumno a una participacion activa tanto
individual como colectiva durante el visionado y el post-visionado.

® Como apoyo en clase. “Esta es una modalidad en la que el video acompana
las explicaciones del maestro y se combina con otros recursos como fotografias,
cuestionarios, libros de texto u otros medios” (Hernandez 1998). Tal como defien-
de la autora, el video no actia como sustituyente de la explicacion del docente
sino como un material complementario a la misma mediante el cual se podran,
por ejemplo, desarrollar o poner en practica los contenidos vistos.

B Para confrontar ideas, realizar debates. “Algunos programas de video apoyan sus
planteamientos con entrevistas a expertos, investigadores o informadores autoriza-
dos; otros presentan mesas redondas y diferentes fuentes informativas. Este recurso
se presta para [...] contrastar diversos enfoques o soluciones a un problema” (Her-
nandez 1998), que en nuestro caso se trataria, por ejemplo, de analizar en los perso-
najes diferentes modos de habla, examinar hechos histérico-socioculturales y discu-
tir sobre los mismos o expresar dudas sobre aspectos culturales y/o lingiiisticos.

B Para recapitular. En esta ocasion, la autora percibe el video como un modo de re-
forzar lo aprendido usandolo, por ejemplo, como método evaluativo. Para ello
propone pedir a los aprendientes que “expliquen hechos relevantes del conteni-
do —de la unidad —apoyandose en un video” (Hernandez 1998), ya puede ser
uno nuevo o el mismo, presentandolo en una segunda ocasion “para corroborar
el dominio que poseen, ademas de aportar nuevos elementos o resaltar aspectos
que pudieron pasar inadvertidos en la primera observacién” (Hernandez 1998).
Otra opcién que plantea y que resulta de gran utilidad y suele funcionar muy
bien es usar el mismo fragmento y solicitar a los alumnos “que expresen lo que
pensaron cuando lo vieron por primera vez y lo que opinan o saben ahora” (Her-
nandez 1998). En otras palabras, los alumnos podran autoevaluarse viendo cémo
ha cambiado su opinién o como se ha visto enriquecido su conocimiento.

B Como cierre. Aqui el video se presenta, en palabras de Hernandez, como “altimo
momento de estrategia diddctica, hace las veces de sintesis y favorece la obten-
cion de conclusiones” (Hernandez 1998). Dado que el alumno se siente desorien-
tado en muchas ocasiones sin llegar a ver resultados visibles acerca de lo apren-
dido, seria de gran utilidad contar con cuestionarios para realizar en grupos
reducidos sobre los contenidos vistos durante la unidad mediante los cuales
el alumno sea capaz de jactarse de su evolucion.
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Como resumen, las ventajas que ofrece el uso del video en el aula son multiples:
motiva, facilitando la participacion, permite trabajar tanto elementos verbales como
no verbales, es un soporte que se encuentra al alcance de los alumnos, permite con-
textualizar los elementos lingiiisticos y adentra la vida real en el aula. Sin embargo,
se deben considerar las desventajas que, aunque son minimas, es interesante cono-
cerlas para poder subsanarlas con prevision. En primer lugar, “la complejidad lin-
giiistica puede exceder el nivel de comprensiéon del alumno” (Corpas 2000:786),
y con esto no nos referimos a la imposibilidad de trabajar con video en los niveles
mas bajos, sino a la adecuacion de los contenidos del fragmento con el nivel de len-
gua que los estudiantes conocen. El docente en este caso debera ajustar las activida-
des al nivel de los aprendientes, ya que existe la posibilidad de utilizar un video
simple y sencillo y que las actividades se compliquen o faciliten en funcion del gru-
po. Tal y como defiende el autor, “conviene recordar que la dificultad reside en la ta-
rea que se propone a los alumnos y no en el material que se utiliza” (Corpas 2000:787),
Para ello se deben tener en cuenta las caracteristicas del grupo, no solo el nivel sino
su edad, sus intereses, sus necesidades, el contexto en el que tiene lugar el aprendi-
zaje, etc. “Habra que tener en cuenta que el tema que se aborde o el tratamiento que
se haga de él en la pelicula podrian entrar en conflicto con las creencias y los valores
de la sociedad a la que pertenece el alumno” (Montoussé 2012:80).

Otra desventaja es que puede crear indiferencia en el alumno. Es fundamental,
por ello, evitar el visionado pasivo ya que no se trata de proyectar un video para que
los alumnos lo miren sin mas, sino que “es necesario prever qué actividades van
arealizar [...] y asegurarnos de que éstas van a ser lo suficientemente motivadoras
y capaces de suscitar su interés” (Corpas 2000:787).

De igual importancia es que los fragmentos de video no excedan los 10 minutos
de duracién ya que esta demostrado que la atencion se pierde y es todo lo contrario
a lo que se pretende. Asi, es preferible “volver a poner las imagenes y profundizar
en los aspectos que tenemos marcados como objetivos de clase” (Corpas 2000:787).
Asimismo, merece atencion especial la importancia de introducir el tema antes
del visionado. No es cuestién, en palabras de Corpas, “de adelantar verbalmente
el contenido tematico del programa sino de una buena introduccién para ambientar,
crear un clima, situar, crear expectativas e informar al alumno sobre el tipo de docu-
mento que va a visionar” (Corpas 2000:787). Se trata asi de informar, nunca de relatar.

Por su parte, las instrucciones deben ser claras y estar bien especificadas ya que
el alumno en ocasiones se siente algo perdido y desubicado. En este punto es intere-
sante sefalar otro de los aspectos negativos sobre el uso del video que es la cantidad
de trabajo previo que supone para el profesor. Tal como subraya Corpas “trabajar
con documentos reales exige mas de un visionado, tomar nota de las transcripciones
y elaborar actividades que se adapten a su nivel al tiempo que los motiven” (Corpas
2000:786), A proposito de esto, el perfil del profesor también es una consideracion
a tener en cuenta debido a que cada docente se maneja mejor en segiin qué métodos
de ensefianza y puede no sentirse cémodo con el uso de las audiovisuales, en gene-
ral, por inseguridad debido al desconocimiento de los modos de explotacion.

Ademas, aunque en los ultimos afios los centros han sufrido modernizaciones no-
tables, no todos disponen de los medios adecuados (proyector, ordenador, sistema
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de sonido, conexion a internet), ni de los mismos métodos o enfoques de ensenanza
que defienden el uso de material audiovisual. Por lo tanto, no depende siempre
del perfil del docente o de los alumnos, sino que también juega un factor importante
la filosofia de ensefianza del centro de aprendizaje y los recursos de los que este
disponga.

Conclusiones

Después de tener en cuenta todas estas consideraciones y a modo de conclusion,
es interesante remitirse a las palabras de Carracedo, quien defiende que el video
“nos brinda la posibilidad de poner a prueba nuestras habilidades orales, especial-
mente las de comprension, nos da un contexto de uso de vocabulario y nos hace
de puente entre el aprendizaje de la lengua y la cultura que la representa” (2009:231).
En otras palabras, ofrece al estudiante una nueva perspectiva del mundo, “una espe-
cie de ventana donde el aprendiz puede llegar a comprender parte de la cultura
en la que se enmarca el filme tal como las costumbres, situacion historica, politica
y social, idiosincrasia, expresiones propias de cada region, entre otras” (Almeida
y Fuentes 2011:84).

Para conseguirlo, es primordial el papel del profesor, su conocimiento, su prepa-
racion previa y su criterio de elecciéon de los contenidos. Es él quien debe decidir
los contenidos audiovisuales mas apropiados y la finalidad con la que quiere que
sean utilizados. De este modo se conseguird que el aprendizaje esté apoyado con
esas muestras de actos comunicativos de hablantes nativos sin que ellos estén en el
aula, los contextos en los que se dan dichas muestras y la particularidad de aquellos
rasgos propios de la lengua en cada region hispanohablante. En resumen, el apren-
diente contara con la oportunidad de asimilar la intenciéon comunicativa en cada si-
tuacidn, algo que resulta en palabras de Almeida y Fuentes “de gran importancia
en el aprendizaje de lenguas” (2011:85).

Muestra de aplicacion didactica de la serie
Cuéntame como paso

A continuacion, se ofrece una pequefia muestra de la aplicacion diddctica propuesta.
Dicha aplicacion completa consta de 20 actividades, pero se ha decidido presentar
dos, de acuerdo con las dos definiciones de la palabra cultura escogidas para el tra-
bajo y mencionadas en el apartado 2: Cultura con mayiisculas y cultura a secas.

Para la presentacién de nuestra bateria de actividades utilizaremos el modelo
usado en la revista electronica dedicada a la ensefianza de Espafiol como Lengua Ex-
tranjera RutaELE. Contamos asi con las instrucciones que recibe el alumno y con
una ficha introductoria a la actividad para el docente (lo que en un manual seria
el contenido relativo al libro del profesor). Cada actividad gira en torno a un frag-
mento de Cuéntame como paso e integra las diferentes destrezas que se enmarcan
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en los niveles de referencia del PCIC y donde la parte auditiva se sustituye por pe-
quenos videos de la serie.

Nombre de la actividad No hablamos espaiol

=
Nivel B1-C2
Duracion 90 min
Objetivos Fomentar el reconocimiento de diferentes situaciones. Reflexio-

nar sobre los modos de actuar cuando no se conoce el idioma.
Aprender nuevos datos de la geografia e historia de Espafa

Destrezas practicadas Comprensién oral y escrita. Expresion oral y escrita. Interaccion

oral

% | @lpd

Contenidos funcionales, léxi- Participar en conversaciones coloquiales espontaneas; Practicar
cos y gramaticales las formulas de preguntas y respuestas; Descubrir nuevo léxico
relacionado con el turismo.

/&

Tipo de dindmica Individual, parejas.

Material y recursos @ Proyector, video, fotocopia de la actividad, conexion a internet,
dispositivo con acceso a internet.

Procedimiento 8O-, | Primera parte: se realizara el visionado del video (Video min. 2:55
a 4:35. Capitulo 4 Temporada 65). Después en clase abierta se res-
ponderd a las preguntas de comprension.

Segunda parte: los alumnos realizardn una busqueda en inter-
net sobre las preguntas acerca de la muralla de Ibiza y después
compartiran la informacién en clase abierta.

Tercera parte: ahora deberan crear un didlogo poniéndose en las
situaciones que se les plantean.

Actividad 1 - Tabla de instrucciones para el profesor

Nombre de la actividad — No hablamos espafiol =5

A) Observa el siguiente fragmento. Vas a ver una situacion que seguramente te haya pasado alguna vez.
Contesta a las preguntas: ;Sabes dénde se desarrolla la escena?, ;Qué hacen Merche y Antonio alli?,
;Piensas que han ido de vacaciones?

B) En la escena aparece una muralla, busca informacién en internet sobre estay compartela después con
tus companeros: ;Dénde se encuentra exactamente?, ;Por qué fue construida y cudndo?, ;Cuantas
entradas tiene? Anota también algun otro dato interesante que hayas encontrado.

C) Junto a tu companero/a, imagina que sois Antonio y Merche y reescribid la situacion: ;Cémo creéis
que deben expresarse Antonio y Merche para que los no hablantes de espafiol les entiendan mejor?

D) Ahora imaginad que sois los amigos de Inés, que hablais espafiol y que sabéis dénde esta. Escribid
el didlogo dando a sus padres las indicaciones para que la encuentren.

Actividad 1 -Tabla de instrucciones para el alumno
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Nombre de la actividad Es hora de informarnos

Nivel B2-C1
Duracién Adaptable al nimero de alumnos
Objetivos @ Hacer conocedor al aprendiente de los hechos histéricos mas impor-

tantes de nuestra historia contemporanea

Destrezas practicadas % Comprensién y expresion escrita. Comprension y expresion oral

Contenidos funcionales, éi Desarrollar la escritura formal. Uso del Iéxico y estructuras gramatica-
|éxicos y gramaticales = les formales
Tipo de dindmica Parejas, grupos pequefios
Material y recursos @ Ordenadores u otros dispositivos con conexién a internet, conexién
WiFi.
Procedimiento °-. |Durante la primera sesion los alumnos, organizados por parejas,
Op°

se encargaran de buscar articulos relacionados con hechos histéricos
que hayan sido retratados en la serie Cuéntame cémo pasé y colgar-
los posteriormente en la plataforma que crearemos de Paper.li lama-
da Cuéntales. Para comenzar, se les dara la idea de consultar la web
de la serie, donde pueden ver qué acontecimientos ocurren en cada
temporada y en cada capitulo en particular.

Se les permitira a los alumnos trabajar durante varias sesiones
(el nimero de sesiones dependera de cémo avance el grupo y del nu-
mero de alumnos) en clase para que se documenten, resuelvan dudas
y preparen una presentacion sobre su tema y dos actividades para
realizar con los companeros. El profesor se encargara de supervisar
la seleccién de articulos durante estas sesiones.

Al finalizar estas sesiones de preparacion, se dedicaran el nime-
ro de sesiones necesarias a las exposiciones de los alumnos y a llevar
a cabo las actividades que hayan preparado sobre su tema.

Esta actividad puede ser muy divertida y motivadora ya que los alum-
nos suelen responder muy bien al hecho de ser profesores por un dia.

Actividad 2 - Tabla de instrucciones para el profesor

Nombre de la actividad - Es hora de informarnos

En esta actividad la finalidad es realizar un periddico digital a través de la plataforma paper.li con articu-
los acerca de hechos histéricos que podemos ver en la serie. Posteriormente, ustedes realizardn presen-
taciones en clase acerca de dichos hechos acomparadas de actividades.

A) Durante la primera sesion deberan escoger, por parejas, un hecho histérico que aparezca en algun
capitulo de la serie. Se documentaran y seleccionaran los mejores articulos que encuentren en linea
para subir a la plataforma paper.li. Ahi,su profesor supervisara la eleccion.

B) En la segunda sesién prepararan las presentaciones utilizando los articulos seleccionados y las TIC
(Prezi, PowerPoint, etc.)
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C) En la tercera sesion idearan dos actividades para que realicen sus companeros y puedan demostrar
la asimilacion de contenidos tras escuchar su presentacion.
D) En la cuarta sesién y sucesivas, ustedes realizaran las presentaciones y escucharan las de sus companeros.

Actividad 2 -Tabla de instrucciones para el alumno
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Piotr Wasilewski m La Universidad Catdlica de Lublin Juan Pablo Il (Polofia)

La importancia del componente sociocultural
en la enseianza de idiomas

Introduccion

Son varios los elementos que componen la ensefianza de un idioma o lengua ex-
tranjera, donde introducir vocabulario nuevo o practicar la gramatica son s6lo dos
de ellos. Asi, los expertos advierten de la variedad y complejidad de las tareas
y funciones del profesor, de la importancia de su actitud en clase, de la eleccion
de los manuales mas idoneos y de otros materiales de apoyo. Ademas, la construc-
cién de la clase y los métodos de ensefnanza elegidos son dos aspectos fundamen-
tales a la hora de ensefiar. Sin embargo, todo ello persigue un mismo fin: hacer que
el alumno sea mas activo en clase, motivarlo y proporcionarle los estimulos nece-
sarios para que el aprendizaje de la lengua sea mas efectivo. En definitiva, se trata
de despertar en cada estudiante el interés no solo por la lengua estudiada sino
también por la cultura del pais, o de la zona lingiiistica, asi como por su historia
y geografia. Para poder comunicarse sin problemas con los habitantes de un pais,
no es suficiente aprender y dominar perfectamente su lengua. Sin duda, tiene mu-
cha importancia, también, poder conocer la cultura y la realidad relacionadas con
dicho pais. Por lo tanto, uno de los elementos imprescindibles e indispensables
en la ensefianza de cualquier idioma es el componente sociocultural asociado
al mismo. Gracias a ello, el alumno obtiene y desarrolla la competencia intercultu-
ral, tan necesaria para poder comunicarse no solo de manera adecuada con
los usuarios de otro idioma; ademads de conocer su cultura y comprender las dife-
rencias entre la cultura propia y la de los interlocutores. Una muestra de la compe-
tencia intercultural es “concebir las similitudes y las diferencias entre la cultura
propia y la cultura de la sociedad cuyo idioma es el objeto de nuestro estudio,
la posibilidad de mirar a la gente y a las cosas con los ojos de los miembros de otra
cultura y comprender su punto de vista, el conocimiento de sus rasgos historicos”
(Komorowska 2009: 18).
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1. La complejidad de la enseiianza de idiomas y el papel de los profesores

Como aproximacion inicial a nuestro estudio, debemos empezar contestando algu-
nas preguntas relacionadas con la ensefianza de idiomas: ;Cual es la clave de éxito
en la ensefianza de idiomas? ;Qué factores influyen en que el aprendizaje de una
lengua extranjera sea mas o menos efectivo? Para responder estas cuestiones es pre-
ciso abordar los diferentes elementos que concurren en el tema que nos ocupa.

1.1. La competencia intercultural como una de las competencias basicas

de los profesores de idiomas
El primer factor es el humano. Nos referimos obviamente a quienes imparten las cla-
ses. El profesor tiene muchas funciones y realiza tareas muy variadas. Arends enu-
mera tres funciones principales del profesor: dirigente, interactiva y de organizacion
(1998: 57). Segin Komorowska, el profesor organiza todo el trabajo relacionado con
ensefiar la lengua, pero, también su tarea es educativa; ya que formula las metas a al-
canzar, elige los manuales y otros materiales de ayuda, activa y motiva a los alumnos.
Ademas, desempenia el papel de experto, proporcionando informacion tanto durante
la clase como fuera de ella (2009: 105). Finalmente, el profesor, dominando perfecta-
mente el idioma ensefiado, funciona como un modelo de la lengua (2009: 105)
, de modo que los alumnos lo imitan. Otra vision de las funciones fundamentales
del profesor es la de Pfeiffer, quien advierte de que éstas se infiltran mutuamente
(2001: 122). En su opinién, estas funciones son tales como: de organizacion, de pro-
porcionar informacion y ensefiar, creativa, de activacion, de individualizacion,
de motivacién, de direccion, de control, de intérprete de la cultura y de monitor-tu-
tor (2001: 122). Segtin Pfeiffer, para poder realizar todas estas funciones, el profesor,
debe poseer un conocimiento y unas habilidades adecuadas. Describe cinco compe-
tencias basicas del profesor de idiomas, a saber: lingiiistica, metodica, de conoci-
miento del pais y de cultura, pedagogica y de los medios de comunicacién social
(2001: 122). Komorowska ve de otro modo la cuestion de las competencias basicas
del profesor. Asi, enumera cinco tipos: interactiva, pedagdgica, lingtiistica, didactica
e intercultural (2009: 114). Un juego de competencias diferente enumera Zawadzka.
A su parecer son las competencias: lingiiistica, psicologica y pedagogica, metddica,
educativa, de organizacion, de conocimiento del pais y de innovacion y creatividad
(2004: 109-110). Finalmente, Targoriska constata que el profesor de idiomas debe po-
seer un conocimiento mucho mas amplio del que poseen los profesores que impar-
ten otras materias para poder, basandose en él, desarrollar las competencias lingiiis-
ticas de sus alumnos (2009: 62)

1.2. El fomento de la competencia intercultural de los alumnos tarea importante

de los profesores de idiomas
Desde el punto de vista histdrico, la primera funcién que tenian los profesores, es de-
cir, la de proporcionar informacién al alumno y ensefiar el idioma de forma comuni-
vativa, ha cambiado mucho a lo largo de los afos. Desde los ochenta del siglo XX, en el
marco del concepto de la didactica de idiomas empezaron a funcionar los conceptos
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tales como interculturalidad, la comunicacion intercultural y la competencia intercultural
(Rapacka 2009: 163). Las clases de idiomas comenzaron a ser una ocasion para es-
tudiar y perfeccionar el conocimiento de la lengua extranjera y, al mismo tiempo,
también para conocer la cultura del pais donde se utilizaba dicha lengua. Fue,
a la vez, una oportunidad para comparar la recién aprendida cultura ajena con
la cultura del pais del alumno. Hoy en dia, es natural implementar en el proceso
de aprendizaje de la lengua extranjera los elemenos del conocimiento de la cultura
del pais de la lengua estudiada. En consecuencia, el profesor debe poseer este tipo
de conocimiento asi como profundizarlo continuamente y ademas saber transmi-
tirlo de manera adecuada. Zawadzka menciona otra funcion que debe desempefiar
un profesor, considerando que en la comunicaciéon interpersonal influye mucho
en los aspectos culturales, tanto de la lengua como no de lalengua, como es la de ac-
tuar de intermediario cultural (2004: 189). La tarea del profesor consiste, en este
caso, en explicar las actitudes lingiiisticas ajenas o incomprensibles utilizadas por
los usuarios de la lengua estudiada. Gracias a esta ayuda, la comunicacion inter-
cultural puede resultar mejor y libre de estereotipos y prejuicios (2004: 189). El pro-
fesor, para poder desempenar el papel de intermediario cultural, debe poseer
la competencia multi e intercultural expresada en su actitud de interactuar —
en la actitud social en los contactos con otras personas -, empatia — como capacidad
para saber comportarse en situaciones nuevas y atipicas — y también la capacidad
para adaptarse a otra cultura (2004: 213). En resumen, Zawadzka enumera tres
niveles diferentes de esta competencia: disposicién, conocimiento y accién. Sin
embargo, segin Mihutka, disponer de una desarrollada competencia intercultural
no es suficiente para poder desempenar el papel de un intermediario cultural
ideal: “El intermediario cultural es una persona que no solo sabe como tratar
lo distinto sino que también sabe, gracias a tener bien desarrolladas sus competen-
cias didacticas, ayudar a desarrollar la competencia intercultural en otras perso-
nas” (2009: 45).

1.3. Despertar motivacion en los alumnos otra tarea importante
de de los profesores de idiomas

Aparte de crear procesos didacticos, la funcion del profesor que tiene una especial
importancia es la funcion de motivar. Los investigadores del tema subrayan que
el grado de motivacion del alumno, independientemente de su edad, tiene gran
influencia en el proceso de aprender una lengua extranjera. Michonska-Stadnik
indica que la motivacién para el aprendizaje de un idioma hay que planearla con
unos afnos de antelacién. Lo argumenta de la siguiente forma: “La verdadera mo-
tivacién consiste en comprender la necesidad de un esfuerzo largo e intenso,
es un compromiso a largo plazo, que no tiene nada que ver con resultados rapidos
o inmediatos” (2008: 110). En opinién de esta investigadora, un alumno profunda-
mente motivado es aquel que entiende el estudio de una lengua como un proceso
largo y complicado, que a veces no trae la felicidad, pero que, a pesar de estas di-
ficultades, no se rinde, sino que esta en un constante desarrollo, obtiene conoci-
mientos y habilidades. No obstante, ante la falta de motivacion para aprender
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una lengua en un alumno, todas las acciones tomadas por el profesor pueden re-
sultar inttiles. Mihutka sefiala que la motivacion durante tal proceso puede variar,
es dindmica, puede ser menor o mayor (2009: 43). La tarea del profesor consiste
en despertar la motivacion, sostenerla y desarrollarla. En este contexto tendra mu-
cha importancia la forma de dirigir las clases y el modo de comportarse de la per-
sona responsable de las mismas. Arends subraya que “despertar la motivacion
para aprender de las personas que estan estudiando es posible solamente en un
ambiente de trabajo amistoso y agradable, en unas clases bien organizadas y diri-
gidas por un profesor considerado como una autoridad” (1998: 394). Smuk y Krol
manifiestan la importancia de una actitud auténtica del profesor (2008: 125-136;
2005: 234-238). Por supuesto son muy importantes, si no claves, las habilidades
lingiiisticas del profesor, tales como “La correccion y la fluidez lingtiistica, el cono-
cimiento de la cultura de la zona lingiiitica en cuestiéon y un visible interés por
la cultura del pais de esta lengua”” subraya Rapacka (2009: 166). Es importante,
ademas, la transparencia de los materiales utilizados por el profesor y una manera
clara en su utilizacién. El empleo de estos materiales de forma ambigua y desorde-
nada puede desmotivar a los alumnos.

2. Diferentes finalidades del uso del componente sociocultural
en las clases de idiomas

En este momento abordamos otro elemento que influye en la eficiacia de las clases
y en la motivacion de los estudiantes. Nos referimos a los conocimientos que se trans-
miten. Deben ser elegidos de modo que interesen al alumno. Si interesan, luego, apa-
recera también una motivacion para profundizarlos y conocerlos mejor. Una elec-
cion adecuada del contenido de las clases es la clave para motivar al alumno, cuyo
efecto serd una activacion de su organismo, un aumento de su concentracién y de las
habilidades de los procesos intelectuales (Szatek 1992, citado por: Pfeiffer 2001: 109).
Entre el contenido no lingtiistico que influye de manera positiva en el nivel de la mo-
tivacion, Appelt enumera los temas socioculturales (Appelt 1996, citado por: Pfeiffer
2001: 116).

Los elementos socioculturales son muy importantes para el proceso de ense-
flanza de idiomas. De hecho, hoy en dia son parte integral. Pueden motivar e ins-
pirar. En la opinién de Szalek, “el principal valor motivador de las informaciones
socioculturales consiste en que pueden saciar las mas importantes necesidades
espirituales de los alumnos, es decir, las necesidades comunicativas, cognitivas
y estéticas (1992: 145). Igual importancia tiene su funcién educativa, ya que ayu-
dan a desarrollar una actitud emocional hacia la nacién o el pais que estan cono-
ciendo.” (Szalek 1992, citado por: Pfeiffer 2001: 116). Ademas, “hacen ser sensible
hacia lo distinto condicionado por la cultura” (Mihutka 2009: 43). La importancia
del uso del componente sociocultural en las clases de idiomas subraya también
el Consejo de Europa.
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3. Tres finalidades del uso del componente sociocultural en las clases
de idiomas segun las directrices del Consejo de Europa

Segun las directrices del Consejo de Europa, la ensenanza de los elementos sociocultu-
rales tiene tres fines. El mas importante es crear la actitud de tolerancia y franqueza.
El segundo es el desarrollo de la competencia intercultural.

En la literatura profesional funciona un amplio abanico de los fines de ensefiar
la competencia intercultural. Asi, ya hemos mencionado anteriormente algunos ras-
gos que caracterizan a las personas que tienen desarrollada la competencia intercul-
tural. Wilczyniska enumerando una serie de afirmaciones relacionadas con los fines
de la educacion intercultural, menciona tales como el “buen conocimiento de la cul-
tura de un pais, la eliminacion de los estereotipos, el saber comportarse en armonia
con esta cultura o adaptarse a ella, hacer el papel de ,,embajador” de la cultura pro-
pia o de mediador cultural o, finalmente, el disfrutar de un buen estado de animo
en cada cultura” (2005: 22). Wilczynska hace un resumen de las opiniones existentes
en la prensa de la siguiente forma: “El concepto de la competencia (inter)cultural
se comprende como un conocimiento perfecto de un idioma y una cultura” (2005:
22). Karpinska-Musiat hablando sobre el tema, que nos interesa, observa que “la vi-
sion psicologica de la competencia se concentra en el aspecto personal de adaptarse
a lo ajeno a la hora de tratar con lo diferente cultural y lingiiistico, mientras que,
la etnografia de la comunicacion muestra que un discurso puede ser muy variado
dependiendo de la determinacién del origen de los participantes de la comunicacion
y el desarrollo territorial de la lengua” (2008: 137-149). Myczko define la competencia
intercultural como la habilidad de comunicarse en un idioma extranjero en tres as-
pectos diferentes: pragmatico, cognitivo y afectivo (2005: 28). El aspecto pragmatico
consiste, en este caso, en la comprension y la formacion de comunicados, tanto verba-
les como escritos; el aspecto cognitivo consiste en poseer un conocimiento sobre
la lengua y su problematica sociocultural; el aspecto afectivo consiste en tener una ac-
titud y disposicion tales como la tolerancia (Wilczynska 2005: 22) El enfoque, presen-
tado por Myczko, se ajusta a los supuestos lanzados por el Consejo de Europa.

La tercera finalidad de ensefiar los elementos socioculturales es, segtin los docu-
mentos preparados por esta institucién, promover la diversidad cultural. En la rea-
lidad didactica, este fin se realiza transmitiendo al alumno una imagen real del pais
de la lengua estudiada, ensenandole las habilidades practicas y también ampliando
sus conocimientos generales. Refiriéndose al conjunto de los elementos sociocultu-
rales transmitidos en las clases de idiomas, Iwan toma los contenidos del programa
del curso de ensenanza del idioma aleman en diferentes cursos de secundaria, cuyo
autor es Eugeniusz Machowiak (Iwan 2009: 250). Segun este documento, en el marco
del conocimiento ensefiado sobre los paises de habla alemana (Alemania, Austria
y Suiza), es recomendable transmitir informaciones generales relacionadas con estos
paises. Entre ellos, los elementos de historia y geografia, informaciones relacionadas
con la actual situacion politica, econdmica y cultural, asimismo informaciones sobre
las costumbres, el estilo de vida y los posibles dialectos. Aportar informaciones
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pictograficas como fotografias de ciudades y pueblos, edificaciones tipicas o tablo-
nes de anuncios y también las informaciones sobre la obra cultural de estos paises,
abarcando la literatura, la musica, la pintura y la arquitectura (Machowiak 2002).
Con esta idea coincide Komorowska al poner el acento en la necesidad de conocer
las raices histéricas de los miembros de otra cultura a la hora de desarrollar la com-
petencia intercultural del alumno.

Resumen

La ensefianza de una lengua extranjera es un proceso largo y que requiere mucho
esfuerzo. El éxito de su aprendizaje depende de varios factores. Los mas importantes
son, por un lado, las competencias y habilidades del profesor, por otro lado los mé-
todos y materiales utilizados y, finalmente, el contenido de las clases. Los factores
mencionados influyen sobre todo en la motivacion del alumno. A lo largo de los tul-
timos anos tanto el papel del profesor, como los contenidos de los cursos de idiomas
y las caracteristicas de las clases han cambiado. Hasta la década de los afos ochenta
el trabajo del profesor consistia sobre todo en proporcionar informacién y ensefiar
el idioma de forma comunivativa. En el siglo XXI, la persona que imparte un idioma,
aparte de tener una formacion en lingiiistica y conocer perfectamente las reglas gra-
maticales y expresiones de la lengua, debe ir mas alld y desarrollar otra serie de ha-
bilidades interculturales y socioculturales. Del mismo modo, han evolucionado
las clases cuyo contenido debe abarcar el componente sociocultural. Ensenar este
tipo de conocimiento es determinante, ya que despierta el interés del alumno no sélo
por las reglas del idioma aprendido, sino que también por la cultura de su pais, por
su historia, por su realidad sociopolitica y por las costumbres y el modo de pensar
de las personan que lo habitan. Todo ello hace que el estudiante adquiera y desarro-
lle la competencia intercultural, que es indispensable para poder comunicarse co-
rrectamente con los usuarios de la lengua estudiada.
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The importance of culture studies in foreign language teaching

ABSTRACT: The aim of the article is to present the importance of culture studies in foreign language
teaching. In the first part of the text, the author answers the question about which factors deter-
mine the success in teaching a foreign language and lists examples which can influence language
learning showing it to be more, or less effective. The human factor is extremely important. A lot
depends on the language teacher, which is why the article presents the views of various researchers
on the basic functions, skills and competences of the teacher. The second important issue is the
teaching materials used. The third point is the content covered during the lesson. From the view
point of history in previous times, the content transmitted as part of the language class and did not
cover cultural issues. This method of communication prevailed in foreign language classes and the
role of the teacher was limited only to provide information relating to vocabulary, pronunciation
and grammatical rules and their use in practice. Since the 1980s, real-life has also become an inte-
gral part of teaching foreign languages. In the second half of the text, the author analyses the rea-
sons and advantages of introducing this type of knowledge into language course programs and
presents various definitions of the concept of intercultural competence. In addition, it also discusses
three different goals of real-life teaching, which the Council of Europe indicated in their official doc-
uments.
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0 Maria ala rencontre du lecteur.
Une poétique de la réception littéraire

La littérature est un art qui enveloppe le triangle communicationnel de l'auteur,
du texte et du lecteur et par-dela les approches formelles et structuralistes de la lit-
térature qui s‘attachent a « l'autoréférentialité » du texte littéraire, c’est-a-dire
a la construction du sens qui se fait dans I'ceuvre elle-méme, 'approche pragma-
tique de I’Ecole de Constance est destinée aux lecteurs.

Nombreuses sont les démarches théoriques qui ont mis en valeur la lecture,
comme « l'esthétique de la réception » qui a été mise au jour par le théoricien alle-
mand Hans Robert Jauss, dans un volume publié sous le titre, Pour une esthétique
de la réception (1978), a la fin des années soixante. Pour lui, le lecteur est le véritable
acteur de la communication littéraire car c’est lui qui confére a I’ceuvre d’art la facul-
té de survie.

Avant d’aborder le retour des lecteurs au centre des études littéraires, il est im-
portant d’élucider le terme de « réception » dans l'expérience de la lecture.

1. De la prise en compte du lecteur

Dans Le démon de la théorie, Antoine compagnon fait référence a Jean Paul Sartre
lorsque celui-ci présente le role de la lecture dans le processus interprétatif d'une
ceuvre littéraire. Il note :

L’objet littéraire, écrivait Sartre, est une étrange toupie, qui n'existe qu’en mouvement.
Pour la faire surgir, il faut un acte concret qui s’appelle lecture, et elle ne dure qu’autant
que cette lecture peut durer (1998 : 174).

Ainsi, en littérature, la construction du sens et l'actualisation d’une ceuvre litté-

raire se construit par une nouvelle génération de lecteurs. En ce sens, H. R. Jauss
souligne :
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La littérature en tant que continuité événementielle cohérente ne se constitue qu’au mo-
ment ot elle devient Iobjet de I'expérience littéraire des contemporains et de la postérité-
lecteurs- critiques et auteurs, selon '’horizon d’attente qui leur est propre (1978 : 53).

Cette citation qui définit la fonction effective de 1'ceuvre littéraire explique le fait
que la littérature saccomplit et se concrétise dans et par la lecture dans une mou-
vance perpétuelle. De ce fait, une ceuvre littéraire ne se présente pas comme une
nouveauté absolue mais elle évolue et devient 1'objet de I« horizon d’attente »
d’un protagoniste essentiel de la communication littéraire, le lecteur. Ainsi, pour
Jauss, I'ceuvre est un « processus » en attente d’une actualisation, un réseau en at-
tente de concrétisation qui se tasse sous la notion d” « horizon d’attente ».

En effet, pour constituer ce concept, il fait intervenir trois facteurs importants :
les connaissances culturelles déja acquises du public, y compris 'expérience préa-
lable du genre dont reléve le texte, ensuite la forme et la thématique qu'évoquera
la nouvelle ceuvre par un effet intertextuel et finalement le contraste entre le monde
imaginaire créé par l'art et la réalité quotidienne vécue par les lecteurs potentiels,
surtout les différents usages qu’ils font de la langue. Cette notion d’ « horizon d’at-
tente » désigne dans la terminologie de Jauss,

le systeme de références objectivement formulable qui, pour chaque ceuvre, au moment
de I'histoire ou elle apparait, résulte de trois facteurs principaux :I'expérience préalable
que le public a du genre dont elle (I'ceuvre) releve, la forme et la thématique d’ceuvres
antérieures dont elle présuppose la connaissance et I’opposition entre langage poétique
et langage pratique, monde imaginaire et réalité quotidienne (1978 : 54).

A partir de cette définition, nous pouvons déduire que toute ceuvre s'accomplit
par un jeu de références aux horizons formels, thématiques et langagiers qui, avant
méme que |'ceuvre ne paraisse, travaillent déja le contexte socioculturel du destina-
taire du texte. Cela revient a dire que la lecture peut moduler, réorienter, évoluer
I'analyse historique du fait littéraire. D’abord, au moyen de la représentation des élé-
ments de la réalité ou1 la trame narrative est toujours travaillée par le discours social
pouvant donner lieu a des formes variées du langage. Ensuite, au moyen des procé-
dés scripturaires qui obéissent a des regles poétiques, celles des genres et des styles.

Par ailleurs, I'analyse de la « réception » s’est attachée a la maniere dont une
ceuvre affecte le lecteur, c’est-a-dire elle vise I’ « effet produit » sur le lecteur qu'’il soit
individuel, collectif, actif ou passif, etc. ayant un horizon d’attente spécifique. Ainsi,
c’est par la notion de 1'« effet produit » qu’on peut mesurer la valeur esthétique
d’une ceuvre donnée. Celle- ci se définirait donc « en tant qu’ceuvre d’art, en fonc-
tion de la nature et de I'intensité de son effet sur un public donné » (1978 : 270). En
effet, dire que 'analyse des effets produits par I'ceuvre d’art puisse donner une plé-
thore de significations et de sens a une ceuvre littéraire, car la lecture est congue
comme une « perception guidées », cest-a-dire influencée par un ensemble de fac-
teurs extérieurs, telles les lectures antérieures, I'expérience du monde du lecteur, ses
émotions, désirs, besoins, bref son horizon d’attente. Jauss souligne :
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Lorsqu’elle atteint le niveau de l'interprétation, la réception d’un texte présuppose tou-
jours le contexte d’expérience antérieure dans lequel s’inscrit la perception esthétique :
le probleme de la subjectivité de l'interprétation et du gofit chez le lecteur isolé ou dans
les différentes catégories de lecteurs ne peut étre posée de fagon pertinente que si 1’on
a d’abord reconstitué cet horizon d’une expérience esthétique intersubjective préalable
qui fonde toute compréhension individuelle d"un texte et l'effet qu’il produit (1978 : 56).

On remarque des lors que la figure du lecteur (destinataire) et de la réception
de I'ceuvre est, pour une grande part, inscrite dans I'ceuvre elle-méme, dans son rap-
port avec les ceuvres précédentes que l'auteur suppose étre connues du lecteur car

Le texte nouveau évoque pour le lecteur (ou 'auditeur) I'horizon des attentes ou regles
du jeu avec lequel des textes antérieurs I'ont familiarisé ; cet horizon est ensuite, au fil
de la lecture, peut étre varié, corrigé, modifié ou simplement reproduit (1978 : 55).

Chez Jauss, comme chez Iser, le lecteur est « un esprit ouvert, libéral, générateur,
prét a jouer le jeux du texte » (1998 : 181). Et c’est pour cela que Jauss offre un vague
terrain de liberté a son lecteur qui met I’ceuvre en mouvement. Celle-ci sera travail-
lée par un ensemble d’expériences de la vie que le lecteur implique dans le processus
de la concrétisation du sens de son texte au moment de la lecture pour moduler, har-
moniser, réorienter le sens et combler les failles et les lacunes d’une ceuvre donnée.
Par ailleurs, la reconstitution de I’horizon d’attente du lecteur face a une ceuvre litté-
raire implique la connaissance des normes, des codes éthiques et esthétiques, dans
lesquels le texte apparait et est regu.

Pour conclure, il ne serait donc possible de comprendre I'histoire de la littérature
que si elle est considérée comme processus d’interprétation et de productions esthé-
tiques qui s’opere dans l'actualisation et la reconstruction des textes littéraires
en fonction d’un « horizon d’attente » vaste. Dong, le « lecteur » serait véritablement
la pierre angulaire d’une nouvelle perspective communicationnelle de la littérature.

A la maniére de cette démarche, nous avons l'intention d’appréhender un certain
nombre de réactions suscitées par le roman O Maria (2008) au moment de son appa-
rition en interrogeant des traces qui renferment les propos de différents types de lec-
teurs (critique littéraire, journaliste, éditeur, etc).

Dansnotre analyse, comme il est question d une réécriture del’Histoire del’Espagne
musulmane, il serait pertinent de confronter I'ceuvre au contexte historique de son
apparition, cest-a-dire a I'historicité de l'ceuvre. En ce sens, il serait nécessaire
de s’intéresser a la fagon dont ce « retour au passé » qu’effectue Anouar Benmalek a été
accueilli par différents poles de sa réception, en vue de déterrer de nouvelles
constructions infinies de sens et de significations

Grace a l'approche pragmatique que forge H. R. Jauss, nous pourrions appréhen-
der chacune des lectures critiques du texte en déterminant les facteurs de perception
et les mécanismes, enjeux en fonction desquels ces lectures ont été faites. Le but final
de cette approche est de mesurer « l'effet produit » par le texte sur ses différents lec-
teurs en fonction de quoi on pourrait mesurer la « valeur littéraire » de 1'ceuvre.
Des lors, il serait opportun de s’interroger, au cours de notre analyse, sur la nature

128 Meriama Rahmani



et I'intensité de I'« effet produit » du roman O Maria sur un public donné tout en sa-
chant que la réception peut entrainer un «écart esthétique » entre I’horizon d’attente
préexistant (expérience des lectures) et celui de I’ceuvre nouvelle mesurée a 'échelle
des réactions du public et des jugements de la critique (succes, rejet, scandale, etc.).

Dans le systeme de la réception, le recours a « I’horizon d’attente » qui enveloppe
le roman est indéniablement important pour pouvoir mesurer '« effet produit »
et la nature des réactions suscitées par un lectorat.

2.Quelques éléments caractérisant I'horizon d’attente du public

Pour mieux comprendre la réception de I'ceuvre O Maria, il est important de cerner
le roman dans le contexte sociohistorique et politique de son apparition. Ce faisant,
il fautinterroger l'histoire littéraire de 1’ Algérie contemporaine mais aussi l'ensemble
des moments historiques majeurs qui ont marqué le pays avant la publication
du texte. Et ce, pour entourer la forme et la thématique des ceuvres antérieures dont
cette ceuvre présuppose la connaissance. De plus, signifier et comprendre le sens
de I'ceuvre via I'ensemble de la fresque littéraire de 'auteur s’avere important. Ainsi,
le lecteur aura déja une idée sur la thématique abordée a la lecture du roman.

Le roman O Maria est publié la premiere fois en 2006 par les éditions fayard
et a été réédité en 2008 par les éditions Le Livre de Poche. Cette période est qualifiée
d’une floraison de nouvelles plumes algériennes sur la scéne littéraire.

En premier lieu, a partir des années 2000, on enregistre un déficit de la connais-
sance historique, s'amorce ainsi la naissance de I'Histoire romancée, de I'imbrication
de la fiction et de la documentation par I'écriture. Des écrivains se sont désormais
engagés dans cette voie et ont révé 1'Histoire pour la convertir en littérature,
la grande « matrice de I'Histoire ». Cette littérature s’est assignée comme objectif par
une recherche au niveau du plan esthétique, mais aussi une construction d'un édi-
fice historique pour prouver a 1’ Autre I'existence millénaire du peuple et son enraci-
nement dans un espace-temps.

Ces romanciers algériens agissent comme des historiographes pour construire
leurs romans. Il y a ceux qui consacrent leur univers fictionnel au contexte colonial,
c'est-a-dire le retour a I'Histoire de 1’ Algérie durant I'occupation frangaise. D'autres
consacrent leurs romans au passé glorieux et douloureux des sociétés musulmanes
des siecles précédents. Ainsi, ces romanciers ont le souci d'une reconstruction
de I'Histoire et le désir d’apporter un autre regard de 1'Histoire du pays autre que
celui véhiculé par I'historiographie officielle. Et ce, par le biais de I'écriture roma-
nesque afin de préserver la mémoire collective, la sauver de 'oubli et transmettre
I'histoire des ancétres a des générations actuelles et futures. Ainsi, en 2010, Fatéma
Bakai écrit un roman intitulé : Izuran III, Au pas de la Sublime Porte. Elle revisite la pré-
sence ottomane en Algérie mais aussi elle ressent une nostalgie envers le passé glo-
rieux de 1"Algérie dans le prolongement de ce theme phare de la littérature arabe :
la perte de Grenade.

En deuxieme lieu, I'on assiste a une nouvelle approche de I'Histoire dans la litté-
rature des années 2000. Il s’agit du retour sur la scene littéraire de l'écriture sur
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les douloureux événements liés au terrorisme qu’a connus I’ Algérie durant la décen-
nie 1990 et qui va provoquer une « écriture sismique» dans le roman algérien. L’on
enregistre donc de nouvelles publications de romans qui traitent de la période san-
glante de la décennie noire a I'image du roman de Leila Merouane : Le chitiment
des hypocrites (2001).

En troisieme lieu, nait une nouvelle ere pour la littérature algérienne des années
2000. I1 est question d’'une « littérature de témoignage » qui prolifére sous l'ere poli-
tique de la concorde nationale (amnistie en faveur des combattants islamistes). Ain-
si, I'univers des violences politiques et armées marquent de leur empreinte I'imagi-
naire artistique algérien a l'image de : Les figuiers de Barbarie (2010) de Rachid
Boudjedra, Le village de I’Allemand (2009) de Boualem Sensal, etc.

Conséquemment a cette période de violences politiques et armées, des discours
sur la question religieuse fusent de toute part comme pour signaler le poids que
cette question exerce sur les consciences collectives nationale et universelle,
et comme aussi pour confirmer ce que des écrivains ont déja prémédité au XXe
siecle. Ainsi, André Malraux écrit : « Le XXI* siecle sera spirituel ou ne sera pas ». Ce
faisant, durant la période de la concorde civile suivie de celle de la réconciliation na-
tionale en Algérie, des écrivains procédent par une écriture nouvelle qui méle dis-
cours polémique et discours politique poussant parfois a I'extréme provocation la ré-
flexion sur les phénomeénes politiques, économiques et socioculturels inhérents
a la situation dans le pays. La religion musulmane et le sacré de maniere général se
trouvent au coeur de ces discours littéraires qui proceédent par le moyen des artefacts
littéraires afin de déployer des conceptions et des avis que les écrivains désirent
« soumettre au jugement du public ». Ainsi, Le Festin de mensonges d’Amin Zaoui
publié en 2007 s’inscrit sous le sceau de « I"hédonisme » au féminin. Un texte bestial
et de jouissance ol le héros est la victime de la libido a « fleur de femmes ». Le texte
s’inscrit aussi dans le registre sacré qui méle la profanation des préceptes religieux
de I'Islam. En effet, le narrateur se parjure tout au long de son parcours et I'ensemble
des personnages, quelle que soit leur confession, agissent a 'encontre des préceptes
de leur religion et des bases morales.

Par ailleurs, des écrivains algériens dits postmodernes font face aux maintes pré-
occupations idéologiques et politiques étrangeres qui se mélent de leur pays. On as-
siste a une véritable guerre médiatique qui modele 1'opinion publique, consacrant
a I'Islam un espace paradoxal. Ainsi, une vision médiatique des musulmans quali-
fiée de « stéréotypée » et de « négative » dans les médias francais et étrangers bat son
plein. De ce fait, des intellectuels irrités et blessées par la vision réductrice de I'Islam
prennent part au débat et participent a l'alimentation de cette littérature sur le reli-
gieux.

En dernier lieu, le panorama littéraire dans lequel s’inscrit Anouar Benmalek est
celui du recours a I'historicité de I'ceuvre. Il note dans le journal Le Matin dans son
ouvrage intitulé Chroniques de I’Algérie amere. Algérie 1985-2011: « (...) je parle donc
beaucoup de I'Histoire dans mes histoires » (2011 : 273) Tres souvent, il met en scene
des faits historiques oubliés de la mémoire collective a I'image de : Les Amants Désu-
nis publiés en 1998 dans les éditions Calmann Lévy en 1998 et en 2000 dans les édi-
tions Le Livre de Poche qui relate les événements de la guerre de Libération pour
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aboutir au terrorisme islamiste ; L'enfant du peuple ancien publié en 2000 par les édi-
tions Pauvert et en 2002 dans les éditions Le Livre de Poche qui met en ceuvre I'his-
toire des aborigénes au moment du génocide des Tasmanie ; Le Rapt publié en 2009
dans les éditions Fayard et qui thématise 'histoire des massacres de Melouza, etc.
Ainsi, le lecteur qui est habitué a lire les romans et les nouvelles d’Anouar Benmalek
ne serait pas surpris par le recours au fait historique majeur de I« Andalousie » dans
le roman de O Maria. En effet, évocation du passé andalou n’est pas nouveau chez
Benmalek tant il est déja abordé dans son roman Les Amants Désunis notamment
a travers la complainte chaabie (Assafi ala diar el andalous) trés célébre dans le Ma-
ghreb qui chante la nostalgie des temps supposés heureux de cette période qui vit
la civilisation musulmane connaitre son apogée en termes d’art, de science et de to-
lérance. En plus de cela, les violences comme sujet qui englobe la thématique de cer-
tains des romans d’Anouar Benmalek sont décrites par le corps dans Les Amants dé-
sunis, L’Amour loup (2004), L'enfant du peuple ancien, etc. donc le lecteur serait
en quelque sorte avisé sur le theme dominant dans O Maria. Dans une interview,
il explique l'insertion du « corps » qui enveloppe la trame romanesque de ses
ceuvres :

Nous sommes une société tres étrange de ce point de vue. Le corps est I'instrument prin-
cipal de la répression dans nos pays. Répression politique : la torture et les mauvais trai-
tements font partie de la panoplie quotidienne du contréle de la population. Répression
sociale et morale : tout est fait pour faire oublier que nous sommes avant tout des corps
sexués (Benmalek 2009 : 399).

De facto, nous remarquons que le sol littéraire algérien est imprégné de toutes
les tragédies qui se sont succédé depuis des temps immémoriaux en Algérie.
De ce fait, le panorama de cette littérature rend compte des parcours historiques,
idéologiques et esthétiques qui habitent la majorité de I'ceuvre de Benmalek. 11
semble ainsi que I'inscription du roman O Maria s’est construite dans cette optique.
Dong, le lecteur visé et le lecteur potentiel pourraient forcément remarquer ces dé-
tails.

3. De l'intention et du projet d'écriture de I'auteur

Outre I'horizon d’attente dans lequel I'ceuvre est inscrite, étudier I'intention de l'au-
teur serait important car elle se révele parfois équivalente a ce qu’il voulait dire par
les énoncés qui constituent le texte. Cette « intentionnalité » développée dans Le
Démon de la théorie (Compagnon 1998) de l'auteur serait significative pour une éven-
tuelle quéte de sens dans 'ceuvre, autre l'effet produit par son travail et la concep-
tion du sens produit par le hasard. Or, on pourrait dire que I'écrivain ne juge pas ici
a la place des lecteurs, mais les oblige, par la forme impersonnelle, de se forger leur
propre opinion.

En effet, la pragmatique est liée de facon intime a la réception dans la mesure ou
la réaction du public a tel ou tel texte est en grande partie dictée par l'intention prag-
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matique de l'auteur. En ce sens, grace a la notion de « pragmatique » nous pouvons
aborder le texte littéraire de maniere a ce que 'attention soit accordée non seulement
au code linguistique utilisé et aux procédés d’écriture mobilisés, mais aux jeux sub-
tils de I'’énonciation dont la connaissance renseigne sur la nature du discours produit
et la portée du message que l'auteur veut transmettre.

Ainsi, malgré la transparence affichée du discours sur I'Histoire des Morisques
d’Espagne musulmane, un autre niveau de lecture s’'impose pour tout lecteur sou-
cieux de mieux saisir la nature du projet littéraire d’ Anouar Benmalek qui maintient
son texte a la frontiere du réel référentiel et du réel imaginaire afin de permettre
a la vérité historique d’éclater.

Le lecteur plongera ainsi dans une impasse car en vue de représenter L'Histoire
des Morisques, l'intention pragmatique de l'auteur serait en mesure d’étre fidele
ala réalité des faits historiques ou conduira le lecteur dans une voie jalonnée de ruse
et de compromis. De ce fait, nous pouvons tenter une comparaison entre l'ar-
riere-plan religieux qui sous-tend le discours construit par Anouar Benmalek dans
son roman et le discours du narrateur utilisé dans ce méme roman. L’objectif est
de savoir si le texte fait écho a cette réalité historique dont fait preuve l'auteur.

4. Le contenu énonciatif du texte

La pragmatique comme approche des textes nous permet de mieux rendre compte
de leurs significations notamment le contexte de I'’énonciation littéraire. Ainsi, la no-
tion de pragmatique « référe a un composant de langue, a c6té du composant séman-
tique et du composant de la langue (...) s'intéresse aux relations des signes avec
leurs utilisations, a leurs effets » (Maigueneau 1996 : 65). En effet, le discours établi
par l'auteur pourrait surtout étre dicté par le parcours du personnage principal, Ma-
ria, décrit dans le récit. C'est a partir de sa vie mesquine, déviante et luxueuse au des-
tin tragique que peut porter le jugement de la réception du roman. Mesurons ainsi
le contexte énonciatif que véhicule le roman ainsi que I'écriture stylistique qu’il édi-
fie. Et ce, révélerait I'intérét que porteraient les lecteurs envers ce texte.

D’une part, le roman O Maria conte I'histoire d’une tragédie humaine qui
a conduit les Morisques a une déportation magistrale hors de leur communauté his-
panique. Anouar Benmalek ne cesse de définir les répercussions de cette guerre eth-
nique véhiculée par I'ensemble de ses protagonistes. Ainsi, il décrit des séquences
d’oppression et d’asservissement en termes d’esclavagisme et de violence sexuelle
de la part des promoteurs de I'Inquisition espagnole. Cette forme d’assujettissement
est supportée par les personnages morisques et en particulier I'héroine. L'auteur
a ainsi immergé dans son texte les formes de brutalités les plus paroxystiques afin
de rendre palpable la réalité historique et I'immiscer dans 'inconscient collectif.
De méme, la déportation des Morisques est décrite dans le roman d’'une fagon expli-
cite propre a I'historiographie officielle, c’est-a-dire dans des conditions inhumaines.
Ainsi, certains Morisques ont été violentés, battus, éventrés et jetés en mer. L'auteur
se sert de son personnage principal Maria pour nous montrer le degré de brutalités
qua infligées I'Inquisition aux Morisques sur le point psychologique et corporel.
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De ce fait, la scene du bticher ot Maria eut été immolée vivante s’avere étre pesante
pour que le lecteur rendra compte de ces brutalités. D'ailleurs, le degré de la désalié-
nation a la culture chrétienne est explicitement mis en ceuvre lorsque Maria était
soumise a I'Inquisition pour révéler I'identité de ceux qui se cachaient sous le voile
de la chrétienté. En effet, la preuve de cette désaliénation, elle la donne en tranchant
sa langue pour ne pas trahir les siens au moment de son arrestation par les soldats
du Saint Office qui lui font subir les pires épreuves de tortures. Ainsi, Le narrateur
d’O Maria note : « On l'a torturée maintes et maintes fois par la suite. Pendant
des mois malgré les braises et les cordes, personne n'est parvenu a comprendre
ce quelle glapissait » (Benmalek 2008 :375-376).

Ensuite, ces brutalités sont dans le texte I'indice de I'un des axes sémantiques
centraux qui concourt a montrer la fin de cette tolérance légendaire dont se prévalait
I’Andalousie d’avant la chute de Grenade. L'exemple le plus frappant qui pourrait
choquer le lecteur au moment de la lecture du roman O Maria est le dévoilement
inattendu du contenu obscene du Coran falsifié que I'Inquisition a distribué afin
d’achever d’assimiler les Morisques. Le lecteur apprend a cet effet que le contenu
du Coran que Maria lisait a tante Clara était faussé et ce, en vue de faire persuader
les Morisques que la religion musulmane n’est pas la plus favorable a leur foi reli-
gieuse.

D’une autre part, pour représenter I'Histoire des Morisques, 'auteur recourt a un
univers fictionnel déconcertant ol I'imaginaire atteint son summum. Ainsi, il établit
un discours comme modalité de réécriture de 1'Histoire ot I'écriture de la trivialité
ornemente toute 1'ossature du texte afin de montrer le degré du dévergondage
sexuel et du désordre moral dans lesquels sombre I'héroine Morisque.

Ce faisant, a la lecture du roman O Maria, le texte se propose comme une mise
au point destinée a démontrer les effets de 'Inquisition. Ainsi, 'auteur semble avoir
choisi de s’adresser a un public double. En premier lieu a ce chrétien, comme pour le
prémunir de I'image défigurée du Morisque a cause de la prédominance du pouvoir
chrétien de I'époque de Philippe II.

En second lieu, 'auteur s’adresse a un public arabe en général et a un public ma-
ghrébin en particulier dont la religion est musulmane. Sachant qu'un nombre im-
portant de Morisques ont été déportés dans les pays maghrébins dans des condi-
tions inhumaines, des lecteurs s’intéresseront sans doute a connaitre 'histoire
de cette Andalousie chrétienne et musulmane a la fois de I'Espagne de la Renais-
sance européenne.

En dernier lieu, au-dela de cette double adresse, au lecteur européen et au lecteur
maghrébin, Anouar Benmalek s’adresse sans doute aussi a un lectorat universel car
il se sert du passé andalou pour parler du présent et du futur. Afin de lutter contre
toute atteinte aux droits de I’homme.

5. Laréception de 0 Maria : quels effets produits ?

Dans cette partie de notre travail, nous tenterions de mesurer un certain nombre
d’effets produits par le roman a travers la restitution et la caractérisation de mo-
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ments précis de sa réception. Les témoignages et documents que nous exploiterons
dans cette partie, nous les emprunterons a un travail de restitution d’'un ensemble
de réactions ayant suivi la publication du roman. Au premier plan, nous nous inté-
resserons aux quelques réactions formulées- de par leur pullulement- dans les mi-
lieux médiatiques qui, en la matiere, sont plus prolixes en commentaires sur I'ceuvre.

5.1. Laréception algérienne
La plupart des commentaires consacrés a O maria dans les médias, en Algérie ou
ailleurs, ont été d’une bienveillance extréme.

5.1.1. Les médias

5.1.1.1. La télévision

En février 2007, une émission de télévision diffusée sur Canal Algérie par Afaf Bel-
houchet conseille aux lecteurs de lire O Maria : « ... livre passionnant qui nous ap-
prend beaucoup sur nous-mémes... On le conseille a tous les lecteurs ».

Ce propos émis dans une chaine de télévision étatique qui émet en langue fran-
caise, met l'accent sur la dimension « algérienne » du discours du roman qui, selon
la journaliste, inviterait a découvrir une histoire qui concerne le lecteur algérien car
il « nous apprend beaucoup sur nous-mémes ». Le propos de la journaliste laisserait
facilement supposer qu’il s’agit de l'identité maghrébine, son histoire, sa mémoire
voire encore le statut de la femme tel que pensé dans la fiction de Benmalek.

5.1.1.2. La presse journalistique francophone
Le 26 octobre 2006, dans le journal quotidien El Watan, la journaliste Zineb Merzouki
présente brievement le roman :

Plongée dans les soubassements historiques d’O Maria qui décrit la répression féroce,
a partir de 1492, contre les musulmans d’Andalousie et la déportation des survivants,
I'une des premiéres de I'humanité menée de fagon aussi massive, méthodique et impla-
cable.

L’auteur de l'article donne un bref apercu sur le roman, il met l'accent sur la va-
leur historique de son écriture, sa valeur mémorielle qui permet a cet événement
emblématique qui est la déportation des Morisques, de rejaillir dans le présent
et rappeler au lecteur sa place dans I'histoire de ’humanité.

Le 28 aotit 2008, dans le quotidien algérien Le temps, la journaliste Kheira At-
touche écrit a propos du roman O Maria :

O Maria d’ Anouar Benmalek a suscité un tollé général et une levée de boucliers a son
encontre dans la presse arabophone lors de sa sortie...Ce pavé de 468 pages se lit d'un
trait tant I’histoire de Maria est passionnante...Roman percutant et sensible... A lire abso-
lument.

Ce commentaire a le mérite de rappeler l'inscription fracassante du roman dans
le champ littéraire algérien au moment de sa publication. La journaliste souligne
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que, en dépit des qualités qu’elle reconnait au texte, ce dernier n’a pas échappé a une
compagne de dénigrement mené par ce qu'il nomme « presse arabophone ». Le pro-
pos de la journaliste met le point sur le fait que les réactions violentes et négatives
a ce roman sont le fait d'une critique journalistique appartenant a l'espace arabo-
phone, une précision qui ne va pas sans nous rappeler le clivage et les tensions tra-
ditionnellement installés entre « arabisants » et « francisants ».

5.1.2. Réaction des écrivains

Le roman qui a suscité autant de remous et de réactions qui, comme on a pu le
constater plus haut, sont trées contrastées, a été salué par la communauté des écri-
vains algériens et a travers eux, l'auteur fait I'objet d’une reconnaissance affirmée.
Mohammed Dib, figure emblématique de la littérature maghrébine, apporte le pres-
tige de sa voix pour saluer en Benmalek les qualités d'un auteur confirmé dont
I'ceuvre s’inscrirait dans la dynamique de renouveau du roman algérien. C'est ce que
laisse aisément entendre le contenu de cette lettre que Dib envoie a Benmalek en 2001
suite a la parution de L’Enfant du peuple ancien:

Merveilleux roman que I’Enfant du peuple ancien! Bravo, bravo. Avec ce livre, tu te hausses
au niveau d’un Joseph Conrad, qui a écrit son «Lord Jim» a 'age que tu as aujourd’hui.
Et bon sang, cette facon de nous sortir de la ghettoisation de la littérature maghrébine
comme de conchier ces misérables histoires d’identité, quel panache ! Merci.

Dans ce passage, Dib met surtout le point sur « une nouvelle littérature algé-
rienne » qui ouvre une pluralité de dynamiques et qui rompt avec la « ghettoisa-
tion » de la tradition maghrébine.

Dans Correspondances internationales, Christiane Chaulet-Achour souligne en jan-
vier 2007 a propos du roman :

Magnifique roman... Echappant aux piéges du roman historique en sachant équilibrer,
avec virtuosité, informations historiques et mise en narration romanesque, Anouar Ben-
malek offre un récit fort et violent d'un destin de femme...Un roman qui jamais ne nous
laisse en repos.

Christiane Chaulet-Achour met le point sur la maniére qu’Anouar Benmalek
a élaboré son récit dans un discours fictionnel et historique. Pour elle, le romancier
a une maitrise infaillible de joindre la fiction et I'Histoire. En plus, elle fait I'apologie
du roman en faisant savoir qu’il est énigmatique car il n’inspire pas de délassement.

5.1.3. La critique littéraire :

Le roman sombre dans l'indigence de la critique universitaire si 'on tient compte
des rares études faites jusque-la. L'un des rares articles universitaires sur le roman
auquel nous avons pu accéder est signé par un jeune chercheur, Salah Ameziane
en 2010 intitulé « La double étrangeté du morisque dans O Maria d’Anouar Ben-
malek ». Dans son article, 'auteur insiste sur la thématique de l” « étrangeté » de la fi-
gure du Morisque. Les points essentiels qui traversent ses idées sont : l'altérité, le
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métissage et la double-culture que véhiculent les personnages morisques du roman.
II note ainsi :

C’est dire que le motif du morisque porte la dimension du passage et de 'échange cultu-
rels. Toute la stratégie narrative du roman se trouve ainsi investie par cette logique de di-
lution dans I’Autre : sa culture, sa langue, sa religion, sa mémoire. Cela se veut une as-
piration au cosmopolitisme. C’est une facon de se situer au-dela de toute appartenance
et de toutes les différences.

Suite a ce panorama des différentes réactions que le roman a suscité aupres
des divers podles du public lecteur algérien, nous pouvons donc conclure que Ben-
malek a « réussi » une inscription mouvementée de son texte dans l'espace littéraire
algérien, et ce au vu des multiples rebondissements ayant jalonné les parcours de ce
roman lors des premiers mois de sa publication. Le caractére ambivalent de la récep-
tion du roman en Algérie, partagée entre la bienveillance et la reconnaissance d'une
part, et rejet et condamnation d’autre part, cede la place a une reconnaissance quasi
unanime aupres de public lecteur étranger.

C’est ce que nous pouvons aisément constater aupres de certains pdles de la ré-
ception en France. 1l y’a lieu de rappeler que le roman O Maria a été édité et réédité
par deux maisons d’édition francaises, ce qui fait de la France le premier espace
de diffusion du roman.

5.2. Laréception étrangére

Le roman a suscité beaucoup d’attention dans certains milieux critiques, universi-
taires, journalistiques et médiatiques. L'un des premiers indices d'une inscription
favorable de l'ceuvre dans l'espace frangais est sans doute sa réédition en Livre
de Poche deux ans aprés sa premiere édition chez Fayard. Des lors, on pourrait s'in-
terroger sur les termes ayant marqué l'accueil cordial et gratifiant pour certains dont
a bénéficié ce roman en France.

5.2.1 Les médias
5.2.1.1. La radio
Dans Radio Orient, Au fil des pages, le 9 novembre 2006, Djillali Bencheikh confie :

C’est dans un monde aussi réjouissant et, pour tout dire, infernal que nous entraine Anouar
Benmalek dans une épopée d’un nouveau genre ou le souffle historique sert de moteur
a un splendide et bouleversant destin de femme... Episodes dantesques et picaresques...
Une épopée féminine signée du Faulkner méditerranéen Anouar Benmalek.

Le jugement que nous livre ce journaliste est intéressant a plus d’un titre si 'on
tient compte qu'il qualifie les différents aspects de 1'ceuvre avant d’aboutir a une
gratification de 'auteur du « titre de Faulkner Méditerranéen » : O Maria serait donc
un texte a la substance narrative hors du commun « épopée d'un nouveau genre »,
d’une écriture subversive de type « dantesque et picaresque » en méme temps qu’il
inscrit un contre discours sur la femme.
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5.2.1.2. La télévision

L’émission de télévision Vol de nuit diffusée sur TF1 transmet ce que Patrick Poivre
d’Arvor pense du roman : « Une tres belle originalité... ». Patrick Poivre d”Arvor fait
ainsi l'apologie du roman mais n’offre pas plus de détails concernant le caractere
littéraire du texte.

5.2.1.3. La presse journalistique

Le méme élan de reconnaissance et d’éloge émane de certains journaux et dénote par
la méme de la prééminence du commentaire bienveillant. Dans, La Dépéche du Midi,
Maia Alonso écrit le 16 décembre 2007:

Anouar Benmalek, somptueux auteur de romans a la plume baroque, exigeante, crue, vio-
lente, éprouvante, colorée, sonore, imagée qui vous tenaille, vous déchire et vous envofite.
S’embarquer dans un de ses livres, c’est s’y livrer jusqu’au bout et méme apres la derniére
page tournée, continuer a en subir le charme au sens magique du mot.

Cette journaliste met le point sur 1'écriture poétique plurielle qui enveloppe le
style d’Anouar Benmalek. Ainsi, Alonso met en avant « le charme » qui jaillit dans
I'ensemble de ses ceuvres littéraires. Il est important de signaler que la presse journa-
listique en France ne porte pas de jugements établis qui valorisent ou dévalorisent
de maniére catégorique le seul roman O Maria mais elle fait le « panégyrique »
de I'ensemble de ses romans : écriture faulknérienne et plurale.

5.2.2. La critique littéraire :
L’intérét que suscite I'écriture de Benmalek au sein des milieux critiques ne fait gé-
néralement qu’appuyer les éloges adressés a l'écrivain par les autres commentateurs.
La mise en avant de son talent d’écriture a valu a l'auteur d’étre cité dans la liste
des écrivains nobélisables. Aussi, les qualités qu’on lui reconnait sont cette fois-ci
de nature purement artistique notamment quand le romancier est vu comme doué
d'un « art de visionnaire » (Fouconnier : 2006) et « d>un imaginaire romanesque ex-
ceptionnel » (Vum Létebuerger Vollek : 2012) il est considéré comme « le plus grand
écrivain algérien depuis Kateb Yacine » (Jacques : 2011).

Un ton admiratif se lit dans le commentaire de Bernard Fauconnier paru dans Le
prestigieux Magazine Littéraire ou il note en octobre 2006:

Un roman d’'une force peu commune. On connaissait le talent de conteur d’Anouar
Benmalek dont 'un des précédents ouvrages, Ce jour viendra, déployait les ressources
d’un imaginaire romanesque exceptionnel. O Maria confirme largement cette richesse
de langue, d'images, d'invention dramatique, notamment dans le recours a la tradition
picaresque espagnole, Maria étant comme la petite sceur tragique de Lazarillo de Tormes.
Mais c’est surtout la langue qui séduit : d'une crudité évitant I'obscéne, riche de couleurs
et d'images déployant un baroquisme sans pesanteur, émaillé de dialogues savoureux, le
style vigoureux du conteur nous rend d’autant plus émouvant son message syncrétique
et universel.
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Ici, le roman jouit d'un statut des plus surprenants. Bernard Fauconnier insiste
sur les éléments littéraires qui impregnent ce roman et dont il fait ceuvre. Ainsi, il ac-
centue avec vivacité sur la qualité du langage employé : crudité, riche de couleur
et d’images, etc., et qui rendraient le texte plus attractif que son fond.

Ainsi, au détour de ces quelques commentaires somme toute positifs, nous pou-
vons déduire la consécration totale de I'écrivain plus que 'homme, c’est donc son écri-
ture qui retiendrait davantage le point de vue du critique et la charge de controverse
que le livre a pu susciter aupres du public algérien ne semblent figurer dans les motifs
essentiels de I'intérét que la critique littéraire en France a porté pour le roman.

En définitive, nous concluons avec beaucoup de clarté que la consécration du ro-
man en France se veut avant tout comme la reconnaissance d’un talent d’écriture,
d’un génie dans l'écriture romanesque. Par ailleurs, cet intérét semble étre attribué
a une originalité qui inscrit I’ceuvre dans la grande Histoire de la Reconquista espa-
gnole. Les termes qui relévent de ces réflexions suscitées par le public frangais sont
souvent d’ordre historique : 'aventure de Maria véhicule 1'Histoire des Morisques
dans cette fiction. Constat qui autoriserait a dire que l'auteur a réussi a susciter
un écho favorable a son « intention historienne », celle d’exhumer un pan entier
de I'histoire de la méditerranée occultée pendant des siecles par I'historiographie.
Sur un autre plan, c’est surtout de ce changement d’horizon qu’il conviendrait
de parler tant une thématique et une écriture jugées nouvelles ont réussi a produire
un effet favorable qui s'apparente a ce que Jauss nomme « consécration » du public.

Le paralléle que I'on pourrait faire a présent entre les deux logiques réceptives
qui ont caractérisé ces deux espaces de la réception du roman de Benmalek, I’ Algérie
et la France, permettrait sans doute de mieux mettre en perspective les parametres
et les facteurs divers et complexes ayant commandé les différentes réactions susci-
tées par ce livre.
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0 Maria to meet a reader. A poetics of the literary reception

ABSTRACT: In our analysis, we would summon the “theory of reception” to analyze the permanence
of the novel O Maria of Anouar benmalek in contemporary Algerian and Francophone literary pro-
duction.

H. R. Jauss's theory of reception defines the reader as a true actor of literary communication
because it is who gives the work of art the faculty of survival. Thus, in literature, the construction of
meaning and the actualization of a literary work are constructed by a new generation of readers. As
a result, a literary work does not present itself as an absolute novelty but evolves and becomes the
object of the «waiting horizon» of an essential protagonist of the literary communication that is the
reader.

From this reflection, we can deduce that every work is accomplished by a set of references to
formal, thematic and linguistic horizons which, even before the work appears, are already working
on the socio-cultural context of the recipient of the text. These amounts to saying that reading can
modulate, reorient, and evolve the historical analysis of the literary fact. First, by means of the rep-
resentation of the elements of reality where the narrative frame is always worked by social discourse
that can give rise to various forms of language. Then, by means of scriptural processes that obey
poetic rules, those of genres and styles. Moreover, the analysis of the «reception» has focused on the
way in which a work affects the reader, that is to say, it aims at the «product effect» on the reader
whether he is individual, collective, assets or liabilities having a specific waiting horizon. It will give
a plethora of meanings and meaning to the work because reading is conceived as a «guided percep-
tion», that is to say, influenced by a set of external factors, such as previous readings, experience of
the reader’s world, his emotions, desires, needs, in short his horizon of waiting.
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La communication non-verbale dans les productions
narratives en italien et francais L(s)1 et en anglais L2.
Etude comparative

Introduction

Les gestes constituent une partie importante de la communication, surtout dans
leur perspective non-verbale. Le non-verbal, a son tour, est un élément inséparable
du verbal : le geste qui accompagne la parole apparait avant elle, la « prépare »
et « complete d’avance » (Calbris 2001 : 130). Etant donné leur concomitance,
le geste et la parole (la verbalisation) sont interdépendants. En outre, selon Interface
Hypotesis (Kita et Ozyiirek 2003), les systémes de la production de la parole
et du geste interagissent.

Nous avons entendu, au passé, des voix des chercheurs comme Hewes (1973) qui
postulaient méme la primordialité des gestes par rapport a la parole. Selon eux,
la complexité des gestes intégrés dans la parole prouvait que la parole a été une ad-
dition tardive au systeme des gestes existants déja (p.ex. parce que la parole permet
de communiquer plus vite et dans les obscurités et laisse libres les mains pour
d’autres manoeuvres). Toutefois, récemment nous avouons plutot que le fait que
les gestes sont complétement intégrés dans la production orale (McNeill 1992) su-
ggere que 'expression orale et I'expression manuelle ont évolué simultanément.

1. Le role des gestes dans la communication

Les gestes, avant tout, nous laissent transmettre des informations a notre interlocu-
teur. Il y a des gestes, p.ex. les emblémes, qui ont un équivalent verbal, qui sont
conventionnels et culturels et utilisables seuls, sans risque d’ambiguité (Ekman
et Friesen 1969). Mais ce n’est pas seulement le locuteur qui produit des gestes :
le destinataire utilise les gestes aussi, en forme de I"écoute active, pour démontrer
la compréhension du message.

140 Marlena Duda



Il'y a aussi le role cognitif. Les batons effectués par la main gauche ou une balle
serrée par la main gauche activent I'hémispheére droit ce qui aide a « trouver »
des mots dans la langue ciblée et a planifier, organiser la production orale (Lucero
2014). Nous avons des preuves qui le confirment, p.ex. nous faisons plus de gestes
quand nous essayons de mémoriser quelque chose, résoudre un probleme ou quand
notre parole est conditionnée, p.ex. nous ne pouvons pas utiliser une lettre dans
la production et donc nous devons nous concentrer.

2. Les objectifs de I'étude

Dans cet article, nous allons traiter le sujet du non verbal dans la production orale
des francophones et des italophones en langue maternelle et Aanglais langue étran-
gere. Nous allons nous appuyer sur 'étude pilote effectuée en deux étapes : la pre-
miere date de décembre 2016 et elle a été préparée et réalisée en France (Mulhouse)
pendant notre séjour de recherche al’Université de Haute-Alsace. La seconde a été
réalisée en juin 2017 en Sicile (dans le village de Grotte).

La communication non-verbale constitue un sujet intéressant et important non
seulement pour I'enseignement/apprentissage purement linguistique, mais surtout
inter-culturel. Au cours de notre étude, nous voulions analyser et comparer des in-
dices non-verbaux en deux langues premieres (francais, italien) et une langue se-
conde commune (anglais) mises en jeu lors d'une production narrative, en décrire
des points communs et des différences observables. Le genre narratif (sujet parlant
en situation de narration) allait nous permettre d’observer des tendances dans 1'uti-
lisation des gestes et d’autres éléments non-verbaux présents dans une production
orale (niveau généralisant) ainsi que de détecter, si possible, le gestuel propre a une
langue donnée (niveau particularisant). Or, une des hypotheses qui était a vérifier
— trés fortement présente dans la conscience générale des locuteurs tout-venant — est
celle du langage non-verbal richissime des Italiens.

La production narrative orale constitue une situation communicative particuliere
lors de laquelle nous pouvons observer une grande quantité de gestes qui consti-
tuent des composants de la langue (et non seulement des « accompagnateurs ») (Mc-
Neill 2015). L’analyse peut devenir encore plus intéressante si nous prenons en consi-
dération des productions en deux langues différentes (Marsh 2007).

Notre recherche avait pour objectif d’identifier les principales caractéristiques
de la production narrative recueillie aupres des apprenants italienns et frangais,
en langue premiere et en anglais langue étrangere. Il s'agissait de comparer de di-
vers moments du processus d’enseignement/apprentissage (entre les niveaux A2
et Cl), ce qui nous permettait d’observer la relation entre I'exposition des appre-
nants a la L2 et leurs compétences non-verbales (Nicoladis 2007). L’analyse porte sur
un corpus de vingt enregistrements vidéo.

Analysant le comportement des utilisateurs de ces deux langues et leurs réper-
toires des indices para-verbaux, nous avons concu notre étude comme une aide
et un outil didactique afin de montrer tout ce qui appartient a la dimension non-ver-
bale dans chacune des deux langues et ce qui, tres souvent, se voit completement
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absent des méthodes utilisées en classe, dans 'apprentissage d'une langue étran-
gere. De cette maniere, notre étude décrivant aussi la communication n‘ayant pas
recours a la parole approche '’échange entre deux locuteurs (ici : le narrateur et son
interlocuteur) dans sa globalité : par le « dit » (la narration mise en mots) et par
le « non-dit » ou, plus exactement, par le « dit par le corps ».

A travers notre recherche, nous voudrions approfondir le sujet de communica-
tion non-verbale dans le contexte inter-culturel et, grace aux résultats attendus
de notre analyse, contribuer a une meilleure sensibilisation aux indices para-ver-
baux chez des allophones. Par ailleurs, le fait de savoir décoder correctement le lan-
gage du corps de l'interlocuteur d'une langue étrangere permet d'un coté d’éviter
les malentendus (aussi inter-culturels) et de l'autre, d’apprendre a renforcer son
propre message par un code non-verbal propre a cette langue. Enfin, il nous semble
que dans la communication moderne ot méme la langue écrite recourt aux émo-
ticones afin de transmettre une information comparable a une expression faciale
ou a une gestuelle a I'oral, le role du langage non-verbal s’avere crucial.

3. Laméthodologie de la recherche

Pour préparer et réaliser I'étude pilote présentée dans cet article, nous avons organi-
sé deux voyages de caractere scientifique au cours de I'année académique 2016/2017.
Le premier s’est déroulé a Mulhouse (France) olt nous avons passé un mois. Le deu-
xieme s’est passé en Italie, a Grotte, pendant un voyage de douze jours. Le caractere
de cette étude qui la rend une étude pilote consiste en nombre des participants limi-
té par rapport a I'étude définitive prévue.

Nous nous sommes posé quatre questions de recherche :

B Quelles sont les similarités et différences entre les utilisateurs natifs
de la langue francaise et italienne dans leur usage des gestes de plusieurs
types pendant la production orale en L1 ?

B Y aura-t-il un changement (et quel sera-t-il) par rapport a la qualité et la quan-
tité des gestes apres le code switching de L1 vers L2 (anglais) chez des partici-
pants ? Cette relation, s'applique-t-elle a tout le groupe analysé ?

B Quelles sont les similarités et différences entre les utilisateurs pendant
une production narrative dans leur L2 commune (anglais) ?

B Y a-t-il une corrélation entre l'intensité et fréquence des gestes et les compé-
tences linguistiques en L2 ? Cela impliquerait 'augmentation ou la diminu-
tion du nombre des gestes ? Quel type des gestes sera plus fréquent en L2 ?

Pour pouvoir répondre a ces questions nous avons élaboré trois taches linguis-

tiques présentées en L1 (italien ou francais) et en L2 (anglais). Les trois ont été solli-
citées a partir des consignes suivantes (données respectivement en francais, en ita-
lien et en anglais) :

1. Raconte-moi ton conte de fée préféré.

2. As-tu le permis de conduire ? Comment s'est passé l'examen ?

3. Raconte-moi une situation de ta vie dans laquelle tu t'es senti en danger mortel.
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La premiére tache avait pour le but de rendre les participants de I'étude moins
stressés et d’instaurer le climat de confort. La référence au conte de fée devait dé-
montrer que les questions dont les participants avaient souvent peur, n‘avaient pas
pour objectif de vérifier leur connaissance mais d’entreprendre une courte discus-
sion sur les sujets qu’ils connaissent bien. En méme temps, le monde des contes est
peuplé de personnages et événements magiques, symboliques et non existants dans
notre réalité, c’est pourquoi les participants devraient, nous l'espérions, utiliser
beaucoup de gestes pour décrire un objet ou la maniere d’effectuer une activité.
Dans cette partie nous nous attendions d’observer un grand nombre de gestes qui
favorisent le proces de la production orale chez le parlant, c’est-a-dire les batons,
les adaptateurs etc.!

La deuxiéme question concernait l'examen de permis de conduire dont la des-
cription exigeait souvent la production des gestes. Dans le cas des manceuvres d"une
voiture ol chaque commande exige la participation de I'imagination spatiale, nous
utilisons la méme imagination pour décrire ces manoeuvres. Nous nous attendions
a observer un grand nombre de kinétographes (gestes qui illustrent les activités phy-
siques) ou pictographes. Un autre facteur qui devait jouer un grand role dans la pro-
duction,est la pression qui accompagne la plupart des personnes qui doivent passer
cet examen et ce fait favorise la gestualité.

La derniere question s’est référée a des expériences personnelles des participant
et elle a eu comme objectif de provoquer la gamme de gestes la plus vaste a cause
du caractere ouvert qui laisse la liberté dans la réponse. Cette question aussi,
au moins théoriquement, devait évoquer le souvenir d’ émotions les plus extrémes
et intenses et, en conséquence, les gestes les plus spontanés.Si, dans l'optique
des participants, cette tache était facile a réaliser en langue premiere, nous nous at-
tendions qu’elle causerait plus de difficultés en langue étrangere (ici : en anglais) et,
ce qui a été notre objectif, qu'elle provoquerait la présence d'une forte charge émo-
tionnelle. C'est pourquoi dans la version anglaise, nous nous attendions a une disso-
nance entre la parole et le geste, le flux narratif stoppé, le rythme saccadé et une nar-
ration incohérente. En méme temps, il y avait toujours un risque que les participants
ne voudraient pas parler en anglais a cause de leur compétence en L2 auto-jugée
insuffisante. En ce qui concerne le nombre de gestes, nous craignions que le stress
puisse bloquer des participants (face a une personne inconnue et la caméra allumée)
mais, en méme temps, nous espérions que dans le cas des histoires qui nous ren-
voient a des émotions intenses (le danger de mort : la peur, l'effroi), le participant
« plongerait » de nouveau dans son histoire et, en se concentrant a re-vivre 'événe-
ment, ilproduirait des gestes de maniere spontanée et naturelle.

Chacun des entretiens a duré de quatre a douze minutes (la partie en L1 et L2 au
total) et les participants ont été enregistrés dans un endroit tranquille et isolé. Nous
avons demandé aux participants de rester debout pour qu’ils ne se sentent pas limi-
tés dans leurs mouvements et pour que cela ne puisse pas les empécher a produire
des gestes de maniére spontanée.

1. Dans ce qui suit nous allons présenter la typologie des gestes présents dans les productions analy-
sées.
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4, La typologie des gestes

1.

Dans cette partie, nous voudrions spécifier les gestes que nous avons cherchés

dans les productions narratives de nos participants. Cette typologie constitue

une syntheése de la classification d’Ekman et Friesen (1969) et celle de McNeill

(1992). Les illustrateurs (gestes iconiques) qui se décomposent en plusieurs types :

a. les kinétographes qui dépeignent des actions physiques et corporelles,

b. les idéographes qui marquent une direction de la pensée,

c. les mouvements spaciaux qui illustrent une scéne spaciale ou se réferent
a la taille des objets,

d. lespictographes qui illustrent des objets, images qui sont dessinées par la main.

Les gestes métaphoriques, c’est-a-dire les signes des processus mentaux. Leur
contenu illustratif se référe a une idée abstraite comme langue, connaissance etc.
IIs sont similaires aux gestes iconiques (parce qu’ils dépeignent le référant), mais
leur relation avec la signification linguistique est indirecte. Ils sont aussi plus
complexes que les gestes iconiques (p.ex. « pour semparer du pouvoir ». Le geste
effectué pendant I'énonciation : un mouvement de mains en un demi-cercle, ac-
tion de saisir un objet imaginé; ce geste se réfere au verbe s'emparer).

Les déictiques qui, a travers un doigt, une autre partie du corps ou un outil,
orientent I'attention de I'interlocuteur en indiquant une scéne ou un objet concret
ou abstrait, c’est-a-dire quelque chose qui n’existe que dans l'espace mentale
du parlant et auquel par ce geste une espace réelle est attribuée. Un objet abstrait
est transféré de I'imagination de celui qui parle et placé dans l'espace physique
devant lui.

Les emblémes qui ont un équivalent verbal et qui sont utilisables sans risque d’am-
biguité. Ils sont utilisés de maniére consciente, par exemple dans des situations
dans lesquelles le langage verbal est impossible (a cause de la distance, du bruit),
mais ils peuvent aussi accompagner le message verbal. Ils sont conventionnels
et culturels, ils possedent des formes diverses selon les cultures (l'index et le ma-
jeur tendus formant la lettre V signifiant la victoire).

Les badtons (gestes intonatifs) qui mettent 'accent sur certains mots ou expressions
et les indiquent comme importants pour le parlant avec un court mouvement
des mains, doigts, sourcils, bras, de la téte ou de la posture. IIs peuvent introduire
de nouveaux éléments dans le discours ou conclure une partie de la narration.
Ce sont les gestes qui donnent le rythme au discours, ils servent au parlant a seg-
menter le message de maniere logique, ils aident a en souligner et emphatiser
certains fragments ou mots ; ils indiquent une conclusion discursive, ils signalent
une nouvelle information. Ils servent au récepteur a suivre la pensée du parlant.
Leur forme les différencie des autres gestes par le caractere bi-phasique pendant
que les gestes iconiques ou métaphoriques se composent d’habitude de trois
mouvements.

144 Marlena Duda



6. Les adaptateurs qui ne possedent pas de fonction communicative mais qui ré-
pondent aux besoins corporaux d’amélioration et permettent d’atteindre la situa-
tion la plus confortable pour la communication du point de vue du parlant. IIs
sont appelés « mouvements du confort ». Il y a des adaptateurs liés au confort
personnel du parlant : les self-adaptateurs (se gratter la téte, se frotter le front,
toucher son menton), liés a I'état de stress : adaptateurs par les objets (jouer avec
un stylo ou d’autres petits objets, allumer une cigarette, dessiner sur une feuille)
et liés aux relations sociales : adaptateurs a autrui (frapper quelqu'un sur le dos,
se rapprocher de lui ou s’éloigner).

5. La présentation du groupe

Malgré les difficultés a trouver des informateurs coopératifs (personnes qui parlent
anglais prétes a participer dans notre expérience), nous avons réussi a composer
deux groupes : dix italophones et dix francophones.

Le groupe d’italophones est composé de six femmes et de quatre hommes, tous
agés de 14 a 35 ans, étudiants, éleves et jeunes employés. Parmi les francophones,
nous avons un homme et neuf femmes de 18 a 35 ans.Les participants sont des éleves,
étudiants ou jeunes dipldmés, vivant en France. Les participants ont donné leur ac-
cord pour étre enregistrés, mais leurs profils vont étre anonymisés.

6. L'analyse des données receuillies

Dans ce qui suit, nous allons présenter les premiers résultats de notre étude. Il s’agit
de vingt enregistrements vidéo (dix concernant le groupe francophone et dix — italo-
phone). Pour présenter ces résultats, nous avons opté pour l'utilisation des histo-
grammes qui nous permettent une présentation claire et transparente la obtenue
pour chaque langue (L1 et L2).

Chaque histogramme porte un titre contenant I'abréviation du prénom du partici-
pant, le signe % qui indique que les données présentées dans histogramme consti-
tuent le pourcentage de chaque type de geste qui apparait dans les productions et,
entre parenthéses, le nombre exacte des gestes produits lors de la production en FL1
(francais langue un) ou IL1 (italien langue un) et en AL2 (anglais langue deux). Puisque
la durée des productions varie (de quatre a douze minutes), nous avons indiqué aussi
la longueur de chaque intervention (la production en L1 et en L2 prises ensemble).

Ci-dessous, nous présentons les résultats obtenus aupres de deux sujets franco-
phones (CAR et CHL).

La premiére constatation concerne I'absence de certains gestes (emblemes et kiné-
tographes) dans les productions de CAR. Etant donné un nombre signifiant
des adaptateurs (dix en L2), nous pouvons supposer que le participant a rencontré
des difficultés lors de la production en L2 et il a fait le recours a ces gestes dans la re-
cherche du réconfort. Nous avons observé peu de gestes métaphoriques (4% de tous
les gestes produits) et pictographes (4%) qui ont apparu uniquement en L2. En ce qui
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Histogramme 1. Production de CAR en frangais L1 et anglais L2. CAR : informateur (abré-
viation du prénom), FL1 : frangais L1, FL1 = 17 : nombre total des gestes produits pendant
la production en L1, AL2 : anglais L2, AL2 = 25 : nombre total des gestes produits pendant
la production en L2, 04 :46 : durée de la production.

concerne les gestes déictiques, les idéographes et les mouvements spaciaux, le chan-
gement de langue vers I'anglais provoque une chute du nombre de ces gestes (de 17,6%
a 8%, de 17,6% a 8% et de 23,5% a 4%). Seuls les intonatifs et les adaptateurs sont
plus nombreux en L2 (une augmentation de 23,5% a 32% et de 17,6% a 40%), mais
nous pouvons noter que les gestes en L2 sont, quand méme, toujours plus nom-
breux.

Le deuxiéme participant (CHL) a produit beaucoup plus de gestes (au total).
Nous pouvons 'observer sur I'histogramme 2 qui suit.

Histogramme 2. Production de CHL en frangais L1 et anglais L2. CHL : informateur (abré-
viation du prénom), FL1 : frangais L1, FL1 = 36 : nombre total des gestes produits pendant
la production en L1, AL2 : anglais L2, AL2 = 94 : nombre total des gestes produits pendant
la production en L2, 11 :23 : durée de la production.
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CHL excelle en utilisation des gestes métaphoriques. Il en utilise moins en L2
(24,46% en L2 par rapport a 36,11% en L1), mais toujours beaucoup plus que CAR
(0% en L1 et 4% en L2). Nous trouvons aussi dans ses productions des gestes déic-
tiques (13,88% en L1 et 18,08% en L2) et les batons (gestes intonatifs ; 13,88% en L1
et 12,76% en L2), ce qui démontre que les gestes accompagnent la parole, mais
ne constituent pas une vraie aide « chemin de secours » pour le locuteur. L'utilisa-
tion symétrique de tous les gestes (pourcentage comparable de chaque type de geste
en deux langues) permet de dire que la production a été fluide mais nous voyons
une différence signifiante entre le nombre des gestes en frangais et en anglais.

L’informateur suivant nous sert d’exemple du groupe italophone.

Histogramme 3. Production de CARM en italien L1 et anglais L2. CARM : informateur (abré-
viation du prénom), IL1 : italien L1, IL1 =12 : nombre total des gestes produits pendant la pro-
duction en L1, AL2 : anglais L2, AL2 = 15 : nombre total des gestes produits pendant la pro-
duction en L2, 03 :34 : durée de la production.

En ce qui concerne le groupe italophone, le sujet choisi comme exemple (CARM)
nous a présenté une variété de gestes en deux langues. Son niveau en L2 peut étre
défini comme C1 (selon CECRL), ce qui n’est pas sans importance. Ce participant est
en utilisation des gestes, soit en italien (12 gestes) quen anglais (15 gestes). Lors
des productions, il est resté calme et le message non-verbal a été tres figuratif ; il uti-
lise des gestes illustratifs : métaphoriques (25% en L1, 20% en L2), déictiques (0%
en L1, 26,66% en L2), kinétographes (25% en L1, 0% en L2), pictographes 16,66%
en L1, 20% en L2), idéographes (8,33% en L1 et 0% en L2) et mouvements spatiaux
(25% en L1 et 20% en L2).
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Histogramme 4. Production de ANT en italien L1 et anglais L2. ANT : informateur (abrévia-
tion du prénom), IL1 : italien L1, IL1 =7 : nombre total des gestes produits pendant la produc-
tionen L1, AL2 : anglais L2, AL2 =14 : nombre total des gestes produits pendant la production
en L2, 05 :03 : durée de la production.

Le participant ANT, qui a produit encore moins de gestes (7 en L1 et 14 en L2),
ne parlait pas en L2 (anglais) aussi bien que CARM. Nous pourrions évaluer son
niveau de langue comme A2. Cette différence provoque aussi une différence au ni-
veau gestuel. Le participant a été tres concentré sur le contenu de son message,
il a produit beaucoup de gestes intonatifs en deux langues (42,85% en L1 et 15,29%
en L2), mais ce sont les adaptateurs qui sont les plus nombreux en AL2 (57,14%
en L2 ; ils n‘apparaissent pas en L1). Méme s'il gesticule, ces gestes (adaptateurs)
ne portent pas de sens pour l'interlocuteur.

De la méme fagon, nous avons analysé et décrit tous les informateurs dans chaque
groupe. Nous allons nous pencher sur les résultats du groupe.

Histogramme 5. Productions du groupe francophone en frangais L1 et anglais L2. FR : infor-
mateurs francophones (abréviation), FL1 : francais L1, FL1 = 425 : nombre total des gestes
produits pendant les productions en L1, AL2 : anglais L2, AL2 = 403 : nombre total des gestes
produits pendant les productions en L2.
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A Vintérieur du groupe francophone, nous voyons une grande variété de gestes
utilisés. Certains gestes ont été plus fréquents en FL1 (les kinétographes : 8% en L1
et7,19% en L2, les pictographes : 9,88% en L1 et 8,18% en L2, les idéographes : 10,82%
en L1 et 6,45% en L2, les mouvements spatiaux : 13,41% en L1 et 9,67% en L2),
d’autres encore ont augmenté apres le changement de code (les gestes métaphoriques :
de 8,23% a 9,67%, les emblemes : de 2,82% a 4,21%, les adaptateurs : de 9,17%
a 13,15%).

Un cas a part est présenté par un informateur qui n'a pas fait de gestes du tout.
Pendant les productions en francais et en anglais il est resté presque sans bouger,
les mains dans ses poches. Ce participant n’a pas été contabilisé dans les statistiques
du groupe.

L’histogramme suivant présente les résultats du groupe italophone.

Histogramme 6. Productions du groupe italophone en italien L1 et anglais L2. IT : informa-
teurs italoophones (abréviation), IL1 : italien L1, FL1 = 394 : nombre total des gestes produits
pendant les productions en L1, AL2 : anglais L2, AL2 = 375 : nombre total des gestes produits
pendant les productions en L2.

Le groupe italophone présente beaucoup de similarités dans l'utilisation
des gestes en L1 et en L2. Dans les deux langues les informateurs utilisent les batons
(les gestes intonatifs) le plus souvent (36,29% en L1 et 35,73% en L2) et ils recourent
aux adaptateurs en L2 (10,4% en L1 et 20,53% en L2). Les gestes métaphoriques sont
plus fréquents en IL1 quen AL2.(18,02% en L1 et 10,66% en L2), les kinétographes
(6,39% en L1 et 7,73% en L2), les mouvements spatiaux (11,67% en L1 et 7,46% en L2)
et les gestes intonatifs, alors que les emblemes (0,5% en L1 et 0,53% en L2), les gestes
déictiques (6,59% en L1 et 7,73% en L2), les pictographes (5,17% en L1 et 5,6% en L2),
les idéographes (5,32% en L1 et 8,26% en L2) et les adaptateurs ont été utilisés plus
souvent en AL2.

L’analyse des données nous permet de dire que dans les deux groupes, les parti-
cipants ont prouvé la peur de parler en L2. Cette peur aurait méme pu bloquer le flux
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narratif d’ol la nécessité de notre part d’encourager les participants. Néanmoins,
indépendamment du niveau de langue des examinés, les gestes ont favorisé une pro-
duction en L2 en tant que support supplémentaire et une aide mentale provenant
du parlant lui-méme qui essaie de récompenser ses manques lexicaux.

En ce qui concerne la comparaison des gestes en L1, nous pouvons constater que
les italophones ont utilisé plus de gestes métaphoriques (18,02% en IL1 par rapport
a 8,23% en FL1) et d’intonatifs (36,29% en IL1 par rapport a 27,76% en FL1), les fran-
cophones, en revanche, ont produit plus de pictographes (9,88% en FL1 par rapport
a5,07% en IL1) et d’idéographes (10,82% en FL1 par rapport a 5,32% en IL1).

En L2 les italophones présentent la tendance a produire plus de gestes intonatifs
(35,73% par rapport a 26,79%) et d’adaptateurs (20,53% par rapport a 13,15%) que
le groupe francophone, alors que les francophones ont utilisé plus de gestes déic-
tiques 14,64% par rapport a 7,73%).

L’analyse des productions en L2 par rapport aux productions en L1 nous suggere
qu'en anglais les italophones ont utilisé moins de gestes métaphoriques (10,66%
en L2 par rapport a 18,02% en L1), moins de mouvements spatiaux (7,46% en L2 par
rapport a 11,67% en L1) et beaucoup plus d’adaptateurs (20,53% en L2 par rapport
a10,40% en L1) par rapport a I'utilisation de ces gestes en italien. Le groupe franco-
phone, en anglais a utilisé plus de gestes déictiques (14,64% en L2 par rapport
a9,88% en L1), moins d’idéographes (6,45% en L2 par rapport a 10,82% en L1) et plus
d’adaptateurs (13,15% en L2 par rapport a 9,17% en L1) par rapport a la production
en francais.

Conclusions

Ces données présentées suggerent que les italophones se distinguent par 1'utilisa-
tion d'un grand nombre des intonatifs en L1 et en L2. Une augmentation décidée
des adaptateurs prouverait que les locuteurs, méme ceux dont le niveau linguistique
a été évalué comme B2-C1 en L2, se sont sentis génés lors de la production en anglais
et ils ont cherché le réconfort dans les adaptateurs.

Les francophones chez qui les intonatifs prédominent aussi, se sont montrés
quand méme plus descriptifs et démonstratifs : soit en L1 qu’en L2, ils ont produit
plus de gestes illustratifs.

Nos hypotheses ont été alors confirmées partiellement : les italophones pro-
duisent plus de gestes intonatifs et les participants des deux groupes produisent
plus d’adaptateurs en L2.
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Non-verbal communication in narrative productions in Italian and French L(s)1 and English
L2. Comparative study

ABSTRACT: In this article, we will deal with the subject of non-verbal communication in the oral
production of French and Italian speakers in their mother tongue and English as a foreign language.
During our study, we wanted to analyze and compare non-verbal cues in two first languages (French,
Italian) and a common second language (English) used in a narrative production, and describe com-
mon points and observable differences.

The aim was to compare various moments in the teaching/learning process (between levels A2
and C1), which allowed us to observe the relationship between learners’ exposure to L2 and their
non-verbal skills (Nicoladis 2007). The analysis covers a corpus of twenty video recordings.

Through our research, we would like to deepen the subject of non-verbal communication in the
intercultural context and, thanks to the results expected from our analysis, contribute to a better
awareness of para-verbal indices among allophones. Moreover, knowing how to correctly decode
the body language of a foreign language speaker helps on the one hand to avoid misunderstand-
ings (also inter-cultural) and on the other hand, to learn to reinforce one’s own message with
a non-verbal code specific to that language. Finally, it seems to us that in modern communication
where even written language uses emoticons to convey information comparable to facial expres-
sion or oral gestures, the role of non-verbal language is crucial.
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Tice et motivation en situation d'enseignement /
apprentissage du/en FLE en contexte universitaire
algérien : état des lieux et enquéte

Les technologies de I'information et de la communication integrent pratiquement
tous les aspects de la vie quotidienne a 'ere actuelle, I'ere du numérique. Les do-
maines de I'éducation et de I'enseignement/apprentissage ont adopté ces technolo-
gies donnant ainsi existence aux TICE (Technologies de I'information et de la com-
munication dans l'enseignement-apprentissage). Notre recherche sarticule autour
des apports potentiels des TICE aux classes de/en francais a l'université.

L’intégration des technologies de l'information et de la communication dans
les domaines de ’éducation et de I'apprentissage s’impose progressivement d’année
en année, nombreuses sont les études qui montrent un intérét grandissant concer-
nant leur usage a des fins pédagogiques, certaines de ces études (Zhang, 2010)
montrent a travers des expérimentations comment ces technologies contribueraient
a l'amélioration de la qualité de I'enseignement et de I'apprentissage des langues.

Ainsi, on observe depuis un certain nombre d’années dans les différents paliers
de l'apprentissage du frangais langue seconde ou langue étrangere, que le recours
a l'ordinateur, a l'internet, et au multimédia suscite un plus grand enthousiasme
particulierement aupres des jeunes apprenants.

Cet intérét se manifeste aussi dans les trois pays du Maghreb (Algérie, Maroc,
Tunisie), notamment pour l'e /a des langues, et plus précisément du frangais. Pour
beaucoup d’enseignants, les TIC permettent un enseignement plus captivant et par-
fois plus ludique grace a I'utilisation de logiciels permettant de travailler la pronon-
ciation, la compréhension orale, la grammaire, en adoptant des rythmes d’apprentis-
sage correspondant aux niveaux des apprenants.

On est cependant obligé de constater que les trois pays accusent un retard impor-
tant dans l'utilisation des tics, alors que les établissements universitaires sont géné-
ralement bien équipés, ces équipements destinés initialement a améliorer la qualité
des démarches et des contenus pédagogiques, sont le plus souvent utilisés pour té-
lécharger des documents, envoyer et recevoir des mails, accéder aux réseaux sociaux
(Facebook, Twitter, Instagram), chatter, jouer en ligne...
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Les textes officiels de chacun des pays du Maghreb incitent pourtant a 1'utilisa-
tion d’outils informatiques, mais les enseignements universitaires restent essentiel-
lement livresques, I'importance est accordée aux composants d’un pc, aux systémes
d’exploitation, I'informatique y est enseignée comme discipline indépendante sans
lien apparent avec les autres modules, sans aucune application pédagogique pra-
tique, 'essentiel étant théorique.

Actuellement, l'enseignement/apprentissage du francais en Algérie se heurte
a des contraintes institutionnelles, ainsi qu’a des insuffisances d’ordre méthodolo-
gique. Dans les universités algériennes, la taille des effectifs d’apprenants s’agrandit
d’année en année et la rigidité des méthodes utilisées, ainsi que le manque d’accessi-
bilité aux équipements TICE, constituent les problemes auxquels nous avons di
faire face durant notre parcours.

Les TICE représentent pourtant un impératif stratégique dont les bénéfices pé-
dagogiques seraient considérablement rentables a ceux qui investissent et s’inves-
tissent dedans. Perrenoud (1998 : 20) a affirmé a ce propos que : « [école ne peut
ignorer les technologies sous peine de se voir discréditée ». D>autres chercheurs, recon-
naissent les potentialités de ces dispositifs, mais restent prudents, Papert (1999)
avance qu’il existe en permanence un risque que l'attention soit projetée plus vers
I'outil en lui-méme que sur le contenu d’apprentissage. Karsenti (2001) pense que
I'intégration des TIC aux activités pédagogiques établirait un meilleur rapport au
savoir pour l'apprenant. En effet, dans l'enseignement/apprentissage du FLE,
les nouvelles technologies semblent offrir un réservoir quasi infini de nouvelles
pratiques pédagogiques, comme le souligne (Zhang, 2010), en offrant des maté-
riaux particulierement adaptés pour l'entrainement a la compréhension et a l'ex-
pression orale et écrite.

La créativité, la motivation, ainsi que 'autonomie, jouent des roles dans le condi-
tionnement de l'apprentissage, ces qualités, surtout quand elles agissent synergique-
ment, peuvent amplifier les compétences des apprenants.

Les TICE semblent avoir un impact particulier sur les apprenants en contexte
universitaire. Qu'en est-il en contexte algérien ? Ces dispositifs améliorent-ils réelle-
ment la qualité de l'enseignement/apprentissage en classe de/en francgais ? Quels
usages les étudiants font-ils de ces outils et quelles représentations en ont-ils ? C'est
a ces questions que la présente recherche tentera de répondre. Pour ce faire nous
partons des deux hypotheses suivantes :

H1 : Les TICE améliorent la qualité de l'enseignement/apprentissage en classe
de/en frangaise a I'université, en stimulant une plus grande motivation, et en déve-
loppant plus de créativité.

H2 : Les étudiants ont des représentations tres positives sur les TICE comme sup-
ports pédagogiques.

Pour vérifier ces hypotheses, nous avons entrepris une enquéte en administrant
un questionnaire adressé a des étudiants des départements de et en frangais
de la ville d’Annaba, nous avons analysé les résultats en utilisant les statistiques.

Afin d’écarter toute confusion due a la multitude de définitions existantes sur
les TIC, nous pensons utile d’essayer d’établir une terminologie limpide et breve
a partir des différentes définitions existantes :
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TIC, TICE, et NTIC sont des notions qui peuvent parfois étre confondues, le sigle
TIC signifie « Technologies de I'Information et de la Communication ». Les TIC sont
I'ensemble des technologies employées dans l'analyse et la transmission d’informa-
tions (Zhang : 2010). Cette notion porte un sens global, elle renvoie aux dispositifs
et aux appareils, mais aussi aux procédés et aux techniques d’utilisation de ces outils.

Bertrand (1990 : 100) définit les TIC comme suit :

L>ensemble des supports a baction, quil s>agisse de supports, d>outils, drinstruments,
d>appareils, de machines, de procédés, de méthodes, de routines ou de programmes, ré-
sultent de bhapplication systématique des connaissances scientifiques dans le but de ré-
soudre des problémes pratiques.

Du point de vue anglo-saxon, les canadiens Murray et Clermont (2005) et I'amé-
ricaine Binkley (2005), « Technologie de I'information » aux Etats Unis d’ Amérique,
renvoie au stockage et au traitement de l'information, mais pas a la transmission
d’information. « Technologie de I'information et des communications » (TIC) quant
a lui désigne I'ensemble des activités et des technologies se trouvant au carrefour
de la TI et des technologies des communications

Les entreprises mondiales, les médias internationaux et les chercheurs emploient
de plus en plus ce terme pour décrire ce croisement. Le véritable avantage associé
a l'ajout des « communications » ne réside pas dans I'inclusion de technologies par-
ticulieres, comme les routeurs ou les serveurs, mais tient plutot au dynamisme im-
plicite dans l'interconnexion des réseaux sociaux, économiques et de I'information.
La TIC se caractérise par des flux mondiaux sans précédent d’information, de pro-
duits, de personnes, de capitaux et d’idées. Ces flux sont assurés par la TIC : on ne
pourrait méme pas imaginer I'importance et la vitesse de ces flux sans la capacité
de relier de vastes réseaux d’utilisateurs par-dela les frontieres géographiques a un
cotit marginal négligeable.

Les TIC correspondent aux deux principales fonctionnalités des technologies
modernes : L'information : possibilité d’acces a une quantité quasi illimitée d’infor-
mations au format numérique. La communication : Mise en contacte a distance
de personnes dans le but de correspondre.

Le terme NTIC «Nouvelles Technologies de I'Information et de la Communica-
tion » est a l'origine du terme actuel TIC, et il fut employé surtout vers le début
des années 1980 avec l'explosion de l'industrie des technologies de I'information
et de la communication (sortie du premier caméscope portatif par Sony, premier
ordinateur portable par Compaq en 1983, présentation du premier Macintosh
en 1984 par Steve Jobs, création du premier ordinateur de poche (PDA) en 1986, mi-
niaturisation du laser, développement de la fibre optique etc. )

Dieuzeide (1994) dit que «Nouvelles» technologies renvoie aux spécificités nou-
velles que présentaient ces avancés a l'époque : la capacité d’enregistrement et de dif-
fusion des informations, le gain de temps, I'instantanéité, et la numérisation etc.,
toutes ces possibilités n’existaient pas avec les technologies antérieures.

Le terme nouveau a par la suite, cessé d’étre utilisé, a une époque ou les progres
technologiques dans le domaine de la communication et de I'information étaient
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et sont jusqu’a présent en perpétuel développement, a tel point qu’il devient compli-
qué de distinguer entre ce qui est ancien et ce qui est nouveau, tant les outils se dé-
veloppent et se multiplient.

C’est pour cela qu’actuellement I'acronyme TIC est bien plus utilisé que le sigle
NTIC.

Etat des lieux en Algérie :

L'université algérienne a connu durant ces treize derniéres années (a partir de 2004)
une phase d’évolution, cette évolution s’est traduite par deux réformes importantes :
la premiéere est I'adoption du systeme international Licence Master Doctorat (LMD),
la seconde est I'émergence des technologies de I'information et de la communication
pour l'enseignement (TICE) en milieu universitaire. D’apres Hocine (2011), une com-
mission nationale de 'enseignement virtuel a vu le jour en 2004 avec comme ambi-
tion d’établir des universités virtuelles pour chaque établissement universitaire
et de pouvoir par-la, gérer les problemes persistants auxquels font face les universi-
tés algériennes, a savoir : d'un coté la gestion de la surcharge en nombre d’étudiant(e)
s d’un autre, combler le manque d’effectifs des enseignants, ajoutons a cela une vo-
lonté de faciliter le travail des enseignants en leur offrant de nouvelles pratiques
pédagogiques, faciliter I'apprentissage aux étudiant(e)s des périphéries et des zones
rurales. Ce processus témoigne de la volonté du ministere de I'enseignement supé-
rieur algérien de moderniser le systeme universitaire.

Pour autant, 'intégration des TICE en milieu universitaire en Algérie a connu,
et continue jusqu’a maintenant a connaitre des obstacles, freinant ainsi le dévelop-
pement de pratiques pédagogiques nouvelles : Insuffisance de ressources financieres
consacrées aux TIC, insuffisances (en quantité et en qualité) de matériel informa-
tique/multimédia, absence d’une vision a moyen et long terme sur l'intégration
des TICE a 'université, doutes et craintes quant a la dégradation du statut d’ensei-
gnant en conséquence de l'autonomie des apprenants utilisant les TICE, absence
de formation permettant de se familiariser et de manier les outils technologiques
a l'université, et surtout « l'absence quasi-totale de connexion internet » au sein
des établissements universitaires et c’est ce qui constitue le gros du probleme.

Une enquéte menée par Hocine (2011 : 223), doctorante a 1'université de Chlef,
a démontré que les enseignants avaient une réticence quant a I'usage des TICE
en classe, car non convaincus par leur utilité pédagogique, préférant les utiliser ba-
siquement par exemple pour la préparation d’examens.

Il reste beaucoup a faire en Algérie pour que les potentialités des TICE soient re-
connues, et le constat est alarmant, en effet d’apres Bensaada (2013), 1’ Algérie est
en retard comparativement aux pays arabes. De nouvelles structures devraient étre
créées pour accompagner un réel virage technologique. Les possibilités existent :
création d’association d’enseignants utilisateurs de l’ordinateur a des fins pédago-
giques, l'organisation de conférence/atelier annuel pour partager/encourager
les expériences et les savoir-faire, la formation continue de techno-pédagogues, 'en-
couragement et la motivation par la création d"un prix annuel récompensant les meil-
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leures innovations pédagogiques/didactiques. Ces propositions devraient étre étu-
diées car elles pourraient changer la donne en Algérie.

TICE et motivation de 'apprenant :

Qu’est-que la motivation ?
La motivation est définie par Biehler et Snowman (1993) comme [¢nergie qui fait
passer l'individu a l'action, 'amenant a définir un ou plusieurs objectifs, a adopter
un comportement, et a essayer de le maintenir.

Les théories sur la motivation (Maslow : 1954/ Alderfer : 1972/McClelland : 1985)
disent qu’elle résulte de différents besoins :

Besoins physiologiques.

Besoins de sécurité.

Besoins de relations sociales.

Réussite personnelle, et besoin de pouvoir.
Besoins de pérennité.

Selon Wlodkowski (1985), il existe un ensemble de facteurs ayant un impact sur
la motivation lors de 'apprentissage, ils sont au nombre de six : le besoin, la stimu-
lation, l'attitude, les émotions, la compétence, et les renforcements.

B Lebesoin: c’est le sentiment qui pousse un individu a vouloir réaliser un objectif.
Dans le contexte de l'apprentissage du FLE nous parlons surtout de besoins co-
gnitifs. Lors de son apprentissage, I'étudiant sera amené a travailler en groupe,
a faire des choix, a acquérir des connaissances ... et c’est dans des moments pa-
reils que l'ordinateur (par exemple) pourrait aider 'apprenant a garder un ni-
veau élevé de motivation.

B La stimulation : la stimulation ici correspond a une ou a plusieurs modifications
s’opérant dans l'environnement pédagogique de I'apprenant. A titre d’exemple,
I'utilisation nouvelle d’ordinateurs portables, ou de tablettes en classe de FLE re-
présente un changement potentiellement stimulant pour les apprenants car cela
amene a des pratiques pédagogiques novatrices de la part de I'enseignant, chose
qui chez les apprenants déclenche d’autres besoins cognitifs.

m Lattitude : l'attitude est une acquisition formée d’émotions et de connaissances.
Elle conditionne l'individu a agir de fagon positive ou négative face a un objet
ou une situation. Wlodkowski insiste sur deux parametres de la motivation :
les émotions et la cognition. Les attitudes des apprenants et de 'enseignant vis-a-
vis d'un environnement pédagogique informatisé sont conditionnées par leurs
expériences au contact de ces outils, les représentations qu’ils en ont, et leurs ex-
pectatives.

156 Hamza Larbi Benchikh El-Fegoun



B Les émotions : la motivation est étroitement liée aux émotions dans la mesure
ou celles-ci constituent un chemin par lequel elle passe, et nous pouvons par
une image métaphorique simplifier ce rapport : si le chemin que constitue 'émo-
tion est fluide, la motivation a de grandes chances de rester intacte, a contrario
si ce chemin est truffé d’obstacles, les risques de voir la motivation baisser ou dis-
paraitre sont importants. L'’émotion peut donc permettre d’accumuler des éner-
gies comme elle peut aussi les anéantir. Quand I'étudiant a une vie émotive per-
turbée sa motivation pour apprendre est détériorée et finit par disparaitre
a moyen et long terme, a I'inverse, lorsque l'’étudiant se trouve dans état d’équi-
libre émotif, il devient beaucoup plus simple pour lui de mobiliser son énergie
afin de garder un intérét constant pour son apprentissage.

B La compétence : tous les apports de I'intégration de dispositifs informatiques/
technologiques en classe de FLE, ne peuvent étre ressentis si 'apprenant ne sait
pas manier aisément ces outils qui sont a la fois simples d’utilisation et com-
plexes. La maitrise basique de l'ordinateur est une compétence indispensable
pour un apprentissage dans un environnement informatisé.

B Lesrenforcements : ils sont intrinseques et extrinseques. D’un point de vue péda-
gogique, l'enseignement est censé rendre 'apprenant capable de se rendre compte
des renforcements qu’il réalise, d’évaluer ses acquisitions et d’estimer sa progres-
sion. Le behaviorisme postule que les comportements sont adoptés car 1'on at-
tend d’eux des conséquences déterminées. Une importante fréquence de renfor-
cements aura pour effet de maintenir au plus haut la motivation de l'apprenant.

TICE et motivation de I'enseignant

Selon le schéma suivant, la motivation de l'enseignent est conditionné par les trois
relations qu’il entretient :

B La relation aux étudiant(e)s.
B La relation a 'administration de son département.

B La relation aux contenues pédagogiques destinés a I'enseignement/appren-
tissage

Enseignant

Relations pédagogiques Objets de I'apprentissage Relations institutionnelles

Figure 4 : Schéma tripartite des relations de 'enseignant en classe
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Les étudiants ont généralement tendance a percevoir la motivation de l'ensei-
gnant a travers certains comportements, ils peuvent en effet constater assez rapide-
ment si l'enseignant est passionné par son domaine et porte un réel intérét pour ses
apprenants, ou s'il considere son travail simplement comme un gagne-pain.

Dans le cas des enseignants-chercheurs ayant a gérer l'enseignement, la re-
cherche, et les taches administratives, deux scénarios sont généralement constatés
durant leurs parcours :

B Les jeunes enseignants investissent beaucoup de temps et defforts a établir
un programme et des démarches de recherche, et dans la création de contenus
de cours, mais au fur et mesure que le temps avance, les taches administratives
et I'enseignement finissent par prendre le dessus a cause du temps qu’ils néces-
sitent, et la recherche finit par étre laissée de coté.

B [’autre scénario est celui des enseignants-chercheurs ayant une recherche dont
la thématique est relativement bien déterminée, jouissant d’une disponibilité
de ressources documentaires, d'une infrastructure logistique consistante (labora-
toire de recherche sérieux) et bénéficiant pour certains d’une bourse de doctorat ;
ceux-ci accordent généralement la priorité a leur travail de recherche, et répetent
chaque année le méme contenu pédagogique qu’ils ont préparé initialement. Ils
sont donc motivés d’avantage pour le travail de recherche que par l'enseigne-
ment.

Les TICE ont le potentiel de stimuler le coté créatif aussi bien chez les formateurs
que chez les apprenants, comme expliqué auparavant, le formateur a plus de possi-
bilités dans la création de contenus et d’activités pédagogiques, ces derniers agiront
directement sur la créativité des apprenants, qui a leurs tours se mettront a innover
dans leurs pratiques d’apprentissage. Aujourd’hui encore, au département de fran-
cais de l'université Badji Mokhtar d’Annaba, de nombreux enseignants résistent
a l'introduction ne serait-ce que du vidéoprojecteur dans leurs cours, il s'agit pour
la majorité dans ce cas, d’enseignants agés que 'on pourrait qualifier de techno-
phobes, ne croyant pas aux potentialités des TICE ou simplement ne maitrisant pas
cette catégorie d’outils. Notre parcours nous a permis d’observer que les étudiants
portent nettement plus d’intérét aux cours assistés par les TICE qu’aux cours magis-
traux sous forme de récit oral.

Une étude menée par Grégoire, Bracewell & Laferriere (1996) met en évidence
le coté motivant des TICE chez les enseignants dans le cadre d’'une pédagogie mo-
derne : la diversité des ressources authentiques, le travail collaboratif, l'auto-évalua-
tion, le changement de statut de l'enseignant (de détenteur exclusif du savoir a ac-
compagnateur/médiateur), et l'innovation didactique sont autant de sources
de motivation poussant les enseignants a utiliser de plus en plus les TICE dans leurs
enseignements.

L’enseignement moderne ne se définit plus comme une masse de connaissances
a transmettre d’enseignants a apprenants comme il le fut auparavant, il tend a se dé-
finir plutét comme une succession de démarches méthodiques, une recherche per-
manente dans laquelle les apprenants et I'enseignant partagent les préoccupations
et les résultats.
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Dans cet ordre d’idée, I'intégration des TICE aux classes universitaires placerait
I'enseignant dans la peau d'un simplificateur vis-a-vis de ses apprenants, un accom-
pagnateur dans les activités que sont l'initiation, et l'acquisition progressive
de connaissances et de savoirs.

Présentation du contexte de 'enquéte de terrain :

m Site de I’étude:

Les données qui ont permis d’élaborer notre recherche ont été collectées a I'universi-
té Badji Mokhtar d’Annaba au niveau des poles universitaires d’El Bouni, de Sidi
Amar, de Sidi Achour, et a la faculté de médecine de Annaba (INESSM).

B Participants :

Les sujets enquétés sont constitués de 125 étudiant(e)s de différents niveaux (Allant
de la premiére année licence jusqu’a la seconde année de master) et de différents
départements : il s’agissait de questionner les étudiants des départements de fran-
cais, mais aussi en frangais, c’est-a-dire les étudiant(e)s dont les études sont en langue
frangaise (biologie, sciences et techniques, informatique, médecine, pharmacie,
science de la matiere).

B QOutil de collecte :

Pour cette étude nous avons opté pour un questionnaire établi dans le cadre du pro-
jet PHC Maghreb. Ce questionnaire, composé de 38 questions, est divisé en 5 ru-
briques : la premiere acces/infrastructures, la seconde concerne les usages, la troi-
sieme porte sur la maitrise, la quatriéme se penche sur les représentations,
et la derniere est sous la forme d’une petite rubrique d’informations générales.

60% des réponses ont été obtenues en administrant directement les question-
naires au format papier aux étudiant(e)s en présence de 'enquéteur, les 40% restants
ont été obtenues par remplissage du méme questionnaire mais cette fois-ci en ver-
sion numérique en ligne. Le recours au formulaire numérique se justifie par le gain
de temps et d’efforts qu’il peut apporter, mais aussi par I'indisponibilité de certains
participants en présentiel. Ce questionnaire a été partagé en ligne principalement
sur le réseau social Facebook dans lequel est inscrit la quasi-totalité des participants
a cette enquéte.

Profil des étudiant(e)s questionné(e)s :

B 74% des répondants suivent des études en langue et littérature francaises (entre
premiere et troisiéme année de licence, et master 1 et master 2 FLE et DSL)

B 9% des répondants sont des étudiants en biologie.

B 9% des répondants sont des étudiants de la faculté de médecine (8% en médecine
et 1% en pharmacie).

Tice et motivation en situation d'enseignement/apprentissage du/en FLE en contexte universitaire algérien : état des lieux et enquéte 159



B Les 8% restants sont minoritaires (parmi ces 8% : 4% sont en sciences et tech-
niques, 2% sont en sciences de la matiere et 2% sont en école préparatoire aux
sciences économiques (EPSE))

Présentation des résultats (sélection des questions/réponses les plus significa-
tives vis-a-vis de la thématique de la communication, le reste du questionnaire ainsi
que les réponses s’y rapportant étant trop longs et pas vraiment en rapport avec
la thématique centrale pour étre retranscrits dans cet article)

Q1 : Votre établissement dispose-t-il d’équipements TIC ?

80% des répondants sont dans établissements dotés d’équipements TIC.

Les établissements universitaires s'équipent de plus en plus en matériel informa-
tiques.

Q2 : Utilisez-vous les TIC dans vos études ?

42% des étudiant(e)s questionnés utilisent toujours les TIC dans leurs études.
39% les utilisent souvent.

16 les utilisent rarement et seulement 3% ne les utilisent jamais.

Les TIC tiennent donc une place tres importante dans 'apprentissage vu la fré-
quence de leurs usages, ils deviennent des outils incontournables.

Si vous échangez et collaborez via internet pour vos études, avec quel(s) outil(s)
le faites-vous ?

Les réseaux sociaux (principalement Facebook) sont les outils les plus utilisés par
les répondants pour collaborer et échanger dans le cadre des études. Suivis de pres
par un des moyens les plus populaires d’échanges par internet : I'email.

Le chat, les blogs, les sites de partages, les forums, et les plateformes d’enseigne-
ment a distance sont peu utilisés.

Les réseaux sociaux ont l'avantage d’étre des plateformes avant tout gratuites,
assez simples d’utilisation et completes (intégrant : messagerie instantanée, publica-
tion de fichiers multimédias, publication de documents de divers formats, possibili-
té de créer des communautés etc.), ce qui en fait un outil assez pratique pour un usage
didactique.

Q3 : Pensez-vous que les TIC améliorent la qualité de I'enseignement/apprentissage ?
69.6% des étudiants(e)s pensent que les TIC améliorent tout a fait la qualité de l'en-
seignement/apprentissage.

28.8% ont répondu par plutot oui.

Seulement 0.8% ont répondu plutot non et 0.8% pas du tout.

98.4% (presque la totalité des personnes questionnées) pensent que les TIC amé-
liorent la qualité de I'enseignement/apprentissage.

Q4 : Si oui, que vous apportent les TIC ?
Les TIC semblent apporter plus de créativité et de motivation aux étudiants(e)s, ce sont
les réponses qui reviennent le plus fréquemment.

IIs semblent aussi dans un degré moindre, apporter plus de productivité, d’atten-
tion et d’autonomie.
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Interprétations des résultats du questionnaire :

A partir des résultats obtenus aupres des étudiants participants sur leur rapport aux
TICE : leurs habitudes, leurs utilisations, leurs représentations, leurs pratiques au
niveau personnel et au niveau de leurs études, nous avons constaté que les étudiants
pensent que les TICE disposent de potentialités importantes, et que leur intégration
permanente aux classes de/en frangais a 'université, pourrait éveiller et développer
des compétences et des qualités telles que I'autonomie, la motivation et la créativité.

La langue de recherche des étudiants est la langue francaise : plus de 60% uti-
lisent le francais comme premiere langue de recherche sur internet, 'anglais arrive
en deuxieme position avec 18%, la langue arabe est troisieme avec 16%, les 4% res-
tants utilisent d’autres langues comme l'allemand.

Etant donné que la langue francaise est la langue qu’utilisent les étudiants pour
naviguer sur internet, nous pouvons supposer que le fait de se connecter réguliere-
ment sur internet, afin de faire des recherches, de visionner ou d’écouter des docu-
ments multimédias, ou afin de communiquer pourrait permettre de développer
et d’'améliorer les compétences scripturales et discursives en langue francaise. Cette
supposition a pris encore plus de sens lorsque nous avons constaté que 83% des étu-
diants utilisent toujours sinon souvent les TIC dans leurs études, et que 81% des étu-
diants font toujours sinon souvent usage des TIC dans leurs vies personnelles. Pour
ces étudiants, se connecter a internet, c’est aussi pratiquer la langue francaise a tra-
vers les échanges et les collaborations qu'’ils effectuent sur les réseaux sociaux, a tra-
vers les recherches qu’ils font dans le cadre des études ou dans un cadre personnel,
et a travers la diversité des documents numériques auxquels ils ont acces. Ces usages
accroissent 'exposition a la langue francaise et permettraient de développer des au-
tomatismes linguistiques.

Dans la rubrique représentations, a la question pensez-vous que les TIC améliorent
la qualité de l'enseignement/apprentissage ? Le constat est sans appel : 69% des étu-
diants pensent que les TIC améliorent tout a fait la qualité de 'enseignement/appren-
tissage, et 29% ont répondu plutot oui, ce qui nous donne au total 98% de représenta-
tions positives voir tres positives sur les TIC. Nous supposons que cette unanimité est
due au fait que les apports des TIC en didactique des langues se font clairement res-
sentir, les apprenants, pont pu au cours de leurs parcours observer les aspects pra-
tiques et les potentialités de ces outils dans I'amélioration de leurs compétences.

Ces apports sont multiples : plus d’autonomie, plus d’attention, plus de créativi-
té, plus de motivation, plus de productivité, et plus de persévérance.

Les trois réponses qui revenaient le plus souvent sont dans 1’ordre : plus de créa-
tivité, plus de motivation, et plus de productivité. Les TIC ont un r6le a jouer dans
le développement de la créativité au cours de l'apprentissage de la langue, selon Re-
mon (2009) : ces dispositifs soulagent I'anxiété linguistique par la prise de risque lin-
guistique, et de ce fait libérent la créativité des apprenants. La prise de risque lin-
guistique est corrélée par les chercheurs avec les progres linguistiques (Rivers, 2001 ;
Ellis, 1986). Pour Ramsay (1980), les apprenants qui progressent le plus sont ceux qui
prennent plus de risques et ont moins peur des erreurs. Une communication sans
créativité est une communication plate avec un langage banale et prévisible.
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La motivation est incontestablement I'un des apports les plus importants des TIC
en situation d’apprentissage : les apprenants accordent un intérét bien plus grand
pour les activités pédagogiques intégrant les TIC que pour les approches plus tradi-
tionnelles en classe (Grégoire, R., R. Bracewell & T. Laferriére : 1996). Nous suppo-
sons que cette motivation serait stimulée par la diversité des approches, des mé-
thodes, et des activités qu’offrent les dispositifs TIC. La motivation des apprenants
est doublée quand ils utilisent I'outil multimédia en groupe, dans le cadre d'un
cours ou pour accomplir une recherche. L’attitude des apprenants travaillant
en groupe évolue ainsi que leurs connaissances et le sentiment de leur propre effica-
cité selon Okolo et Ferretti (1996).

Conclusion :

Les résultats obtenus révelent que les apports des TICE sont multiples : dans un pre-
mier degré plus de créativité, plus de motivation, et plus de productivité, dans
un second degré : plus d’autonomie, plus d’attention et de persévérance. Les hypo-
theses initiales ont donc été confirmées. Augmenter la motivation et l'attention
en cours de langue c’est aussi accélérer la rapidité de la réussite, cela constitue un ar-
gument assez consistant pour nous convaincre d’intégrer définitivement et massive-
ment les TIC en classe de/en frangais a l'université.
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ABSTRACT: The aim of this article is to identify uses and representations of/in French in Algerian
universitary context about ICTEs. We will focus particularly on motivational factor related to the
presence of multimedia for pedagogical aims. To fulfill our goal, we start with the idea that ICTEs
bring more creativity, autonomy and motivation to the students, and that they will have a relatively
positive representation of these tools in a didactic context. We chose the investigation by question-
naires as a way to collect data because the research is more quantitative than qualitative, and we
used statistical method to interpret the results obtained after the diffusion of these questionnaires
to one hundred and twenty six persons. The analyse and interpretation of the results will allow us to
demonstrate if the impact of ICTEs integration in classes in/of French in universitary context is pos-
itive.
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Annexe:

Exemple de questionnaire rempli lors de I'enquéte :
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Le role de la motivation interculturelle dans
I'enseignement/apprentissage du francais
langue étrangeére. Contexte universitaire algérien

Introduction

Dans une situation d’enseignement/apprentissage et lors des cours d’une langue
étrangere, la confrontation des deux systemes linguistiques engendre nécessaire-
ment celle des cultures véhiculées par les deux langues, a savoir les langues arabe
et francaise, autrement dit, la langue maternelle et la langue cible, c’est le cas en Al-
gérie.

Ceci dit, il est important pour les apprenants algériens de voir dans la langue
francaise et dans les autres langues étrangeres un moyen d’ouverture sur le monde,
une fenétre ouverte sur les autres sociétés et les autres cultures. Nombreuses sont
les questions qui se posent alors sur la rencontre de plusieurs cultures, dont celles
portant sur le role de la communication interculturelle, les enjeux de I'éducation in-
terculturelle, la gestion interculturelle dans une classe de francais etc.

Dans la présente étude, notre objectif est d’attirer l'attention sur l'importance
de la motivation basée sur une représentation réelle de la culture francaise dans
les programmes de FLE a l'université algérienne (Ali LOUNICI, Blida 2-Algérie)!,
a travers la problématique suivante :

Quel est I'intérét d’intégrer une compétence de communication interculturelle
dans les classes de FLE en se basant sur I'aspect motivationnel ?

Il s'agit donc dans cette recherche de mettre en relation la motivation des étu-
diants de langues étrangeres avec la culture du pays de la langue étrangere ensei-
gnée.

Pour ce faire, nous avons mené une enquéte par questionnaire aupres des ensei-
gnants de frangais a I'université de Blida 02 en Algérie. Notre contribution se penche
sur quatre éléments essentiels : il sagit dans un premier temps de mettre I'accent sur

1. L’Université Lounici Ali de Blida, Université de Blida 2, est une université publique algérienne située
a El Affroun (Wilaya de Blida) dans le nord du pays
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I'importance de la compétence interculturelle dans les cours de langue a I'université.
Dans un deuxiéme temps, nous nous intéresserons aux représentations des étu-
diants sur les natifs de langue francaise et la perception de l'autre. Puis, nous ren-
drons compte des activités et moyens pédagogiques qui favoriseraient la compré-
hension de la compétence interculturelle et comment aider les apprenants a bien
établir des liens entre plusieurs cultures. Enfin, nous apporterons un éclairage sur
les aspects de la culture les plus importants dans 'enseignement d’une langue étran-
gere et qui motivent davantage les étudiants de langue.

1. Cadre conceptuel

Dans cette rubrique, nous passerons en revue les définitions de quelques concepts
et notions incontournables dans cette étude, a savoir 'interculturel, la motivation
et la communication interculturelle.

1.1. Qu'est-ce que l'interculturel ?

Lorsque plusieurs cultures entrent en contact, ainsi que I'ensemble des changements
et des transformations résultant de contacts répétés ou prolonges, la notion de I'in-
terculturel se manifeste.

Selon les travaux de M. A Pretceille, G. Zarate, C. Clanet, L. Colles, M. Byram, M.
De Carlo et beaucoup d’autres, le terme interculturel introduit les notions de réci-
procité dans les échanges et de complexité dans les relations entre cultures.

D’apres C.Clanet, I'interculturalité serait

L’ensemble des processus — psychiques, relationnels, groupaux, institutionnels...
— générés par les interactions de cultures, dans un rapport d’échanges réciproques
et dans une perspective de sauvegarde d'une relative identité culturelle des par-
tenaires en relation. (1993).

Cela veut dire que dans toute communauté sociale, I'individu se voit obligé dans
un premier temps d’entrer en contact, d’échanger, d’établir des connexions entre
les systemes culturels existants.

1.2. Qu'est-ce que la motivation?
La notion de motivation joue un role primordial dans la vie de I’étre humain. Elle est
I’énergie qui pousse 'homme a agir et a réaliser des activités, des recherches, voire
de nouvelles découvertes. Le fait d’étre motivé peut amener a la réussite et a avoir
du plaisir dans n'importe quelle mission dont on assume une responsabilité.

Selon la définition de R. Viau :

La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans la percep-

tion qu'un éleve a de lui-méme et de son environnement et qui I'incite a choisir une acti-
vité, a s'y engager et a préserver dans son accomplissement afin d’atteindre un but. (1994).
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On comprend a partir de cette citation que, dans le domaine de l'enseignemen /
apprentissage des langues étrangeres, la motivation est primordiale pour réaliser
les taches pédagogiques et amener l'apprenant a la maitrise parfaite d'une langue.
Plusieurs sont les raisons qui poussent les gens a apprendre une langue étrangere,
que ce soit pour des besoins professionnels ou scientifiques ou encore pour réaliser
des échanges et poursuivre des études supérieures, ainsi que communiquer avec
des amis ou aller vers l'autre. On peut aussi apprendre une langue étrangere parce
qu'elle est imposée a I'école comme le cas de I’ Algérie ou le frangais est la deuxiéme
langue parlée apres 'arabe. A chacune de ses raisons, il existe des motivations diffé-
rentes. L’enseignant de langue doit étre conscient de ces variations linguistiques,
et ce pour pouvoir comprendre ses apprenants et les aider a étre motivés vers l'ap-
prentissage d’une langue étrangere.

1.3. Qu'est-ce qu'une communication interculturelle ?

Selon M. Abdallah Pretceille, on remarque que l'apprenant se trouve constamment
en présence de deux univers culturels : celui de son contexte et de la société dans
laquelle il vit d’une part, et celui de la langue cible qu’il essaie de comprendre et dont
il essaie de se rapprocher de l'autre. Il y a donc une relation alternative et perma-
nente de deux cultures différentes. De ce fait, la communication interculturelle peut
étre définie comme l'ensemble des actions mises en ceuvre par un enseignant,
une école ou une institution, dans le but d’instaurer des relations positives d’interac-
tion et de compréhension entre apprenants de cultures différentes.

2. Cadre méthodologique

Nous sommes parti dans cette enquéte a partir de ce que nous avons constaté sur
le terrain, en ce qui concerne l'absence de toute forme culturelle et une concentration
sur le coté linguistique, qui limite la motivation des apprenants a des besoins pure-
ment extrinseques loin de toutes les formes de désir et de plaisir d’apprendre. Ainsi
que la valorisation de la culture locale, qui peut ennuyer les apprenants en leur pré-
sentant des connaissances culturelles déja acquises en langue maternelle dans
d’autres disciplines comme I’histoire, 'éducation civique, la philosophie et la géo-
graphie, a la place de présenter de nouvelles connaissances sur le pays de la langue
cible .

2.1. Importance de I'enseignement de la compétence de communication interculturelle
dans la formation de futurs enseignants de francais

Nombreuses sont les études qui ont confirmé que l'enseignement d’une langue
étrangere est vecteur de sa culture d’origine, en d’autres termes le cours de langue
est un lieu de rencontre de deux systemes culturels différents, parfois contradic-
toires. En effet, parler de la culture, expliquer certaines attitudes, comprendre
des comportements, des pensées et des visions du monde qui relévent soit des per-
sonnes issues de la culture d’origine ou de celles qui appartiennent a la culture cible,
devient un passage obligatoire dans l'enseignement/apprentissage d'une langue
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étrangere. Dans ce sens-la, intervient la notion que 1'on appelle Inferculturel, qui met-
trait en lien les rapports existants entre deux cultures différentes.

Pour donner plus de détails sur I'importance de la compétence de communica-
tion interculturelle, nous avons interrogé des enseignants universitaires qui assurent
des matieres de la 3¢ année de licence par le biais de la question suivante :

Que pensez-vous de 'importance de la compétence de communication interculturelle
dans la formation des futurs enseignants de francais ?

Il est en effet tres simple de constater a partir des réponses récoltées que la com-
pétence de communication interculturelle est incontournable dans les matieres assu-
rées par ces derniers. Ils sont tous conscients de I'importance d’initier les étudiants
de la troisieme année de licence a la dimension interculturelle de la langue. Nos en-
quétés ont tous déclaré que parfois, 'enseignant est (se retrouve dans) en (une) po-
sition centrale dans la transmission des savoirs culturels et la mise en ceuvre d’une
éducation a la diversité culturelle, interculturelle et identitaire, celui-ci devrait jouer
le r6le d'un médiateur entre deux systemes culturels, celui de la culture source
ou maternelle et celui de la culture étrangere ou cible, voire méme tenter d’instaurer
des liens et des connexions entre ces deux systemes.

Suite aux propos de nos enquétés, quand on parle de la didactique, la dimension
culturelle ne devrait pas étre occultée, et d’ailleurs le didacticien frangais C. Puren
confirme qu’il ne s’agit plus de parler de la didactique des langues mais de la didac-
tique des langues et des cultures. Surtout apres 'avenement de I'approche commu-
nicative, la langue et la culture sont devenues indissociables 'une de l'autre et leur
enseignement se fait en parallele.

Nous avons noté également a travers les déclarations récoltées lors de cette
études et a travers les questions que nous avons posées aux enseignants que les ap-
prenants de la 3¢ année de licence, étant considérés comme futurs enseignants
de langue frangaise, ne pourrontjamais enseigner une langue sans parler de sa culture
d’origine et la société qui produit cette langue. Ceci dit, ils sont obligés de connaitre
les dimensions culturelle et interculturelle.

De plus, quand nous avons posé la question suivante a I'ensemble de nos enqué-
tés : quelle est I'importance d'enseigner la compétence de communication interculturelle
en la comparant avec les autres aspects grammaticaux et lexicaux ?

La majorité des enseignants pensent qu’elle est plus importante que la gram-
maire et les autres aspects linguistiques qui restent. On voit également dans les ré-
ponses des enseignants que la compétence de communication interculturelle fait
partie inséparable de la langue cible, et sans cette compétence, les étudiants seront
incapables d’établir un processus de communication ayant un sens, malgré leur mai-
trise grammaticale et lexicale.

La nécessité d’intégrer la compétence de communication interculturelle (CCI)
dans les cours en classe de langue étrangere est importante, car tout simplement,
une erreur grammaticale peut étre facilement rectifiée, mais un malentendu culturel
passe parfois trés mal et il est difficile de reprendre la discussion au normal car psy-
chologiquement les malentendus touchent a la personne, chose qui améne a ce que
I'on appelle « le conflit culturel ».
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3. La perception de l'autre a travers les représentations des étudiants

Dans un milieu universitaire, et selon les déclarations de nos questionnés, les étu-
diants ne réagissent guere de la méme maniere, ils n’ont pas non plus les mémes
centres d’intéréts ni les mémes motivations.

Cela veut dire que I'étudiant se retrouve constamment en présence de deux uni-
vers culturels : celui de son contexte et de la société dans laquelle il vit et celui
de la langue cible dont il essayerait de comprendre. L’ Algérie est un pays multicul-
turel, ou plusieurs cultures se rencontrent quotidiennement. Il y a donc une relation
permanente de deux cultures, a savoir la culture francaise et la culture algérienne.
Tous ces changements exigent des actions de réforme dans l'enseignement
de la langue frangaise.

3.1. Le test d'association

Pour connaitre les représentations interculturelles des étudiants universitaires sur
les natifs de langue frangaise et la perception de l'autre, nous avons proposé aux étu-
diants (50 étudiants) une activité associative qui repose sur une expression écrite
spontanée et libre. Nous leur avons demandé de produire, dans un temps bref,
une liste de dix mots spontanément associés a la France et une seconde liste de dix
autres associés aux Francais. Nous partons ici du principe que les jugements de va-
leur, soient-ils positifs ou négatifs, émis sur n’importe quelle langue, sont fonction,
entre autres, des images que I'on se fait du pays d’origine de la langue et de ses ha-
bitants. On peut caractériser la nature de la relation qu’entretient 'apprenant avec
la langue étrangere en analysant le nombre de mots a connotation neutre, positive
ou péjorative. Les résultats de cette activité sont comme suit :

3.2. Résultats
Voici un bref apercu des principaux résultats ainsi que les réflexions associées aux
deux mots, Francais et France :
a. Les Francais :
Cultivés (37), gentils (29), travailleurs (22), beaux (19), racistes (19), respec-
tueux (16), colonisateurs (14), polis (12), éduqués (11), chrétiens (10), propres
(09), ouverts d’esprit (20), intelligents (33), civilisés (08), intellectuels (18),
beaux (22), étrangers (36), justes (16), compréhensifs (10), généreux (05),
simples (17), sérieux (05), arrogants (05), démocrates (05), européens (04), élé-
gants (04), charmants (04), méchants (04), ponctuels (04), criminels (03), sin-
ceres (03).
b. La France :
Développement/progres ( 30), colonisation/guerre (50), liberté (39), Tour
Eiffel (39), Paris (34), beauté (30), la vie (28), richesse (21) , mode (20), émigra-
tion/émigrés (20), civilisation (19), avenir (19), études (18), culture (17), I'étran-
ger (16), technologie (16), 'Europe (16), modernité (15), visa (50), Espace
Schengen (40), TLS contact (40), tourisme/voyage (30), Zinedine Zidane (40),
la famille (07), savoirs/connaissances (15), science (07), travail (06), I'Euro (36),
Marseille (40), réve (05), propreté (05), force (20), Notre dame de Paris(12),

Le role de la motivation interculturelle dans I'enseignement/ apprentissage du francais langue étrangére. Contexte universitaire algérien 171



Moliere (15), République en marche (31), Républicain (29), la Seine (03), Azna-
vour (30), Le Front national (12), Champs Elysées (38).

3.3. Analyse des résultats :

Apres avoir effectué cette activité d’expression écrite, le traitement de ces données
s’est principalement appuyé sur le répertoire des« champs représentationnels » élaboré
par H. Boyer (1998), il repose sur cinq éléments essentiels a savoir :

3.3.1. Perception globalisante : du peuple (traits physiques, comportements
sociaux, religion...) et du pays (climat, cadre naturel, situation socioéconomique...)

3.3.2. Identification institutionnelle : qui concerne l'identification ethnographique,
folklorique, gastronomique et aussi touristique.

3.3.3. Patrimoine culturel : qui comporte les ceuvres, les événements, le patrimoine,
les dates marquantes ainsi que tous autres objets culturels.

3.3.4. Localisation géographique et/ou géopolitique : 'emplacement
géographique du pays et sa position au niveau international.

3.3.5. Caractérisation par la langue du pays : c’est par rapport aux mots
et expressions empruntés a cette langue.

En suivant ce répertoire, nous avons pu classer les représentations des étudiants
envers la langue francaise, ces représentations ont des effets sur le processus d’ensei-
gnement/apprentissage du FLE et sur les pratiques langagieres ainsi que sur la mo-
tivation de ceux-ci pour apprendre et maitriser la langue de Moliére. De plus, la clas-
sification des représentations aiderait les enseignants a bien sélectionner les supports
et les outils pédagogiques pour mener leurs activités, voire aborder tout ce qui pour-
rait intéresser les apprenants et le motiver a suivre a la fois le cours mais aussi parti-
ciper aux interactions enseignant/apprenant, car le cours devient motivant en abor-
dant ce qui leur fait plaisir. Au-dela du plaisir généré par ces activités, cela permet
également d’introduire dans la classe, la nécessité de communiquer efficacement
en frangais. Ces exercices ont I'avantage de faire travailler les apprenants de maniere
transversale, dans la mesure ot ils mobilisent les compétences de compréhension
et d’expression et requierent la mise en ceuvre de connaissances en grammaire et vo-
cabulaire et ces activités sollicitent leur créativité.

4. Activités et moyens utilisés pour enseigner la dimension interculturelle

Pour promouvoir une meilleure compréhension mutuelle et 'acceptation de la diffé-
rence dans les sociétés multiculturelles et multilingues. Nombreuses sont les ap-
proches et démarches interculturelles qui ont fait 1’objet de recherches de plusieurs
chercheurs et spécialiste dans la problématique de I'interculturel comme M. A. Pret-
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ceille, G. Zarate, C. Clanet, L. Colles, M. M. Byram, M. De Carlo et beaucoup d’autres.
Toutefois, pour avoir l'avis des praticiens de classe (qui sont des enseignants bien
stir) la-dessus, on leur a posé la question ci- dessous :

Quand vous abordez la dimension interculturelle, par quel moyen(s) le faites-vous ?
Et par quels types d’activités ?

A travers l'analyse des données recueillies et les réponses obtenues, nous avons
constaté que le traitement des aspects culturels et interculturels se fait par plusieurs
types d’activités et divers moyens pédagogiques, selon la matiere enseignée et en
fonction des objectifs d’apprentissage mais aussi en fonction de la formation de I'en-
seignant lui-méme.

L’accent est mis sur la dimension culturelle et interculturelle a travers les docu-
ments authentiques comme la chanson, les films et les différents textes littéraires
dans la matiere de Compréhension et production orales, 'un des enseignants interrogés
a ce sujet, nous a parlé de sa propre expérience dans I'enseignement et la formation
des enseignants. IL a confirmé qu’auparavant 'aspect interculturel et culturel et ce-
lui de la civilisation étaient présents dans les cours ol la langue n’était pas enseignée
pour elle-méme mais elle était accompagnée de sa culture d’origine. Selon ce der-
nier, la chanson est un support didactique qui favoriserait l'apprentissage
de la culture de l'autre et permettrait de se rapprocher de l'autre. Ce praticien
de classe nous a donné I'exemple de la chanson dont I'intitulé est Les prénoms de Paris
interprété par le célébre chanteur belge Jacques Brel?, Comme son nom l'indique
bien, cette composition musicale parle des grands sites et monuments de Paris
ott le chanteur décrit en détails la capitale francaise. Ce support a été exploité a la fois
pour travailler la langue et ses structures grammaticales comme les adjectifs,
le champ lexical et les verbes pronominaux, mais aussi a 'apprentissage des élé-
ments culturels décrivant la France en général et Paris en particulier.

Extrait de la chanson de J. Brel, exemple sur les verbes pronominaux.

...Le soleil qui se léve
Et caresse les toits
Et cest Paris le jour
La Seine qui se promene
Et me guide du doigt
Et c’est Paris toujours
Et mon coeur qui sarréte
Sur ton coeur qui sourit...

L’objectif de cet enseignant n’était pas seulement faire apprendre a ses appre-
nants la culture de l'autre mais aller plus loin que cette simple tache. C’est la raison
pour laquelle, il a fait écouter une chanson du patrimoine musical algérien intitulée

2. Jacques Brel, né le 8 avril 1929 a Schaerbeek, mort le 9 octobre 1978 a Bobigny, est un auteur-composi-
teur-interprete, poete, acteur et réalisateur belge.
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Ya Dzair ya Elassima® interprétée par le chanteur algérien Abdelmadjid Masskoud*
et dans laquelle, il parle de la capitale algérienne Alger. Apres avoir écouté les deux
interprétations, les apprenants ont déclenché tout un débat sur ce sujet en faisant
une comparaison sur la fagon de décrire ces deux villes a savoir : comment J. Brel
chante Paris et comment A. Masskoud parle d’Alger, 1’objectif était de permettre aux
apprenants de s'imprégner de la culture de 'autre et pouvoir se positionner par rap-
port a leur culture d’origine et maternelle. Cette activité a pour but d’amener l'appre-
nant a convoquer et interroger sa propre culture et la comparer avec la culture
de l'autre, En d’autres termes pour arriver a la notion d’altérité c’est-a-dire la carac-
téristique de ce qui est 'autre, de ce qui est extérieur a un « soi » mais aussi pour
pouvoir accepter l'autre tel qu’il est .

Dans les matieres littéraires, I'interculturel est pris en charge a travers des activi-
tés de lecture des textes littéraires et des présentations orales des compte-rendus
de romans et d’ceuvres que lisent et analysent les apprenants. Les enseignants qui
assurent ces matiéres ont affirmé aussi que le texte ne sera compris qu’a moitié s'il
n'est pas contextualisé, autrement dit, il faut faire appel a l'époque du texte
et les conditions, dans lesquelles il a été produit ainsi que la société de son écrivain.

5. Les aspects qui motivent les apprenants a apprendre la culture et la langue
de l'autre

Les résultats auxquels nous sommes aboutis, a travers les déclarations des ensei-
gnants durant notre enquéte, nous ont permis de relever les aspects de la culture qui
accompagnent l'enseignement de la langue étrangere, et qui permettent d’utiliser
correctement la grammaire et le vocabulaire selon le contexte et la situation de com-
munication en question. Nous avons noté les aspects suivants :
B Les traditions et les coutumes (les mythes les légendes, les dictons, les pro-
verbes, la tenue vestimentaire).
B La religion (les croyances et la facon de penser et de réagir envers telle ou telle
religion).
B La littérature (la civilisation et la culture de la France).
B La démocratie (théories et pratiques de la démocratie et des droits indivi-
duels).
B La vie (la routine quotidienne, le mode de vie et les habitudes, notamment
de personnes de I'age des étudiants).
® ['art (la musique, le théatre, les festivals, le cinéma, la photographie).
B Les regles et comportement sociaux (la politesse .et les bonnes manieres,
les degrés de formalité).

3. Ya Dzair ya Elassima est le titre d’une chanson algérienne en langue dialectale algérienne et qui veut
dire en francais « Alger la capitale »

4. Abdelmadjid MESKOUD, est un chanteur algérien né le 31 mars 1953 dans le quartier algérois d’El
Hamma a Belcourt (Alger, Algérie).
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A tous ces éléments, nous ajoutons le systéme éducatif, la gastronomie et les as-
pects sociopolitiques.

Les raisons pour ces choix ne sont pas au hasard. Cela pourrait, selon certains
enseignants, aider a mieux comprendre le vocabulaire utilisé dans un texte ou rendre
flexible la fagon de penser et de réagir des apprenants en langue étrangere. D’autres
enseignants soulignent que la mondialisation exige une compréhension plus complete
de l'autre comme l'a déja confirmé Abdallah-Pretceille dans ses recherches sur l'inter-
culturel. Ces aspects devront étre pris en compte lors des enseignements des cours
de langue car ils peuvent aider a comprendre son propre contexte culturel, ainsi que
le contexte de l'autre. Ils permettent également d’éviter les malentendus, les conflits
culturels, d’éviter des situations embarrassantes lors d’un voyage a I'étranger et en-
fin, vivre dans un environnement multiculturel.

Conclusion

La langue est a la fois un élément qui compose la culture d'une société ou d'un pays
et I'instrument a l'aide duquel I'individu pourrait verbaliser sa vision du monde.
En d’autres termes par le biais de la langue plusieurs éléments du systeme culturel
peuvent se manifester. La langue participe aussi a la verbalisation des pensées hu-
maines et elle favorise de plus en plus la communication interculturelle. Comme
nous l'avons bien montré ci-dessus et a travers l'activité proposée aux étudiants, que
les représentations se penchent beaucoup plus sur l'aspect communicatif que lin-
guistique ou syntaxique, il s’agit aussi d’instaurer une Communication interculturelle
qui serait consacrée uniquement a établir des connexions et mettre en relation les as-
pects culturels de la langue maternelle et la langue cible. Dans notre monde multi-
culturel, justement, il ne suffit pas seulement de savoir parler une langue étrangere,
mais de maitriser une compétence plus vaste, plus diversifiée et qui faciliterait
la perception de l'autre.
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The role of intercultural motivation in the teaching/learning of French as a foreign
language. Algerian university context

ABSTRACT: Admittedly, especially nowadays, that language is both an element that constitutes
the culture of a given community, and an instrument by which an individual verbalizes his vision
of the world. In other words, by means of language, several elements of the cultural systems may
stand out.

In this study, our objective is to shed light on the importance of intercultural motivation that
stands on a real presentation of the French culture in FLE i.e. French as a foreign language programs
at the Algerian university.

In this perspective, the main idea would be to integrate intercultural motivation in French les-
sons, which will highlight some cultural as well as intercultural signified entities included in bache-
lor's degree programs of French as Foreign Language at the Algerian university.
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Monika takuta = La Universidad Catdlica de Lublin Juan Pablo Il (Polofia)

La evaluacion en el nuevo curso de Lengua ab initio
en el Programa del Bachillerato Internacional

Introduccion

El Programa del Diploma del Bachillerato Internacional es un programa que permi-
te a los alumnos adquirir conocimientos de unas lenguas extranjeras, ofreciendo cur-
sos tanto para los principiantes como para los usuarios de nivel superior, cuyas com-
petencias se pueden reconocer como las del nivel B2 o incluso C1 si se toma
en consideracion el Marco Comiin Europeo de Referencia para las lenguas. En este traba-
jo pretenderemos analizar el modelo actual del curso de Lengua ab initio y compa-
rarlo con el modelo nuevo cuyos primeros exdmenes de evaluacién tendran lugar
en 2020. Nos enfocaremos en los cambios propuestos tras la revision del curriculo
y presentaremos el nuevo curso, con sus objetivos, componentes y proceso de la eva-
luacion. Intentaremos contrastar tanto los objetivos generales del curso actual y nue-
vo como los componentes que se evaltian interna y externamente.

1. El Programa del Diploma

El Programa del Diploma es un programa preuniversitario para los jovenes de 16
a 19 anos. La duracién de este programa es de dos afios. En el caso de la escuela po-
laca incluye los dos tltimos cursos de la educacion secundaria, con el primer curso
de preparacion para la realizacion de dicho programa y, al mismo tiempo, para
la realizacion de las bases del curriculo polaco para que los alumnos puedan sacar
el diploma internacional y cumplir con todas las exigencias del programa nacional
del Ministerio de Educacion de Polonia.

El curriculo del Programa del Diploma abarca toda una gama de areas de estudio
para poder formar a los alumnos cuyos rasgos se definen en el perfil de la comuni-
dad del BI'. Se presta mucha atencion al desarrollo de entendimiento intercultural

1. El perfil de la comunidad de aprendizaje del Bachillerato Internacional se describe detalladamente
en las Guias del Programa del Diploma. El alumno del BI entiende la historia y la cultura de su pais
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y una mentalidad abierta, pero también se subraya la importancia de las actitudes
que permitan respetar y evaluar distintos puntos de vista.

Los alumnos que realizan el Programa del Diploma estudian dos lenguas moder-
nas (o una lengua moderna y una cldsica), una asignatura de humanidades o cien-
cias sociales, una ciencia experimental, una asignatura de matematicas y una de las
artes. En vez de estudiar las artes, los alumnos pueden elegir dos asignaturas de otra
area. Esta combinacion de asignaturas crea un programa bastante exigente y consti-
tuye una buena preparacion para los estudios universitarios.

El Programa exige también que los alumnos realicen tres elementos que forman
parte del ntcleo del Programa. Se trata del curso de la Teoria del Conocimiento
(TdC) que se centra en el pensamiento critico y en la indagacion sobre el mismo pro-
ceso del aprendizaje. Les permite reflexionar sobre la manera en la que conocemos
todo lo que pretendemos saber. Otro componente de igual importancia es el progra-
ma de CAS (Creatividad, Actividad y Servicio) que permite a los alumnos desarro-
llar su propia identidad, tomando en consideracion los principios éticos expresados
en la declaracion de principios y el perfil de la comunidad de aprendizaje del IB. El
programa de CAS lo componen tres areas: la creatividad (artes y actividades que
implican pensamiento creativo), la actividad (actividades que implican un esfuerzo
fisico que contribuye a un estilo de vida sano) y el sevicio (un intercambio voluntario
sin recibir ningun tipo de remuneracién). El dltimo componente obligatorio es la
redaccion de la Monografia. Se trata de redactar un trabajo de cuatro mil palabras
al que precede la investigacién de un interés especial para el alumno. Este tipo
de trabajo les permite a los alumnos familiarizarse con un tipo de investigacién in-
dependiente y prepararse a realizar trabajos de cardcter académico, ya que se espera
que la Monografia cumpla con los requisitos de trabajos realizados normalmente
en la universidad.

2. La estructura del curso de lengua a nivel ab initio

Todos los cursos de Lengua ab initio son cursos de adquisicion de lenguas para es-
tudiantes que no tengan experiencia con la lengua objeto de estudio o para estudian-
tes que hayan tenido muy poco contacto con dicha lengua. Los cursos de lengua

natal pero, al mismo tiempo, es un alumno abierto a las perspectivas, valores y tradiciones de otras
personas y comunidades. Comprende y expresa ideas e informacién con confianza y creatividad
en diversas lenguas, lenguajes y formas de comunicacién. Defiende aquello en lo que cree con elo-
cuencia y valor. Evaltia detenidamente su propio aprendizaje y experiencias. Es capaz de reconocer
y comprender sus cualidades y limitaciones para, de este modo, contribuir a su aprendizaje y desa-
rrollo personal. Aplica, por propia iniciativa, sus habilidades intelectuales de manera critica y creativa
para reconocer y abordar problemas complejos, y para tomar decisiones razonadas y éticas. Acttia
con integridad y honradez, posee un profundo sentido de la equidad, la justicia y el respeto por
la dignidad de las personas, los grupos y las comunidades. Muestra empatia, sensibilidad y respeto
por las necesidades y sentimientos de los demas. También entiende la importancia del equilibrio
fisico, mental y emocional para lograr el bienestar personal propio y el de los demas.
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ab initio se ofrecen solamente a nivel medio, es decir que se estima que se realicen
como minimo 150 horas lectivas del curso.

En el curso de Lengua ab initio, los alumnos desarrollan destrezas comunicati-
vas, productivas y las de interaccion. Lo que se espera es que a finales del curso,
los alumnos sepan comunicarse en contextos conocidos y desconocidos.

En cuanto a las destrezas receptivas, como en el caso de todos los cursos de ad-
quisicién de lenguas, los alumnos desarrollan las habilidades de comprension, tanto
escrita como oral, de textos auténticos y adaptados, y preguntas relacionadas con
ellos en la lengua objeto de estudio.

En el caso de las destrezas productivas, los alumnos aprenden a expresar infor-
macion por escrito y de forma oral, al utilizar una variedad de vocabulario sencillo
y estructuras gramaticales sencillas. A finales del curso, sabran reaccionar adecuada-
mente respondiendo a la mayoria de preguntas relacionadas con las cinco areas te-
maticas prescritas y sus veinte temas correspondientes.

En cuanto a las destrezas de interaccion, se espera que los alumnos comprendan
algunas ideas dentro de las cinco dreas tematicas prescritas y sus correspondientes
temas, y que sepan responder claramente a ellas. Al mismo tiempo, se espera que
participen en unas conversaciones sencillas y sepan utilizar unas estrategias para
comunicarse con éxito.

Como ya se ha mencionado, el fundamento de cada curso de Lengua ab intio es
la comunicacién. En el nuevo programa de lenguas se presta mucha atencion
a la comprension conceptual, ya que la comunicacion eficaz depende de la com-
prension conceptual del receptor, el contexto, el proposito, el significado y la va-
riacién. Se espera que los alumnos comprendan que la lengua debe ser adecuada
para la persona o las personas con las que nos comunicamos y que también se ade-
cle a la situacién en la que nos comunicamos. No se puede omitir la importancia
de la adecuacion de la lengua usada para conseguir la intencion, el objetivo o el
resultado de la comunicacion, ni tampoco el hecho de que la lengua se usa de
una variedad de maneras para comunicar mensajes. Al mismo tiempo, se espera
que los alumnos sepan que en una lengua concreta, existen diferencias, pero a pe-
sar de su existencia, los hablantes de dicha lengua objeto de estudio son capaces
de entenderse entre si.

En el nuevo curso de Lengua ab initio se da mucha importanica a los textos que
se dividen en tres categorias:

®m Textos personales

® Textos profesionales

B Textos de comunicaciéon de masas

Se pretende que los alumnos, al desarrollar sus destrezas receptivas, productivas
y de interaccion en la lengua objeto de estudio, piensen en el receptor, el contexto y
el proposito durante el proceso de eleccion y redaccion de un tipo de texto adecuado
para transmitir un mensaje.

A parte de textos, con el modelo curricular, la comunicacion se desarrolla a base
del estudio de las areas tematicas. Los programas de adquisicion de lenguas, es decir
el curso de Lengua ab initio y Lengua B, comparten cinco areas tematicas.
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Estas son:

B Identidades (se explora la naturaleza del ser y lo que siginifica la condicion
humana);

® Experiencias (se exploran los acontecimientos que determinan nuestra vida);

B Ingenio humano (se explora como la innovacion y la creatividad humana
afectan a nuestro mundo);

B Organizacion social (se explora como se orgnizan los grupos mediante siste-
mas o intereses comunes);

B Coémo compartimos el planeta (se exploran las dificultades y las oportunida-
des a las que se enfrentan los individuos y las comunidades en el mundo
de hoy en dia).

Estas areas tematicas proporcionan a los alumnos contextos pertinentes para
el estudio de las lenguas y también les permite comunicar asuntos y cuestiones
de interés personal, local, nacional e internacional. Dichas dreas tematicas les ayu-
dan a comparar a los alumnos la lengua objeto de estudio y sus culturas con otras
lenguas y culturas con las que estén familiarizados.

Con cada area tematica se relacionan unos temas prescritos. En total hay veinte
temas cuyo objetivo es organizar y facilitar el proceso del aprendizaje.

Los temas son los siguientes:

B Identidades:

¢ Atributos personales

¢ Relaciones personales

+ Bienestar fisico

¢ Alimentacion y consumo de bebidas
B Experiencias:

¢ Rutina diaria

+ QOcio

+ Vacaciones y turismo

¢ Festivales y celebraciones
B Ingenio humano:

¢ Transporte

+ Entretenimiento

+ Medios de comunicaciéon

¢ Tecnologia
B Organizacion social:

¢ Mi barrio

+ Educaciéon

¢ Lugar de trabajo

¢ Cuestiones sociales
B Coémo compartimos el planeta:

¢ Clima

+ Geografia fisica

¢ Medio ambiente
Cuestiones globales

*
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3. Los objetivos generales del curso de Lengua ab initio y los objetivos

de la evaluacion

Para poder hablar de los objetivos del curso actual de Lengua ab initio y comparar-
los con los del modelo nuevo, primero es necesario analizar el recuadro que se pro-

porciona a continuacion.

Objetivos generales

Modelo actual

Modelo nuevo

Desarrollar el entendimiento intercultural de

los alumnos.

Desarrollar una mentalidad internacional a tra-
vés del estudio de lenguas y culturas, asi como
de ideas y asuntos de importancia global.

Lograr que los alumnos entiendan y usen el idio-
ma estudiado en diversos contextos, atendiendo
a propdsitos también diversos.

Capacitar a los alumnos para comunicarse en
la lengua estudiada en una variedad de contextos
y con diversos propdsitos.

Promover, mediante el estudio de textos y la inte-
raccion social, una conciencia y valoracion de las
diferentes perspectivas de las personas pertene-
cientes a otras culturas.

Fomentar, a través del estudio de textos y la in-
teracciéon social, el conocimiento y apreciacion
de una variedad de perspectivas de personas pro-
cedentes de diversas culturas.

Lograr que los alumnos sean conscientes
del papel que desempena la lengua en relacion
con otras areas de conocimiento.

Desarrollar la comprensién que tienen los alum-
nos de la relacién que existe entre las lenguas
y culturas que conocen.

Lograr que los alumnos sean conscientes de la re-
lacién existente entre las lenguas y culturas con
las que estan familiarizados.

Desarrollar la comprensiéon de los alumnos
de la importancia de la lengua en relaciéon con
otras areas del conocimiento.

Aportar la base necesaria para que los alumnos
puedan realizar, mediante el uso de una lengua
adicional, otros estudios, trabajos y actividades
de ocio.

Ofreceralos alumnos oportunidades de desarrollo
tanto intelectual como de las habilidades de pen-
samiento critico y creativo, a través del aprendiza-
je delenguasy el proceso de indagacion.

Brindar, mediante el conocimiento de una lengua
adicional, oportunidades para la diversion, la cre-
atividad y el estimulo intelectual.

Aportar la base necesaria para que los alumnos
puedan trabajar y realizar otros estudios y activi-
dades de ocio utilizando una lengua adicional.

Fomentar la curiosidad, la creatividad y un interés
por el aprendizaje de lenguas que perdure toda
la vida.

Tanto en el curso actual como en el nuevo se pretende formar a los alumnos con
mentalidad internacional, alumnos indagadores, creativos, conscientes de la impor-
tancia de la lengua que se usa para comunicarse con los demas, alumnos que valoren
las distintas perspectivas de la gente procedente de distinas culturas. En el curso
nuevo, como veremos en el apartado siguiente, se le dara mucha importancia
a la comprensién conceptual, entonces se intentara hacer a los alumnos mas cons-
cientes del uso de la lengua.
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4, ;Qué y como se evaliia?

La evaluacion juega el papel muy importante en el Programa del Diploma. A la hora
de hablar de la evaluacién, se reconoce la evaluacion formativa y sumativa. La su-
mativa informa generalmente sobre el aprendizaje y la formativa les ofrece informa-
cidn, tanto a los profesores como a los alumnos, sobre el proceso de aprendizaje, sus
puntos fuertes y débiles, es decir les permite reconocer sus logros y necesidades.
En el Progrma del Diploma se evaltia interna y externamente tanto las destrezas re-
ceptivas como las productivas. La evaluacion externa abarca dos pruebas, ambas
basadas en las cinco areas tematicas: Identidades, Experiencias, Ingenio humano,
Organizacién social, y Cémo compartimos el planeta.

La Prueba 1 evaltia la capacidad del alumno para comunicarse por escrito. Esta
prueba consta de dos tareas de redaccion de entre 70 y 150 palabras seleccionadas
entre tres. El alumno tiene que elegir para cada tarea uno de los tipos de texto indi-
cados en las instrucciones del examen. Para poder cumplir con los requisitos de este
componente, los alumnos deben mostrar la comprension de los conceptos de recep-
tor, contexto, proposito, significado y variante. Todo ello lo hacen al elegir el uso
del tipo de texto, el registro y el estilo adecuados para la tarea elegida.

La Prueba 2 consta de dos secciones: la comprensién auditiva (tres fragmentos de
audio) y la comprension de lectura (tres pasajes escritos). Lo que se evaltia en este
examen es la comprension de los alumnos acerca de los seis textos, y no su conoci-
miento sobre cualquier contenido factual relativo a un tema especifico. La compren-
sion auditiva con su formato similar a €l de las pruebas de comprensién oral que
se conoce de los examenes de los TELC o los DELE, o incluso el examen de bachille-
rato del curriculo polaco, es una novedad en el Programa del Diploma. Hasta ahora
se evaluaba la comprension oral junto con la expresion oral en la prueba llamada
el Oral Individual, basada en la descripcién de un estimulo visual elegido de entre
dos, con una discusidn posterior con el profesor referida a dicho estimulo, seguida
por los temas generales. Durante esta conversacion también se hacia referencia
al Trabajo escrito, componente de redaccion, evaluado externamente, que se basaba
en la investigacion de un area relacionada con la lengua objeto de estudio haciendo
comparacion con la cultura del alumno. Este componente desaparecera en el nuevo
curso de adquisicion de lenguas.

La evaluacion oral individual seguird formando parte del curso de Lengua ab ini-
tio. Sus objetivos sirven para determinar hasta qué punto los alumnos son capaces
de comunicarse con claridad y eficacia en distintos contextos y con diversos propo-
sitos, si usan el lenguaje apropiado para toda una clase de receptores y en contextos
interpersonales o interculturales, y en qué medida comprenden y utilizan la lengua
para expresar una variedad de ideas y reaccionar ante ellas con fluidez y correccion.
No es posible olvidar el aspecto formal de esta prueba, es decir la organizaciéon
y la presentacion de ideas sobre distintos temas. La prueba de expresién oral se eva-
lta internamente y lo hace el profesor, y posteriormente la modera externamente
el IB al final del curso. La primera parte de este examen la constituye una conversa-
cién con el profesor basada en un estimulo visual, elegido de entre dos preparados
por el profesor. Durante 15 minutos de preparacion el alumno prepara la presenta-
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cion de dicho material y esta presentacion es la primera etapa del examen. El alumno
describe el estimulo visual y lo relaciona con el drea tematica pertinente y con la cul-
tura o las culturas de la lengua objeto de estudio. A continuacion hay una conversa-
cion basada en el contenido de la presentacion del alumno. En la tercera y, al mismo
tiempo, la ultima parte del examen, el profesor y el alumno tienen una discusion
general sobre al menos un drea tematica mas, elegida de entre las cinco dreas tema-
ticas en las que se basa el curriculo.

Los estimulos visuales, tal como lo hacian antes, los elegiran los docentes. No es
una tarea facil, porque se trata de elegir unos estimulos que sean pertinentes a las
areas de estudio, que se adectien a la lengua objeto de estudio, que sean interesantes
para los alumnos y que, ante todo, les permitan mostrar sus capacidades. Se espera
que los alumnos muestren la mentalidad internacional, que ofrezcan una interpreta-
cion personal y que sean capaces de conversar con el docente sobre una amplia gama
de temas.

A la hora de hablar de la evaluacion no se puede omitir el hecho de que en nin-
guin momento se evaltan los conocimientos factuales del alumno acerca de los temas
que forman parte de las areas tematicas. De todas formas, se pueden usar para apo-
yar las ideas que el alumno quiera comunicar.

Para visualizar los cambios que se han hecho, proponemos analizar el siguiente
recuadro en el que intentamos mostrar las diferencias entre los objetivos del sistema
de evaluacion actual y el nuevo.

Objetivos de evaluacion

Modelo actual

Modelo nuevo

Demostrar que conocen y comprenden los ele-
mentos interculturales relacionados con los temas
prescritos.

Comunicarse con claridad y eficacia en una varie-
dad de contextos y con diversos propositos.

Comunicarse con claridad y eficacia en diversas
situaciones.

Comprender y usar lenguaje apropiado para
una gama de receptores y contextos interperso-
nales o interculturales.

Comprender y utilizar de forma correcta las es-
tructuras bésicas de la lengua.

Comprender y utilizar la lengua para expresar
una variedad de ideas y reaccionar a una variedad
de ideas de forma fluida y correcta.

Comprender y utilizar una variedad de vocabula-
rio adecuada.

Identificar, organizary presentar ideas sobre diver-
sos temas.

Utilizar un registro y un formato que se adecuen
a la situacion.

Comprender y analizar una variedad de textos
escritos, orales, visuales y audiovisuales, y reflexio-
nar sobre ellos.

Conclusiones

El nuevo curso de Lengua a nivel ab initio es un curso cuyos principios, objetivos
y forma de evaluacion se han hecho similares al resto de las pruebas de evalucion,
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tanto a nivel nacional de Polonia, como a nivel internacional. Nos referimos aqui
a la incorporacién de la prueba de la comprension auditiva, tal como la conocemos
de las demas pruebas de comprension. El formato de examen de Lengua ab initio,
permitira definir mejor el nivel de competencias de los alumnos y comparar su nivel
con el nivel que ayudan a definir otras pruebas de comprension y expresion orales
y escritas.

Es una pena que se haya eliminado el componente esctrictamente relacionado
con la cultura objeto de estudio. El Trabajo escrito basado en la investigacion de un
tema relacionado con la cultura del pais o paises de lengua objeto de estudio y su
comparacion posterior con la cultura del alumno permitia desarrollar la mentalidad
intercultural y fomentaba el pensamiento critico de los alumnos, simplemente por-
que gracias a la redaccion de esta tarea aprendian algo nuevo incluso sobre su pro-
pia cultura, pero, de todas maneras, descubrian las similitudes y diferencias entre
distintas culturas y enriquecian su personalidad.

Con el paso de tiempo veremos si los cambios que se acaban de introducir, resul-
tran positivos. Sin embargo para ello, habra que esperar unos anos, hasta que se re-
vise el curriculo.
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The evaluation in the new course of Language ab initio in the International Baccalaureate
Programme

ABSTRACT: The main purpose of the article is to demonstrate the changes made to the actual pro-
gramme of the adqusition of the language ab initio in the International Baccalaureate Programme
and to contrast them with the new one. Having a closer look at the objectives of the course and the
evaluation, we will see that learning a foreign language gives the opportunity to learn more than
grammar and vocabulary. We will also see that the changes made give the opportunity to compare
better the language level of the student.
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